





CUADERNOS
DE FORMACION
DEL PROFESORADO

EDUCACION SECUNDARIA



CARLOS LOMAS (Coord.),
TERESA COLOMER, LUCI NUSSBAUM,
ANDRES OSORO, AMPARO TUSON

LA EDUCACION
LINGUISTICA Y LITERARIA
EN LA ENSENANZA SECUNDARIA

ICE / HORSORI

Universitar de Barcelona



Director: César Coll

Consejo de Redaccion: José M. Bermudo, Ifaki Echevarria, José M2 Gutiérrez,
Francesc Segi.

Primera edicién: Diciembre 1996

Quedar rigurosamente prohibidas, sin la antorizacién de los titulares del «Copyright», bajo
las sanciones establecidas en las leyes, la reproduccidn total o parcial de esta obra por cual-
quier medio o procedimiento, comprendidos la reprografia y el tratamienrto informitico y la
distribucién de ejemplares de ella mediante alquiler o préstamo puablicos.

I.C.E. Universitat Barcelona

Pg. Vall d’Hebron, 171. Edifici de Migdia (08035) Barcelona
Editorial Horsori. Apart. 22.224 (08080) Barcelona

© Carlos Lomas

© {Capitulos II, IV y V) Carlos Lomas y Andrés Osoro
© (Capitulo II[.1) Amparo Tusén

© (Capitulo II.2) Luci Nussbaum

© (Capitulo II1.3) Teresa Colomer

L.C.E. Universitat Barcelona - © Editorial Horsort
Deposito legal: B-44.980-1996

I.5.B.N.: 84-85840-47-X

Impreso en Editorial-Grdficas Signo, S.A.

Carretera de Cornelld, 140, 2a. planta

08950 Esplugues de Llobregat (Barcelona) — Espafia



Indice

PRESENTACION. Carlos Lomas (coordinador) ... 9

CAPITULO I. LA EDUCACION LINGUISTICA Y LITERARIA.
CAFLOS LOFIAS oo e 13

CAPITULO II. LOS OBJETIVOS DE LA EDUCACION LINGUIS-
TICA Y EL CURRICULO DE LENGUA CASTELLANA Y LITE-
RATURA EN LA ENSENANZA SECUNDARIA.

Carlos Lomas y Andrés OS0F0 ....c..ooueeeeeeeeieeieeeieesit it e 23
CAPITULO III. CIENCIAS DEL LENGUAJE Y ENSENANZA DE

LALENGUA YLALITERATURA | . et v e 67
III.1. EL ESTUDIO DEL USO LINGUISTICO. Amparo Tuson Valls ... 67

IIL.2. LA DIQACTICA DE LA LENGUA: TEMAS Y LINEAS DE IN-
VESTIGACION E INNOVACION. Luci Nussbaunt .......cooovvevsviiveaannn.. 109

IIL3. LA DIDAQTICA DETLA LITERATURA: TEMAS Y LINEAS DE
INVESTIGACION E INNOVACION. Teresa Colomer .......cooeeeeeene, 123

CAPITULO IV. ENSENAR LENGUA Y LITERATURA EN LA EDU-
CACION SECUNDARIA (Orientaciones para la elaboracién de pro-

yectos curriculares y programaciones de aula).

Carlos Lomas y Andrés OS070 ......o.ccvueieoeeoeeeieeeeeeseeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeean 143



CAPITULO V. LOS MATERIALES DIDACTICOS: ANALISIS E INS-
TRUCCIONES DE USQ. Carlos Lomas y Andrés Osot0 ...ceveeeirieennnnnns 183

CAPITULO VI. PARA SABER (Y SABER HACER). Carlos Lomas .......... 223
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ......oovivmrimmirmmimenissescsissssenssenesenen 253

INDICE TEMATICO oot eteevee e eeeeeseesesenes e s aesseeensameeenenens 267



Presentacién

Este es un libro escrito con la intencién de ser (til. Util para la reflexién y (il
para la accién. Util para el conocimiento de las diversas teorias sobre el uso del
lenguaje y il para el ejercicio de la practica educativa en las aulas, Util para la
formacién del profesorado y atil para quienes tienen la ardua vy dificil tarea de
ensefiar lengua y literatura en nuestro pafs. En él se invita a quienes lean estas
paginas a una indagacion critica sobre los objetivos de la educacion lingiifstica y
literaria en la ensefianza secundaria v a la bidsqueda de la dificil coherencia entre
lo que se dice y lo que se hace.

Porque no basta con decir que la finalidad esencial de la ensefanza de la
lengua y de la literatura es mejorar las habilidades comunicativas de quienes
acuden a las aulas de nuestros institutos de [unes a viernes. Conviene, ademas,
que tal intencién impregne la seleccion de los contenidos, las formas de hacer en
las aulas, el modo en que se disefian las tarcas de aprendizaje y las maneras de
entender la evaluacién. Este libro intenta ofrecer algunas claves que ayuden al
lector a acortar esa distancia que a menudo se observa entre lo que se dice y lo
que se hace con el fin de que las aulas no sean sélo ambitos de transmision de
conceptos lingiiisticos sino también un escenario comunicativo donde alumnos
y alumnas hablen, escuchen, escriban y lean y al hacer estas cosas con las pala-
bras cooperen en la construccidn del significade, en la adquisicién gradual de las
distintas destrezas comunicativas y en el acceso a nuevos aprendizajes.

Es obvie que cualquier cambio trae consigo ansiedad e incertidumbre y que,
por tanto, es mas comodo instalarse hasta el final en las creencias que impregnan
nuestras rutinas diddcricas que revisar el sentido de lo que uno dice y de lo que
uno hace en las aulas. De ahi esa tendencia tan habitual entre nosotros a la
intuicién y a la improvisacion, a no indagar demasiado, al uso de métodos y de



materiales diddcticos nunca puestos en tela de juicio, a olvidar cémo las teorias
de las personas se contradicen a menudo con sus pricticas, a someterse en fin a
los dictados de un pensamiento vulgar incapaz de superar el nivel de lo concreto
y de lo inmediato.

Este libro invita, frente a tales inercias y a tal sumision, al ejercicio del pensa-
miento critico en el 4mbito de la educacién lingiiistica y literaria. Porque no es
posible ningiin cambio real de las précticas educativas sin una revisién a fondo
de los planteamientos teéricos en los que cada cual (con o sin consciencia
de ello) ha basado su accién docente en el pasado y sin un conocimiento cabal de.
los fundamentos epistemoldgicos y psicopedagdgicos que inspiran los nuevos
rumbos por los que, al parecer, va a transitar la educacién lingiistica y liceraria
en nuestro pafs. De ahif que en estas piginas se manifieste una doble voluntad de
reflexién tedrica y de utilidad prictica. Porque estas lineas desean contribuir no
sélo al saber lingiifstico de sus lectores sino también a ayudarles a saber hacer
algunas cosas que favorezcan el aprendizaje de los alumnos y de las alumnas en
las aulas.

En esta voluntad de contribuir a la mejora del saber lingiiistico y del saber
hacer did4ctico de quienes lean este lihro, indagaremos sobre algunas ideas que
han justificado (y aiin justifican) determinadas formas de entender (y determina-
das formas de hacer en las aulas) la préctica de la ensefianza de la lengua y de la
literarura en nuestro pafs. En las paginas iniciales de este lihro, en su capftulo 1
(Carlos Lomas: «La educacién lingiifstica y literaria»), el lector encontrard un
ensayo sobre los fines de la educacién lingiistica y literaria y algunas alusiones
criticas a ciertas maneras de entender {y de hacer) las cosas en las aulas de la
educacién secundaria. Posteriormente, y en un afin no sélo de evaluar critica-
mente el pasado sino también de mirar hacia el futuro con cierta esperanza,
Carlos Lomas y Andrés Osoro analizan en el segundo capitulo («Los objetivos de
la educacién lingiiistica v el curriculo de Lengua castellana y Literatura en la
ensefianza secundaria») si los nuevos enfoques diddcticos de la educacién lin-
giiistica y literaria suponen o no un cambio real con respecto a las tradiciones
didacticas de la ensefianza de la lengua y la literatura y al modo habitual de
ensefiar lengua en la educacién secundaria en nuestro pais. De ahi que, con el fin
de observar si el curriculo oficial del drea en la educacién secundaria abre o no
Jas puertas a un giro copernicano en la ensefianza de la lengua y la literatura, en
las paginas de este extenso capitulo se analicen de forma minuciosa los entresijos
del curriculo del drea y de la materia de Lengua castellana y Literatura y se
evaliie si refleja 0 no una mayor coherencia pedagogica con los objetivos comu-
nicativos de la educacién lingiiistica y si favorece el inicio de cambios reales en
las formas de hacer en las aulas de lengua y literatura.

Si en los dos capitulos iniciales de este libro el Jector se asoma a un estudio
critico sobre los programas de ensefianza de lengua y literatura en nuestro pais,
a sus efectos en la prictica docente en las aulas y a una exhaustiva descripcién
del enfoque comunicativo y funcional que subyace al curriculo de Lengua caste-
luna y Literatura, en los tres apartados siguientes del rercer capitulo («Ciencias
del lenguaje y ensefianza de la lengua y la literatura») tiene la oportunidad de
acercarse al escenario de las diversas teorfas con las que se construye en la actua-
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lidad ese saber lingiifstico y diddctico cuyo conocimiento es absolutamente esen-
cial para quiencs ejercemos el dificil oficio de ensciiar lengua v iteratura, En su
viaje a lo largo y ancho de este capitulo el lector encontrard tanto un paisaje de
las distintas ciencias del lenguaje que se ocupan de analizar las cosas que las
personas hacemos con las palabras (Amparo Tuson: «<El estudio del uso lingiifsti-
cow} como un panorama de los dltimos enfoques de la investigacion didactica
sobre la ensefianza y el aprendizaje de las lenguas v de la literatura (Luei Nuss-
baum: «La diddctica de la lengua: temas y lineas de investigacién e innovacién»
v Teresa Colomer: «].a diddctica de la literatura: temas y lineas de investigacién
e immovacion»). La lectura de estos tres trabajos es de una indudable utilidad
para el conocimiento ranto de la pluralidad de miradas con las que en la actuali-
dad se observa y estudia el uso del lenguaje como de las diversas indagaciones
diddcticas sobre las formas mds adecuadas de favorecer la adquisicion de las
habilidades lingiisticas, discursivas, estratégicas, sociolingiiisticas y literarias que
configuran la competencia comunicativa de las personas en nuestras sociedades.

Con el fin de indagar sobre la orientacién de los cambios educativos en la
LOGSE vy sobre sus cfectos en las programaciones de lengua y literatura de
la educacion secundaria, en las paginas sipuientes el lector encontrara un capiru-
lo (Carlos Lomas y Andrés Osoro: «Ensefiar lengua y literatura en la educacién
secundaria. Orientaciones para la elaboracién de proyectos curriculares y pro-
gramaciones de aula») especialmente dedicado a sugerir algunas ideas para la
construccién de proyectros diddcticos de lengua y literatura que faciliten el traba-
jo cotidiano en las aulas. En esa voluntad de ofrecer no sélo reorias sobre la
lengua y sobre su ensenanza sino también herramientas de caricter prictico,
quienes lean estas paginas encontrardn en el capitulo quinto {Carlos Lomas y
Andrés Osoro: «Los materiales didacticos: anilisis e instrucciones de uso»} una
seleccion de materiales diddcticos de diversa naturaleza, intencién y utilidad (desde
libros de texto hasta unidades didacticas y otros recursos}. En esta seleccion el
lector no sélo encontrard una breve descripeion de su contenido sino también
algunas valoraciones criticas sobre el grado de coherencia de tales materiales con
el enfoque comunicativo del 4rea y sobre su posible utilidad pedagégica. Con el
propésito de facilitar el analisis critico de los diversos materiales did4cticos por
parte del profesorado, se sugieren al comienzo del citado capitulo algunas ins-
trucciones de uso para la evaluacidn de los materiales y recursos que estan apare-
ciendo en nuestro pais al compis de la generalizacion del nuevo sistema educativo.

Finalmente, y como anticipo de las referencias bibliograficas de las obras
citadas por los autores de este libro, el lector encontrard en el sexto capitulo de
este volumen (Carlos Lomas: «Para saber [y saber hacer])» algunas sugerencias
de lectura de distintos libros y articulos con los que puede, si lo desea, profundi-
zar en algunos de los aspectos que en estas piginas aparecen apenas enunciados.
Los titulos comentados en este capitulo invitan a la reflexién lingiiistica y didée-
tica y, por tanto, no somn, como los trabajos resefiados en el capitulo anterior,
materiales para el aula aunque su consulta ayudara al profesorado a resolver
algunos de los problemas de su préctica diaria o, al menos, a comenzar a abor-
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darlos con otra perspectiva. En cualquier caso, es obvio que no estdn todos los
que son: ni el espacio del capitulo permite detenerse con mds amplitud en [a des-
cripei6n del inmenso y variado paisaje bibliografico sobre las diversas teorfas del
lenguaje o sobre algunos aspectos didécticos de la ensefianza de las lenguas y
de la literatura ni se trata de acabar con la paciencia del lector proponiéndole un
listado interminable de lecturas que quiza se justifique desde la erudicién acadé-
mica, pero quiza no ranto desde su posible utilidad como herramientas de cono-
cimiento tedrico y de accién educativa. No estdn todos los que son pero, los que
estan son indudablemente titulos de referencia obligada en la reflexién sobre los
nuevos rumbos de la ensefianza de la lengua y la literatura. '

Las referencias a los autores y a los trabajos citados en este libro y un indice
temdtico con los conceptos esenciales que aparecen a lo largo y ancho de estas
péginas cierran este volumen.

Quienes colaboran en estas paginas saben del arduo oficio de ensefiar lengua
y literatura a adolescentes y a jévenes ya que ésta y no otra es la tarea que ejercen
en diversos centros educativos. Este libro es, en consecuencia, el fruto no sélo de
unas ideas semejantes sobre el significado de ensefiar lengua en nuestras socieda-
des sino también de bastantes afios de accién docente en las aulas. En dltima
instancia, es la expresién del compromiso de sus autores y autoras con la innova-
cién did4ctica en el 4rea de lengua y literatura, con la investigacién educativa en
el aula y con la formacién inicial y continua del profesorado.

Sin embargo, estas lineas no son sélo el resultado de algunas lecturas y de la
experiencia didéctica de quienes colaboran en este libro, Estas paginas son tam-
bién el fruto del didlogo, del contraste de puntos de vista y del intercambio de
ideas con multitud de profesores y profesoras de lengua y literatura a lo largo de
estos dltimos afios de cambios, esperanzas y desilusiones. Con ellos tienen una
innegable deuda de gratitud.

En esta época en la que la extensién de la educacién obligatoria hasta los
dieciséis afios y diversos factores de naturaleza cultural (como las desigualdades
sociales de origen, las diferentes aptitudes, capacidades y motivaciones de los
alumnos y de las alumnas o el influjo de los usos y formas de los medios de
comunicacién de masas en sus formas de decir las cosas y en sus formas de pen-
sar el mundo) condicionan de forma notable el ejercicio del dificil oficio de
ensefiar, convirtiéndolo en un reto cada vez mis complejo v fascinante, estas
péaginas desean ser una invitacién a la esperanza. Porque, pese a tanto desanimo
y pese a tantos obsticulos, seguimos creyendo que merece la pena acudir de
lunes a viernes a las aulas de educacién secundaria e intentar que adolescentes y
jévenes entiendan que el uso adecuado de esa herramienta de comunicacién y
representacién que es el lenguaje es algo enormemente (il en los diversos mbi-
tos de su vida personal y social.

Porque la lengua no es sélo un sistema formal sino también algo que las
personas hacemos con las palabras con determinadas intenciones. De ahi la fas-
cinacién que ejerce en nuestras vidas y de ahi el intento de quienes ensefiamos
lengua vy literatura por transmitir a quienes acuden a las aulas la pasién por el
laberinto del lenguaje, de las lenguas y de sus usos. Este libro destila, bajo la
hojarasca lingiifstica y pedagégica de sus pdginas, esa pasién y esa fascinacién
por el lenguaje.

Carlos Lomas
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Carituro 1
La educacién lingiiistica y literaria

Carlos Lomas

Quizd en pocas ocasienes estamos tan de acuerdo quienes ensefiamos lengua
v literatura como cuando hablamos o escribimos sobre los fines comunicativos
de la educacién lingiiistica v literaria en las aulas de la ensefianza obligatoria. En
efecto, si consultamos al profesorado del 4rea, a lingiiistas de las mis variadas
escuelas o a especialistas en asuntos pedagdgicos sobre la finalidad del aprendi-
zaje escolar de las lenguas e, incluso, si preguntamos sobre este tema a personas
ajenas a los ambitos educativos, es probable que en las respuestas de unos y otros
encontremos, con énfasis y matices diversos, una idea reiterada y coincidente: el
objetivo esencial de la ensefianza de la lengua y de la literatura en la educacién
primaria y secundaria debe ser [a mejora de las capacidades expresivas y com-
prensivas de los escolares.

En los diversos curriculos que regulan en la actualidad la ensefanza de la
lenguay de la literatura durante la educacién obligatoria y el bachillerato (MEC,
1989a, 19914, 1991b y 1992}, se alude una y otra vez a la conveniencia de afian-
zar y desarrollar las capacidades de uso expresivo y comprensivo de los aprendi-
ces atendiendo en las programaciones de aula a la diversidad de usos verbales y
no verbales que los alumnos y las alumnas utilizan hahitualmente (como oyen-
tes, hablantes, lectores o autores de textos de diversa indole e intencién), a los
procesos cognitivos implicados en la comprensién y produccién de los mensajes
y a las normas socioculturales que rigen esos usos. En tltima instancia, la ense-



flanza de la lengua y de la literatura en la educacién obligatoria debe orientarse
al dominio expresivo y comprensivo de los mecanismos verbales y no verbales
de comunicacién y representacién que constituyen la base de toda interaccién
social y, por ende, de todo aprendizaje.

Si estamos de acuerde en que la escuela debe favorecer la adquisicidn y el
desarrollo de las habilidades discursivas de los aprendices, si deseamos, en fin,
ser coherentes con los fines comunicativos inherentes al trabajo pedagégico de
quienes enseilamos lengua y literatura en la escolaridad obligatoria, habra que
empezar a entender ¢l aula de lenguaje como un escenario cooperativo de crea-
cién y recepcion de textos de diversa indole e intencidn en el que se atienda
tanto a afianzar las destrezas comprensivas y expresivas del alumnado como a
iniciar la reflexion en torno a los rasgos formales, seménticos y pragmaticos
implicados en los usos verbales y no verbales de las personas.

Concebir la educacién lingiifstica y liceraria como un aprendizaje de la comu-
nicacién debe suponer orientar las tareas escolares hacia la apropiacion por par-
te de los alumnos y de las alumnas —con el apoyo didéctico del profesorado— de
las normas, conocimientos y destrezas que configuran la competencia comunica-
tiva de las personas {(Canale y Swain, 1980; Canale, 1983; Hymes, 1984). Esta
competencia (linglistica, discursiva, sociolingiiistica, estratégica, ...} es entendi-
da, desde la antigua retérica hasta los enfoques pragmiticos y sociolingiisticos
mas recientes, como la capacidad cultural de oyentes y hablantes reales para
comprender y producir enunciados adecuados a intenciones diversas de comuni-
cacién en comunidades de habla concretas.

Intervenir en un debate, escribir un informe, resumir un texto, entender lo
que se lee, expresar de forma adecuada las ideas, sentimientos o fantasfas, dis-
frutar de la lectura, saber cémo se construye una noticia, conversar de manera
apropiada, descubrir el universo ético que connota un anuncio o conocer los
modos discursivos que hacen posible la mampulacmn informativa en televisién:
he aqui algunas de las habilidades expresivas y comprensivas que hemos de apren-
der en nuestras sociedades si deseamos participar de una manera eficaz y critica
en los intercambios verbales y no verbales que caracterizan la comunicacién
humana.

En definitiva, de lo que se trata es de mejorar el uso de esa herramienta de
comunicactén vy de representacién que es el lenguaje y de contribuir desde el
aula al dominio de las destrezas comunicativas més habituales (escuchar, hablar,
leer y escribir) en la vida de las personas. En consecuencia, si estamos de acuerdo
en estas intenciones, los contenidos, los métodos, las tareas de aprendizaje y los
criterios de evaluacidn del drea deberdn subordinarse a las finalidades comuni-
cativas que el sistema educativo —y el conjunto de la sociedad— encomienda a
quienes ensefiamos lengua y literatura.

LA REALIDAD Y EL DESEO

Y, sin embargo, como sabemos desde la mas tierna infancia, entre la realidad
y el desco, entre la prosa de a vida y los afznes mds nobles, se abre casi siempre
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un abismo. Al asomarnos a él nos invade con frecuencia el vértigo de una con-
ciencia que nos recuerda la enorme distancia que media entre lo que debe ser y
lo que es, entre el decir y io hecho. Porque si en las intenciones unos v otros
estamos de acuerdo en que de lo que se trata es de mejorar las capacidades
comunicativas de los alumnos y de las alumnas, cuando ponemos en relacién los
fines comunicativos de la educacién lingiifstica v literaria con los contenidos,
los métodos, las tareas escolares y los sistemas de evaluacién que adn persisten
eu los programas escolares, eu los libros de texto y, por tanto, en los modos de
hacer en las aulas. comprobamos que entre lo que se dice y lo que se hace el
abismo se abre.

No basta cou proclamar los fines comunicativos de la ensefianza de la lengua.
Es necesario adecuar la seleccién de los contenidos, los mados de 1a interaccién
en el aula y las tareas escolares de forma que hagan posible que los aprendices
puedan poner en juego las normas y procedimientos expresivos y comprensivos
que caracterizan los intercambios comunicativos entre tas personas. No basta
por tanto con afirmar, comno recouocen ilustres lingiiistas como Lizaro Carreter,
que «ensefiar lengua es ensefiar a usar la lengua». Es imprescindible que esa
intencién impregne los materiales editoriales y el trabajo pedagégico en las aulas
de lenguaje mediaute la creacién de situaciones de uso que hagan posible una
interiorizacién gradual de las diversas capacidades comunicativas de los escola-
res.

Si consultamos algunos manuales escolares de los ditimos cursos de la Educa-
cién General Bésica o si hojeamos los libros de texto mas usados en los primeros
afios de las ensefianzas medias, constataremos la presencia casi exclusiva de con-
tenidos referidos al sistema fonolégico de la lengua, a la morfologia de las pala-
bras, a las funciones sinticticas o a la historia literaria y [a ausencia mds que
evidente de las actividades de uso. En consecuencia, en las clases de lengua se
dedica un tiempo casi absoluto a la descripcién de la estructera interna de las
palabras (mediante el reconocimiento de fonemas, monemas y morfemas), al
estudio de las categorias gramaticales, a la correccién ortografica, al analisis sin-
tictico de las oraciones o al repaso histérico de los rasgos formales de diversos
textos literarios. Sin duda estos asuntos pertenecen al conocimiento lingiifstico y
literario, pero cuando se afslan y se sacralizan como tinicos contenidos de ense-
fianza de la [engua y de la literatura resultan insuficientes a fa hora de acercarse
al complejo proceso de la creacién y de la recepeion de los meusajes y, por tanto,
en poco favorecen el logro de unas intenciones educativas orientadas al desarro-
llo de las capacidades comunicativas de los alumnos y de las alumnas. La lengua
en [a escuela es con frecuencia para el alumno una rerahila de contenidos forma-
les que casi nada tiene que ver con el uso que de esa itil herramienta de comuni-
cacidn y de representacién que cs el lenguaje hace fuera de los muros escolares.
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VALOR DE CAMBIO Y VALOR DE USO DE LOS SABERES LINGUISTI-
COS

El aprendizaje de los escolares se orienta entonces al conocimiento, con fre-
cuencia efimero, de un conjunto de nociones gramaticales o literarias cuyo sen-
tido, a sus ojos, comienza y concluye en su utilidad para superar con fortuna los
diversos obsticulos académicos. Los saberes lingiiisticos y literarios de los apren-
dices cobran sentido entonces por su valor de cambio en el mercado de las san-
ciones y de los beneficios escolares y nunca por su valor de uso como herramientas
de comunicacion, de conocimiento y de representacion de la realidad en la que
viven. Como sefiala Raffaele Simone (1988 [1992: 85]), «ante el discurso del
texto v de los textos, los muchachos estin completamente solos, abandonados
desde la primera infancia; y en esa soledad elaboran una estrategia propia que de
alguna manera les permite arreglrselas». Y la clase de lengua se convierte asf en
una hojarasca de destrezas de diseccién gramatical o sintdctica vestidas con el
ropaje de la tiltima modernidad lingiiistica mientras en las aulas no se habla,
mientras en las aulas de lengua casi nunca se ensefia que los textos tienen una
textura y una contextura y que es en el uso donde es posible atribuir sentido a lo
que decimos cuando hacemos cosas con las palabras.

Por ello, quizé convenga preguntarse qué es lo que realmente se ensefia y lo
que se aprende en las aulas de lengua, cudles son los conocimientos lingiifsticos
legitimos y por qué, cémo y a quién benefician (Bourdieu, 1982), cémo se selec-
cionan y sancionan los usos de la lengua en la escuela, en qué medida los conte-
nidos del 4rea reflejan la radical diversidad de las formas de comunicacién de las
personas, ¢émo se abordan los prejuicios lingiifsticos de los hablantes o los usos
estereotipadores de fa lengua, qué lugar ocupan en todo aprendizaje el lenguaje
—y los significados culturales— de los alumnos y de las alumnas... Con su limitado
capital lingiiistico, los aprendices comprueban una y otra vez c6mo las clases de
lengua se orientan a la adquisicién de un conjunto de habilidades gramaticales o
sinticticas mientras apenas se les ensefia a hacer cosas con las palabras y siguen
sin saber c6mo hacer frente a ese miedo fextual que nace ante un texto con el
que no se sabe qué hacer y del cual no se sabe qué decir.

La psicologia del lenguaje de orientacién cognitiva ha demostrado la escasa
utilidad de una ensefianza de los contenidos lingiifsticos y literarios ajena a los
esquemas que rigen el pensamiento, el conocimiento cultural y la accién comu-
nicativa de los escolares. Fl aprendizaje de la comunicacién sélo es posible en
consecuencia si se construye a partir del capital comunicativo que los alumnos y
las alumnas ya poseeen y si tiene en cuenta lo que en cada momento son capaces
de hacer, decir y entender. Si no es asf, unos y otras se limitardn a memorizar de
forma fugaz un enunciado gramatical o un texto literario sin que la apropiacién
temporal de estos saberes se inscriba de forma duradera y significativa en sus
acciones comunicativas futuras y sin que, por tanto, adquiera sentido en su vida
cotidiana. Por ello, es preciso concebir los contenidos de la ¢nsefianza de la
lengua y de la literatura no s6lo como un conjunto de saberes lingiiisticos {con-
ceptos gramaticales y hechos literarios) sino sobre todo como un repertorio de
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procedimientos expresivos y comprensivos (un saber hacer cosas con palabras,
un saber decir, un saber entender) orientado a afianzar y fomentar las competen-
cias discursivas de los aprendices, sin olvidar, en fin, la conveniencia de ensefiar
los valores que hacen posible el desarrollo de actitudes criticas ante los prejuicios
lingiiisticos, ante los usos discriminatorios del lenguaje y ante las diversas estra-
tegias de manipulacién v persuasion utilizadas en los intercambios comunicari-
VOs.

CONTENIDOS ESCOLARES Y ENSENANZA DE LA LENGUA

Y, sin embargo, esta tradicion didactica a la que aludimos de forma critica no
es fruto del azar ni de una suerte de «perversion pedagdgica» que afecte especial-
mente a quienes ensefiamos lengua y literatura. Hay razones mas profundas re-
feridas a la visién que de los fendémenos lingiiisticos y comunicativos se mantiene
aiin en la mayorifa de las instituciones que tienen a su cargo la formacién inicial
de quienes ensefian lengua —o de quienes aspiran a hacerlo en el futuro— en
nuestro pafs. En efecto, los ensefiantes de lengua y literatura tieuen casi siempre
como Gnico sustento tedrico de sus saberes pricticos —y, en consecuencia, de sus
rutinas disciplinares y pedagégicas— una tradicién académica ligada a la teorfa
gramatical, a los estructuralismos lingiiisticos y al formalismo literario. Esta acti-
tud inmanentista ante los fenémenos lingiifsticos y literarios y ante su ensefianza
ha traido como secuela didactica una atencién pedagdgica casi exclusiva a los
aspectos fonolégicos, léxicos y morfosintacticos de la lengua en detrimento de
un trabajo escolar orientado hacia la mejora de los usos verbales y no verbales
que constituyen la comunicacién habitual entre los seres humanos (Lomas, 1994d).
La escuela es, entonces, ese escenario donde con fa lengua se hacen cosas que
nada tienen que ver con las cosas que el nifio o el adolescente hace con el lengua-
je fuera de las aulas.

En los programas de lengua, y en los manuales escolares, hemos asistido en
las dos titimas décadas a una invasién sin tregua de las Gltimas novedades de la
lingiifstica estructural o generativa que ha couvertido las clases de lengua en un
lugar en el que «sc ha atiborrado a los alumnos de contenidos teéricos y de
esquemas arbéreos que se han convertido en intrincada selva de ambigiiedades,
de diversidad mds alld de lo tolerable, de confusién y de descuido de tareas hoy
mdis que nunca prioritarias y vigentes, tanto mds cuanto méds jovenes sean los
alumnos, como son el desarrollo de las capacidades de comprensién, de reflexién
y de espiritu critico para que el lenguaje no sea, como es, una forma continua de
discriminacién y de manipulacién sociocultural de la mayoria de los ciudadanos
de este pais» (Gonzilez Nieto, 1980: 172-173).

Asi, en nuestras aulas, quizd como herencia del olvido intencional por parte
de los estructuralismos de las modalidades orales del uso (Saussure, 1916 [197 1
49-66]) y de la actuacion lingiiistica (Chomsky, 1965), los asuntos relativos a los
actos de habla, a los aspectos no verbales de la comunicacién, a las determina-
ciones socioculturales que regulan los intercambios comunicativos, a los proce-
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sos implicados en la comprensién y en la emisién de los mensajes o a los proce-
dimientos lingiifsticos y no lingiifsticos, en fin, de creacién del sentido han per-
manecido ajenos con frecuencia a un trabajo escolar centrado, por el contrario,
en las actividades gramaticales, en los usos escritos y en sus normas grificas, en
el anilisis sintdctico y en los modelos canénicos de la historia literaria. E inmer-
sos en tales tareas hemos olvidado casi siempre algo tan evidente como que
«nuestra capacidad para aprender una lengua sobrepasa en mucho nuestra capa-
cidad de describir y explicar cémo estd hecha esa lengua» {Roulet, 1976: 55).

ENSENAR GRAMATICA, ENSENAR LENGUA

Conviene aqui aludir en este sentido a las sensatas reflexiones pedagdgicas
realizadas a principios de siglo por dos ilustres fildlogos sobre los usos y abusos
de la ensefianza gramatical en la ensefianza obligatoria. Para Rodolfo Lenz (1912),
ensefiar gramatica y ensefiar lengua son dos cosas absolutamente distintas ya que
«la lengua materna no la aprende nadie segtin reglas de gramética» (1912 [1987:
105]) y «si conocer a fondo la gramatica fuera condicién indispensable para ser
artista del lenguaje, poeta, escritor, orador, ¢{por qué no son los mejores gramé-
ticos a la vez los mas grandes escritores? ¢De dénde proviene entonces la extra-
fia idea de que para hablar bien la lengua patria sea necesario estudiar sus reglas
gramaticales?» (1912 [1987: 106]). Y concluye ei ilustre lingiiista chileno: «No
se siga creyendo en el valor practico de un andlisis gramatical hecho con térmi-
nos técnicos cuyo alcance cientifico, si acaso lo tienen, queda en tinieblas para
los alumnos y, a veces, también para los profesores» (1912 [1987: 1171]}.

Por su parte, Américo Castro sefiala diez afios después: «La gramdtica no
sirve para ensefar a hablar y escribir correctamente la lengua propia, lo mismo
que el estudio de la fisiologfa y de la actstica no ensefian a bailar, o que la
mecinica no ensefia a montar en bicicleta. Esto es de tal vulgaridad que aver-
giienza tener que escribirlo una y otra vez: pero como csa desdichada Academia
sigue imprimiendo en cada nueva edicién de su libro el mismo disparate; como
ese libro es el preferido por la mayoria de nuestros maestros; y sobre todo, como
el hacer aprender a los nifios la gramdtica produce vulgarmente la impresion de
que se enseria asi el lenguaje materno', no hay sino insistir una y mil veces sobre
el mismo asunto» (1922 {1987: 122-123]). Si Castro aludia al «<Epitome de gra-
matica» de la Academia Espafiola de la Lengua, nosotros podriamos citar los
Programas Renovados de 1980 o los atin vigentes programas oficiales de ense-
fianzas medias para demostrar la vigencia entre nosotros de esa creencia tan
arraigada en nuestra tradicién didéctica en que el conocimiento gramatical por
si solo contribuye a la mejora de la competencia comunicativa de los hablantes.

En nuestras facultades y escuelas universitarias, las encargadas, hoy por hoy,
de formar a quienes en el futuro van a ensefiar lengua, siguen siendo dominantes

! La cursiva es de Américo Castro.
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estas teorfas gramaticales que, siendo tan ttiles para la descripeion, por elemplo,
de fos aspectos fonol6gicos o morfosintdcticos del sistema, marginan sin embar-
go del estudio lingiiistico —y lo hacen como postulado metodolégico— el andlisis
de los usos verbales y no verbales de la comunicacién humana, No conviene
olvidar que, como sefiala Raffaele Simone, «muchas de las principales teorias
lingiiisticas de hoy nacen precisamente sobre la base de excluir algunos campos
de fenémenos de su gama de intereses» (1988 [1992: 11]), por lo que el intento
de traducir al auia los planteamientos especializados de disciplinas que se cons-
truyen desde la negacién de que la actividad del hablante pueda ser estudiada
desde ta lingiifstica (Saussure, 1916 [1971: 64]) o desde la voluntad de describir
la competencia lingiiistica de «un hablante/ oyente ideal en una comunidad lin-
giifstica del todo homogénea» (Chomsky, 1965 [1971: 5]) no parece el mejor
camino para contribuir al logro de las finalidades comunicativas de la ensefianza
de la fengua.

Es cierto que todos somos iguales en lo que se refiere a nuestra capacidad
innata para adquirir y aprender las reglas del lenguaje, pero también lo es que
esa adquisicidn y ese aprendizaje tienen lugar en el seno de situaciones culturales
que hacen que en el uso los hablantes seamos diversos y desiguales, Y si somos
iguales ante la lengua pero desiguales en el uso (Tusén, 1991), entonces nuestra
tarea como ensefantes deberia consistir en favorecer desde las aulas ¢l desarro-
llo de las capacidades lingiiisticas y comunicativas de los aprendices de forma
que avancen hacia una desalienacion expresiva que les permita comprender y
expresar de forma adecuada los diversos mensajes que tienen lugar en ese com-
plejo mercado de intercambios que es la comunicacién humanay adoptar actitu-
des criticas ante los usos y formas que denoten discriminacién o manipulacién
entre las personas.

Y, sin embargo, en vez de avanzar en esta direccidn, en nuestras aulas de
primaria y secundaria se ha hecho con demasiada frecuencia lingiiistica aplicada
pese a que, como dijera Saussure a comienzos de este siglo, «el lenguaje es una
cosa demasiado importante para dejarsela a los lingiistas»? v pese a que Choms-
ky (1966) negara una y otra vez que la lingiifstica generativa fuera (til «para
servir de base a una tecnologia de la ensefianza de las lenguas», Frente a la obse-
sién didactica por el andlisis minucioso y preciso de ese objeto formal que es el
sistema de la lengua, de lo que se trata ahora es de que los alumnos y las alumnas
conozcan y manejen las diversas estructuras textuales adecuadas a la intencién,
tema, destinatarios y contexto del intercambio comunicativo. Y, ciertamente en
este menester la aportacién de las teorfas estructuralistas y generativas es limi-
tada.

Una lengna es ante todo un repertorio de usos comunicativos que forman
parte de la accién humana, por o que comunicarse es bacer cosas con las pala-
bras (Austin, 1962) con determinadas intenciones: al emitir un enunciado, su
autor intenta hacer algo, el destinatario interpreta (o no) esa intencién y sobre

* Citado por Rafaelle Simone (1988 [1992: 74]).
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ella elabora una respuesta, ya sea lingiifstica o no lingiifstica (Gumperz, 1982).
Lo dijo Humboltd hace casi dos siglos («el lengunaje es esencialmente enérgeia, no
ergon», actividad, no producto), y lo reiterd hace poco Jakobson (1963 [1974:
15 y 21)) al recordar que «la lengua debe concebirse como parte integrante de la
vida en sociedad» por lo que el discurso «no se da sin intercambio». Pese a ello,
con demasiada frecuencia se ha olvidado, en la historia de la lingiiistica y en las
escuelas, algo tan obvio como que lo que justifica la creacién de un texto es la
intencién de producir un efecto y de construir un sentido en la interaccién.
Como sefiafa irdnicamente Halliday (1978 [1982:248]), «después de un periodo
de intenso estudio del lenguaje como construccidn filoséfica idealizada, los lin-
gilistas han convenido en tomar en cuenta que las personas se hablan entre si».

EL ESTUDIO DEL USO LINGUISTICO Y COMUNICATIVO (¢QUE CO-
SAS HACEN LAS PALABRAS?)

En las dltimas décadas, las ciencias del lenguaje y otras disciplinas colindan-
tes (Newmeyer, 1988b; Serrano, 1993; Lomas, Osoro y Tusén, 1993) han evo-
lucionado muy ripidamente siendo muy significativo a este respecto el auge de
las corrientes sociolingiiisticas y pragmdticas —que entienden el uso comunicari-
vo como un lugar de encuentro entre las diversas manifestaciones discursivas y
las variables de naturaleza situacional y contextual que regulan los intercambios
comunicativos— v de los enfoques cognitivos sobre la adquisicién y el desarrollo
del lenguaje. Estas teorfas sobre el lenguaje, escasamente conocidas aiin en los
muros endogimicos de la universidad espafiola, han comenzado a interesarse,
precisamente, por el modo en que se producen en la vida real los intercambios
lingfifsticos y comunicativos, por la forma en que se producen los fenémenos de
la expresién y de la comprension, por como se adquiere y desarrolla el lenguaje
y por el papel que juega en todos esos procesos la interaccién social®.

Las diversas disciplinas a que nos referimos podrian agruparse dentro de
cuatro grandes bloques: en primer lugar, la filosofia del lenguaje y la pragmitica,
que, heredando el legado de interrogantes de la retérica clasica, abordan el estu-
dio de la actividad lingiiistica entendiéndola como una parte esencial de la ac-
cién humana (de ahi nociones tan reveladoras como las de juegos del lenguaje,
actos de babla o principio de cooperacion); en segundo lugar, la antropologia
lingiifstica y cultural, la etnograffa de la comunicacién, la etnometodologia, el
interaccionismo simbélico v ia sociolingiiistica, que se ocupan de la lengua en
relacién con los usos lingiiisticos y comunicativos de los hablantes en comunida-
des de habla concretas; en tercer lugar, ios enfoques discursivos y textuales que,

3 E] uso lingiifstico y comunicativo ha sido y es un dmbiro de estudio y de reflexién en el que
convergen no sdlo filsloges y lingilistas sino también filésofos, sociélogos, antropéloges, didactas
de la lenguz y de la literatura, semidlogos, psicéloges... Amparo Tusén describe en estas mismas
péginas el complejo panorama de las diversas disciplinas que se ocupan del estudic del uso lingiiisti-
c6 y comunicativo de las personas.
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desde su diversidad mertodolégica y analitica, parten del estudio de unidades
supraoracionales al considerar que la significacién se conseruye en el uso discur-
siva que se da en Lo interaccidn social (la lingiiistica del texto, el analisis del
discurso, la semidtica textual, ...): y. en cuarto y Gltimo lugar, la psicologia  del
lenguaje (tanto los estudios de psicologia evolutiva como la psicolingiiistica de
oricntacidn sociocognitiva), que se ocupa de los procesos que subyacen a la ad-
quisicion y al uso de las lenguas.

No se trata, sin embargo, de sustituir ahora las referencias gramaticales por
las aporraciones de las dirimas corrientes lingiiisticas o psicolégicas, ni de incor-
porar como anrafia a los programas escolares, a los manuales y a las clases de
lengua el glosario conceptual y la hojarasca terminolégica de unas disciplinas
como las citadas que —no lo olvidemos- no han sido creadas con fines didacticos.
Conviene ademds insistir, ante la confusién y ansiedad que todo cambio educa-
tivo crea en los ensefiantes, en que poner el énfasis en los usos comunicativos no
debe significar ni la ausencia de actividades de reflexién ni el olvido de las refe-
rencias disciplinares en las que nos hemos formado. El bagaje lingiiistico, litera-
rio y diddctico que hemos ido adquiriendo a lo largo de afios de estudio y de
docencia constituye un capital profesional de enorme valor que debe animarnos
2 abrir nuestras miradas a otras formas de entender la descripcién de la lengna y
del uso comunicativo. De lo que se trata, en fin, es de ampliar nuestra vision de
los fenémenos comunicativos con las aportaciones de un conjunto de ciencias
det lenguaje (Lomas y Osoro, 1993) que intentan dar cuenta del complejo meca-
nismo que subyace a la produccién y ala comprensién de mensajes en ¢l seno de
situaciones coneretas de comunicacion. Si hasta ahora hemos ensenado lo que
hemos aprendido, otorgando un estatuto incuestionable a las escuelas lingiifsti-
cas en las que nos hemos formado, no parece razonable negar ahora el pan y la
sal a otras perspectivas desde una desconfianza a ultranza con respecto a la utili-
dad de las aportaciones tedricas al trabajo de aula®. Porque, como sefiala Eagle-
ton (1983 [1988: 10]), con frecuencia «la hostilidad a lo tedrico equivale a una
oposicién a las teorias de los demis y al olvido de las propias».

EL LABERINTO DE LA LITERATURA Y LA EDUCACION LITERARIA

Sien los fines de la educacién lingiifstica casi siempre estamos de acuerdo, si
casi nadie duda ya a estas alturas dc la historia de la conveniencia de orientar la
ensefianza de la lengua en nuestras cscuelas e institutos hacia el aprendizaje de
las destrezas cxpresivas y comprensivas (hablar y escuchar, leer y escribir) que
hacen posible el intercambio comunicativo entre las personas, no ocurre lo mis-
mo cuando se habla o escribe sobre la educacién literaria en la escolaridad obli-
gatoria o crando se discute acerca de los métodos pedagdgicos mis adecuados a
la hora de acercar a la infancia, a la adolescencia y a la juventud que habita en

*Sobre las dlrimas rendencias de la investigacion diddctica acerea de la enseiianza y del aprendi-
zaje de las lenguas, véase el trabajo Je Luci Nussbaum en estas mismas péginas.
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nuestras aulas a esos artefactos culturales que hemos convenido en denominar
obras literarias o textos artisticos de naturaleza lingiifstica.

A tal desacuerdo sobre los fines y métodos de la educacion literaria contribu-
ve sin duda la enorme diversidad de enfoques y perspectivas que ha caracteriza-
do, y aiin caracteriza, a la investigacion critica sobre el texto literario a lo largo
de este siglo. En efecro, si nos asomamos al indice de cualquier manual o tratado
sobre teorfas de la literatura advertiremos la notable profusién de escuelas y de
Gpticas desde las que se ha abordado en las dltimas décadas el estudio de ia
textura (y de la contextura) de lo literario v las evidentes discrepancias que man-
tienen unas y otras entre s{ a la hora de identificar cudles son los elementos
(lingiifsticos, comunicativos y culturales) que otorgan a un fragmento verbal el
estatuto candnico de texto literario.

En efecto, mientras el formalismo ruso (con sus epigonos el estructuralismo
checo y la semidtica soviética) subrayaba desde la lingiifstica aplicada como lite-
rario el uso enajenado del lenguaje ordinario y el desvio expresivo de las formas
mis habituales del habla cotidiana al servicio de la construccién de la poeticidad
de los textos {«esa violencia organizada que se ejerce sobre el lenguaje ordina-
rio», en palabras de Jakobson, 1963), las teorfas marxistas de la literatura (y
algunos discipulos discolos como los tedricos de la escuela de Frankfurt), ponian
el acento en la dimensidn cultural e ideolégica de las obras literarias y en el
reflejo que en ellas era posible observar de unas determinadas relaciones sociales
y de unas concretas condiciones de vida. Por otra parte, cuando ¢l estructuralis-
mo de los sesenta pugnaba por aistar el conjunto de leves subyacentes al texto
linglifstico que hacen posible la creacién de las formas literarias y la aparicién de
la funcién poética en los signos, aparecen las distintas visiones pragmaticas de lo
literario {desde las estéticas de la recepcion hasta la semidtica de orientacién
comunicativa) atentas a descubrir el contrato comunicativo de cooperacion que
se establece entre el autor y el lector en la obra literaria, a estudiar «las estrate-
gias inscritas en el texto» (Eco, 1979) y a describir el papel que juega el destina-
tario en su tarea interpretativa de un texto literario que no es sino «una miquina
perezosa» que exige la construccidn cooperativa del sentido.

Y es que, nos guste o no, la historia de la teorfa literaria contemporédnea es
parte de la historia ideolégica de nuestra época. Como sefiala Terry Eagleton
(1983 [1988: 231 y 232)), «cualquier conjunto de teorfas referentes al significa-
do, a los valores, al lenguaje, a los sentimientos y a la experiencia humanos
inevitablemente tendré que referirse a conceptos muy hondos sobre la naturale-
za tanto de los individuos humanos como de las sociedades, a los problemas de
la sexualidad y del poder, a las interpretaciones del pasado, a los puntos de vista
sobre el presente y a las esperanzas para el porvenir».

En cualquier caso, en relacién con el estudio de la comunicacion literaria,
cabe subrayar ¢l interés de las aportaciones de autores y de enfoques criticos que
contemplan el discurso literario desde la consideracion de sus condiciones de
produccién y recepcién. En este sentido son de especial interés los trabajos
de Bakbtin (1975) sobre el caricter dialogico y polifénico del lenguaje literario
y las aportaciones de la Estética de la Recepcidn (Warning, 1989), de la semiéti-
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ca cultural (Lotman, 1970} y literaria (Eco, 1979) y de la pragmatica (Mayoral,
1987).

Si algo esta claro en el oscuro laberinto de la literatura es —nos guste 0 no- esa
radical divergencia de presupuestos, métodos y conclusiones de las distintas es-
cuelas criticas y ese desacuerdo constante en torno a los elementos y factores que
a la postre construyen la literariedad de esos textos a los que asignamos la eti-
queta de «iterarios». Quizd, en un alarde de eclecticismo nada inocente, haya
que convenir con van Djik (1988: 119} que acaso la literatura se defina en fun-
cién de lo que «algunas instituciones (las escuelas, las universidades, los libros de
texto, los criticos, ctc.) llamen y decidan usar como literaturas. Y quiza por ello,
como sefala de nuevo Eagleton (1983 [1988: 2397), la tarea de los tedricos de la
literatura, de los editores, de los criticos y de los profesores no sea sino la de
guardianes del discurso, es decir, la de estimular el estudio y el consumo del texto
literario en las universidades, en ¢l mercado editorial, en los suplementos cultu-
rales y en las escuelas e institutos y la de fomentar su uso (y si es posible su
abuso} entre el resto de los mortales.

Ellaberinto de la educacién literaria se complica atin mds por la diversidad de
miétodos con que ¢l profesorado ha intentado en el pasado e intenta hoy en dia
resolver esa dificil comunicacién entre los alumnos v los textos literarios. Desde
el eje diacrdnico de la historia literaria hasta la organizacién temética de ios
contenidos literarios, desde el comentario lingiifstico de fragmentos sueltos has-
ta la [ectura de obras completas, desde el taller de escritura hasta las mds vario-
pintas estrategias de la animacidn lectora, si algo caracteriza a la ensefianza de la
literatura en las dltimas décadas en nuestro pais es csa incesante variedad de
mérodos pedagdgicos, de criterios de seleccién de los textos y de ticticas didac-
ticas que refleja esa voluntad del profesorado por acercarse al horizonte de ex-
pectativas de unos adolescentes cada vez menos selectos y cada vez mis
interesados, en su calidad de depredadores audiovisuales (Gil Calvo, 1985), en el
consumo de otros usos comunicativos mas vulgares y de otras literaturas®.

LA ENSENAN ZADE LA LENGUA Y EL APRENDIZAJE DE LA COMUNI-
CACION

Es cierto que la tarea de formar ciudadanos competentes para la comunica-
cién no es nada facil porque, aunque sea grande nuestro empefio en adecuar los
fines comunicativos de la educacién lingiiistica y literaria a los contenidos,
los métodos v las tareas de aprendizaje y, por tanto, en ir cerrando ese abismo
abierto entre lo que se dice en los objetivos del drea de lengua y literatura v lo
que se hace en las avlas, a nadie se le escapa que hay otros escenarios donde el
uso se adquiere y donde se consagra el desigual acceso de los hablantes a los
diferentes registros comunicativos. Desde el origen geogrifico, social, sexual o
racial hasta el contexto cultural, diversos son los factores que, como demuestran

* En torno a Iz educacién literaria, véase mds adelante ¢l trabaje de Teresa Colomier en estas paginas.
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las distintas sociolingiiisticas, intervienen en el desigual desarrollo de las habili-
dades comunicativas de los hablantes. Pese a ello, conviene recordar que la es-
cuela ha sido y debe seguir siendo para la inmensa mayoria de esas tribus infantiles
y adolescentes que habitan de lunes a viernes en las aulas un escenario de cono-
cimiento compartido donde !a vida entre y se perciba de una forma diversa y
plural, donde sea posible emanciparse de los estereotipos y de las servidumbres
de una sociedad edificada sobre los cimientos de la insolidaridad y de la des-
igualdad y donde las tareas escolares se orienten a una comprensién cabal y, por
tanto, critica del mundo que les ha tocado vivir.

Cuando un nifio o una nifa adquieren una lengua inician la dificil andadura
del aprendizaje escolar y cultural de las estrategias de cooperacién y de persua-
sién que caracterizan la comunicacién entre las personas. Al participar en inter-
cambios comunicativos con otras personas aprenden no sélo las reglas gramaticales
que hacen posible la formacién de las palabras y de las oraciones sino también el
modo en que esas personas entienden e interpretan la realidad y, por tanto, los
significados culturales que los usos verbales y no verbales encierran. Aprenden a
orientar el pensamiento y las acciones, a regular la conducta personal y ajena, a
conocer el entorno fisico y social, a poner en juego las formas de cooperacién
que hacen posible el intercambio comunicativo con las personas y a ir constru-
yendo en este proceso un conocimiento del mundo compartido y comunicable.
De ahi que, como sefiala Jesis Tuson (1986: 106), «el amor a la propia lengua
(sin xenofobias ni chovinismos) sea el amor al lenguaje, y también la estima
profunda de todo aquello que nos hace humarnos y nos permite, definitivamente,
vivir en la coherencia»®.

¢ Estas lineas recogen, en ocasiones literalmente, algunas reflexiones aparecidas en dos trabajos
anteriores (Lomas, 1994a y Lomas y Mirer, 19935).
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Carituro 11

Los objetivos de la educacion
lingiiistica y el curriculo

de Lengua Castellana y Literatura
en la ensenanza secundaria

Carlos Lomas y Andrés Osoro

La educacién lingliistica en la ensefianza primaria v secundaria debe contri-
buir a fa mejora de las destrezas expresivas y comprensivas de quienes acuden de
lunes a viernes a las aulas de nuestras escuelas e institutos. Nadic niega ya tal
finalidad y si en algoe estamos de acuerdo ensefantes, lingiiistas y pedagogos es
en que el objetivo esencial de la educacién lingiifstica debe ser desarrollar y
afianzar las capacidades de comprensidén y expresién de mensajes que hacen
posible ¢l intercambio comunicativo entre las personas.

Sin embargo. una cosa es estar de acuerdo con estos objetives de la educacion
lingiifstica v otra bien distinta estar de acuerdo en lo que conviene hacer en las
aulas si deseamos ensefar lengua en coherencia con tales intenciones comunica-
tivas. Cualquiera que haya ensefado lengua en la educacién secundaria sabe
que, a menudo, en las aulas el aprendizaje se ha orientado, de forma casi exclu-
siva, al conocimiento formal del sistema lingiifstico en detrimento de otros apren-
dizajes orientados al dominio de los usos comunicativos mis habituales (escuchar,
hablar, leer y escribir) en la vida de las perspnas,

25



Esta distancia entre lo que se piensa y lo que se hace en el escenario de las
aulas no es fruto del azar ni de una especie de «perversién pedagdgica» que
afecte especialmente a quienes ensefiamos lengua. Por el contrario, otras son las
razones que ayudan a entender ese abismo que a menudo se observa entre lo que
se dice cuando se habla de los objetivos de la ensefianza de la lengua («ensefiar
lengua es ensefiar a usar de forma adecuada el lenguaje en diversas situaciones de
comunicacién») y lo que en ocasiones se hace en las clases de lengua en la educa-
cidn secundaria {ensefiar una de las lingii{sticas y algunas destrezas ortograficas y
sinticticas). .

Por una parte, tal y como se ha sefialado en ¢l capitulo inicial de este libro!,
en la mayoria de las facultades de filologia, encargadas hoy por hoy de la forma-
cién inicial de quienes ensefian (o aspiran a ensefiar) lengua y literatura en la
educacidn secundaria, siguen aiin dominando aquellas teorfas del lenguaje que
excluyen de su dmbite de estudio y de reflexidn el uso lingiifstico y comunicati-
vo de las personas. De ahi que con frecuencia casi nada se ensefie en tales facul-
tades sobre el modo en que tienen lugar los intercambios lingiiisticos vy
comunicativos, sobre la forma en que los hablantes cooperan en la construccidn
del significado, sobre cémo se adquiere y desarrolla el lenguaje, sobre las estra-
tegias del sentide en los actos del hablar, del escuchar, del escribir y del leer o
sobre los factores culturales que en nuestras sociedades condicionan la produc-
cién y la recepcién de los mensajes orales, escritos e iconograficos. Por el contra-
rio, el énfasis en la formacién inicial del profesorado se pone en el estudio
fonolégico, 1éxico y morfosintictico de la lengua y en el conocimiento de los
diversos autores, obras y épocas de nuestra historia literaria. Es obvie que tales
asuntos pertenecen al saber lingifstico y literario, pero también lo es que por si
solos ne constituyen una herramienta especialmente eficaz para emprender la
ardua y dificil tarea de mejorar las habilidades comunicativas del alumnado en
la educacién secundaria.

Por otra, no conviene olvidar en qué tradicién didéctica se inserta la expe-
riencia docente de la mayoria del actual profesorado de educacién secundaria.
No hace falta ir demasiado atrds en el tiempo para recordar cémo el programa
oficial o curricule de cada una de las asignaturas en las ensefianzas medias (BUE
FP y COU), debidamente traducido por las editoriales en forma de manual o
libro de texto, se convertia en una gufa de actuacién pedagdgica que indicaba
con absoluta precisién qué hacer (y cémo, cudndo y de qué manera hacerlo) en
cada momento. En este contexto, el papel del profesor, en principio, se limitaba
a la ejecucién técnica del programa de ensefianza, es decir, a la transmision ver-
bal de los contenidos académicos de la asignatura a lo largo del curso escolar, a
la calificacién de los aprendizajes y a la seleccién académica del alumnado.

En el 4mbito de los programas de ensefianza de la lengua, éstos eran con
frecuencia una larga retahfla de conceptos lingiifsticos y literarios cuya seleccién
se efectuaba teniendo en cuenta las aportaciones de la teorfa gramatical, de los

' Véase «La educacion lingiifstica y literaria» {Carlos Lomas) en el capitulo anterior.
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estructuralismos lingiifsticos y del formalismo literario. En consecuenciz, el pro-
grama de la asignatura en el Bachillerato o en la Formacion Profesional no eraen
la practica sine un ensayo o antesala de los planes de estudio de la facultad de
filologia de turno. De esta manera, las clases de lengua se convertian a menudo
en una tupida hojarasca de saberes gramaticales o de habilidades sinticticas cuyo
conocimiento, con frecuencia efimero, era til en la hora de la calificacién aca-
démica pero, mas alld de tal circunstancia, era escasamente eficaz si de lo que se
trataba era de mejorar las habilidades comunicativas del alutnnado en la recep-
cién y en la produccidn de mensajes orales y escritos y contribuir a la adquisi-
cion y a la mejora de su competencia comunicativa.

Tlustremos de forma breve con un par de ejemplos esta forma de entender los
programas de enseflanza de lengua.

Uno de los manuales de lengua espaiola mas utilizados en 1° de BUP durante
la década de los ochenta ha sido el escrito por Fernando Lazaro Carreter y por
Vicente Tusén para la editorial Anaya. Si leemos el indice de lecciones del citado
manual, la conclusion es bastante evidente: una presencia casi absoluta de conte-
nidos fonoldgicos (2 lecciones), métricos (2 lecciones), léxico-semdnticos (3 lec-
ciones) y especialmente sinticticos (10 lecciones). Es decir, una seleccion de
contenidos orientada a fomentar el conocimiento de los aspectos méis formales
de la lengua en detrimento de otros contenidos referidos al saber bacer cosas con
las palabras o a la reflexién sobre los usos lingiiisticos y comunicativos habitua-
les en la vida de las personas. Otras lecciones abordan asuntos como lengua v
sisterna, la formacién del espafiol, la situacién lingiifstica de Espafia, la lengua
liceraria o la norma lingiifstica. En cualquier caso, y pese a la bienintencionada
inclusion de ejercicios colectivos y de comentarios de textos, el manual ilustra a
la perfeccién una concepeién de fa ensefianza de la lengua en la que subyace esa
creencia tan extendida (aunque nunca avalada por la investigacion didactica) de
que el conocimiento de los entresijos de ese aparato formal que es la lengua es
condicidn suficiente para la mejora de las habilidades expresivas y comprensivas
de las personas. Desde tal creencia, el manual es un perfecto ejemplo de lingiiis-
tica generativa aplicada y en cousecuencia de ia escasa presencia de otros conte-
nidos referidos a la actuacién comunicativa de las personas y al uso funcional del
lenguaje.

Otro tanto ocurre con el manual de COU escrito por Emilio Alarcos Llorach
y un equipo de discipulos para la editorial Santiliana. En este caso, de los 24
temas del manual, 13 se refieren a contenidos morfosinticticos {en este caso,
abordados desde la gramética funcional de la que Alarcos es el mayor represen-
tante en nuestro pais). Otros contenidos lingiifsticos se abordan desde la lingiifs-
tica estrucrural (y en las pdginas del manual se proyecta entonces la alargada
sombra de Saussure, Hemjslev o Martinet) o aluden a la historia de las lenguas v
de los dialectos en Espafia. Ef uso lingiiistico apenas se estudia de forma espaci-
fica en cuatro pdginas del tema tirulado “La lengua v sus variedades internas”
aunque se alude en otros temas a diversos tipos del lenguaje como las jergas, el
lenguaje cientifico, el técnico, el administrativo, el juridico, el periodistico,
el publicitario y el literario.
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En esta breve, y quizd caricaturesca, descripcién del contenido de ambos
manuales no hay ningdn afin de critica a sus autores ni ninguna intencién de
enjuiciar el indudable rigor tedrico con el que fueron elaborades. Al aludir a
ambos textos (quizd los mds usados por el profesorado de ensefianzas medias en
la década pasada) hemos intentado ilustrar cémo estos {y otros) manuales refle-
jaban la hegemonja de las escuelas lingiifsticas dominantes en los afios sesenta y
setenta en las faculrades de Filologia de nuestro pais y una ausencia bastante
evidente de conceptos y de procedimientos relativos al uso lingiifstico y comuni-
cativo de las personas. E! enfoque formal del programa de ensefianza se orienta-
ba asi, de forma casi exclusiva, al fomento del saber lingiiistico, aunque éste se
adquiriera de un modo effmero, como se comprobaba al curso siguiente, en
detrimento de un trabajo didactice orientado a la mejora de las destrezas comu-
nicativas de adolescentes y jdvenes.

De ahi que convenga ahora, en estos tiempos de cambios educativos, analizar
si los curriculos de Lengua Castellana y Lietaratura de la educacion secundaria
en la LOGSE que sustituyen a los programas oficiales de ensefianzas medias de la
Ley General de Educacion de 1970 se adecuan o no a los objetives comunicati-
vos de la educacién lingiifstica y si favorecen un tipo de intervencion pedagégica
en [a que el profesorado no solo se limite a ejecutar un programa de ensefianza
determinado sino que a la vez sea capaz de gestionar su intervencién didactica
en el aula atendiendo a la diversidad de intereses, capacidades comunicativas,
estrategias cognitivas y modos de construccién de los conocimientos de los alum-
nos y de las alumnas y eligiendo en cada momento las interacciones adecuadas.
Porque detrés de un curriculo, y de los materiales didacticos que se derivan de él
—desde el libro de texto hasta unidades did4cticas aisladas—, no sélo hay determi-
nadas opciones epistemoldgicas, diddcticas, psicolégicas o sociopoliticas. Detras
de cada currfculo hay también una forma concreta de entender el trabajo docen-
te (Atienza, 1994: 19).

En este capitulo, y tras algunas consideraciones sobre ¢l modo en que en la
LOGSE —y en las politicas educativas que la concretan— se concibe el disefio, el
desarrollo y la practica del curriculo, analizaremos el curriculo del drea Lengua
castellana y Literatura en la Educacién Secundaria Obligatoria y el curriculo de
la materia homénima en el Bachillerato, El objetivo de tal anilisis es evaluar el
grado de coherencia que es posible observar, en nuestra opinién, entre unos
objetivos orientados al desarrollo de las capacidades comunicativas del alumna-
do y los contenidos lingiiisticos y literarios seleccionados, las opciones metodo-
l6gicas adoptadas y la forma en que se conciben y enuncian los criterios de
evaluacién en el 4rea y en la materia. En nuestra opinién, es desde la referencia
a los fines de la educacién lingiistica v literaria desde la que conviene evaluar la
coherencia del resto de los elementos del curriculo de Lengua castellana y Lite-
ratura en la educacién secundaria ya que tanto los contenidos de ensefianza
como los criterios de evaluacién del drea o de la materia y las consideraciones
metodoldgicas deben estar enunciados de manera que guarden una estrecha re-
lacién con unos objetivos orientados al desarrolio de las habilidades comunicati-
vas del alumnado.
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1. CURRICULO Y CAMBIOS LDUCA[TVOS

Lon la aparicion de low decretos oticiales por los que se establecen las «ense-
fiznzas minimas: ¥ se revulan los contenidos de ensenanza, objetivos y eriterios
de evaluacion dv cada una de las dreas de las etapas obligatorias de la cducacién
primaria y de la educacién secundaria obligatoria (MEC 19914, 1991b) v de
cada ura de lis materias del bachillerato (MFEC, 1992a y 1992b) se consuman
una serie de imciarivas orienradas a poner en marcha en nuestro pafs la TOGSE
y con ella la reforma del sistema educativo surgido de la Ley General de Educa-
cion de 1970, Por su caracter prescriptivo, estos decretos constituyen hoy una
referencia oblivada a la hora de planificar e] trabajo didictico en los centro~
educativos y en el aula en torno a los proyectos curriculares de crapa y a las
diversas programaciones de drea,

En nuestra opinién, el andlisis del curriculo de un drea o materia determina-
d1en una ctapa educativa concrera debe valorar, aunque sea brevemente, no
s6lo las opciones tedricas que wnfluven en la seleccidn de los objetivos, conceni-
dos y criterios de evaluacién y en las orientaciones metodolégicas en cada etapa
sino también el conrexto en que la reforma educativa que surge de la LOGSE
est.l imiciando ahora su andadura.

Con respecto al andlisis de las fuentes tedricas que condicionan la seleccion
de objetivos, conrenidos, criterios de evaluacidn y metodologia en cada etapa,
tal anilisis ¢s. a nuestro juicio, absolutamente oportuno al menos por dos razo-
nes: porque algunos de los principios generales que se derivan de tales tuentes
impregnan el curriculo de cada drea o materia y porque una buena parte de las
tareas que se le encomiendan al profesorado se derivan también de tales princi-
pios generales.

t'n o que se refiere a las denominadas fuentes del curriculo, cs evidente que
las dos principales son las que intentan dar respuesta al cémo se produce «l
aprendizajc (y, en consecuencia, a qué principios deberfan guiar la accién diddc-
tica) y al para gué se organizan los procesos de escolarizacién, enscnanza v apren-
dizaje. Dicho de otra manera: las fuentes de dacision determinantes en el disefio
del curriculo atectan al campo de la psicolosfa (v mis concretamente al ambito
dela psicoiogfa del aprendizaje) y al de la sociologia de la educacién.

En el caso de fos curriculos citados (MEC 1991a, 1991b, 1992ay 1492h), es
bastante abvio que la fuente tedrica de mayor peso, con enorme diferencia, es la
fuente paicoldgica y. dentro de ésta, la opcion conereta por una interpretacién
constructivista de los procesos de ensefianza y aprendizaje (Coll, 1987 y 1990)
que es, a sl vez, una sinresis de diversos planteamientos que genéricamente sue-
len caracterizarsc como cognitivos. Las maltiples referencias al aprendizaje signi-
ficativo, ala construccién activa del conocimiento o a los procesos evolutivos v
de maduracion son un indicio concluyente de esta primacia de lo psicolégico en
los actuales curriculos. Frente a esta importancia concedida a los aspecros relati-
vos al cdmo se aprende. las referencias al para qué se ensesia v al para gué se
aprende aparecen unicamente en los objetivos de las etapas o en algunas referen-
cias a la nccesidad de fomenrar fa formacién profesional de base o de tener en
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cuenta la diversidad de «intereses, motivacién e, incluso, aptitudes de los alum-
10s».

En cualquier caso, la principal caracteristica de los actuales curriculos de las
distintas etapas v Areas es su cardcter semiabierto y flexible. En este tipo de
curriculos se establecen tan s6lo algunos de sus elementos (los objetivos genera-
les de ctapa, drea y materia, los contenidos de cada drea o materia y los criterios
de evaluacién) y se deja en manos del profesorado la tarea de adecuar y concre-
tar el curriculo en proyectos curriculares y en programaciones de aula adecua-
dos al contexto sociocultural de cada escuela e instituto y a las caracteristicas.
psicosociales del alumnado.

Tal tarea de claboracién, desarrollo y evaluacién de proyectos curriculares de
etapa y de programaciones de 4rea exige una forma distinta de entender el traba-
jo didactico en el centro y en el aula ya que, en este contexto, el docente deja de
ser como antafio un técnico especializado en la transmisién de los conceptos
de las distintas disciplinas del conocimiento y en la aplicacién de métodos y
estrategias disefiados por personas ajenas a su ambito de actuacién pedagégica
para pasar a ser un ensefiante capacitado para disefiar su intervencién educativa,
reflexionar sobre la propia prictica docente y adaptarse a los cambiantes y con-
flictivos contextos tanto del aula como del entorno cultural y social.

Desde esta perspectiva, el disefio, experimentacién y evaluacién de proyec-
tos curriculares y de programaciones de aula le exige al ensefiante volver a pen-
sar «su teorfa implicita de la ensefianza, sus esquemas basicos de funcionamiento
y las actitudes propias [...]; en este proceso el profesorado moviliza su pensa-
miento prictico y hace activas una serie de teorfas formales y académicas sobre
el proceso de ensefianza/aprendizaje [...]. El profesorado, al disefiar proyectos
curriculares concretos y reflexionar sobre su desarrollo, no puede obviar el ana-
lisis sobre su forma de intervenir en el aula» ( MEC, 1989b: 106).

Lawrence Stenhouse (1984) caracteriza este tipo de profesionalidad docente
como una actitud orientada a «poner sistemAticamente en cuestién la ensefianza,
el modo de ensefiar y la coherencia entre teorfa y prictica, por su consciencia de
que Ia labor educativa se desarrolla en contextos socioculturales més amplios
con los que mantiene una estrecha interdependencia y por su opcién explicita
por determinada concepcién del curriculum y de los procesos de evaluacién».

Esta forma de entender las tareas docentes en las aulas y en los centros exige
habilidades complejas que van desde el conocimiento de los fundamentos tedri-
cos que inspiran las practicas educativas hasta el dominio de destrezas para el
trabajo cooperativo, la elaboracién y evaluacién de proyectos curriculares, la
adecuacién de la intervencién pedagogica a los contextos culturales de la escuela
o la consciencia de la funcién social e ideolégica de la educacién. De esta mane-
ra, el profesorado adquiere y desarrolla una actitud de indagacién critica sobre
la propia préctica pedagégica que le permite revisar de forma continua el senti-
do de o que hace en el aula y modificar, a la luz de la observacién, del contraste
y de la evaluacién, aquellos aspectos de su intervencién didéctica que en su opi-
nién no se adecuan a los fines educativos que persigue.

Como acabamos de sefialar, uno de los aspectos mas sobresalientes del curri-
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culo de las distintas etapas, dreas y materias es su cardcter semiabierto y flexible.
De ahf las tareas que el profesorado debe realizar con el fin de adecuar el curri-
culo de la etapa y de cada una de las dreas a los contextos culturales de cada
escuela e instituto y a las caracteristicas psicosociales del alumnado. Y de ahi la
utilidad de saberes y de habilidades que hagan posible la elaboracién de proyec-
ros curriculares y de programaciones de aula que concreten de forma coherente
y apropiada lo que se establece con cardcter obligatorio en el curriculo (objetivos
generales de etapa, drea y materia, contenidos de cada drea o materia y criterios
de evaluacién). _

Es obvio que esta manera de entender ¢l trabajo docente choca con una tra-
dicion diddctica que ha privilegiado la idea de que lz ensefianza es tan sélo una
accién téenica de transmisidn del saber para cuyo ejercicio basta con el dominio
de los conceptos especificos de cada asignatura (Hernindez v Sancho, 1993:;
Lomas, 1994b). Por otra parte, ni en la formacién inicial del profesorado se ha
tenido en cuenta el destino dltimo de los saberes adquiridos en las aulas univer-
sitarias (scr ensefiados como contenidos escolares en la educacién primaria y
secundaria) ni el acceso a la docencia se ha regido por otros criterios que el de la
competencia del opositor ¢n determinado tema de la disciplina de turno y una
cierta dosis de azar, ni las actuaies condiciones de trabajo de los ensefiantes (des-
de el niimero de horas lectivas hasta el malestar docente) han favorecido la re-
flexién y las actitudes de indagacién critica sino que, por el contrario, han
contribuido a aumentar las resistencias ante los cambios educativos (Escudero,
1994; Masjoan, 1994; Esteve, 1996; Busto y Osoro, 1996).

Pese a rales dificultades, ¢l anilisis del curriculo es hoy, sin duda, una rarea
ineludible desde el momento en gue lo que se establece en él debe ser el punto de
partida de las programaciones docentes v, por tanto, de lo que se dice y se hace
en las aulas. De ahi el andlisis que el lector encontrard a continuacién. En él no
solo hay informacién sobre sus contenidos sino también, y sobre todo, algunas
valoraciones sobre las opcioues adoptadas y algunas opiniones sobre las implica-
clones practicas gue cabe deducir de sus enunciados.

El conjunto de elementos que constituyen el curriculo en la LOGSE aparecen
definidos con caricter prescriptivo en los decretos de ensefianzas minimas de
cada etapa (MEC, 1991a y 1992a) y en los decretos que establecen el curriculo
de cada drea y materia (MEC, 1991b y 1992b). Es, por tanto, algo ya estableci-
do. Sin embargo, no todos los elementos del curriculo tienen el mismo grado de
desarrollo. Algunos de ellos {como los objetivos generales de cada etapa y de
cada una de las dreas y de las materias, los contenidos de ensefianza y los crite-
rios de evaluacién) estan desarrollados en los citados decretos y son de «obliga-
do cumplimiento», si bien pueden ser matizados o adaptados por el profesorado
en sucesivos «niveles de concrecién» (proyectos curriculares de etapa y progra-
maciones de drea). Otros, como la metodologia, son, por ley, elementos del cu-
rriculo, pero no tienen un cardcter obligatorio. Hay, por tltimo, en los citados
decretos otros apartados que son de una extraordinaria importancia pero que,
sin ¢mbargo, no forman parte del curriculo en un sentido estricto ni tienen un
cardcter obligatorio. Es el caso de las introducciones que aparecen en los anexos
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al comienzo de la parte dedicada a cada drea o materia. No deja de ser paraddji-
co que el enfoque diddctico y la opcién epistemolégica que justifica una deter-
minada seleccién de objetivos, contenidos y criterios de evaluacion, y en el que
se expresan los fines generales de cada drea o materia, no sean obligatorias y s lo
sean los elementos que se derivan de tal enfoque u opeidn.

En resumen, el curriculo que se establece con la LOGSE responde a un mo-
delo de curriculo semiabierto y con él el legislador atribuye a los centros educa-
tivos y al profesorado diversas responsabilidades en el desarrollo y puesta en
préctica de ese curriculo. Conviene, en consecuencia, con el fin de analizar con
mayor tigor el marco curricular de estas etapas, diferenciar con mayor precision
las ideas de disefio, desarrollo y puesta en practica del curriculo.

El diserio del curriculo es el proceso que lleva a establecer las intenciones y el
plan de accién. Habitualmente es un trabajo encomendado a instancias técnicas
y politicas. Fl desarrollo del curriculo es el proceso que va desde el disefio inicial
hasta una estructura méas amplia y completa, dispuesta ya a ser llevada a la prac-
tica. La puesta en prdctica del curriculo consiste en efectuar pricticas de aula
conformes a ese disefio y a desarrollos particulares del mismo (Zabalza, 1991).

En el caso de la reforma educativa espariola, se ha optado por mantener de
modo rigido esas distinciones, atribuyendo cada proceso a instancias distintas.
Esta separacién, propia de los planteamientos empiristas o técnicos, segiin dis-
tincién de Kemmis (1988), se ve reforzada con una serie de politicas educativas
que tienden a confundir el desarrollo y la puesta en practica del curriculo con las
coyunturas de implantacién de las nuevas etapas educativas (Escudero, 1994).

Por otra parte, en cada nivel de desarrollo o concrecién del curriculo hay
determinados elementos que tienen un mayor peso. Asi, en et disefio curricular
casi nada se dice sobre metodologia ni tampoco sobre los objetivos de cada curso
o sobre la organizacién de los contenidos. En los docnmentos intermedios de
desarrollo, elaborados por las Comisiones de Coordinacién Pedagégica o por
Jos equipos directivos de cada centro educativo, apenas se apuntan algunos acuer-
dos genéricos sobre metodologfa y casi no se modifican los objetivos generales,
pero en cambio se establecen con precision la denominada «secuencia de conte-
nidos» o los objetivos y criterios de evaluacién de cada ciclo. Por dltimo, las
programaciones tienen dificultades para responder con fidelidad a los fines ge-
nerales de la etapa o a la propia concepcién general del drea o de la materia que
aparece en el diserio curricular. El propio mecanismo de planificacion estableci-
do tiende a especializar cada nivel en un asunto y a obviar u olvidar en cada uno
lo que se aborda en los otros. En cambio, la programacion es la instancia encar-
gada de desarrollar hasta sus filtimas consecuencias los aspectos metodolégicos
y, por tanto, de decidir qué se les va a obligar a hacer a los alumnos y alumnas en
las aulas.

Este esquema de concrecién del curriculo tiende a producir un efecto “en
cascada” que trae como consecuencia el alejamiento entre los niveles de aplica-
cion préctica y aquelios en los que se establecen los fines y principios que debe-
rian sustentar las decisiones concretas. El trabajo de planificacién tiende a
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tecnificarse v, en cierto modo, & producirse, en Jos niveles mas proximos a la
practica, de un modo “alienado™.

Este tipo de curriculo responde a lo especificado en el articulo 4.1 de la
LOGSE, en el que se dice que se entiende por curriculo el conjunto de objetives,
contenidos, métodos pedagdgicos v criterios de evaluacion de cada nivel, ciclo o
etapa. El mismo articulo, en su segundo pirrafo, anuncia que el Gobierno esta-
blecera, en relacién con los objetivos, contenidos y criterios de evaluacién del
curriculo, los aspectos bisicos de éste que, segtn el tercer pirrafo del artfculo
4.1, serd desarrollado por las distintas administraciones cducativas. Las enserian-
zas minimas que se citan en cste articulo son las que se establecen en el Real
Decreto 1007/1991, para la Educacién Secundaria Obligatoria (MEC, 1991a), v
en el Real Decreto 1178/1992 para el Bachillerato (MEC, 1992a), mientras que
¢l desarrollo al que se refiere el parrafo tercero es el que se establece, para el
territoric gestionado por el MEC, en el Real Decreto 1345/1991, para la Educa-
cién Secundaria Obligatoria (MEC, 1991b), v en ¢l Real Decreto 1179/1992,
para el Bachilierato (MEC, 1992b). Finalmente, la LOGSE establece en su arti-
cule 37.1 que los centros educativos deben completar, adecuar y desarrollar el
curriculo de los distintos niveles, etapas, ciclos, grados y modalidades «... en el
marco de su programacién docente».

El analisis que de forma pormenorizada se realizard en los epigrafes siguien-
tes de este capitulo tiene como referencia el texto de los curriculos del drea y de
la materia Lengua castellana v Literatura en el 4mbito de gestion directa del
Ministerio de Educacion y Ciencia. Es, a nuestro juicio, especialmente (il este
anilisis no sdlo porque afecta en i{neas generales a lo que se dice en los diversos
decretos de enserianzas minimas que sirven de marco a los currfculos de cada
comunidad autdnoma {objetivos, contenidos y criterios de evaluacién estdn va
fijados en lineas generales en los citados decretos) sino rambién porque permite
detenerse con una mayor precision en la forma peculiar en que en un caso (en
este caso, el que afecta al Ambito de gestién del Ministerio de Educacién y Cien-
cia) se interpretan tales exsefignzas minimas.

A los efectos del trabajo de planificacion del profesorado destinado en el
dmbito gestionado directamente por el MEC, las disposiciones que regulan los
curriculos estdn en el Real Decreto 1345/1991 para la etapa de Educacién Se-
cundaria Obligatoria (MEC, 1991b) ¥ en el Real Decreto 1179/1992 para la
erapa de Bachillerato (MEC, 1992b). En el articulado de ambas disposiciones se
establecen los objetivos generales de cada etapa, comunes a todas las areas y
materias, ¥ en los anexos se sugieren aigunos principios metodologicos generales
(s6lo en el caso de Educacién Secundaria Obligatoria), relacionados con la con-
cepcion que sobre el aprendizaje significativo se maneja en las disposiciones ofi-
ciales, y se establecen con cardcter obligatorio los objetivos y contenidos de

? En opinidn de José Marfa Rozada (1985: 7o y 77}, «los profesores son trabajadores alienados
en la medida en que realizan un trabajo prictico sin el dominic de los fundamentos reéricos del
mismo» por lo que «la falta de dominio de los fundamentos tedricos de la actividad pracica que
realizan convierte a los profesores en trabajaderes funcionales para el sisteman.
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ensefianza de cada una de las dreas 0 materias, asi como los criterios de evalua-
cién final de la etapa que corresponden a cada una de ellas. Cada documento de
drea o materia va precedido por una introduccién que justifica y explica la con-
cepeién general de la ensefianza de esa drea o materia y la seleccién posterior de
objetivos, contenidos y criterios de evaluacidn.

Los citados decretos indican que el curriculo debe tener posteriores niveles
de concrecidn a cargo de las Comisiones de Coordinacién Pedagégica y, poste-
riormente, del profesorado en sus programaciones de aula. A las primeras les
atribuye la elaboracién de los que denomina «proyectos curriculares de cardcter
general, en los que el curriculo establecido se adecue a las circunstancias del
alumnado, del centro educativo y de su entorno sociocultural». Al profesorado
de cada 4rea o materia le encomienda la elaboracién de programaciones «en el
marco de esos proyectos». En este esquema (adaptado del presentado en Lomas,
Osoro vy Tusén, 1993: 65), es posible observar de una manera grifica tanto los
distintos niveles de desarrollo del curriculo conio los contenidos de cada uno de
ellos:

NIVELES DE DESARROLLO DEL CURRICULO

Primar nivel de desarrollo

Real Decreto 1345/1991 (Educacion Secundaria Obligatoria)
Real Decreto 117941992 (Bachillerato)

Prescribe para cada efapa:

* Dbjetivos generales de la etapa

* Objetivos generales de drea o materia

* Contenidos para cada area ("hloques"} o materia ("conjuntos"}
* Criterios de evaluacion del area o de la materia

Segundo nivel de desarrollo

PROYECTO CURRICULAR
Cada centro educativo determina para cadz cicfo a curso:

* Objetivos de!l area o de |la materia
* Secuencia de contenidos

* Criterios de evaluacion

* Principios metodolégicos generales

v

Tercer nivel de desarrollo

Programaciones de cada curso
Especifican:

* Objetivos de area o materia

* Secuencia de contenidos

* Criterios de evaluacién

* Materiales curriculares

* |Unidades didécticas {actividades de ensefanza y aprendizaje)
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Un breve andlisis de los elementos que integran el curriculo debe comenzar
por la constatacién, ya apuntada unas lineas mas arriba, de que las administra-
ciones educativas renuncian, en principio, a tomar decisiones refativas a los mé-
todos pedagdgicos, ya que remiten en este sentido a las decisiones adoptadas por
los centros educativos en cada Proyecto Curricular v solo establecen los objeti-
vos generales de la etapa, del dreay de la materia, los contenidos de ensefianza y
los criterios de evaluacién final de 1a erapa,

En cuanto a los objetivos generales de la Educacidon Secundaria Obligatoria
aparecen recogidos en el articuto 19 de lo LOGSE, mientr o que Tos objetivos
generales del Bachillerato aparecen enunciados en el articul 26 de la misma
Ley. Para cada una de las dreas o matenas, los Jdecreros antes cirados establecen
también unos objetivos generales. Tanto unos como otros aparecen vxpresados
en términos de capacidades cuya adquisicién es ¢l objetivo firns/ de cada crapa. Si
los objetivos que establece el currfculo oficial son efectivamente finales, cnton-
ces serd necesario que los equipos docentes delimiten los objetivos correspon-
dientes a cada curso o ciclo, bien en el contexto del Proyecto Curricular de
Etapa, bien en el de la programacién concreta de cada curso. En todo caso, los
objetivos del segundo ciclo de la Educacién Secundaria Obligatoria coincidiran
con los objetivos finales del cuarto curso, y ambos con los objetivos finales de la
erapa, denominados «objetivos generales», Lo mismo ocurrird en el caso del
segundo curso de Bachillerato respecto a los objetivos generales de csta etapa.

Los contenidos aparecen agrupados en una serie de «bloques» (en el decreto
de Educacién Secundaria Obligatoria) o en «conjuntos» {en el decreto de Bachi-
llerato} que, y se insiste reiteradamente en tal idea, no son la base para una
secuenciacién ni, menos aln. para una programacién de curso. En los decretos
del curriculo se dice en varias ocasiones que estos bloques o conjuntos de conte-
nidos dehen ser «atravesados» por las distintas unidades did4ctcas o por las
lecciones que integren las programaciones de cada curso. En cualguier caso, la
principal novedad que los decretos ofrecen en relacién con los contenidos es la
distincién entre contenidos referidos a conceptos, contenidos referidos a proce-
dimientos y contenidos referidos a actitudes. Aunque tal distincién aparece bien
delimitada en los blogues de contenidos de la Educacion Secundaria Obligato-
ria, no se mantiene como tal en los «conjuntos» de contenidos de las materias de
Bachillerato.

Sibien en algunas dreas esta distincién referida a los conrenidos puede resul-
tar novedosa, no lo es tanto en el drea de Lengua castellana y Literatura ya que
los prucedimientos {el «saber hacer» cosas con las palabras) han side inherentes a
la ensefianza de las [enguas. Algo semejante podria decirse con respecto a los
contenidos referidos a las actitudes o a los valores. En cualquier caso, el enfoque
comunicativo de la ensefianza de ta lengua gue sustenta el curriculo del 4rea en
la Educacién Secundaria Obligatoria y el curriculo de la materia en el Bachillera-
1o, a los que aludiremos en los epigrafes siguientes, subraya la importancia de
unos contenidos de ensefanza de la lengua v de la literatura formulados ahora
en términos de procedimientos y de actitudes.

Respecto a los criterios de evaluacién, puesto que no aparccen formulados



con caricter general sino iinicamente en relacién con cada drea o materia, quiza
sea adecuado aplazar su andlisis hasta el momento en que abordemos el estudio
del curriculo especifico del drea o de materia. Si debe decirse, en todo caso, que
{a evaluacién aparece directamente relacionada con los diversos tipos de conte-
nidos, lo cual constituye ciertamente una novedad respecto a épocas anteriores
en las que el elemento determinante para la evaluacién de los aprendizajes eran
los objetivos de la ensefianza. Esta impresién se verd confirmada posteriormente
por el anélisis de los criterios de evaluacién especificos de nuestra area.

2. EL CURBfCULO DE LENGUA CASTELLANA Y LITERATURA EN LA
EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA :

En el apartado anterior analizamos la estructura general del curriculo de cada
4rea o materia: una introduccién justificativa, una formulacién de objetivos, una
seleccion de contenidos y unos criterios de evaluacion. En estas lineas® efectua-
remos una descripcién (v un analisis critico) del curriculo de Lengua castellanay
Literatura en el que se establecen los contenidos de ensefianza, fos objetivos y los
criterios de evaluacién en el territorio de gestion directa del MEC (MEC, 1991b:
64-70). En nuestra opinién, este andlisis critico es absolutamente necesario desde
el momento en que lo que se enuncia en ¢l curriculo de Lengua castellana y
Literatura constituye inevitablemente el punto de partida desde el que el profe-
sorado del 4rea debe elaborar sus programaciones de aula en la educacién secun-
daria obligatoria.

En esta descripcién (y andlisis critico) del curriculo de Lengua Castellana y
Literatura quiza sea oportuno comenzar por la lectura y el comentario de la
introduccién al curriculo del drea, ya que es en ese apartado donde se exponen
algunos de los principios generales sobre la lengua, sobre la comunicacién y
sobre su ensefianza y aprendizaje que justifican el tratamiento posterior de los
demas elementos del curriculo. El andlisis de esta parte introductoria requiere
exponer, en primer lugar, cales son las concepciones basicas que en ella se ex-
presan para intentar, posteriormente, situar estas concepciones en el contexto
miés general de [as Gltimas aportaciones de las ciencias del lenguaje y de las diver-
sas tendencias de la diddctica de las lenguas.

3 En Fidalgo y otros {1990), el lector encontrard un andlisis critico del Disefio Curricular Base
(MEC, 19892) de Lengua castellana y Literatura para la educacién secundaria obligatoria. Por otra
parte, eu un trabajo posterior (Lomas y Osora, 1992), a partir del estudio comparado entre el citado
Disefio Curricular Base v el decreto que regulz los objetivos, contenidos de ensefianza y criterios de
evaluacién det drea (MEC, 1991h), analizamos el ajuste pragmético, discursivo y sociolingiifstico del
curriculo, sefialamos algunas insuficiencias en el enfoque didactico de los contenidos referidos a la
reflexién metalingiifstica y 2 {a literatura y advertimos de los indicios selectivos de unos criterios de
evaluacién susceptibles de ser interpretados come criterios de seleccidn. Algunas de las reflexiones
que ¢l lecror enconrard en el apartado segundo de este capitulo del libro tienen su antecedente en
estos dos trabajog anteriores.
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I o primera parte ae esa introducaidn se dedica a exponer cémo se enrienden
los fendmenos lingliisticos v comunicativos y cudles son los fines esenciales de la
«nsefianga de la lengua v de la literatura en la educacion secundaria obligatoria.
En cuanto ala concepaion del lenguaie en b curriculo, se subravan las funciones
dv comunicacion y representacion y, a través de ellas, el papel dv los usos lingiiis-
ticos como reguladores de la conducta propia v de Ia ajena y como instrumentos
Jv desarrollo del pensamiento y de la representacidn de la realidad. Fn csie
dltimo sentido, se subraya la dimensién que tiene ¢f aprendizaje de la lengua
como apropiacion de los sigmiticados culturales asociados a los signos lingiiisti-
cos y, enconsecuencia, el papel que desempena el lenguaje como herramienta de
socializacién. De ahi que conceptos como los de persuasion y manipulacién apa-
rezcan al lado de otros como informacion o conocimiento. No se descarta la
necesidad del conocimiento de la estructura de la lengua, pero se insiste en que
esa cstructura se actualiza siempre en el discurso y en que debe ser éste, por
ranto, el principal objeto de atencidn en las actividades de ensefanza. Esta debe
centrarse, pues, cn los principios Je adecnacién al contexto de comunicacién, en
los de cohesién y coherencia de los textos y en el de correccién de los enuncia-
dos. I legamaos asf al aspecro central de esta introduccion: la finalidad de la ense-
fianza de Ia lengua y de la literatura en la educacién secundaria obligatoria;

«El objetivo altimo de la educacion en Lengua y Literarura en la
Educacion Secundaria Obligatoria ha de ser que los alumnos y las alum-
nas progresen cn el dominio personal de las cuatro destrezas bésicas e
instrumentales de la lengua: escuchar, hablar, leer y escribir. [...] la aceién
pedagdgica estard dirigida a afianzar esas competencias y a desplegarlas
en profundidad [...] Se trata ahora de enriquecer el lenguaje, tanto oral
como escrito, en el doble proceso de comprensién y de expresién y de
avanzar en la educacién fiteraria» (MEC, 1991b)

De forma reiterada, sc insiste en el cardcter comunicativo y funcional de la
ensefianza y el aprendizaje de la [engua. Como sefalamos en otro lugar (Fidalgo
y otros, 1990: 37), la adopcién de un enfoque comunicativo y funcional para la
ensefanza de la lengua y la literatura tiene «implicaciones directas en la selec-
c16n de objetivos del Jdrea y de bloques de contenido para la etapa que son enor-
memente positivas. Ls, en efecto, la primera vez que en la hiseoria de los sucesivos
planes de estudio o refermas parciales o totales de la ensefianza se destaca la
funcidén comunicativa del lenguaje como eje para el tratamiento didictico de
la lengua y la literaturax». Tal circunstancia permite ssuperar a carga excesiva-
mente academicista de plantcamientos anteriores que cran deudores exclusivos
de las corrientes o escuelas lingiistico-hiterarias al uso, lo que redundaba en una
ignorancia absoluta de los fenémenos del habla, de los elementos no verbales de
la comunicacién, de la interrelacién de la lengna con otros sistemas de comuni-
cacién o de Lo valoracién social de la comunicacién oral o escritas.

En resumen, cl curriculo enriende !a ensefianza de la lengua como un proceso
orientado al desarrollo de las capacidades de expresion y comprensién oral y



escrita, a través de la consolidacién de las cuatro destrezas bésicas (escuchar,
hablar, leer y escribir) atendiendo principalmente a los principios de adecua-
cién, cohesién, coherencia y correccién, y todo ello al servicio de una concep-
cién comunicativa y funcional del lenguaje.

El resto de la introduccién aborda sucesivamente los diferentes campos que,
en epigrafes posteriores, se definirdn como contenidos del curriculo: los diver-
sos usos de la lengua oral y escrita; la reflexién sistematica sobre los usos lingfifs-
ticos, el estatuto del texto literario y, finalmente, la interrelacién en la actividad
comunicativa entre el lenguaje verbal y los lenguajes no verbales. Para cada uno
de estos aspectos, el documento justifica el interés educativo de esos contenidos,
establece relaciones con las capacidades desarrolladas en la educacién primaria,
procura delimitar el campo especifico de la accién didictica en esta etapa en
relacién con cada bloque de contenidos y proporciona algunas pautas generales
que podrian entenderse como orientaciones o principios merodolégicos sobre la
produccién y comprensién de los diferentes tipos de textos y sobre el sentido de
la reflexién lingiifstica y sus relaciones con las actividades comunicativas.

Se comentaba al comienzo de este apartado que la finalidad de este anilisis
era situar el curriculo oficial del 4rea en el contexto de las tiltimas aportaciones
de las ciencias del lenguaje y de las diversas tendencias de la didacrica de las
lenguas. En lo que se refiere a la deuda del curriculo con las diversas corrientes
de la lingiiistica, no es diffcil adivinar una cierta voluntad de poner el acento en
las aportaciones de los enfoques pragmaticos y sociolingiiisticos sobre el lengua-
je (Lomas y Osoro, 1992} que conciben ios usos lingiiisticos como un hacer (y un
saber hacer) cosas con las palabras en los diversos contextos y situaciones del
intercambio comunicativo entre las personas®. En cuanto a las altimas tenden-
cias de la did4ctica de las lenguas, nos parece adecuado aludir a las opiniones de
M. Breen (1987) puesto que ofrece un panorama completo de la evolucién de
las diversas concepciones sobre disesio del curriculo y describe con detalle las
caracteristicas de cada una de las tendencias que cita. Seguiremos, pues, como
guia para el analisis los contenidos del articulo citado. Reconoce Breen tres mo-
mentos basicos en la evolucién de los programas de ensefianza de lenguas duran-
te los tltimos treinta afios (véase en la pagina siguiente el cuadro 1).

El primer momento corresponde a los afios sesenta, en los que dominan lo
que llama programas formales o nocionales, cuyo fin principal es alcanzar el
conocimiento formal de la lengua; en otros términos,el conocimiento del siste-
ma lingiifstico. En la década siguiente, como consecuencia de la influencia de la
filosofia del lenguaje y, mds concretamente, de la teorfa de los actos de babla

*Sin embargo, esta orientacién pragmdtica y sociclingiistica del curriculo no se traduce con la
misma intensidad v fortuna en los distintos blogues de contenido. Asi, mientras concepros de las
corrientes pragmiticas y discursivas como actos de habla, persuasion, coherencia y cohesidn textual,
situacién comunicativa o contexto de wso aparecen de forma reiterada en los conrenidos relativos a
los usos y formas de la comuniczcion oral y escrita, en otros contenidos, como los literarios, apenas
se dejan ver, com si o literario perteneciera a un dmbito de la comunicacién lingiiistica ajena tanto
a aproximacones pragmdticas como a consideraciones sociclogicas.
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CUADROC 1

DISENO DE PROGRAMAS DE ENSENANZA Y CONCEPCIONES
SOBRE LA LENGUA Y LA COMUNICACION

Tipo de Programa de Conocimiento Conceptos clave

ensefanza requerido
Sistema lingQistico
Nerma
e Compenente fonoldgico
Programas formales _— Lingiistico P 9
Cemponente
morfosintactico
Camnponente léxico
Programas funcionales Lingaistico Actoes de habla
9 Pragmatico Funciones sociales
P Carreccion
LingUistico .
S Adecuacion
Programas procesuales Sociolinglistico Cohesion
9 p Discursive .
Coherencia

&gl ot
Estratégico Negociacién

{Adaptado de Breen, 1987)

{(Austin, 1962; Searle, 1969), aparecen los que Breen denomina programas fun-
cionales, que hacen hincapié en un repertorio de ejecuciones comunicativas que
suponen interpretar el componente comunicativo de la propuesta de Hymes y
Gumperz (1972) en términos de exponentes lingiiisticos de las funciones socia-
les del lenguaje. El tercer momento, que se inicia a mediados de los afios ochen-
ta, corresponde, siempre segiin Breen, a la aparicién de lo que denomina un
nuevo paradigma en la concepcién de los programas de ensefianza de la lengua.
Ese nuevo paradigma, que corresponde a los programas procesuales, segiin Breen,
se caracteriza por los siguientes rasgos:

1. Plantea como objetivo el desarrollo de la competencia comunicativa de los
alumnos y de las alumnas.

2. Pretende integrar en un tnico proceso el conocimiento formal de la lengua
v el conocimiento instrumental o funcional.

3. Concede unaimportancia fundamenta! a los procedimientos, en la medida
en que centra su atencién en el uso y, en consecuencia, pretende no sélo
alcancanzar un saber lingiifstico sino, principalmente, desarrollar un saber
hacer cosas con las palabras.

4. Adopra una perspectiva cognitiva como referencia psicopedagodgica general.
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Si procedemos ahora a comparar cada uno de estos cuatro rasgos con las
opciones que se adoptan en la introduccidn al curriculo de Lengua castellana y
Literatura de la educacién secundaria obligatoria, observaremos, en primer tér-
mino, que el documento afirma pretender como finalidad curricular el dominio
de fas cuatro destrezas bdsicas (hablar, escuchar, leer y escribir) atendiendo a los
principios antes citados de adecuacién, coherencia, cohesién y correccién. Estos
principios son directamente relacionables con las subcompetencias estudiadas
por Canale y Swain (1980) y, més tarde, por Canale {(1983) al desarrollar el
concepto de competencia comunicativa. Esa definicién, ampliamente aceptada
entre los especialistas en disefio de programas de ensefianza de las lenguas, en-
tiende que la competencia comunicativa se alcanza cuando se ponen en juego un
conjunto de saberes, habilidades o subcompetencias necesarias para comportar-
se comunicativamente de una manera apropiada y que se caracterizan del si-
gulente modo:

a) una competencia lingiistica, o conocimiento del cédigo de [a lengua (in-
cluidas todas las variedades), que se relaciona con el principio de correc-
cibn expresiva;

b) una competencia sociolingiiistica, que se refiere al conocimiento de las
normas socioculturales que regulan el comportamiento comunicativo en
los diferentes dmbitos del uso lingiiistico v por tanto alude a la capacidad
de adecuacién de las personas a las caracteristicas del contexto v de la
Situacién comunicativa;

c) una competencia discursiva o textual, relativa a los conocimientos y habi-
lidades que se precisan para poder producir diferentes tipos de discursos
con arreglo a los principios de cobesion y coberencia;

d) y una competencia estratégica, que se refiere al conjunto de recursos que
podemos usar para reparar los diversos problemas que se pueden producir
en el intercambio comunicativo (desde los malentendidos hasta un defi-
ciente conocimiento del cddigo) y cuya finalidad es hacer posible la nego-
ciacién del significado entre los interlocutores.

El curriculo de Lengua Castellana y Literatura parece cumplir el primero de
los requisitos sefialados por Breen en la medida en que comparte, al menos, la
pretensién de desarrollar tres de los aspectos que componen la competencia
comumnicativa. Sin embargo, es obvio que la autodefinicién de un enfoque como
comunicativo no es, en si misma, una garantia de que tal planteamiento comuni-
cativo se respete, porque, como sefiala Nunan (1989: 12), «mucho se ha escrito
y se ha dicho sobre la ensenanza comunicativa de la lengua, pero hay algo erré-
neo en hablar sobre el «enfoque comunicativo» cuando se trata de una familia de
enfoques que se proclaman a si mismos como «comunicativos» (es dificil, en
efecto, encontrar enfoques que afirmen no ser comunicativos)»?,

En cuanto al segundo de los requisitos exigidos por Breen {la consideracidn
simultinea del conocimiento formal y del conocimiento instrumental de la len-

¥ La traduccién, como otras que siguen de los textos de Nunan, es nuestra.
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gua), tal cuestidn aparcce expresamente recogida en el texto del curriculo cun-
do sc afirma:

«El dominio de los cadigos aral y escrito, la asimilacién de las convenciones
lingiifsticas, de uso, estructura y forma, han de supeditarse a un intercambio
comunicativo fluido entre emisor y receptor v. junto con eso, han de ordenarse
también a un uso personal, auténomo y creativa del lenguaje- (MEC, 1991b:
160},

El tercero de Jos requisitos antes citados hacfa referencia a la importancia de
los procedimientos en relacién con otros tipos de contenidos, en la medida o n
que el uso lingiiistico es el objeto de ensefianza y su dominio requiere no <6lo
saber, sino, principalmente. saber hacer. Como luego veremos il analizar los
contenidos, los procedimientos ocupan un Jugar central en la seleccién que rea-
lizan los autores del curriculo. Pero la principal razén que avala la importancia
de los procedimientos en relacién con otros tipos de contenidos s que, como
luego se vera al analizar los criterios de evaluacién, éstos estdn relacionados de
modo casi exclusivo con los contenidos relativos a procedimientos. Parece evi-
dente que si son el principal criterio de evaluacién, los procedimientos ocupen
un lugar preminente frente a los conceptos o a las actitudes.

Por ultimo, Breen sefialaba como cuarto requisito la adopcién de una pers-
pectiva cognitiva, 5i entendemos pot tal las posturas psicolégicas que conceden
un papel activo al sujeto en la construccién del conocimiento, que entienden que
éste se elabora como consecuencia de una actividad mental que se produce en
situaciones de intercambio o interaccién social, la propia concepcién general del
curriculo de la educacién secundaria obligatoria, ya comentada en el aparrado
inicial de este trabajo, y que alcanza, como es natural, a todas las drecas de la
etapa, hasrarfa para situar el curriculo de Lengua castellana y Literatura en una
perspectiva cognitiva. En efecto, el construcrivismo que sirve de principal refe-
rencia psicolégica al curriculo de la etapa no es otra cosa que una sintesis, a
efectos psicopedagégicos, de aportaciones de distintos autores que pertenecen al
campo de la psicologia cognitiva: Vygotski (1986), Piaget (1969) y Ausube! (1983),
entre Otros.

Pero el aprendizaje lingiiistico presenta algunas peculiaridades que dan lugar
a que las referencias psicoldgicas sean menos generales que las utilizadas para el
curriculo de la etapa. De los psicélogos antes citados hay algunos que han pres-
tado una atencién preferente a fos problemas de la adquisicién del lenguaje v a
su relacion con el desarrollo de los procesos mentales. La referencia principal,
en este sentido, es la obra del psicélogo ruso Vygotski y de sus seguidores o
intérpretes (Luria, 1984; y Wertsch, 1938, entre otros).

Conceptos vigotskianos fundamentales como el papel del lenguaje como re-
gulador de fa conducra propia (a través del lenguaje interior) y de la ajena, o la
consideracién del lenguaje como mecanismo de mediacién semiética que se ad-
quiere y se desarrolla a través de la socializacién, aparecen expresamente citados
en el curriculo de nuestra drea:

«[el lenguaje es...] una actividad humana compleja mediante la cual se reali-
zan dos funciones basicas: la comunicacién v la representacién, funciones que,
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por otra parte, aparecen de forma simultinea e interrelacionada en la actividad
lingiifstica. En el intercambio social, el lenguaje nos permite recibir y transmitir
informaciones de muy diversa naturaleza, y, de esta manera, influir sobre las
otras personas, regulando y orientando su actividad®, al mismo tiempo que ellas
influyen sobre nosotros y pueden regular y orientar la nuestra» (MEC,1991b:
156).

Es evidente que la referencia vigotskiana y, por tanto, cognitiva, st muy
presente.

En conclusién, es posible afirmar que en [a introduccién, en lamedida en que
se cumplen todos los requisitos sefialados por Breen (1987), la concepcién del
curriculo del drea de Lengua castellana y Literatura se inscribe plenamente den-
tro del denominado enfogue comunicativo de la ensefianza de las lenguas o, en
palabras de Breen, entre los programas de tipo procesual, puesto que el fin fun-
damental de nuestra drea es el desarrollo de la competencia comunicativa en la
propia lengua, entendida en la doble dimension de capacidad de usos diversos
(incluido el literario) y de reflexién sobre esos usos, junto con el desarrollo del
habito de lectura. Esta adscripcién del curriculo del drea de Lengua castellana y
Literatura a un enfoque comunicativo o procesual de la enseflanza de las lenguas
no debe quedarse en una mera etiqueta formal ya que la adopcién de un enfoque
determinado tiene implicaciones en todo el resto de elementos dei curriculo. El
esquema que utilizaremos a partir de este momento consistird, precisamente, en
valorar hasta qué punto la seleccién de objetivos, contenidos y criterios de eva-
luacién es fiel a ese enfoque comunicativo y a las implicaciones que éste tiene.

2.1. Objetivos

Veamos, pues, en primer lugar, si la seleccion de objetivos que aparecen en el
curriculo del 4rea corresponden a los principios generales que caracterizan un
enfoque comunicativo.

Ya se ha dicho con anterioridad, citando a Breen (1987), que la principal
caracteristica de este tipo de enfoques es que el fin bésico de la ensefianza de la
lengua es el desarrollo de la competencia comunicativa. Esa competecia debe
permitir a un usuario de la lengua «comunicar, no simplemente dentre de un
acontecimiento o sitnacién, sino en una diversidad de acontecimientos y situa-
ciones» (Breen, 1987: 13).

Esta caracteristica basica aparece recogida de un modo explicito en los obje-
tivos generales del drea: los dos primeros, junto con el 4°, hacen referencia pre-
cisamente a la capacidad de comprender y producir mensajes orales o escritos
referidos a diversas situaciones habituales de comunicacién y a la puesta en pric-
tica de todos los recursos expresivos necesarios en los intercambios comunicati-
vos; los objetivos 3° y 9° hacen referencia a la diversidad del uso lingiiistico,

¢ La cursiva es nuestra.
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ranto en relacién con la variedad de lenguas del Estado como con los diferentes
usos sociales de la lengua, y remiten, por tanto, al desarrollo de ia capacidad de
uso diversificado y adecuado y de reflexion sobre esa diversidad lingiifstica.

La segunda caracteristica de un planteamiento comunicativo de la ensefiznza
de una lengua reside en su voluntad de relacionar el conocimiento lingiiistico
con el uso instrumental del lenguaje. En este sentido, los objetivos 59, 6° v 7° se
ocupan de la reflexién y del analisis de algunos discursos especificos (los de los
medios de comunicacidn y los literarios) y de la relacién de estos discursos espe-
cificos con la ampliacién de las capacidades expresivas y de reflexién de los
alumnos. El objetivo 8° se refiere especificamente al desarrollo de la capacidad
de reflexién sobre lalengua y a la relacién de esta capacidad con la mejora de las
producciones propias (se refaciona, pues, de modo directo con lo que hemos
denominado competencia lingiiistica). E1 10° objetivo, finalmente, responde a la
concepcidn de la lengua como instrumento para otros aprendizajes y para el
cumplimiento de las funciones de representacidn, desarrollo del pensamiento y
regulacién de conductas que veifamos al comienzo de este andlisis.

En sintesis, la redaccidn de los objetivos generales de nuestra drea hacen
referencia a un conjunto de capacidades que se corresponden con los requisitos
basicos de un programa de tipo procesual v, en consecuencia, se mantiene la
coherencia entre esa redaccién de objetivos y la concepcion general de ia lengua
y de su ensefianza que habiamos analizado anteriormente.

De cualquier manera, es evidente que el fomento educativo de tales capaci-
dades es dificilmente previsible en metas o fines especificos ya que «el aprendiza-
je de las destrezas discursivas es un proceso que arranca de la competencia ya
adquirida por el alumno o la alumna y aumenta progresivamente su grado de
complejidad, formalizacién o necesidad de planificacién de las diversas manifes-
taciones discursivas a medida que se plantean nuevas necesidades de comunica-
cién derivadas de situaciones o contextos también nuevos [...]. Ese proceso de
aprendizaje se puede, sin duda, planificar, puesto que se debe ordenar el acceso
a las estrategias, recursos y procedimientos discursivos que sean necesarios en
cada caso, pero esa planificacion no debe hacerse, a nuestro entender, en el nivel
de delimitacion de unos objetivos generales, sino [...] en ¢l disefio del programa
de ensefianza. En este tiltimo nivel s serd posible establecer fines concretos para
cada unidad de aprendizaje, en términos de fas capacidades que debe lograr cada
alumno y alumna para desempefiar correctamente la tarea que se le presentas
(Lomas, Osoroy ‘Tusén, 1993: 81).

Cabe, antes de terminar con ei anlisis de los objetivos, hacer una breve refe-
rencia ala posible relacidn entre éstos y los tres grandes tipos de contenidos que
se citan en el curriculo: los conceptos, los procedimientos y las actitudes. Esa
relacién, que puede parecer irrelevante, puede convertirse en significativa si to-
mamos en consideracién lo que el propio decreto afirma: los objetivos —la ex-
presién de las capacidades que se pretenden desarroller como consecuencia de
los procesos de ensefianza y aprendizaje~ no son directamente evaluables sino
que se ha de atender a determinados aprendizajes que, por la propia concep-
cidn que se maneja, terminardn remitiendo a la adquisicién de un contenido. Si
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intentamos ese analisis, veremos que los objetivos 1, 2, 4, 5, 6, 7, 8 v 9 tiene
relacién principalmente con procedimientos, puesto que se trata de comprender,
producir, leer, reflexionar, analizar, reconocer o interpretar. El objetivo 3, en cam-
bio, v, en parte, los objetivos 5, 7 y 9, parecen apuntar al desarrollo de actitudes
referidas a la valoracién de la diversidad cultural y lingiifstica o la actitud recep-
tiva y critica ante las informaciones recibidas. Como veremos posteriormente,
esta primacia de los procedimientos y, en segundo lugar, de las actitudes, ya
apuntada mds arriba, tiene su correspondencia en la defimitacién de los criterios
de evaluacién.

2.2. Contenidos

Analizaremos los contenidos de un modo semejante a como lo hemos hecho
en el epigrafe anterior con los objetivos y manteniendo, como se ha dicho, el
mismo esquema de anilisis. Se tratara, por tanto, de ver si la seleccion de los
contenidos de ensefianza responde a las caracteristicas basicas del enfoque co-
municativo adoptado: a saber, que el fin general u objetivo principal de la ense-
fianza de la lengua y de la literatura en los niveles no universitarios es desarrollar
la competencia comunicativa de los alumnos y de las alumnas, entendida ésta
como el conjunto de procesos, habilidades y conocimientos de diverso signo
~lingiifsticos, sociolingiiisticos, estratégicos y discursivos— que el bablante debe
poner en juego para producir o comprender discursos adecuados a la situacién y
al contexto de comunicacién y al grado de formalizacién requerido.

De esta concepcién de lo que se entiende por competencia comunicativa
podria esperarse que los contenidos de la misma se agrupasen en torno a dos
grandes conceptos: el #so comunicativo, en sus vertientes comprensiva y expre-
siva v atendiendo a la diversidad de situaciones, intenciones y contextos de co-
municacion, v la reflexion sistemdtica sobre esos usos, como berramienta de
aprendizaje y de mejora en las actividades de comprensién y produccién. Una
seleccién de contenidos coberente con el enfoque adoptado deberfa, pues, aten-
der preferentemente a los contenidos que:

+ definen las variables de contexto, situacién y elementos de la comunica-
cién;

s analizan la variedad de usos, el origen de éstos v ef funcionamiento de los
mismos en fas diversas situaciones de comunicacién;

* contribuyen a establecer una tipologfa de os discursos y a definir cada uno
de éstos en funcién de sus caracteristicas peculiares;

¢ proporcionan los conceptos, procedimientos y actitudes que permiten si-
multineamente la reflexién sobre los usos comunicativos y la mejora de
los procesos de comprensién y produccién.

Veamos a continuacién si los contenidos seleccionados responden o no a
est0s requisitos.

Como se ha indicado en el apartade 1 de este trabajo, los curriculos de cada
4rea en la educacién secundaria obligatoria presentan los contenidos de ense-
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fianza agrupados en “bloques”. En ¢l caso del curriculo dv Lengua castellana y
Literatira, los hlogues de contenidos son cinco:

1. Thos y formas de 1o comunicacién oral.

2. Usos y formas Je [o comunicacién escrita.

3. Talengu: como objeto de conocimiento.

4. La literarura.

5. Sistemas de comunicaddn verbal v no verbal.

Lo vada uno de los blogues, los contenidos aparecen agrupados a su vez cn
tres apactados, segin correspondan a conceptos, procedimientos o actirudes,

L+ propia denominacién de los cinco bloques parece apuntar ya a los dos
crandes conceptos apuntados mds arriba, en cuanto que los dos primeras se
ocupan prioritariamente do los distintos usos, orales v escritos, mientras el terce-
ru e refiere ¢ la reflexion lingiifsrica o metalingiiistica y los dos tltimos a discur-
sas especificos (el lireravio y los de los media) y a la interaccién en el uso entre
los recursos verbales y los no verbales. Parece oportunu, sin embargo, analizar
con mds detalle cada uno de los blogues para intenrar confirmar esta impresion
ulohal,

i, Uses v furmas de la comuicacion oral

Fn el bloque 1. en el apartado dedicado a los conceptos, se incluyen efectiva-
mente referencias a la definicion de la siruacidn de comunicacién y sus elemen-
tos, a o~ distintos fines do la comuricacion oral v a los rasgos distintivos del
discurso oral, como los aspectos fonéticos, prosédicos y paralingtifsticos, pero se
olvida el tratamivnto educativo de los elementos no verbales {cinésicos y proxé-
micos) Jdv la comunicacidn oral que aparecen, sin embargo, como conterdos de
erseianza en el blogue quinto del curriculo (Sisternas verbales v no verbales de
comunicacion). Aparecen —de nueve ol tono pragmatico— las nociones de actos
de habla, finalidad, situacién y contexto, conceptos que se refieren sin duda a las
subcompetencias estratégicas y <ociolingtiisticas de los bablantes {Canale vy Swain,
1980), pere ral sensibilidad snciolingiiisrica se atenda por la ausencia dc referen-
cins a las desigualdades de origen sociocultural en el acceso al uso de los diversos
registros del hablh (aunque este aspecto se aborde, en cierto modo, en el aparta-
do Jde actitudes) v. por tanto. a las relaciones entre uso lingiiistico e identidades
socioculturales.

Se incluye también una tipologia de los distintos tipos del discurso oral v
algunos coneeptos referidos a la diversidad lingiiistica en el Estado espafiol. En
loe procediniicitos se incorporan los referidos a la identificacion de los actos de
habla, al reconocimiento de los rasgos distintivos, al andlisis de la situacién, el
contexto y los registros de uso en relacién con los diversos tipos de discurso
oral, al contenido ideoldyico de las producciones orales v a procedimientos de
comentario que se relacionan principalmente con el andlisis de la coherencia
textual. o cuanto ala produccion, las distinciones que se establecen hacen refe-
rencia a los distintos tipos de produccianes orales. En las actitudes, de nuevo lo
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sociolingiifstico y lo pragmitico aparecen al introducirse la funcién reguladora
de conductas de Jos usos orales o al aludirse a las determinaciones sociales que
regulan los acros de habla de los inrerlocutores. Como veremos mas tarde, este
bloque, junto con el que le sigue, son los que —tal vez por tener como objeto
precisamente los usos lingiiisticos— responden de un modo mds coherente al
planteamiento general que hemos visto mis arriba.

2.Usos y formas de la comunicacion escrita

El bloque 2 tiene una formulacién muy semejante al 1, de tal modo que se
incorporan a él los mismos tipos de contenidos descritos en el parrafo anterior,
aunque adaptados, légicamente, a las caracteristicas del texto escrito. Se inclu-
yen asimismo conceptos como caracteristicas grdficas de la lengua escrita y otra
vez hay referencias, como en el bloque anterior, a nociones como persuasion,
manipulacion, finalidad, situacién y contexto comunicativo, determinaciones
sociales de los usos lingiiisticos y contenido ideoldgico del discurso escrito. El
tinico aspecto novedoso respecto al bloque anterior es la aparicién de algunos
procedimientos que se ocupan especificamente del uso de la lengua escrita para
tareas de aprendizaje o como instrumento para la resolucién de problemas o
para la organizacién de la propia actividad.

En estos dos bloques se han respetado, por tatito, los requisitos de seleccién
de contenidos que se derivan de los grandes fines del 4rea: hay abundantes refe-
rencias a las determinaciones situacionales y contextuales del uso oral y escrito,
aparecen conceptos como el de acto de habla, aunque con ello no se integran
todos los aspectos pragmaticos de este tipo de usos ~se podrian incluir, por ejem-
plo, referencias al andlisis de la conversacién (Tuson, 1995), a las mdximas de
Grice (1975) o a la etnografia de la comunicacién (Gumperz y Hymes, 1972)—y
se incluye el anilisis de los rasgos distintivos de la lengua oral. No aparecen, sin
embargo (o0, por ser més exacto, se remiten al bloque §), referencias a los aspec-
tos no verbales de [a interaccién, tan fundamentales para explicar determinados
aspectos del uso oral. Entre los procedimientos, aparecen debidamente separa-
dos los que se refieren a las técnicas de seleccién y reduccién de informacién. En
el apartado de actitudes, por tltimo, se echa de menos alguna referencia al con-
tenido ideotégico de las producciones lingiiisticas, que, sin embargo, aparece
entre los procedimientos. Tal vez deberia haberse incluido, también, una refe-
rencia al origen social de las normas de interaccién y, por ello, algin contenido
relativo a la actitud critica ante esas normas.

3. La lengua como objeto de conocimiento
En el bloque 3, en el que el cambio de paradigma epistemolégico (el ya men-

cionado énfasis en los enfoques pragméticos sobre el lenguaje) deberia encon-
trar su expresién mis formal, aparecen al fin conceptos como texto y contexto o
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adecuacién y cohesion textual que parecen remitir @ una concepcién de la re-
flexién sobre la lengua cercana a la lingiiistica del texto (Berndrdez, 1982; van
Diik, 1978, Castelld, 1992) y regida por los principios ligados a la subcompeten-
cia discursiva. De la atencion casi exclusiva a lo morfosinticrico, tradicional en
nuestra irea, se pasa a dar prioridad (si es que la ordenacién de los contenidos se
puede entender asi) al marco explicativo supraoracional, al discurso y a sus par-
tes como marco del resto de niveles de analisis sobre el uso lingiiistico y sus
relaciones con la situacién y el contexto de comunicacién. Sorprende, sin em-
bargo, la ausencia de referencias a la dimension sociolingiifstica de la reflexién
sobre los usos lingtifsticos. Conceptos como comtinidad de babla, variacidn con-
textual, origen y valoracién social de los diferentes registros y de las normas des-
igual distribucion del capital lingiiistico (Bourdicu, 1982) constituyen elementos
bdsicos de una reflexion sociolingiifstica que deberfa haber estado presente en
los tres tipos de contenido de este bloque, salvo que se entienda que tales con-
ceptos aparecen agrupados bajo el epigrafe genérico del punto 1 de los concep-
tos (“La lengua como producto y proceso social y cultural en cambio
permanente”). Las connotaciones ideolégicas de los usos lingiiisticos y el esti-
mulo de las actitudes criticas ante algunas formas discursivas o ante las determi-
naciones sociales que controlan y regulan el acceso a los registros comunicativos
permanecen ajenos a los enunciados del bloque.

4. La literatura

Por o que respecta a la ensefianza de la literatura en la educacion secundaria
obligatoria, el curriculo de Lengua y Literatura defiende la conveniencia de «de-
sarrollar el conocimiento y el aprecio del hecho literario como hecho lingiifsti-
co, producto de un modo de comunicacidn especifico, [...] como expresién del
mundo personal y fuente de goces estéticos, y como producto social v cultural
gue se enmarca en un contexto social e histérico», por lo que el objetivo esencial
de la educacién literaria en las aulas de la escolaridad obligaroria ha de ser el de
«interpretar y producir textos literarios y de intencién literaria [...] valorando las
obras relevantes de la tradicién literaria como muestras destacadas del patrimo-
nio culturals (MEC, 1992b: 20). De tales objetivos se deduce la aparicidn de un
bloque de contenidos referido de forma monografica a la literatura en la Educa-
cién Secundaria Obligatoria.

Este hloque es, en nuestra opinién, el que guarda una menor coherencia con
el enfoque comunicativo adoptado y una mayor deuda con las tradiciones aca-
démicas y escolares. Lo literario se ahorda bdsicamente bajo un prisma histori-
cista (como historia de los periodos y de los géneros literarios) que se da la mano
con un anélisis puramente formal de los textos ¢ ignora la posibilidad de un
tratamiento educativo de los valores pragmaticos de las obras literarias, de la
plurifuncionalidad del discurso literario, de aspectos como los referidos a la
recepcidn estética, a la produccién estética del sentido o a los factores sociocul-
turales que condicionan la produccién y la recepcién literarias. Un ligero barniz
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innovador se apunta al abrirse ia puerta a un tratamiento temdético de los textos
literarios —bien es verdad que dentro de un eje que tiene en el género literario la
unidad formal a partir de la cual deben analizarse os textos- o al aludirse por
primera vez a los rasgos semanticos y pragméticos de las obras literarias o a las
determinaciones que condicionan su consumo. Pese a ello, con el planteamiento
conceptual del bloque poco o nada va a cambiar en la ensefianza de la literatura,
En cualquier caso, no conviene olvidar que es tarea del profesorado escoger las
opciones teéricas y las estrategias metodoldgicas que considere més adecuadas
para favorecer la adquisicién por parte de los alumnos y de las alumnas de una
competencia literaria que conjugue el conocimiento de textos de un enorme
potencial semantico como fos literarios con el estimulo del disfrute de la lectura
y del placer de la escritura.

Entre los procedimientos se echan de menos referencias a la conveniencia de
plantear procesos de investigacién elemental que permitan comprender los con-
textos originales de produccién y recepcién de los textos literarios. También en
el apartado de valores podrian haberse incluido contenidos referidos a los pro-
cesos de construccidn social del gusto literario (Bourdieu, 1979 y 1992) 0 a la
cambiante consideracién que del mismo concepto de literatura se puede detec-
tar en distintos momentos de la historia. Cabe sefialar, por tltimo, que el objeti-
vo de desarrollar el hibito lector podria haber aconsejado la inclusién de algiin
procedimiento referido a la seleccidn y realizacién de lecturas por parte de los
propios alumnos y con la gufa del profesor.

5. Sistemas verbales v no verbales de comunicacion

Elbloque § da la impresién de que un cierto desorden tedrico y metodoldgi-
co preside la presentacién de los conceptos, pues algunos discursos, como el
periodistico o el televisivo, aparecen enunciados en cuanto soportes de comuni-
cacién {con lo que se incide més en su descripcidn tecnolégica o en su vertiente
social que en su identidad lingiifstica y semioldgica); el discurso publicitario
aparece mencionado al lado de los canales técnicos en los que sustenta su repro-
duccién a gran escala y no, como seria deseable, en el apartado que hace referen-
cia al lenguaje verbal y al lenguaje de la imagen (donde, por cierto, deberfan ir
también discursos iconoverbales como el del periodismo impreso o el televisi-
vo). Seria deseable que el enunciado de los contenidos conceptuales hiciera una
referencia mis clara a los signos basicos de la imagen y a los procedimientos
sintdcticos que los articulan, asi como a algunos aspectos semanticos y pragmati-
cos de la comunicacién iconoverbal. Finalmente, la inclusién del ordenador como
lenguaje es inadecuada —de nuevo la confusién entre soporte y cédigo—, y hubie-
ra sido mds correcto referirse a los lenguajes de programacion analégica o digi-
tal, La nocién de persuasién (LLomas, 1993), vinculada a la de espectdculo, deberia
haber sido contemplada en este bloque en igual medida, al menos, queenel 1y
el 2, por el enorme poder de conviccién ético-pragmatica de las industrias cultu-
rales y, en general, de los sistemas iconoverbales de comunicacién. El apartado
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que hace referencia a los procedintientos adolece de la confusion teérica antes
descrita y no invita al trabajo didactico con destrezas que permitan acceder a los
usos discursivos de los media. Preside el enfoque una visién descriptiva de
los soportes, salvo en el caso del discurso publicitario, mientras que en lo que
afecta a las actitudes se recupera el rono pragmidtico de otros momentos del
documento al aludir a los lenguajes no verbales como mstrumentos de regula-
c16n y modificacién de conductas o, en una sintesis bastante ajustada, a «la acti-
tud critica ante los usos discursivos, verbales v wo verbales, orientados a la
persuasion ideoldgicar.

En conclusion, la seleccidn de contenidos es amplhiamente coherente con el
enfoque adoprado en lo que se refiere a los bloques dedicados 1 los usos orales y
escritos de la lengna. En cuanto a la reflexion sobre esos usos, se ha de valorar
positivamente la introduccién de contenidos referidos a los aspectos discursivos,
pero se echa de menos una mayor insistencia en los aspectos sociolingiiisticos. El
bloque dedicado a lo literario es el que presenta menores novedades respecto a
planes de estudio anteriores v, como se ha dicho, €l que presenta menor cohe-
rencia general con el enfoque adoprado. El bloque 3, por idltimo, abarca un
conjunto muy amplio de contenidos, todos ellos coherentes con los fines genera-
les, pero confusamente organizados y con referencias epistemoldgicas contra-
dictorias entre si.

2.3. Criterios de evaluacion

El decreto no regula ningiin aspecto reifativo a los métodos diddcticos (seria
sorprendente que lo hiciese una propuesta que se proclama “abierta” y remire su
concrecién al desarrollo curricular que realicen los centros educativos y el pro-
fesorado), pero si fija, con caracter prescriptivo, los criterios que se han de apli-
car para evaluar positivamente al alumnado al finalizar la etapa. Un analisis
elemenral de esos criterios revela que la mavoria de ellos estidn formulados en
términos de actividades que los alumnos han de realizar positivamente para de-
mostrar la adquisicién de determinadas destrezas de tipo metalingiifstico. Es
decir, que los criterios de evaluacién se presentan bajo la férmula de tareas esco-
lares para citya resolucién habrd que capacitar a los alumnos y alumnas. Parece
discutible que pueda hacerse compatible la mdxima libertad metodoldgica (que
debe traducirse en la libertad para establecer esta 0 aquella tarea, de este o aquel
modo, a la hora de trabajar determinado contenido) con la pretensién de esta-
blecer, por la via de los criterios de evaluacién, la obligatoriedad de realizar
determinadas tareas concretas.

A nuestro entender, asistimos a un falso hiato metodolégico entre la formula-
cién de objetivos y contenidos v 1a de los criterios de evaluacién. Las administra-
ciones fijan unos y otros, y dejan libertad al profesorado para decidir sobre los
métodos de ensefianza. Sin embargo, en el Ambito de la didacrica nadie niega ya
la estrecha relacién que se estahlece entre metodologia y evaluacién. éPor qué,
entonces, no se regulan los mérodos que se han de utilizar? O, si se prefiere no
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regular ningiin aspecto referido al método didéctico, ¢por qué se establecen como
obligatorios unos criterios de evaluacion cuyo contenido despierta inevitable-
mente analogias con los objetivos terminales y que van a entenderse como crite-
rios de calificacion {y de seleccion escolar)?

Si pasamos a realizar un anélisis més concreto de los quince criterios gue se
establecen para nuestra 4rea, tendremos que rastrear [a coherencia entre los plan-
teamientos del drea, manifestados en la introduccion y plasmados en objetivos y
contenidos, y los criterios de evaluacién que se fijan al final del texto correspon-
diente a Lengua castellana v Literatura. El primer comentario que provoca la
lectura de los criterios es que si en la concepcién del drea se mantenia un equiti-
brio entre los aspectos de uso (comprensién y expresion) y los de reflexién sobre
el uso, en el caso de los criterios de evaluacién el equilibrio se rompe de manera
clara a favor de los aspectos metalingiifsticos 0 metacomunicativos: de los 15
criterios, v a salvo de la discusién concreta que se podria mantener sobre alguno
de ellos, sélo 4 se refieren a actividades de uso, mientras que 11 tienen que ver
con tareas de reflexion o metacomunicativas. Se podra argumentar que en la
evaluacién se valora precisamente el grado de conocimiento ¢ de desarrollo de
la capacidad de reflexién que cada alumno o alumna haya alcanzado al finalizar
el ciclo, pero si es asi ya no estamos ante un irea concebida para mantener el
equilibrio entre el uso y la reflexidn. Por otra parte, las pocas ocasiones en que se
habla de uso se hace referencia a la produccién (hablar o escribir) sin apenas
alusiones a la comprensién, como si la creacién de sentido por el oyente o lector
no fuera un aspecto digno de valoracién.

Desde otro punto de vista, los quince criterios de evaluacién son susceptibles
de analisis en cuanto a su relacién con los tres tipos de contenidos que se estable-
cen en la relacién de bloques. Pues bien, los criterios de evaluacién en nuestra
irea hacen referencia, sobre todo, a procedimentos y, en segundo término, a
conceptos. Se dird que no estd mal esta primacia de los procedimientos si preten-
demos poner el énfasis en el uso y en la reflexion sobre los diversos usos del
discurso, pero esta supuesta coherencia se pierde si advertimos, como haciamos
antes, gue esos procedimientos estdn claramente sesgados hacia lo metalingiifsti-
co y apenas se ocupan de los procedimientos de uso. Pero lo més sorprendente es
qgue tales procedimientos —los que se valoran en los criterios— tienen més que ver
con el caracter funcional —~desde un punto de vista académico- de la lengua en 1a
escuela que con la reflexién sobre los usos sociales del lenguaje. Dicho de otro
modo: se valoran sobre todo los procedimientos de tratamiento de la informa-
ci6én (lo que tradicionalmente denominibamos “técnicas de estudio”: resime-
nes, deteccién de ideas principales, esquemas, etc.} en detrimento de una reflexion
sobre las diferentes situaciones sociales de uso en contextos diversos y con fina-
lidades distintas. El tercer tipo de contenidos ~las actitudes y los valores— apenas
tiene presencia en los criterios de valoracién. Tan sélo en el criterio 14° se hace
referencia a la identificacién de expresiones que denoten discriminacion, como si
éste fuera el nico valor relevante cuando de lengua y literatura se trata. Da la
impresién de que no existe un marcado interés en valorar la capacidad critica del
alumnado en temas relacionados, por ejemplo, con la persuasién y con la mani-
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pulacién, con la desigual distribucién del capizal lingiifstico o con los beneficios
de distincidn (Bourdieu, 1979 y 1282) que éste produce en el mercado de los
intercambios comunicativos.

Otro aspecto que debemos considerar es el sesgo que los criterios de evalua-
cién provocan en relacién con algunoes aspectos de método o de organizacién
del drea. El caso mds evidente puede ser el de los criterios referidos a la literatu-
ra. Mientras que en la introduccién se mantiene una actitud abierta ante los
modos de abordar lo literario, en la relacién de bloques de contenido se prefigu-
ran algunos aspectos que este trabajo debe abordar -bloque 4-, aunque el hecho
de que esos contenidos tengan que ser posteriormente secuenciados y organiza-
dos por los centros dejaba algin margen para distintas posibilidades de organi-
zacién de los contenidos literarios {por ejemplo, para una organizacién temética
de tales contenidos). Los criterios de evaluacién, en cambio, no dejan lugar a
dudas: lo que el alumnado debe hacer es identificar el género al que pertenece
cada texto y establecer las pertinentes relaciones histéricas de ese texto con au-
tores, obras o movimientos literarios. El abanico de opciones metodoldgicas
parece cerrarse definitivamente.

Hay un filtimo asunto en relacién con los criterios de evaluacién: y es la
formulacion de los mismos que, al menos en el 4rea de Lengua castellana vy
Literatura, parece haberse guiado por un criterio de mdximos y no de minimos.
El conjunto de capacidades que perfilan los quince criterios de evaluacion del
drea dibujan lo que, parafraseando una nocién habitual entre lingiiistas, podria-
mos llamar el hablante/oyente/estudiante ideal. Es obvio que cualquier alumno o
alumna con esas capacidades estaria en condiciones de aprobar COU e, incluso,
por lo que se refiere a la capacidad metacoinunicativa “académica”, de cursar
con éxito estudios universitarios. Es cierto que en la parte dispositiva general del
decreto se dice que cada centro deberd contextualizar y adaptar estos criterios a
las circunstancias concretas del centro y de sus alumnos y alumnas. Pero, si es
asi, dpor qué enunciar de una manera tan tajante los criterios de evaluacién
invitando a una interpretacién literal que consagre formas de evalnar aguda-
mente selectivas en una etapa obligatoria de escolaridad?

2.4. Metodologia

Concluiremos este andlisis critico del curriculo de Lengua castellana y Litera-
tura haciendo una breve referencia a los aspectos metodolégicos, pues si bien no
son un elemento prescriptivo (y, por tanto, no aparece recogido en el decreto
que establece el curriculo), si son, segiin el articulo 4° de la LOGSE, un compo-
nente mas de ese curriculo, con igual importancia que los objetivos, los conteni-
dos o los criterios de evaluacion. Las administraciones optan, pues, por no
inmiscuirse en el campo de los métodos pedagdgicos por lo que las decisiones
relativas a las distintas opciones metodoldgicas se adoptarin posteriormente en
el contexto de los proyectos curriculares de etapa o de las programaciones de
area, Podrfa creerse, entonces, que cualquier opcién inetodoldgica es compati-
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ble con un curriculo como el que hemos venido analizando en estas paginas. Sin
embargo, la decisién de optar por un enfoque comunicativo y procesual de Ja
ensefianza de la lengua como el que acabamos de describir tiene implicaciones
metodolégicas que no deben ignorarse, pues, como sefiala Nunan (1989: 13),
«con el desarrollo de la ensefanza comunicativa de la lengua [...] la distincién
entre programa y metodologia se vuelve dificil de sostener. Se necesita no sélo
especificar tanto el contenido (o fines del aprendizaje) comeo las tareas (o medios
para aquellos fines) sino que también es necesario integrar ambos aspectoss.

En consecuencia, el abanjco de los métodos diddcticos no es infinito y se
reduce considerablemente si se desea ser fiel a un enfoque comunicativo de la
ensefianza de ia lengua como el que subvace al curriculo del drea. En buena
l6gica, la programacion deberfa moverse en el contexto de las orientaciones
metodolégicas, antes comentadas citando a Breen (1987}, que caracterizan a los
programas procesuales. El eclecticismo metodoldgico del curriculo del drea no
favorece, en cambio, el desarrollo de précticas docentes coherentes con unos
fines orientados a la mejora de las capacidades comunicativas del alumnado y
legitima, en cambio, otras formas de hacer en las aulas que se alejan, en ocasio-
nes de una manera absoluta, de los objetivos comunicativos de la ensefianza de la
lengua y la literatura en la educacién secundaria obligatoria.

3. EL. CURRICULO DE L.ENGUA CASTELLANA Y LITERATURA EN EL
BACHILLERATO

El Bachillerato constituye una etapa claramente diferenciada de la Educacién
Secundaria Obligatoria. Aunque forma parte de la educacién secundaria, se trata
de una etapa postobligatoria que, con independencia de que abre la posibilidad
de continuar estudios académicos o profesionales posteriores, tiene un caracter
terminal.

Conviene precisar, en primer lugar, algunas diferencias en su regulacién con
respecto a la etapa anterior. En primer lugar, esta etapa educativa presenta un
nivel intermedio de regulacién entre 1a LOGSE v el Decreto de Curriculo que no
se daba en etapas anteriores. Se trata del Real Decreto 1700/1991 por el que se
establece la estructura del Bachillerato. En €1 se determinan, entre otros aspec-
tos, los fines generales de la etapa, los objetivos en términos de capacidades que
deben desarrollar los alumnos, las materias comunes, las propias de cada moda-
lidad y las previsiones sobre materias optativas. El curriculo de la etapa se desa-
rrolla en el Real Decreto 1179/1992 (MEC, 1992h). La estructura de este curriculo
es semejante ala ya vista para Educacién Secundaria Obligatoria, pero con algu-
nas peculiaridades que se deben mencionar. En cada materia, como ocurria con
las dreas de la etapa anterior, aparece una introduccidn explicativa que precede
a la seleccién de objetivos, contenidos y criterios de evaluacién. Pero los conte-
nidos, anteriormente agrupados en “bloques”, lo estdn ahora en una serie de
“conjuntos” que los organizan temdticamente para cada curso sin distincién en-
tre conceptos, procedimientos y actitudes. Los criterios de evaluacién, que ante-
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riormente estaban referidos a toda la etapa, aparccen ahora diferenciados para
cada uno de los dos cursos.

Estas particularidades del curriculo de Bachillerato con respecto al curriculo
de la Educacién Secundaria Obligatoria no afectan, sin embargo, al enfoque
comunicativo y funcional que subyace a los curriculos de Lengua castellana vy
Literatura: <n la educacién primaria, la educacion secundaria obligatoria v el
bachillerato. En efccto, al leer el curriculo de la materia en el bachillerato salta a
[a vista su evidente continuidad con respecto al curriculo del drea en la Educa-
cion Secundaria Obligatoria, tanto en lo relativo a la concepcion de la ensefianza
de la [engua come al desarrello sin rupturas de los objetivos, contenidos y crite-
rios de evaluacion. De ahi que en los decretos que regulan ef curriculo oficial de
la materia en ¢l Bachillerato (MEC: 1992ay 1992b) se insista de nuevo en que la
finalidad esencial de la ensefanza de la lengua debe ser el desarrollo de las capa-
cidades comunicativas del alumnado. En consecuencia, tal vy como se establece
en la introduccién al curriculo de la materia, la ensefianza de la lengua «se pro-
pone consolidar y ampliar la competencia comunicativa del estudiante de Bachi-
llerato, que es una condicién imprescindible para el logro de los fines formativos
v propedéuticos asignados a esta etapa. También pretende ampliar la competen-
cia literaria ¢ introducirle al conocimiento de la literatura espafola en castella-
no» (MEC, 1992b: 69).

Las principales diferencias entre el irea correspondiente de la Educacién Se-
cundaria Obligatoria y la materia de Bachillerato vienen dadas por las diferen-
cias generales entre las dos etapas: los diversos fines de cada una de ellas y el
mayor grado de madurez personal e intelectual de los alumnos y de las z2lumnas
entre los 16 y los 18 anos.

En efecto, el Real Decreto 1700/1991 sefiala la triple finalidad del Bachilie-
rato:

a) formacién general, entendida como desarrollo de una mayor madurez per-
sonal, de capacidades generales y de las especificas correspondientes a cada
modalidad;

b) orientacidn académica y profesional;

¢) propedéutica, o de preparacién para estudios posteriores, ya sean de dm-
bito académico o profesional.

Como veremos en el andlisis posterior, de estos [ines sc derivan las principa-
les diferencias entre los curriculos de {as dos etapas.

Para el analisis del curriculo de Bacbillerato seguiremos un esquema semejan-
w al utilizado en el curriculo de la Educacién Secundaria Obligatoria. Analizare-
mos, pues, sucesivamente, la introduccién, los objetivos, los “conjuntos™ de
contenidos y los criterios de evaluacion, Como se verd, en muchos casos se pro-
duce una notable continuidad con los aspectos correspondientes de la Educa-
cién Secundaria Obligatoria; por elio, no serd necesario, en esas ocasiones, la
exposicion pormenorizada que se ha hecho c¢on la etapa anterior. 57 habra que
citar, comoe un elemento mds para ¢l andlisis, las relaciones entre los elementos
del curriculo de esta etapa y los correspondientes a la Educaciéu Secundaria
Obligatoria.
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Como acabamos de sefialar, la Introduccion al curriculo de la materia plantea
la continuidad fundamental entre unay otra etapa. La ensefianza de la lengua en
el bachillerato tiene como finalidad «consolidar y ampliar la competencia comu-
nicativa del estudiante del Bachillerato, que es una condicién imprescindible
para el logro de los fines formativos y propedéuticos asignados a esta etapa [...}.
La educacién en la iengua, entendida como desarrollo de la competencia comu-
nicativa del estudiante, es un continuo a lo large de las diversas etapas educati-
vas, por lo que no existe una frontera nitida en ella. Sin embargo, el desarrollo
de esta competencia exige dar respuesta a nuevas necesidades en cada tramo de
edad» (MEC, 1992b: 69-70).

En la cita precedente se manifiestan las tres caracteristicas basicas de la ense-
fianza de esta materia:

1. Su fin bastco es el desarrollo de la competencia comunicativa de los alum-
nos y de las alumnas. Este concepto fundamental, que en el curriculo de la
Educacién Secundaria Obligatoria hubo que deducir de las afirmaciones
sobre los fines de la etapa, aparece en el Bachillerato como un fin explici-
to.

2. La continuidad, en los aspectos fundamentales, con la etapa anterior, puesto
que se considera el desarrollo de esa competencia como «un continuo».

3. La necesidad de deslindar aspectos en el desarrollo de esa competencia
que son especificos de la etapa de Bachillerato.

El concepto de competencia comunicativa como aspecto central en la ense-
flanza y en el aprendizaje de Ja lengua se mantiene, pues, en el Bachillerato y se
desarrolla, incluso, con mds detalle, pues las diferencias entre ambas etapas vie-
nen dadas en términos del distinto grado de desarrollo de lo que habfamos lla-
mado «subcompetencias» de esa competencia comunicativa general {Canale y
Swain, 1980; Canale, 1983). En efecto, en relacién con la competencia sociolin-
giifstica se plantea abrir el abanico de situaciones diversas a las que debe ade-
cuarse el alumno para abarcar también otros ambitos de conocimiento y
experiencia, como «los usos formales de la lengua que regulan la vida social de la
comunicacién interpersonal y con las instituciones». Por otro lado, se pretende
enriquecer la competencia discursiva mediante la incorporacién de nuevos tipos
textuales, pues «es conveniente que en el Bachillerato la reflexién lingiifstica y
las actividades de andlisis y produccién de textos atiendan tanto a los discursos
literarios y culturales, como a los de la ciencia y la cultura». Por otra parte, se
afirma que «el aprendizaje de la Lengua en el Bachillerato se centrard en el desa-
rrollo de hahilidades y destrezas discursivas». Por ltimo, se hace referencia a la
consolidacién de la competencia lingiiistica, en la medida en que el estudio de la
lengua y la literatura «debe procurar, por una parte, dotar al alumnado de una
mayor capacidad para conocer discursos ajenos y para formalizar el propio y,
por otra, elevar ¢l nivel de conocimientos y la capacidad de reflexion».

En sintesis, la materia Lengua castellana vy Literatura en el Bachillerato pre-
senta una serie de sefias de identidad especificas con respecto al drea homénina
en la Educacién Secundaria Obligatoria:
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1. Una mayor complejidad de las actividades discursivas en las gue el alum-
nado debc ser capaz de comprender y producir mensajes aclu_uados ala
situacion y al contexto de comunicacion.

2. La capacitacién para ¢l conocimiento, andlisis y control de los factores que
caracterizan el contexto social de los distintos ripos de discurso a los que
rendrd que enfrentarse el alumnado.

3. La atencidn vspecifica a las variedades del discurso relacionadas con el
aprendizaje, tanto ¢n los aspecros cspecificos de nuestra asignatura como
en los comunes a los procesos generales de aprendizaje, investigacion, com-
prensién y utilizacién de informacion variada.

4. Fl estudio sistematico del fenémeno literario, entendido como forma es-
pecifica y particular de comunicacién, que debe ser interpretado como
producto histérico, cultural, lingiifstico y estético.

Pese a ello, se confirma en [a introduccién al curriculo de la materia la impre-
sién, ya senalada anteriormente, de que hay una continuidad fundamental en los
planteamientos sobre la ensefanza de la lengua entre la Educacién Secundaria
Obligatoria y el Bachillerato. Esa continuidad nos exime de repetir aqui lo ya
dicho sobre la ubicacion de esos planteamientos en el panorama de la didéctica
Je las lenguas. Baste recordar que, siguiendo a Breen (1987), intentdbamos con-
firmar hasta qué punto el curriculo de la Educaciéon Secundaria Obligateria cum-
plia los enarro rasgos schalados por ese autor como requisitos de los programas
procesuales o comunicativos. El primero de ellos era, precisamente, la inclusién
del desarrollo de la competencia comunicativa como objetivo principal, que ya
hemos visto que lo es explicitamente en el case del Bachillerato. El segundo
rasgo era la integracion del conocimiento formal de la lengua con su caracter
instrumental y funcional. A este respecto, el curticulo de Bachillerato afirma:

«El cbjeto de la enseflanza de la Lengua en este nivel educativo no es (nica-
mente el saber organizado propic de las ciencias del lenguaje, sino también el
desarrolle de las capacidades linglifsticas. No se trata sélo «de describir la Lengua
de acuerdo con determinados modelos explicativos, sino ademds de promover el
miximo dominio de la actividad verbals (MEC, 1992h: 70).

El tercero de los rasgos reclamados por Breen era la importancia del aprendi-
zaje de jos procedimientos, lo cual queda explicitamente corroborado en el cu-
rriculo de fa materia cuando se manifiesta que «el aprendizaje de la Lengua eu el
Bachiilerato se centrard en el desarrollo de habilidades y destrezas discursivas, es
decir, el trabajo sobre procedimientos debe arricular el eje de todo el proceso
did4ctice» (MEC, 1992b:70),

El dltimo de los requisitos, respecto a la adopcién de una perspectiva cogni-
tiva, viene exigido por los principios generales sobre el aprendizaje que se afir-
man en los preambulos a los decretos de todas y cada una de las etapas educativas.

Podemos, pues, sitaar también los planteamientos del curriculo de la materia
en el Bachillerato, incluso de un modo mas claro que en la Educacién Secundaria
Obligatoria, en la linea del nuevo paradigma comunicativo caracterizado por la
aparicidn de los programas procesuales. Veremos en lo sucesivo si la seleccion de
objetivos, contenidos de enseflanza y criterios de evaluacién de la materia en el
Bachillerato es coherente con este enfoque diddctico de orientacién comuni-
cativa.



3.1. Objetivos

La seleccidn de objetivos en el curriculo de Lengua castellana y Literatura en
el Bachillerato se hace con los mismos criterios que en la Educacion Secundaria
Obligatoria y abordando campos semejantes, aunque con algunos matices o di-
ferencias que tienen su explicacién, como vefamos al analizar la introduccidn,
en los diferentes fines de cada etapa y en los que especificamente se atribuyen a
la ensefianza de la lengua y la literatura en cada una. En efecto, los nueve objeti-
vos se refieren al uso expresivo y comprensivo de la ienpua oral y escrita {1°y
29), aunque sefalando, en el caso de la comprensién, la necesidad de atender a
los discursos cientificos, técnicos, culturales, etc.; al conocimiento de la realidad
plurilingiie v su relacién con la evolucién socio-histérica (39); a la reflexién
sobre la lengua al servicio de [a mejora en la produccidn y la comprensién de
mensajes (5°%); a la aportacién def aprendizaje de la lengua al aprendizaje poste-
rior en es¢ y otros campos (4°); por dlimo, los objetivos 6°, 7°, 87 y 9° se
refieren al hecho literario vy a la necestdad de interpretar y valorar las obras
literarias, conocer los periodos mds relevantes de la literatura espafola y sus
rasgos caracteristicos, junto con los autores y obras més representativos, y valo-
rar las manifestaciones literarias como producto humano e instrumento de re-
presentacién del mundo. Si comparamos los enunciados de estos objetivos con
los correspondienres a la Educacion Secundaria Obligatoria, veremos que existe
una coincidencia plena entre los 4mbitos de unos y otros. Las diferencias que,
naturalmente, existen, se refieren al mayor grado de madurez y exigencia que se
asocia al Bachillerato: aumentan los requisitos de fluidez, correccidn, diversifi-
cacién de situaciones, autonomia y ampliacién del horizonre culrural y expe-
riencial.

Otra forma de interpretar estos objetivos es tomar como referencia el anélisis
efectuado por Canale y Swain (1980) y més rarde por Canale (1983) sobre las
diversas subcompetencias que forman la competencia comunicativa de las per-
sonas: lingilistica (¢l conocimiento del sistema forinal de la lengua), sociolingiiis-
tica (el conocimiento de las normas culturales que regulan los intercambios
comunicativos y la capacidad de adecuacién a la sitvacién y al contexto de co-
municacién), estratégica {el dominio de las habilidades que nos ayudan a resol-
ver las dificultades en la comunicacién) y discursiva (la capacidad para producir
distintos tipos de textos con coherencia v cohesién). La adquisicién de tales
subcompetencias, referidas tanto al saber como al saber bacer cosas con las pala-
bras, constituye el eje en torno al cual cobra sentido un trabajo educativo en el
aula de lengua orientado al desarrollo de la competencia comunicativa de las
personas.

Pues bien, es posible establecer una clara relacién entre las capacidades ex-
presadas en los objetivos de la materia y las citadas subcompetencias. Los objeti-
vos 39, 5°, 6° y 8° remiten a la competencia lingiiistica y literaria, es decir, al
conocimiento del sistema formal de la lengua v de la historia literaria ¢ invitan a
la adquisicién de corceptos que pertenecen al saber lingiiistico y literario. Por ¢l
contrario, los objetivos 19, 2% y 4° rentiten a competencias sociolingtifsticas, dis-
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cursivas y estraiégicas, es decir, a procediniientos comprensivos y expresivos que
forman parte del saber bacer cosas con las palabras. El objetivo 6 conjuga el
saber literario con el manejo de procedimientos interpretativos de la obra litera-
ria y con técnicas de biisqueda de Ia informacién, mientras que el dltimo objeti-
vo alude a gcatitudes ante lo literario. Como veremos en el comentario de los
contenidos de {a materia, el peso de los conceptos ha aumentado con respecto a
etapas anteriores {y en consecuencia el énfasis en la comperencia linglifstica y
literaria) en detrimento de un trabajo centrado en procedimientos, pese a lo que
sc afirmaba en la introduccidn al curriculo sobre la conveniencia de articular el
proceso de ensefianza y aprendizaje de la materia en torno a los procedimientos.

En cualquier caso, los objetivos del Bachillerato mantienen una notable con-
tinuidad con los de la etapa anterior, matizados ahera por la necesidad de una
formacién mas completa y un mayor desarrollo de las capacidades penerales y
especificas de los alumnos. Podenos reiterar entonces lo ya dicho: esos ohjetivos
hacen referencia a un conjunto de capacidades que coinciden con los requisitos
de un programa de tipo procesual o comunicativo, en colierencia con lo expues-
to en la introduccién,

3.2. Contentdos

Es evidente una cierta correspondencia entre Jos contenidos del drea de Len-
gua castellana v Literatura en la Educacion Secundaria Obligatoria y los conteni-
dos de la materia ahora comenrada en el Bachillerato. No cabe otra opcidn desde
el momento en que la adquisicién de la competencia comunicativa es un proceso
gradual en ¢l que se trata de ir avanzando a lo largo de toda lz escolaridad en ]
dominio de habilidades cada vez mas complejas y variadas.

Como ya sc ha dicho al comienzo de esta parte, los contenidos, al igual que
los criterios de evaluacidn, aparecen ahora especificados para cada uno de los
dos cursos y organizados en “conjuntos” segiin un criterio temdrico. Sin embar-
go, los titulos de esos “conjuntos” son coincidentes para los dos cursos y tam-
bién lo son, en general, los conceptos, los procedimientos y las actitudes gue se
incluyen en cada epigrafe. Las diferencias entre uno vy otro curso vienen dadas
por la mayor amplitud o complejidad de los aspectos tratados en segundo curso
respecto a los homélogos del primero.

Tal vez merezca un comentario el hecho de que, como se ha dicho, los conte-
nidos aparezcan en Bachillerato perfectamente deslindados para cada uno de los
dos cursos. Mientras aue en la etapa enterior, de mayor duracién, los “bloques”
no presentaban ningln tipo de ordenacidn temporal, nos encontramos en ¢l
Bachillerato con una ordenacién de contenidos que se parece bastante a una
secuenlcia, aunque eu €] estado en que los contenidos se presentan en el curriculo
no pueda considerarse esa ordenacién como un eshozo de organizacién para la
programacion de cada curso. Con todo, esa distribucidn merma, en cierto senti-
do, las posibilidades de los centros y del profesorado de adoptar una organiza-
cidn y disposicién temporal de los contenidos en la etapa, en postcriores
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momentos de desarrollo y concrecién del curriculo, que responda a los princi-
pios metodolégicos que se defiendan y ala lectura o interpretacién de los conte-
nidos de la materia que necesariamente se ha de hacer para planificar la actuacion
en el aulay para concretar un programa. En este sentido, el curriculo de Bachi-
llerato deja un menor margen de maniobra al profesorado del que disponfa en la
etapa anterior. Por otra parte, y como veremos al analizar algunos de los conjun-
tos de contenidos, esa distribucién en cada uno de los dos cursos es, en algunos
casos, discutible. Por ello, una interpretacién correcta del curriculo debe enten-
der que el hecho de que algunos contenidos aparezcan, por ejemplo, en segundo
curso no es Sbice para que alguno de esos contenidos concretos se trabajen, si es
preciso, durante el primer curso. Al tratar sobre los contenidos de los conjuntos
3°, 4%y 5°, podremos ver algin ejemplo de lo que aqui se apunta.

Los cinco conjuntos, que se repiten en los dos cursos, son los siguientes:
1. La variedad de los discursos.

2. Los discursos en los procesos de aprendizaje.

3. El discurso literario.

4. Transformaciones histéricas de las formas literarias.

5. La reflexion sobre la lengua.

Analizaremos ahora cada uno de esos “conjuntos” desde la siguiente perspec-
tiva:

a) Relaciones de estos contenidos con los correspondientes a la etapa ante-
rior.

b) Relaciones entre los contenidos homélogos correspondientes a cada uno
de los dos cursos.

¢) Coherencia de la seleccién de contenidos con el enfoque comunicativo de
la ensefianza de la lengua y con los fines del Bachillerato.

1. La variedad de los discursos

Bajo este epigrafe se encuentran aquellos contenidos que eu la educacién
secundaria obligatoria invitaban a un trabajo pedagégico orientado a la mejora
de los usos orales y escritos (Usos y formas de la comunicacién oral y Usos y
formas de la comunicacién escrita} y al conocimiento critico del discurso de los
medios de comunicacion de masas y de la publicidad. En esta apretada sintesis,
se conjugan ahora en un justo equilibrio conceptos lingiifsticos con procedimien-
tos expresivos y comprensivos sin olvidar una alusién final a la «actitud critica
ante los usos discriminatorios de la lengua oral y escritan.

1.os contenidos correspondientes al primer curso del bachillerato son, en con-
secuencia, un repaso o consolidacién de los vistos en la etapa anterior. En este
sentido, se insiste en un enfoque pragmdtico a la hora de caracterizar la comuni-
cacién oral y escrita (de ahf algunas nociones como elementos, situacién y con-
texto de comunicacién e intencidén comunicativa), en la tipologia de los textos
orales y escritos y en los procedimientos destinados al andlisis y a la produccién
de esos textos. Se introduce, sin embargo, la diferencia entre textos espontineos
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y planificados (en la lengua oral) y se incluyen procedimientos especificos desti-
nados a la produccidn de textos orales planificados.

Los contenidos correspondientes al segundo curso introducen la nocién de
«significatividad social» de los textos orales y escritos v afaden la necesidad
de valoracion de las diferentes producciones junto al anilisis y a la interpreta-
cién de las mismas. También aparecen contenidos especificamente destinados al
conocimiento de los medios de comunicacién de masas, a la relacién entre len-
puajes verbales y no verbales v, como discnrso especifico, a la publicidad, Hay
que sefialar que este iltimo grupo de contenidos no parece presentar diferencias
notables con los ya vistos en [a Educacién Secundaria Obligatoria en el bloque
quinto de contenidos del drea (Sistentas verbales v 1o verbales de comunicacion).
Tal vez deberfa interpretarse, a la luz de jos fines de la etapa, que se trata ahora
de profundizar en el andlisis de esos medios, de captar su contenido ideolégico y
de avanzar en la consideracién de estos medios o de algunos discursos especifi-
cos {(como el publicitario) en su calidad de herramientas comunicativas do per-
suasion.

En resumen, puede afirmarse que, al igual que en la etapa anterior, estos
contenidos responden con coherencia al enfoque comunicativo y funcional de la
ensefianza de la lengua y de la literatura antes comentado.

2. Los discursos en los procesos de aprendizaje

La aparicién de estos contenidos como un conjunto temdtico singular y dife-
renciado constituye ciertamente una novedad en relacién con la etapa anterior,
no sélo por el hecho de constituir un conjunto especifico, sino rambién porque
en la Educacién Secundaria Obligatoria este tipo de contenidos se abordaban
con un enfoque distinto (como procedimientos dentro del bloque dedicado a los
usos v formas de la comunicacién escrita).

De modo semejante al bloque anterior, los contenidos del primer curso reco-
gen, con alguna nueva incorporacién, los que se han de haber tratado en la etapa
anterior. Asi ocurre, por ejemplo, con las técnicas de comprensién y produccién
de textos o con los procedimientos de documentacién. Aparecen otros nuevos,
como la utilizacién de la biblioteca y del diccionario, que si bien no figuraban
expresamentc en la etapa anterior constituyen procedimientos que ineludible-
mente han de haberse utilizado en la Educacion Secundaria Obligatoria e incluso
en etapas anteriores. La novedad mds relevante es el apartado dedicado al trata-
miento de la informacién en los aspectos de seleccién, contraste y sintesis de la
misima.

En el segundo curso sc produce un avance en el tratamiento de estos conteni-
dos cuando se relacionan con la produccién y comprensién de textos habituales
en la vida académica, atendiendo con ello uno de los fines especificos de la
ensefianza de la lengua en esta etapa: saber hacer cosas con las palabras que
habitualmente se utilizan en la vida escolar y mejorar ranto la comprensién de
los textos académicos que habitualmente maneja el alumnado como su acceso a
otras fuentes de informacién.
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Fl resto de los conjuntos de contenidos trata esencialmente de saberes lin-
giiisticos y literarios (y, por tanto, de conceptos) y tienen una cierta semejanza
con los contenidos tradicionales de las asignaturas de Lengua y de Literatura de
BUP y COU, asi como con los bloques de contenidos tercero y cuarto de la
Educacién Secundaria Obligatoria.

3. El discurso literario

La propia denominacién de este conjunto de contenidos proporciona ya al-
guna idea del modo en que se aborda en esta etapa el texto literario: se trata de
subrayar que ese tipo de textos constituye una categoria especifica de discurso,
caracterizado por rasgos que le son propios; pero, en tanto que discurso, se
presenta como una modalidad alternativa —aunque claramente diferenciada-a
otros tipos discursivos (los de los media, los cientificos,...) en el marco de un
{inico esquema general de la comunicacién. Es digno de valorar, en nuestra opi-
nién, este esfuerzo por contextualizar el fendmeno literario en un marco comu-
nicativo méds amplio y también lo es, especialmente, el esfuerzo por deslindar lo
que es la caracterizacién textual de esos discursos literarios de su consideracién
histérica, que se aborda en el siguiente conjunto de contenidos. Por otra parte,
se amplia, de este modo, la visién exclusivamente historicista y formalista que
dominaba el planreamiento sobre los estudios literarios que analizdbamos al tra-
tar el bloque de contenidos literarios en la etapa anterior.

Los dos cursos comparten los contenidos destinados a favorecer la produc-
cién de textos literarios o de intencién literaria y la adquisicién de actitudes
criticas ante el contenido ideoldgico de las obras literarias; pero mientras en
primer curso los textos se abordan con criterios de género y de contenidos o
procedimientos (tiles para la lectura, interpretacién o valoracién de los mismos,
en segundo curso se incorporan otras dimensiones del fenémeno literario relati-
vas a sus valores comunicativos, culturales, estéticos y socio-histéricos. Esta dis-
tribucién, si bien se entiende en la disposicién interna de los contenidos que se
agrupan en este conjunto, es dificilmente sostenible en el marco de una progra-
macién, puesto que si ponemos en relacidén -y es inevitable el hacerlo— estos
contenidos con los del siguiente conjunto, dedicado a las transformaciones his-
téricas de las formas literarias, no parece defendible que las producciones litera-
rias anteriores al sigio XX se estudien sin considerar las dimensiones culmrales,
sociales e histéricas que, en puro rigor, sélo se podrian tratar en ¢l segundo
curso vy aplicar, por tanto, a la literatura del siglo actual.

4, Transformaciones histéricas de las formas literarias
La distribucién de contenidos entre los dos cursos se realiza con criterios

exclusivamente cronolégicos: en el primer curso sc han de abordar las épocas,
autores y obras anteriores al siglo XX {con excepcién de algunos aspectos, como
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¢l nacimiento del ensayo literario en el XIX, que se remiten al signiente curso),
y, en ¢l segundo curso, la evolucién de las formas literarias en el siplo actual.

Un aspecto novedoso en relacién a lo que son las tradiciones didicticas en
nuestra maicria es el agrupamiento de movimientos, autores y obras no por
criter1os estrictamente diacrénicos, sino por criterios de género. Se relacionan
en un mismo epigrafe -y podria entenderse que se sugiere que se desarrollen con
este esquema— los distintos momentos de fa evolucidn de un género desde su
nacimiento en la literatura espanola hasta el limite temporal que el curriculo
establcce para el primer curso; este planteamiento se reproduce vn segundo cur-
so para la evelucion de los géneros en el siglo XX, Con este tipo de agrupamien-
to, el eje diacronivo ¢sun cje interno en el anélisis global de cada furma literaria.

P’or otra parte, parecc desprenderse de la relacidn de épocas, movimientos o
autores quc se citan, la tendencia a no presentar un panorama cxhaustivo de la
historia literaria. Pucde entenderse que el curriculo opta, en cierto modo, por
una antologizacién de la historia literaria, opcién ésta que a nuestro entender
resulta la mis adecuada para una materia comin a todas las modalidades de
Bachillerate que no pretende tanto una especializacién filoldgica como contri-
buir a la formacién integral de los alumnos.

Quiz4 sva discutible Ja diferente carga de contenidos de historia literaria que
se prescriben para cada uno de [os cursos. Parece haber estado presente, en algu-
na medida, el peso de la tradicidn diddctica de los cursos de tercero de BUP v
COU, puesto que no parece adecuado, cuando no se trata de un curso monogra-
fico de literatura, remitir la mavor parte de la historia literaria a un primer curso
que, ademads, tiene una mayor carga de contenidos pertenecientes al resto de los
“conjuntos” que se han de trabajar en la etapa. Por otro lado, la ausencia de
procedimientos {como no sea «la lectura v estudio de una obra significativa
de cada una de las formas literarias»} v de actitudes confirma la citada corres-
pondencia entre este conjunto de contenidos y los programas oficiales de Litera-
tura de tercero de BUP y de COU.

5. La reflexion sobre la lengua

Este conjunto de contenidos sc ocupa de cuatro tipos de contenidos bien
diferenciados: los que hacen referencia a la variedad lingiifstica, los relativos al
texto y su organizacidn, los estrictamente sintdcticos y, por tltimo, los léxico-
semanticos.

En relacion con el primer tipo de contenidos —los relativos a la diversidad
lingiifstica—, su ubicacién en el conjunto dedicado a la reflexidn sobre la lengua
parece mas adecuada que la que se producia en la etapa anterior, en la que estos
contenidos aparecian relacionados en los dos primeros bloques, dedicados al
estudio de la variedad de usos orales y escritos, puesto que esa diversidad lin-
giifstica constituye una de las variables (y con frecuencia una fuente de polémica)
determinantes de una reflexién global sobre la lengua.

En el resto de los contenidos se estudia la lengua no sélo en el aspecto mor-
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folégico, léxico y sintactico (con la palabra y la oracién como unidades de ana-
lisis) sino también como texto que construye el sentido y como forma de inter-
cambio entre las personas (y de ahf la presencia de conceptos tan cercanos a la
lingiifstica del texto y a la pragmética como adecuacion, coberencia y cobesion).
En este sentido, es ficil detectar en los enunciados de estos contenidos la huella
de un cierto eclecticismo epistemoldgico en el tratamiento de los conceptos lin-
giifsticos, La reflexién sobre la lengua se aborda desde una perspectiva que inte-
gra tanto los enfoques mas formales de la lingiifstica contemporinea (el
estructuralismo y la gramitica generativa) como las dltimas aportaciones de las
distintas teorfas sobre el uso lingiifstico (en especial, la lingiiistica del texto y la
pragmadtica).

Es discutible, sin embargo, como ya habfamos advertido en relacién con otros
conjuntos de contenidos, 1a separacién, aparentemente arbitraria, entre los que
corresponden a cada uno de los dos cursos. Por ejemplo, no parece facil enten-
der cémo se puede separar el estudio de los fenémenos de bilingtiismo o pluri-
lingiiismo {en el primer curso) de los fenémenos del contacto de lenguas o de los
principios, tendencias y problemas de la normalizacién lingiifstica (en el segun-
do curso).

Tal vez deba sefialarse la ausencia de algunos contenidos de tipo sociolingiifs-
tico que contribuirian a completar la reflexién sobre la lengua, como, por ejem-
plo, el analisis de las variedades sociales de las lenguas, el origen de las mismas,
su distribucién social, la valoracién que merece su uso v su repercusion en la
clasificacién social de los hablantes.

Como conclusién relativa a los contenidos, la seleccién que se presenta en el
curriculo es, en general, adecuada a los fines de la etapa y a los que en ella se
atribuyen a nuestra materia. Del mismo modo, parece mantenerse una notable
coherencia con la concepeidn sobre la ensefianza de la lengua que se presenta en
la introduccién y con las fuentes disciplinares en que ésta parece beber. Sin em-
bargo, la distribucién de los contenidos entre los dos cursos puede condicionar
opciones de organizacién o programacién perfectamente legitimas y justifica-
bles que, si se mantiene estrictamente la divisién que aparece en el curriculo,
serfan inviables. Por otra parte, esa distibucién parece provocar, como hemos
visto en relacién con los tres tiltimos conjuntos de contenidos, algunos proble-
mas y contradicciones que deben probablemente revisarse en posteriores mo-
mentos de desarrollo y concrecién de este curriculo.

Por altimo, tal vez sea conveniente analizar brevemente la presencia entre los
contenidos del Bachillerato de los tres tipos que, con cardcter general, citan
los curriculos: los conceptos, tos procedimientos y las actitudes. En este sentido,
puede advertirse que los contenidos de los dos cursos son, en su inmensa mayo-
ria, conceptos o procedimientos. Las actitudes sélo se citan al hablar de la acti-
tud critica respecto a los procesos de seleccidn, contraste y sintesis de la
informacién y al tratar de la valoracién critica de las obras literarias. Salvo que se
entienda que otras actitudes estan “subsumidas” en conceptos o procedimientos
—y de ser asi no habria por qué citar las que si aparecen—, no resulta ficil de
entender que pueda hablarse de bilingiismo, normalizacién, medios de comuni-
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cacién o publicidad, por poner algunos ejemplos, sin hacer referencia a valores y
actitudes que ¢n relacién con esos contenidos tienen enorme importancia for-
mativa. Por 8lnmo. hay que senalar que los procedimientos aparecen relaciona-
dos principalmente con los tres primeros conjuntos de contenidos, mientras que
en el cuarto conjunto de contenidos son casi exclusivamente conceptos. En el
quinto conjunto de contenido sélo se citan conceptos.

3.3. Criterios de evaluacién

Como indicamos en el epigrafe 2.4 de este capitulo en relacién con los crite-
rios de evaluacién del drea en fa Educacion Secundaria Obligatoria, el curricuio
oficial de 1a materia en el Bachillerato no establece (afortunadamente) un méto-
do diddctico, pero sf fija en cambio, y con caricter prescriptivo, los criterios dc
evaluacién. Un andlisis elemental de tales criterios refleja que la mayoria de ellos
estin formulados en términos de actividades que los alumnos han de realizar
positivamente para demostrar la adquisicién de determinadas destrezas de tipo
metalingfifstico. En consecuencia, los criterios de evaluacion se presentan bajo la
formula de tareas escolares para cuya resolucion habra que capacitar a los alum-
nos y a las alumnas.

A la hora de analizar con clerto detalle los once criterios de evaluacién del
curricale oficial de la materia (MEC, 1992b) en cada uno de los dos cursos
habra que rastrear en primer lugar ia coherencia (o la incoherencia) entre los
pianteamientos didacticos de fa materia, manifestados en la introduccién y plas-
mados en objetivos y contenidos, v los criterios de evaluacién que se fijan al final
del texto del curriculo. En este caso, y al contrario de lo que ocurria en la Edu-
cacion Secundaria (ver apartado anterior), es posible reconocer ahora una cierta
coherencia entre unos contenidos referidos a conceptos lingiistico-literarios y a
procedimientos expresivos y comprensivos en torno a los usos mas formales y
planificados de la lengua y unos criterios de evaluacién que inciden de manera
clara en los aspectos metalingiiisticos o metacomunicarivos. De este modo, las
actividades en torno a un uso mas espontdneo se relegan (salvo quiza en el se-
gundo criterio) y se pone un énfasis evidente en la comprensién y produccién de
textos cientificos, expositivos, argumentativos, técnicos o literarios, es decir, en
el tipo de textos que se utilizan de forma prioritaria en el &mbito escolar y cuyo
manejo eficaz hace posible la construccién del conocimiento y, por tanto, la
adquisicion de aprendizajes.

Como hemos indicado anteriormente, los criterios de evaluacién en Lengua
castellana y Literatura (en todas las etapas educativas) hacen referencia, sobrc
todo, a procedimientos y, en segundo término, a conceptos. En el caso del curri-
culo de la materia en el bachillerato, tales procedimientos —los que se valoran en
los criterios— tienen mds que ver con ¢l caricter funcional y académico de la
lengua en [a escuela que con los usos sociales del lenguaje. Dicho de otro modo:
se valoran sobre todo los procedimientos de traramiento de la informacién (cons-
truccién de textos orales y escritos, esquemas, produccidn de textos expositivos,
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argumentativos, cientificos, técnicos, reconocimiento de lo literario y del cardc-
ter estético de la comunicacién literaria, identificacién y andlisis de textos litera-
rios...).

Al igual que ocurrfa en la Educacién Secundaria Obligatoria, esos procedi-
mientos hacen referencia siempre a conceptos y nunca, salvo quizd en los crite-
rios 4° y 6° del segundo curso, a gctitudes y a normas. Curiosamente, el criterio
6° se refiere a la necesidad de tener en cuenta valoraciones y actitudes sociolin-
giifsticas que se manifiestan en textos de diverso tipo, cuando entre los conteni-
dos de lz etapa no se recoge esa referencia sociolingiistica, como ya hemos
seftalado. Esta situacién corresponde a lo ya visto en el epigrafe dedicado a los
contenidos. Se ha de insistir, por tanto, en lo discutible que resulta restringir el
trabajo sobre la lengua y la literatura a los procedimientos y a los conceptos, en
lo que parece un ajuste técnico que deja al margen todo el complejo mundo de
valores, normas y contenidos ideolégicos que conlleva cualquier produccién verbal
y mds aquellas que tienen un cardcter intencional y planificado.

En otro sentido, los criterios que se formulan para el Bachillerato no resultan
tan restrictivos como los que en su momento analizamos para la Educacién Se-
cundaria Obligatoria. Si alli decfamos que tenian la forma de tareas escolares
muy concretas, en el caso de la etapa que ahora estudiamos su formulacién, si
bien remite ai trabajo de los alumnos en la resoincién de un trabajo de anla, es
mucho mas genérica, al abarcar aspectos mds globales de los diferentes tipos de
textos o discursos que se abordan en esta etapa,

También es posible analizar la relacién de los criterios de evaluacién (11 para
primero y otros tantos para segundo) con cada nno de los cinco conjuntos de
contenidos de cada curso. En primer curso, los dos primeros criterios hacen
referencia a los procesos de comprensién y expresion de textos orales y escritos
y, por tanto, al primer conjunto de contenidos. Los criterios 4° y 6° se relacionan
con el segundo conjunto de contenidos en cuanto que se refieren a la produccién
de textos argumentativos o cientffico-técnicos relativos a las tareas y situaciones
de aprendizaje. Los criterios 3° y 5° se relacionan claramente con el quinto con-
junto, pues el primero de ellos se refiere al analisis morfosintactico de textos en
relacién con su comprension y el segundo al analisis [éxico-semdntico. Los dos
criterios que parecen referirse expresamente al tercero de los conjuntos («el dis-
curso literario»), son, por una parte, el que aparece con el nimero 7, relativo al
reconocimiento en el texto de las caracteristicas de la comunicacién literaria, y
el niimero 9, referido al reconocimiento de las diferentes estructuras de género.
Los criterios 8° y 10° remiten claramente al conjunto cuarto, que se ocupa de la
historia literaria. Curiosamente, el criteric 10° se refiere a contenidos (rasgos
sociales, ideolégicos, histéricos y culturales de la obra literaria) que figuran sélo
entre los del segundo curso. Parece que esta situacién avala lo dicho anterior-
mente al analizar la escasa coherencia que se da en algunos casos en la distribu-
cién de contenidos entre los dos cursos. El criterio 11°, por iltimo, parece tener
un caricter globalizador, pues se refiere a la capacidad para aplicar conjunta-
mente al andlisis textual los distintos instrumentos, técnicas y conocimientos
que se hayan aprendido.
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Si aplicamos el mismo esquema de analisis al segundo curso, pademos obser-
var que en este curso parece concederse mayor importancia (en la medida en que
los criterios la reflejen) a los contenidos referidos a la variedad de los discursos.
En relacién con unos aspectos u otros, los cinco primeros criterios y , en parte, el
sexto, se refieren a ese primer conjunto de contenidas. Los criterios 6%y 11° se
refieren a contenidos del conjunto quinto v, el altimo de los citados pretende
valorar la utilizacién global de la reflexién sobre todos los componentes de la
lengua en produccién y comprension de todo tipo de textos. Sélo uno de los
criterios (el nimero 7) valora contenidos del conjunto segundo, mientras que el
resto de los criterios se refieren al discurso literario y, por tanto, al tercer conjun-
to {criterios 8% y 99) o a los aspectos historicos de estos texros (criterio 10°). Se
ha de adverrir, en todo caso, que los criterios del segundo curso parecen incluir,
puesto que coinciden ademds con ef final de la etapa, muchos aspectos a los que
ya se refieren los criterios del primer curso, si bien esos aspectos se plantean
ahora con un mayor nivel de complejidad y, junto con algunos nuevos, se aplican
a procesos textuales mas complejos.

De nuevo, al igual que en la Educacién Secundaria Obligatoria, conviene
considerar el sesgo que los criterios de evaluacién introducen en relacién con
algunos aspectos del método didéctico o de la organizacidn de la materia. Fl
caso maés evidente puede ser de nuevo el de los criterios de evaluacidn referidos
a la literatura. Mientras que en la introduccién se mantiene una actitud abierta
ante los modos de abordar la educacion literaria, los criterios de evaluacidn
cierran las opciones metodoldgicas del profesorado al indicar que lo que el alum-
nado debe hacer al finalizar su aprendizaje literario es identificar el género al
que pertenece un texto, anafizar [a estructura formal de ese texto e identificar
autores, obras o movimientos fiterarios.

En cnalquier caso, los criterios de evaluacién quiza tienen una formulacién
més abierta que en la etapa anterior, no parecen casi nunca inducir metodologias
especificas, respetan el equilibrio entre los diversos conjuntos de conrenidos y,
en términos generales, parecen coherentes tanto con los objetivos de la materia
como con la concepeidn general v los grandes fines que se exponen en la intro-
duccién.

4. CONCLUSIONES

Aunque el tono de este andlisis haya sido en ocasioncs bastante critico, el
lector habri, sin embargo, deducido a lo largo de su viaje a través del texto que
los curriculos de Lengua castellana y Literatura en la educacién secundaria obli-
gatoria v en el bachillerato abren las puertas a un giro copernicano, en nuestra
opinién urgente y necesario, en la forma de abordar la educacidn lingiifstica y
literaria en nuestro pais.

A menudo uno de los modos de resistirse a los cambios educativos es negar
que algo esté cambiando de verdad y afirmar que lo que zhora se dice es en
realidad lo que siempre se ha hecho. Sin embargo, el cambio en {a manera de
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entender la educacidn lingiiistica y literaria con respecto al pasado inmediato es
bastante notable. Por una parte, el curriculo del érea y de la materia invita al
ejercicio del pensamiento eritico del profesorado en la medida en que le otorga
cierta autonomia a la hora de planificar su intervencién pedagdgica en el aula.
Por otra, en el curriculo se encuentran al fin algunas de las ideas que hoy son
esenciales en el dmbito de la investigacidn lingiifstica asi como algunas de las
aportaciones mds interesantes de las fltimas tendencias de la didéctica de las len-
guas. Finalmente, al adoptar el curriculo de Lengua castellana y Literatura un
enfoque comunicativo y funcional, la educacién lingtiistica y literaria no se orienta
ya tan sélo al conocimiento formal de la lengua y a la adquisicién del saber
lingiifstico sino también —y sobre todo- al aprendizaje de la comunicacién (al
saber hacer cosas con las palabras). De esta manera, la educacion lingiifstica y
literaria se enfrenta a la dificil, lenta vy ardua (aunque irrenunciable) tarea de
contribuir a la mejora de las habilidades expresivas y comprensivas del alumna-
do y alaadquisicién de la competencia comunicativa de quienes acuden de lunes
a viernes a las aulas de nuestras escuelas e institutos.
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CariTuro 11

Ciencias del lenguaje y ensefianza de
la lengua y la literatura

111.1 El estudio del uso lingiiistico

Amparo Tusén Valls

A lo largo del presente siglo, y hasta hace relativamente pocos afios, los dos
pilares fundamentales -y muy a menudo exclusives— en que se ha basado, por lo
que a “disciplinas” se refiere, Ja ensefianza de la lengua han sido, de un lado, la
descripeidn gramatical (de uno u otro signo, basada en una u otra teorfa, seglin
los tiemmpos o los autores de las reformas educativas o de los libros de texto) v, de
otro, la gramdtica normativa. Sin embargo, actualmente {desde hace ya algunas
décadas en otros paises occidentales), se aprecia el interés de considerar otras
perspectivas que abordan la descripcién vy el andlisis del hecho lingiiistico de
forma diferente a como lo hacen los enfoques mids inmanentistas gue acabamos
de citar.

Los objetivos de la ensefianza se centraban, prioritariamente, en el dominio
de la escritura y en el andlisis gramatical de “preparados” de oraciones o pala-
bras buscadas para la ocasidn. El interés se centraba, sobre todo, en la correccién
normativa de las producciones lingiifsticas. Los modelos para la elaboracién de
textos escritos eran de forma casi exclusiva literarios. La comprension, descrip-
cién y elaboracién de textos orales era -y sigue siendo en muchos casos— algo
secundario o ausente en las aulas de lengua. Era evidente que ese tipo de ense-
flanza no revertia en un mejor uso de la lengua. Por ello, los cambios educativos
que se han ido produciendo en nuestra area cultural han tenido como conse-
cuencia el establecimiento de unos objetivos diferentes para la ensefianza y el
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aprendizaje de la lengua. Este cambio sitda las prioridades educativas en la am-
pliacion y el desarrollo de la competencia comunicativa ~oral y escrita— de los
estudiantes (véanse en este sentido los capitulos 1 y 2 de este libro).

Desde esta perspectiva, el propdsito de este capitulo es doble. En primer
lugar, se pretende presentar, de forma necesariamente somera, algunas de las
aportaciones que diferentes disciplinas {que podriamos agrupar bajo el rétuio de
ciencigs del lenguaje) ofrecen para la comprension de los maltiples factores que
constituyen la realidad comunicativa de los usos lingliisticos orales, escritos e
iconoverbales. En segundo lugar, se dard una importancia especial en mostrar de
qué manera esas aportaciones son fundamentales para la construccién de una
propuesta diddctica (a la que se dedica el capitulo cuarto de este libro) en la que
la ensefanza de la lengua tenga como metas la ampliacion de las capacidades
comunicativas de los estudiantes asi como el desarrollo de su conciencia eritica
respecto a esas capacidades y a las implicaciones sociales y culturales de los usos
lingiiisticos’.

1. EL LENGUAJE, LAS LENGUAS Y LOS USOS LINGUISTICOS

Nuestra especie esta dotada de una capacidad que la hace diferente ai resto
de las especies animales: el lenguaje humano. Se cree, aunque esta idea ha susci-
tado controversia, que el lenguaje es una capacidad innata, es decir, que, de
algiin modo, todas las personas, al nacer, poseemos en nuestro programa genéti-
co aquello que permitird que adquiramos la lengua o las lenguas que se hablan a
nuestro alrededor, sin necesidad de que para ello nos sometamos a ningin tipo
de aprendizaje formal.

«Las lenguas son mecanismos complejos que relacionan secuencias de sonidos
con significados, [...] Los linglistas han acufiado el tecnicismo lengua natural
para distinguir los sistemas verbales utilizados por el hombre de cualquier otro
lenguaje artificial {como el de la légica o ¢l de las matemaiticas) o no humano
{como el de las abejas).» (Hernanz y Brucart, 1987: 11)

Asi pues, esa capacidad innata y, por io tanto universal, cristalizard en una u
otra lengua natural segiin el entorno sociolingiiistico en que se desevuelva cada
persona. Vemos que la lengua primera (o lenguas primeras), la que el nific o la
nifia comienza a hablar en los primeros afios de su vida, se adquiere enz el uso y a
través del uso. Esto quiere decir que, si bien la capacidad es universal e innata, su
desarrollo, su cristalizacién en la adquisicién de una lengua concreta, exige que
la persona crezea en un entorno bumano, social, en el que se hable esa lengua {0
esas lenguas).

! Iremos jalenanda el texte con citas literales para incluir la voz directa de autores que hayan
hecho aportacicnes de interés sobre lo que se estd presentando o comentando, Esas citas podrin
servir rambién como textos de referencia de los que podran partir quienes lean este libro para co-
mentar o discutir conceptos o ideas basicas sobre diferentes temas. En el capftulo 6 de este libro
(“Para saber {y saber hacer]”} el lector encontrard una breve descripcidn y comentario de algunos de
5103 tEXTOS.
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Las lenguas, en tanto que existen y son usadas, se manifiestan, en primer
lugar, oralmente. 'lodos los seres humanos —exceptuando aquellos que tienen
alguna discapacidad fisica o psiquica que se lo impida— hablan v se relacionan a
través del uso dc la palabra oral. La palabra nos acompaiia a lo largo de nuestras
actividades cotidianas, y es un instrumento precioso que nos permite realizar
gran parte de esas actividades. Asimismo, la lengua nos permite representarnos
el mundo y a nosotros mismos en éL. Yo soy en tanto que me puedo explicar a mi
misma ante mi y, sobre todo, ante los demds, con los demis. La lengua nos
permite ir dando sentido a todo lo gue sucede en nuestro entorno.

«51miramos a nuestro alrededor, la diversidad de los varios miles de lenguas y
dialectos que expresan las maltiples concepciones, literaturas y modos de vida del
mundo nos infunde temor y sorpresa. S nos volvemos hacia los pensamientos de
nuestros predecesores, nos encontramos con que sélo podemos ver hasta donde el
lengnaje nos permite. 5i nos volvemos hacia el futuro, encontramos que sélo po-
demes hacer planes a través del lenguaje. Miramos hacia el espacio exterior y
enviamas simbolos de comunicacién, junto con nuestras naves espaciales, para
explicar guiénes somos, por si acaso hay alguien alli que quiera saberlo». (Crystal,
1994 {1987}: 1)

En estas hermosas palabras de Crystal, ya podemos apreciar el valor que
junto a la palabra dicha tiene la palabra escrita. La escritura es seguramente uno
de los inventos mds trascendentes del ser humano.

«Con la escritura, intrumento eficaz y ambivalente, sc han declarado las gue-
rrasy se han firmado los tratados de paz; se han difundido pseudoteorias oportu-
nistas y s¢ han fijado los grandes hallazgos de pensamienta honesro; pero es sobre
rodo gracias a la escritura como se ha ide acumulando y conservando una parte
esencial de la memoria humana: las ciencias y las récnicas con que cada genera-
<idn nueva puede hacer camino sin tener que empezar desde cero; las historias
que nos ligan a nuestras raices y, muy especialmente, csas obras excelentes, ral vez
generosamente grarujtas, que son los escritos lirerarios, las elzaboraciones estéticas
del lenguaje, la creacion de los mundos posibles.» (Tuson, 1996: 9-10)

Si el habla nos hace posible establecer y mantener las relaciones sociales, a
través de los intercambios comunicativos del dfa a dia, la escritura hace posible
el almacenamicnto de la informacién de todo tipo que nos confiere una historia
y una posibilidad de transcendencia hacia el future. La escritura también facilita
Ia reflexién sobre lo que hemos almacenado y el avance a través de la critica o el
apoyo sobre lo anteriormente escrito.

Es evidente que estas dos modalidades de realizacién de lalengna —la oral vy [a
escrita— tienen muchas cosas en comiin, pero quizas tienen mas aspectos que las
diferencian y cllo debido, basicamente, a sus modos de realizacién y a las finali-
dades a las que sirven, aspectos, éstos, que dejan su impronta en las particulari-
dades formales y estructurales en que se maniefistan discursivamente ambas
modalidades. El habla, por producirse en presencia de Jos interlocutores, pre-
senta continuas marcas interactivas, suele ser un discurso contruide a dos © mas



voces, ¢ incluso en los monélogos aparecen continuas referencias al auditorio
presente, a través de pronombres de primera y segunda persona, de deicticos
temporales y espaciales que aluden al contexto fisico que se comparte, a través,
en fin, de apelaciones al conocimiento compartido o de peticiones de aclaracién
cuando se realizan hipétesis falsas sobre ese conocimiento presuntamente co-
partido. Los gestos, las vocalizaciones, Ia distancia mayor o menor entre guienes
participan en la interaccién son otros aspectos que no se pueden separar del
habla porque estdn estrechamente ligados a ella y contribuyen —facilitindola o
dificultdndola—a la comunicacién. Todo elio se traduce en un tipo de estructuras
a veces incompletas, en la presencia de discordancias o anacolutos que manifies-
tan cambios de estrategia sintactica o que, simplemente, son una muestra de que
se confia en que la persona o personas con guienes hablamos completardn aque-
llos aspectos necesarios para dar sentido a nuestras palabras y, si no son capaces
de ello, nos lo manifestardn a través de preguntas directas o indirectas, vocaliza-
ciones, gestos de incomprensién u otras sefiales que nos ayudaran a volver a
formular de otra manera nuestros enunciados.

Por su parte, la escritura, en principio, es una actividad solitaria, ya que la
relacién entre quien escribe y quien lee estd, en la mayoria de los casos, despla-
zada en el tiempo y / o en el espacio. Esto requiere una mayor elaboracién dis-
cursiva —precisién léxica, complejidad sintictica, uso de conectores légicos y
discursivos, etc.— porque es mas dificil calcular aquello que se puede presuponer
como conocido por los posibles lectores futuros. En la escritura sélo contamos
con lo verbal y con aspectos iconogrificos —tipos de letra, subrayados, disposi-
cién en parrafos, titulos, subtitulos, graficos, ilustraciones, etc.— pero en pocas
ocasiones podemos contar con la presencia fisica de los destinatarios para que
cooperen en la construccién del sentido.

En las sociedades en las que es una prictica comin {es importante sefalar
que existen cientos de lenguas habladas por comunidades que no poseen un
codigo escrito), la escritura ha adquirido unos valores institucionales que van
més alld de los puramente instrumentales de almacenamiento de informacién.
Porque no se almacena cualquier cosa {por ejemplo, una conversacién esponti-
nea entre dos vecinas en el reflano de la escalera o en un bar) sino aquello que
por alglin motivo cultural o social se considera importante: las transacciones
comerciales, los cambios de “estado civil”, los procedimientos judiciales y lega-
les en general, los avances cientificos, etc. También la escritura se convierte en
objeto de evaluacién “institucional” cuando resulta ser el instrumento utilizado
para comprobar los conocimientos o las aptitudes de las personas.

«El uso oral, que por ser un modo de realizacién primaric y universal podria
ser considerado como superior y prioritario, queda superado en cuanto a presti-
gio y valoracion social por el uso escrito. La institucién escolar recoge esta valora-
cion, reproduciendo actitudes y creencias sociales que llevan a extender la nocién
de que la lengua oral es variada y poco fiable mientras que la lengua escrita cana-
liza la vida social y cultural y proporciona sclidez y definicion a la propia lengua.
En consecuencia, no sélo se obtiene que el modelo de la lengua escrita es el que
usan los profesores como punto de referencia para sus juicios criticos con respec-
to a Ia capacidad verbal de sus alumnos, sino que, en tltimo término, la institu-
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cidn escolar distribuye a los ciudadanos de forma estratificada segiin su dominio
de la lengua escrita, va que, en fa prictica, es el medio lingiifstico que se exige para
dar cuenta de los conocimientos adquiridos.» (Calsamiglia, 1991: 42}

M. Canale (1983), recogiendo las aportaciones de otros autores, preocupa-
dos como él por la ensefianza de [as lenguas, sefiala las caracteristicas principales
de la comunicacién. Se entiende que se refiere a la comunicacion que utiliza la
modalidad oral de la lengua y todo lo que la acompafia. Como punto de partida,
plantea Canale que la comunicacién es una forma de (inter)accién social v ése es
el locus en el que las personas aprendemos a comunicarnos v desarrollamos
nuestras capacidades comunicativas. Por producirse, en gran medida, de forma
espontinea y porque quienes intervienen e¢n un acto de comunicacion oral de-
penden entre si, se improvisa y continuamente se crea sobre fa marcha, tanto por
lo quc respecta a la forma que adquiere el mensaje como al mismo contenido
que puede irse construyendo teniendo en cuenta, por ejemplo, las reacciones de
la audiencia. La comunicacién, plantea el autor, se produce siempre en forma de
discurso —es decir, de uso lingilifstico contextualizado-y, siempre, en un contexto
sociocultural y cognitivo que proporciona indicios tanto para la elaboracién de
los enunciados como para su interpretacién; implica, por tanto, el uso auténtico
dela lengua y no ese «derivado» que se inventa para poner ejemplos en los libros
de texto. Asimismo, se produce bajo condiciones psicoldgicas que la pueden li-
mitar, como, por ejemplo, la fatiga, los bloqueos de la memoria, las distraccio-
nes, etc. Finalmente, la comunicacién siempre tiene un objefivo {pasar el rato,
establecer una relacion, persuadir...} y se juzga como exitosa si los productos que
de ese acto de comunicacidn se obtienen son los deseados o si son, en todo caso,
beneficiosos. Ademds, sefiala Canale,

“la comunicacidn es entendida [...] como el intercambio y negociacién de in-
formacién entre al menos dos individuos per medio del uso de simbolos verbales
y no verbales, de modos orales y escritos/visuales, y de procesos de produccién y
comprensién. Suponemnos que la informacion es de contenido conceptual, socio-
cultural, afectivo o de otro tipo [...].” {Canalé, 1983: 65)

En efecto, hablar de comunicacién v, concretamente, de los usos comunicati-
vos de las lenguas naturales es hablar de complejos procesos en los que intervie-
nen elementos verbales y no verbales, elementos cognitivos v socioculturales
que se articulan en el curso de la elaboracién y de la interpretacién de los enun-
ciados. Qué duda cabe que, si se pretende basar la ensefianza de la lengua en un
conocimiento profundo de estos mecanismos, no podemos limitarnos a uno o a
unos pocos de sus componentes.

2. DISCIPLINAS INTERESADAS EN EL HECHO LINGUISTICO

Debido a la complejidad que acabamos de sefalar, no es extraiio que el he-
cho lingiistico se haya convertido en un tema de gran interés para muchas disci-
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plinas que se sitdan dentro del 4mbito de las llamadas ciencias humanas y socia-
les. La antropologfia, la sociologia, la psicologia, la ciencia cognitiva, la inteligen-
cia artificial, la neurologfa, la psicopatologia, la filosofia o la ciencia del texto
son algunas de esas disciplinas que, junto con las tradicionales disciplinas filol6-
gicas —la gramatica, la dialectologia, la historia de la lengua— se han planteado
describir y analizar algunos aspectos del lenguaje, de las lenguas y de sus usos
que la particular mirada de cada una de ellas puede iluminar. Crystal (1987:
412) ofrece una lista de quince «campos interdisciplinares» en los que los saberes
lingiifsticos se articulan con los de otras disciplinas: linglifstica antropoldgica,
lingiiistica aplicada, lingiiistica biolégica, lingiifstica clinica, lingiiistica compu-
tacional, lingiiistica educativa, etnolingiifstica, geolingiiistica, lingiifstica mate-
mética, neurolingiifstica, lingiifstica filos6fica, psicolingiiistica, sociolingiifstica,
lingiiistica estadfstica y lingiifstica teolégica.

A continuacién ofrecemos, en forma de esquemas, algunas de las corrientes
que surgen de esas miradas que, desde diferentes disciplinas, se han dirigido
hacia el hecho lingiiistico (esquema 1) o, visto de otra manera (esquema 2), las
propuestas que estudian las relaciones entre ta lengua y otros aspectos de la vida
humana.
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1. Diferentes perspectivas de estudio del hecho lingfifstico
(adaprado de Lomas, Osoro y Tuson, 1993)
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2. El estudio de la lengua en relacion con otros aspectos de la vida humana
{(adaptado de Lomas, Osoro y Tusén, 1993)

Con estos dos esquemas hemos pretendido ilustrar de forma evidente el ca-
ricter multidisciplinar que exige un entendimiento cabal del funcionamiento de
las lenguas teniendo en cuenta todos los factores que influyen en su adquisicién,
en el desarrollo de las capacidades lingiifstico-comunicativas, en sus usos socia-
les y artisticos, en su aprendizaje formal y en todas las implicaciones fisicas,
psicolégicas, sociolégicas y culturales que forman parte del manejo de ese pre-
cioso instrumento de comunicacién y representacion que son las lenguas natura-
les. También en estos esquemas se puede observar que la gramdtica no es sino
una perspectiva dentro de ese panorama multidisciplinar.

«La gramdtica, esa parte del estudio del lenguaje que se ocupa de eslearecer
cémo se forman -y c6mo se entienden- las oraciones, es ran antigua como la histo-
ria misma de la vida civilizada. A lo largo de su no corta existencia, sin embargo,
ha sido concebida de muy diversas maneras. Arte, reflejo de las Ieves del pensa-
miento, codigo del buen hablar, lista mds o menos sisteméticamente organizada
de fenémenos lingiiisticos, o parte de la teoria general del lenguaje englobada en
la ciencia cognitiva son varias de las denominaciones que podrian reflejar las con-
cepciones diversas sobre las que se ha fundado el estudio gramatical. Diversidad,
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empero, que se atendia en parte porque en todos estos casos es la sustancia propia
del lenguaje -aquello gue no estd en él por efecto de otros fendmenos del mundo- lo
que se intenta caracterizar por medio de los enunciados de la gramdtica.s *

(Demonte, 1989: 13)

Estas palabras de Demonte condensan de forma ejemplar las diferentes con-
cepciones que de la gramatica se han tenido a lo largo de su historia. Pero, como
sefiala la propia autora, desde los enfoques mas especulativos a los mas normati-
vyos, lo que todas esas concepciones han tenido —y tienen— en comdn es la pre-
ocupacidn por la descripcién y el andlisis de la sustancia, es decir, de aquello que
se puede considerar como la esencia de las lenguas, el cédigo en si mismo, aque-
llo que las hace manifestaciones particulares de esa “gramética universal” que
subyace a todas ellas,

Las teorias gramaticales conciben las lenguas, desde un punto de vista teéri-
¢o, como objetos que no han sido contaminados, afectados por factores exter-
nos, ya sean éstos de caracter psicolégico o sociocultural. A esto habria que
afiadir que, hasta hace bien poco, las descripciones gramaticales se han basado
en la escritura para sus andlisis, y no en cualquier tipo de escritos sino en los de
aquellos escritores que han sido “consagrados” socialmente. D. Fries (1989), en
su libro sobre la historia de las diferentes actitudes que ha mantenido la Real
Academia Espafiola de la Lengua respecto al uso, hace un recuento de la proce-
dencia de los ejemplos en las diferentes versiones de la Gramdtica académica.
Resulta como minimo interesante y sorprendente ver que, hasta el Esbozo, la
mayoria de los ejemplos procedian de autores literarios de los siglos XVIy XVII;
en el Esbozo se incluyen ya autores mds recientes, pero siempre literarios. Y E.
Alarcos (1994: 19), que mantiene que la tarea del gramitico es «exponer los
rasgos de la gramdtica del espafiol que se descubren en los actos orales® y escritos
de los usuarios de la lengua en este siglo XX, sélo utiliza en su reciente Gramd-
tica datos literarios —si bien es justo reconocer que abundan y quizis incluso
predominan autores actuales— y algunos otros datos que provienen —se supone,
porque no cita la fuente— de su propia experiencia como hablante y oyente de la
lengua que describe.

Es evidente que los autores literarios y los graméticos son “usuarios de la
lengua”, y unos usuarios muy especiales a quienes se tiende a considerar como
aquellos que mejor dominan la lengua, pero estaremos de acuerdo en que no
representan, o s6lo en parte, a la mayoria de quienes usan la lengua v, en cual-
quier caso, tal como plantean R. Carter y M. McCarthy (1295), las gramdticas
basadas en ejemplos de lengua escrita «excluyen toda una serie de rasgos que
ocurren ampliamente en la conversacién de los hablantes nativos [...J , en ha-
blantes de diferentes edades, sexos, grupos dialectales y clases sociales con una
frecuencia y distribucién que simplemente no puede ser despreciada como si
fuera una aberracion» (Carter y McCarthy, 1995: 142 [T.A.]%).

2 El énfasis es de la autora.

* El énfasis es de la autora.

#La traduccién de esta cira y de todas aquellas en las que aparezca [T.A.] al final de la referencia
son de la aurora,
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Ciertamente, desde que Saussure (1216) proclamara la esencia oral de la len-
gua —entendida como una institucién social-, los estudios gramaticales no han
podido dejar de lado esta realidad indiscutible, si bien —tal como el propio autor
indicaba— se ha considerado que el habla esta sujeta a infinitos cambios, debidos
a fos mualtiples factores que intervienen en cada emisién particular de enuncia-
dos v, por lo mismo, se ha pensado que resulta inaprehensible como objeto de
reflexién cientifica. De este modo, el esmdio de la lengua en sf misma se ha
convertido en el centro de atencién de graméticos y lingiiistas en las décadas
posteriores. Los andlisis de orientacidu generativista, si bien cambian de pers-
pectiva sobre la lengua, ya que subrayan su realidad psicolégica o neuroldgica
mis que su dimensién social, seguirdn el mismeo enfoque en cuanto a lo que
constituye su objeto de estudio, dejando de lado la actuacidn, para dedicarse al
analisis de la competencia lingiiistica de los hablantes con el fin de proporcionar
un “modelo” de la gramatica de la lengua estudiada.

«El lingiiista pretende formular de modo explicito el conocimiento que cl
hablante tiene de su lengna, O dicko de otro modo: su objetivo consiste en cons-
truir un sistema de reglas que funcione como medelo de 1a gramatica del hablan-
te, Esta tarea podria parecer sencilla, dado que se trata de reproducir del modo
mads fiel posible la gramatica aprendida por el nifio sin aparente esfuerzo. Por
desgracia esta impresidn estd lejos de la realidad: los intentos realizados hasta la
fecha por los estudiosos del lenguaje todavia no han conseguido dar como fruto la
elaboracion de una sola gramdtica que recoja en sn totalidad el conocimiento que
cualquier hablante muestra en el uso de su lengna.» (Hernanz y Brucart, 1987:
14)

Lo que, sin embargo, es indudable es que fa descripcion gramatical ha avan-
zado considerablemente en las Gltimas décadas y las diferentes teorias al uso se
estin dotando de iustrumentos analiticos més poderosos (por ejemplo, las dife-
rentes reformualciones de la teorfa generativa). Asimismo, la orientacién nor-
mativa se ha desprendido, en parte, del excesivo dogmatismo de tiempos alin no
muy lejanos para “aceptar™ usos mds variados, tanto en un sentido geogrifico
como social o estil{stico, y para convertir las «<normas» en “consejos” basados en
la descripcién de los hechos lingiifsticos. Eu este sentido se pronuncia Alarcos
en las paginas que sirven de prélogo a su Gramdtica de la lengua espasiola:

«Se comprende y hasta se justifica que cada uno encuentre mas eficaz y precisa
Ia norma idiomdtica a cuya sombra ha nacido y se ha formado; pere ello no impli-
ca rechazo o condena de otras normas tan respetables como la propia. [...] Toda
gramitica termina, ¢ empieza, por ser normativa, Y, al cumplir con el compromi-
so contrafdo, también esta gramdtica aconseja normas, siempre, eso si, sin espiritu
dogmético. [...]

Conviene asi que el normativismo se forre de escéptica cautela, En el orden
jerdrquico interno de la gramdtica, primero viene la descripeién de los hechos; de
su peso y medida se desprenderd la norma, siempre provisional y a merced del
uso.» {Alarcos, 1994: 20)
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Ahora bien, el corpus que se utiliza en las descripciones gramaticales —ya
tengan una intencién puramente analitica o una intencién normativa— estd com-
puesto, normalmente, tal como ya hemos sefialado, por ejemplos o bien cons-
truidos para la ocasién o bien por fragmentos procedentes de la escritura. Por
consiguiente, es necesario reconocer los limites de las descripciones gramatica-
les; por una parte, nos encontramos con los limites que la propia teoria gramati-
cal se impone {por ejemplo, elegir como unidad de anilisis la oracién, no tener
en cuenta los fenémenos llamados “extra-lingiiisticos”, etc.); por otra, nos en-
contramos con el corpus que se utiliza, que reduce, en muchas ocasiones, el
alcance de los analisis. Ademds, por lo que respecta a las gramaticas normativas,
a estas dos limitaciones se le afiade la de su finalidad prescriptiva. Es preciso
tener claro que sus “consejos” se refieren a un uso priblico, mas o menos formal
e institucional de la lengua, especialmente en su modalidad escrita u oral “prepa-
rada”, y que, como toda normativa, estd sujeta a los cambios que el propio uso
lmnpone.

Desde el punto de vista de la formacién del profesorado, parece evidente que
cualquier persona que se especialice en la ensefianza de lalengua tiene que haber
dedicado una buena parte de su formacién al estudio del cédigo objeto de ense-
fianza desde una perspectiva interna y que debe conocer la normativa lingiiisti-
ca, de la misma manera que es bueno que quien enseha educacién fisica sepa
anatomia y conozca las normas gue regulan las practicas deportivas. Ahora bien,
si para quien ensefia educacién fisica es fundamental conocer cémo funcionan
los cuerpos segin las condiciones en que estdn (de temperatura, de fatiga, de
limitaciones individuales, de sexo, etc.) para que sus estudiantes saquen el mejor
partido posible de su fisico y lo conozcan mejor, de igual manera, quien ensefia
lengua necesita plantearse su materia y su cometido de una forma mas amplia,
que tenga en cuenta el mdximo de factores que acompafian, influyen, condicio-
nan e intervienen en la produccién e interpretacién de los enunciados. A ello
vamos a dedicar las préximas paginas de este capitulo ya que ésa es la vision que
conviene adoptar desde un enfoque comunicativo de la educacién lingtifstica y
literaria como el que en este libro se plantea.

3. DE LO INDIVIDUAL A LA ESTRUCTURA SOCIAL: LENGUA, CULTU-
RA, PENSAMIENTO Y SOCIEDAD

A lo largo de! presente siglo, tanto la antropologia como la sociologia y la
psicologia han mostrado un gran interés por determinados aspectos de la rela-
cién entre lengua y cultura, la primera, entre lengua y sociedad, la segunda, y
entre lenguaje, pensamiento y cognicion, la tercera. Ese interés ha tenido como
resultado una serie de aportaciones que estan contribuyendo a un conocimiento
mayor de lo que suponen e implican los usos lingiifsticos. Actualmente las fron-
teras entre las dos disciplinas no siempre estdn muy claras, sobre todo ~como
veremos— entre determinadas propuestas como, por ejemplo, la etnografia de la
comunicacién, la sociologfa de la interaccién y la psicologfa social de orienta-
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vidn cognitiva. Asf lo senalaba W Bright en su introduccion a una de las publica-
ciones fundamentales en la consticucion de la sociolingiifstica como disciplina.

- Il termino ‘sociolingiiistica’ o~ relativamente nuevo. Al iyual que sus herma-
nas mayores, la ‘vtnolineibstca’ y la ‘psicolingliistica’, no o ficil definirla con
precision en electu, esos tres rérminos tienden a solaparse de algiin modo en lo
que respecta a s contenido, v hasea cierto punto reflejan mds bien diferencias en
los imeereses y en los entoques de los invesugadores que Jiferencies sustanciales.»
(Bright, 19an: 11 [T.AD

['s onrioso. tal como sciiala Bright, que a veces los limites entre las disciplinas
o los enfoques se deban, no tanto a que exista realmente una frontera marcada
por ¢l objero de estudio o por la merodologia y los supuestos tedricos sino, mis
bien, por imposiciones acaddémicas por completo ajenas a los intereses de las
reméticas uwtudiadas (organizaciones Jdeparramentales en las universidades, iner-
cia de dererminadas cecuelas de pensamiento o de determinadas practicas de
investigacion, ausencia de cornunicacidn entre personas, competitividad, etc.).
Aforrunadamente, en la actualidad, estan aparecivndo tendencias que ven Ja ne-
cesidad de integrar los avances de toda una seric de disciplinas, como mostrare-
mos mas adelante. En concreto, nombres como Andlisis del discurso o Pragmadtica
pueden utilizarse, precisamente, en cse sentido, como perspectivas que se pro-
ponen ¢! estudio del uso linglifstico contextualizado y que recurren a todo aque-
llo que pueda utilizarse para construir un programa de investigacién coherente
con ese objeto de estudio.

3.1. Antropologia lingiiistica y etnografia de la comunicacién

No es extrafio que si la antropologia se interesa por los valores, las creencias,
los habitos y las costumbres que distinguen a unos grupos humanos de otros sc
haya interesado también por las lenguas y sus usos. Lo que se conoce de torma
senénerica como antropologia lingitistica arranca de [as aportaciones que en
siglos anteriores habian realizado pensadores como Herder o Humboldt sobre 1a
relacién entre fenguaje y pensamiento y entre lengua y cultura. Lz antropologia
lingiifsrica se ha interesado muy especialmente por la manera en que la adquisi-
cidn o el aprendizaje de una lengua concreta afecta o condiciona nuestra manera
de aprehender v entender el mundo. El estudio de la relacion entre los tres
vlenenios —lengua, pensamiento y cultura— darfa forma al Hamado relativismo
cultural y lingiiistico de la mano de antropélogos-lingiiistas como Boas, Sapir o
Whorf. Los planteamicntos actuales del relativismo cultural y lngiifstico® no
ponen on cuestidon la universalidad del lenguaje ni el hecho de que no existe una
lengua {o una varivdad) mejor que otra, ni una cultura mejor que otra. Lo que

¥ Véase Gumperz & Levinsen, cds. (1996) como prueba de la actualidad del tema y de los
cambic s que esa tecria ha experimentado respecto a sus primeras formulaciones.
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desde esta posicion se plantea es que existe una estrecha interdependencia entre
las lenguas y los miembros de los grupos culturales que las hablan. Asi, por
ejemplo, estudios hechos sobre los términos aplicados a los colores o a las plan-
tas o al parentesco muestran que existen aspectos universales en la denomina-
cién del mundo que nos rodea {va sea fisico o cultural), pero que existen
interesantes apreciaciones o variantes de una cultura a otra. Del mismo modo lo
demuestran los recientes estudios sobre las estrategias discursivas de cortesia
utilizadas, al parecer, en todas las culturas, pero de manera especifica en cada
una. Podriamos decir que la antropologfa pone ¢l acento en la diferencia, en la
diversidad, mientras que hay otras disciplinas que ponen el acento en lo comin
y universal.

Se parte de la idea de que aprender una lengna no consiste sélo en adquirir el
c6digo o el conjunto de formas lingiifsticas sino mucho més: implica adquirir
toda una serie de habilidades que orientan sobre cémo usar ese ¢édigo en las
diferentes ocasiones de comunicacién que se producen en el entorno de quienes
lo hablan. De este modo, la competencia lingiiistica se entiende como una parte
—desde luego importantisima— del conjunto de conocimientos y habilidades que
componen la competencia comunicativa. El concepto de «competencia comuni-
cativa» se crea en el seno de la antropologia lingiiistica y mis concretamente
dentro de la corriente o propuesta conocida como etnografia de la comunica-
cién (Gumperz y Hymes, 1964, 1972) y ha tenido un impacto incontestable en
el ambito de la ensefianza de las lenguas, como veremos mis adelante®.

«Bsta competencia mds sofisticada, es decir, la habilidad para interpretar y
usar la lengua de manera apropiada social y culturalmente, es lo que Hymes ha
llamado ‘competencia comunicativa’.» (Duranti, 1985: 200 {T.A.])

Le etnografia de la comunicacién se propone el estudio de los grupos huma-
nos a partir de la observacién directa de sus modos de comportamiento comuni-
cativo con el fin de descubrir patrones de comunicacién que revelen maneras de
entender el mundo y de organizarse socioculturalmente. En lugar de pensar en
comunidades lingiifsticas homogéneas, se interesan pot la diversidad, por la he-
terogeneidad intrinseca de las comunidades de habla, tanto en lo que se refiere a
aspectos sociales como a aspectos lingiifstico-comunicativos. Los usos lingfifsti-
cos forman parte v, a la vez, son sintoma de esa realidad diversa pero no cadtica.
Descubrir las normas —de caracter sociolingiiistico— que subyacen a esa diversi-
dad es una de las tareas de esta disciplina.

«51 los hablantes comparten el conocimiento de las restricciones comunicati-
vas y las opciones que rigen un niimero significativo de situaciones sociales, pode-
mos decir que pertenecen a la misma comunidad de habla.» (Gumperz, 1972: 16

[T.A])

¢ Sobre el concepto de «competencia comusticativas y ¢l interés de la etnograffa de la comunica-
cién para la ensefianza de las lenguas, pueden consultarse Carale y Swain (1980}, Tusén (1931 y
1995a) asi como los diferentes articulos recogidos en VVAA. (1995).
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As{ pues, lo que caracteriza, o cohesiona, a un grupo humano es el hecho de
compartir un repertorio verbal y comunicativo, es decir, un conjunto de recur-
s0s, que pueden ser una lengua o més de una y todas las variedades de esa o esas
lenguas y unos patrones o hibitos de uso de esos cédigos, variados y heterogé-
neos. La cohesidn existe cuando se establecen redes de communicacién relativa-
mente estables y estrechas entre las personas. Esta visidén de la sociedad centra su
atencién en la interaccién comunicativa entendida como el fugar a partir del
cual se organiza la realidad sociocultural de los grupos humanos, organizacién
que se puede observar a través de los hechos o acontecimientos comunicativos
en que se desarrolla la vida social de la comunidad.

Los hechos comunicativos son variados y pueden ser diferentes de una cultu-
raa otra o de un grupo a otro dentre de una misma cultura. Ejemplos de hechos
comunicativos en nuestro entorneo pucden ser, por ejemplo, un juicio, una misa,
una reunién de trabajo, una asamblea, una conferencia, una clase magistral, un
trabajo en grupoe, un debate televisivo, etc. Lo que define a este tipo de aconteci-
mientos cs que es imprescindible el uso de la palabra para que se realicen v,
tamhién, que se suelen asociar a un tiempo y a un espacio apropiados o que se
pueden constituir como tales al celebrarse en ellos tal acontecimiento (en los
ejemplosanteriores serfan un juzgado, una sala de acros o local amplio, una aula,
un estudio de televisién). Ademds para cada hecho comunicativo quienes parti-
cipan en €l se supone que lo hacen a partir de unos estatus y papeles caracteris-
ticos, utilizan instrumentos verbales y no verbales apropiados y actfian en el
tono o clave también apropiados para los fines que pretenden, respetan unas
normas de interaccidn que regulan cémo se toma la palabra, si se puede inte-
rrumpir 0 no, etc. y unas zormas de interpretacicn que les guian a la hora de dar
sentido a lo que se dice aunque sea de forma indirecta o implicita, normas que,
desde luego, se pueden transgredir o aplicar de forma equivocada, dando lugar a
malentendidos o a equivocos —deseados o no-.

Este conjunto de elementos que intervienen en cualquier acontecimiento co-
municativo lo organizé D. Hymes (1972) en lo que se conoce como el modelo
SPEAKING, haciendo alusién al acréstico que se forma con las iniciales de los
ocho componentes en inglés: Situation, Participants, Ends, Act sequences, Key,
Instrumentalities, Norms v Genre (situacidn, participantes, finalidades, secuen-
cia de actos, clave, normas y género).

Desde una perspectiva didactica, se ha propuesto entender la competencia
comunicativa como un concepto modular, formado por cuatro subcompetencias
(Canale y Swain, 1980; Canale, 1983):

1. la competencia lingiiistico-gramatical,

2. Ja competencia discursivo-textual,

3. la competencia sociolingiistica y

4. la competencia estratégica.
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3.2. Sociologia del lenguaje y sociolingiiistica correlacional

Del mismo modo que parece del todo logico que la antropologia se interese
por los patrones comunicativos de las culturas que esrudia, es completamente
comprensible que la sociclogfa se haya preocupado por descubrir el papel que
ocupa y desempefia la lengua en las sociedades que son objeto de su atencidn.

«La lingiifstica y la sociologia son disciplinas que poseen fronteras parcialmen-
te comunes y hasta territorios de mutuo dominio, cosa que ha dado fundamento a
una interdisciplinariedad que se concreta con el nombre de sociolingiiistica. Pode-
mos entender que la sociologia se ocupa de estudiar los comportamientos colecti-
vos v las tendencias de los grupos [...}, de modo que es de su competencia investigar
las opiniones, las acritudes y conductas de los diversos sectores que componen el
llamado «tejido social» [...] También cabe dentro del dmbiro de la sociologia la
investigacién intercomunitaria [...J. Y comoquicra que la conducta tiene una ma-
nifestacion sobresaliente en el uso del lenguaje, cae por su peso la necesidad de
una imbricacién en estos casos, entre la sociologia y la lingtiistica.» (Tusén, 1384:
289-290)

La sociolingiifstica aparece como disciplina a mediados de siglo. Es la here-
dera “discola” de la dialectologfa tradicional y de la lingiiistica estructural por-
que, si bien se plantea el estudio de la variacién, no se restringe a la variacién
geogrifica, sobre todo rural, y se propondrd demostrar que la variacién tiene
también una explicacién de tipo social.

«La rarea de la sociolingiiistica es [...] mostrar la sistematica covariancia de la
estructura lingiifstica y ka estructura social -e incluso tal vez mostrar que existe
una relacién causal en una u otra direccién-.

[...] los sociolingiistas [...} rompen claramente con esa tendencia lingiiistica
que trataba las lenguas como algo completamente uniforme, homogénec y mono-
litico en su estructura; desde este punto de vista, que ahora se empieza a recono-
cer como algo peligroso, las diferencias en los hibitos lingiifsticos que se
encontraban en el seno de una comunidad se barrian debajo de la alfombra como
‘variacién libre’. Una de las rareas mds importantes de la sociolingifstica es mos-
trat que esa variacién o diversidad no es de hecho ‘libre’, sino que se correlaciona
con diferencias sociales sistemiticas. En este sentido y en otros muchos, la diver-
sidad lingiifsrica es precisamente el contenido de la sociolingiiistica.» (Bright, 1966:

11 [TA])

El término “sociolingiifstica” es una etiqueta que recubre un amplio dmbito
en lo que se refiere a temas y a mérodos de estudio. Si bien no existe una posi-
¢ién undnime, para nuestros propésitos parece conveniente distinguir tres co-
rrientes dentro de este campo del saber. El criterio que utilizaremos consiste en
observar dénde se pone el énfasis al estudiar las relaciones entre lengua y socie-
dad y cuiles son los métodos y las técnicas que se utilizan como instrumentos de
andlisis.

La sociologia del lenguaje pone el acento en el estudio de lo social y en
descubrir el lugar que ocupan y el pape! que desempefian las lenguas en la es-
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tructura y en la organizacién de las sociedades. T.os métodos utilizados para la
recogida y el tratamiento de los datos suelen ser de tipo cuantitativo, partiendo
de encuestas, preguntas en los censos o padrones, etc. También. por ello, se
conoce esta corriente como macrosociolingiiistica, haciendo referencia con este
término al hecho de que interesan los grandes procesos sociales. Para algunos
autores, este enfoque serfa simple sociologia v no sociolingiifstica en sentido
estricto. $in embargo, las fronteras son muy difusas v vale la pena prestarle aten-
cién porque los estudios que sc han realizado desde este enfoque pueden servir
de referencia para otros estudios mds estrictamente sociolingiiisticos. La sociolo-
gia del lenguaje ha investigado temas como a) los procesos de estandarizacion y
normalizacién de ias lenguas en pafses en vias de desarrollo; b) la relacién de
esos procesos con la constitucion de las naciones o de los nacionalismos; ¢) los
efectos del contacto de lenguas y variedades en una comunidad; d) ia distribu-
cién social del repertorio lingiiistico de una comunidad, es decir, de las lenguas
v las variedades; e) la relacidn de esa distribucién con la desigualdad social; €)
los fenémenos de bilingitismo y diglosia; ) [a politica lingiifstica que regula los
usos publicos —y educativos— de las lenguas y las variedades; g) las actitudes;
respecto a las lenguras y a las variedades, es decir, los prejuicios —positivos o
negativos— lingiiisticos; h) los efectos de las migraciones en la vida de las lenguas
y las sociedades, etc. J.A. Fishman (1972), uno de los miximos representantes de
esta corriente, distingue entre una sociologia del lenguaje «descriptivas v una
sociologia del lenguaje «dindmica», y plantea como sigue los cometidos de una y
otra:

«[...] fa sociologia del lenguaje descriptiva se csfuerza por dar una respuesta a
la pregunta: ¢’quién habla (0 escribe) qué lengna {o qué variedad lingiiistica) a
quién y cudndo y con qué finalidad?’ La sociolingiifstica descriptiva trata de des-
velar las normas del uso lingiistico —es decir, los parrones sociales aceptados y
practicados en general— en comunidades y redes sociales mayores o menores.
[...] la sociologia del lenguaje dindmica se esfuerza por responder la pregunta “éde
qué dependen las diferencias en los cambios de organizacién social del uso lin-
giifstico y del comportamiento hacia el lenguaje?’.» (Fisbman, 1972: 46-47 [T.A.])

La sociolingiiistica correlacional o teorfa de la variacidn pone el énfasis en lo
lingiiistico e intenta descubrir de qué manera la variacién de un determinado
rasgo de caracter fonético, morfosintictico o 1éxico se relaciona con variables de
tipo social como la edad, el sexo, el origen social, el nivel educativo, el grado
de formaiidad de la situacion en que se produce o el grado de control por parte de
quien lo produce. Asf como la dialectologia se centraba sobre todo en el estudio
de la variacién buscando informantes que vivieran de la manera mas aislada
posibte para dar cuenta de las particularidades geograficas de su habla, la socio-
lingiifstica correlacional se interesa por describir 1os usos lingiiisticos que se pro-
ducen en situaciones de contacto de lenguas y variedades, como puede suceder
en las concentraciones urbanas actuales. Los primeros trabajos desde esta pers-
pectiva sitvieron para demostray, precisamente, la falsedad de guienes pensaban
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que el fracaso académico de escolares procedentes de clases bajas o grupos étni-
cos marginados se debfan a su carencia verbal {estos planteamientos, que criticd
duramente Labov, eran planteados basicamente desde la psicologia a través de lo
que conocemos como tearia del déficit), W. Labov {1972} demostré con sus estu-
dios empiricos que la variedad hablada por escolares negros ~llamada black En-
glish vernacular— era tan compleja como el inglés estandar, sélo que no erala
variedad que la escuela valoraba positivamente.

Una de las grandes aportaciones de esta corriente ha sido demostrar que la
variacién no es cadtica o que depende de demasiados factores para ser estudiada
(tal como se postulaba desde las teorfas gramaticales), sino que la variacién es
sistematica, se relaciona con factores sociales y puede ser descrita y analizada si
se adoptan los métodos y técnicas adecuados. En este sentido, en el seno de esta
corriente se han desarrollado propuestas metodoldgicas altamente especializa-
das que combinan técnicas cuantitativas informaticas (para correlacionar los datos
lingiiisticos y las variables socioculturales) con técnicas cualitativas mds semejan-
tes a las utilizadas por la antropologia o la sociologia {(como la grabacién de
entrevistas abiertas o de historias de vida).

«[...] la hipétesis desplegada con éxite por esta disciplina [...] dice que las
lenguas son estructuras ordenadamente heterogéneas donde las variables intrinse-
cas aparecen definidas por la covariacién con elementos lingiiisticos y extralin-
giifsticos.

Supone esta hipéresis que la variacién completamente libre es una circunstan-
cla que, al recibir anilisis detenido, deja a! descubierro el cumplimiento sistemdti-
co de ciertas reglas, de donde se desprende que la variacién es parte integrante de
la estructura de toda variedad lingfiistica. Los factores que impulsan o determinan
esta variacién son, ademds de los propiamente lingiiisticos, de cardcter social.»
{Lopez Morales, 1989: 182-183)

Una versién radical de esta teoria llevaria a afirmar que la gramitica de cual-
quier lengua deberia incluir, entre sus reglas, reglas de variacién que dieran cuenta,
justamente, de esa heterogeneidad intrinseca de las lenguas, ya no sélo como un
hecho empiricamente observable en la actuacidn sino como parte integrante de
la competencia lingiiistica (Lépez Morales, 1989: 188).

3.3. Interaccionismo simbélico, etnometodologia v andlisis de la conversacién

Tradicionalmente, la sociologia se habia preocupado por estudiar la estructu-
ra y los procesos sociales desde una perspectiva “macro”, a través de técnicas
estadisticas o similares. Sin embargo, en la década de los cincuenta, aparece un
especial interés por comprender la realidad social desde una perspectiva “mi-
cro” a partir de la observacion, la descripcion y el anilisis de las acciones que
llevan a cabo las personas en sus quehaceres cotidianos. Estas corrientes —sin
duda influidas por la fenomenologia— suponen una reaccién ante los estudios
cuantitativos y ante los resultados obtenidos a partir de datos supuestamente
“objetivos”.
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El interaccionismo simbolico es una de las corrientes de la “microsociologia”
que sitia en primer plano el papel que desempefian las interacciones en la vida
social.

«Este enfoque trata el uso lingiiistico como algo, @ fortiori, social y la sociedad
como un orden comunicativo ¢ interpretativo. [...] Trata el uso lingiifstico como
un rasgo integral y activo de la vida social.» (Watson, 1995: 526 IL.A])

E. Goffman (1971) plantea que hasta las conversaciones m4s informales pue-
den verse como rituales a través de los cuales nos presentamos a nosotros mis-
mos, #egociamos nuestra imagen y la de las personas con quienes interaccionamos,
asf como negociamos el sentido y el propésito de nuestras palabras y acciones.
Propone un doble nivel de anilisis: el primer nivel, o nivel sistémico, se ocuparfa
del estudio de la organizacién, que se lleva a cabo, basicamente, a través de la
gestién de los turnos de palabra; el segundo nivel se refiere especificamente a los
ritos de la interaccidn que son un reflejo de las relaciones sociales.

Respecto a la gesti6n de los turnos, una buena parte estd dedicada, segin este
autor, a lo que é! llama el bricolaje interactivo, que consiste en poner en funcio-
namiento un conjunto de estrategias encaminadas a hacernos entender {autofa-
cilitacién) y a entender a los demds (heterofacilitacion). Ejemplos de estas
estrategias son [a simplificacion, la repeticién, las preguntas aclaratorias, la re-
formulacion, etc.” En cuanto al segundo nivel, el ritual estd presidido por dos
conjuntos de estrategias: unas encaminadas a la no invasion del territorio del
otro y otras encaminadas a [a conservacién de la propia imagen. Quienes inte-
ractiian van produciendo movimientos orientados por este conjunto de finalida-
des. Esta actividad verbal interactiva esta presidida, en gran medida, por rutinas,
y depende del conocimiento previo el que puedan ser producidas e interpretadas
de forma adecuada a la situacién concreta en que se dan.

«Para Goffinan el yo es una construccién social o, més especificamente, una
construccidn interactiva. Una manera de ver el yo como una construceién pablica
es la nocién de imagen. f...] El mantenimiento del yo y de la imagen se produce en
el interior del tejido de la interaccidn social. [...]

Goffman describe la forma y el significado de los contextos interpersonales y
sociales que proveen presuposiciones para la descodificacién del significado. La
comprension de esos contextos puede permitirnos identficar de forma mas com-
pleta fas presuposiciones contexinales que figuran en las inferencias que los oyen-
tes hacen de los significados de los hablantes.» (Shiffrin, 1994: 102 y 103 [TAD

Las aportaciones de Goffman sobre la interaccién ~y, especialmente las no-
ciones de “imagen”, “negociaciéon”, “movimiento”, “ritual”, entre otras— han
tenido un gran alcance y estdn en la base de muchas de las actuales propuestas

del analisis del discurso.

"Estas aportaciones han sido utilizadas con gran acierto desde la ensenanza de lenguas extranje-
ras, especialmente por un grupo de estudiosos suizos enrre quicnes destaca Bernard Py (véase, a
modo de ejemplo, su articulo de 1996).
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La etnometodologia parte de la constatacion de que los seres humanos parti-
cipan de forma regular en miltiples circunstancias que poscen una estructura
compleja y elaborada que requiere toda una serie de conocimientos previos y
que pone en funcionamiento «un bagaje de expectativas como un esquema para
la interpretacién» de lo obvio, de lo que «se ve pero no se notas (Garfinkel,
1964: 2 [T.A.]). Las personas participan utiiizando métodos que dan sentido a
las diferentes actividades que realizan, Desde esta perspectiva, se plantea que la
realidad social se construye, se (re)crea, se mantiene y se cambia a través de las
Interacciones en gue las personas se involucran en el dia a dia.

«Los etnometoddlogos estudian las practicas racionales de sentido comin, las
que se dan por sentadas, por medio de las cuales los miembros de una sociedad
coordinan, estructuran y entienden sus actividades sociales cotidianas.» (Firth,
1993: 269 [T.A])

Al planrearse ese proyecto de investigacidn, pronto observardn que el instru-
mento privilegiado que las personas utilizan para dar sentido a una situacién es,
precisamente, el lenguaje y sus usos en la interaccién®. Como consecuencia, los
estudios etnometodoldgicos pronto se orientardn hacia el andlisis detaliado de
interacciones comunicativas, a través de grabaciones y transcripciones, con el fin
de descubrir regularidades en el habla, entendiendo que la interaccidn es un
sistema ordenado que permite otorgar sentido a las estructuras sociales. De esta
manera, los etnometodélogos iniciaran un fructifero estudio de las interacciones
que se producen en hospitales, juzgados, etc. para acabar dindose cuenta de que
cualquier conversacién, por inocua que parezca, resulta un objeto de andlisis
interesantisimo para descubrir 1a construccién social del sentido.

El analisis de la conversacidn es el nombre con el que se conoce la propuesta,
claramente derivada de la etnometodologia, que ha centrado su atencidn en el
estudio de la conversacién cotidiana, no planificada, ni orientada a un fin esta-
blecido y negociado previamente por sus participantes. El objetivo fundamental
del analisis de la conversacion consiste en descubrir la estructura del habla en
funcionamiento, entendida como una accién social que se construye de forma
coordinada entre quienes participan en ella. Sus trabajos se basan en el andlisis
detallado de amplios corpora de conversaciones grabadas y transcritas.

«E| anilisis de la conversacién se propone revelar de qué manera los aspectos
técnicos del intercambio verbal se constituyen en los recursos estructurados, orga-
nizados socialmente por medio de los cuales los participantes realizan v coordi-
nan actividades hablando-en-interaccidn. Se considera que el habla es un vehiculo
para la accién social y también uno de los principales medios con que se construye
y se mantiene mutuamente la organizacién social en la interaccion entre las perso-
nas. De aqui que se vea como un lugar estratégico en el que se puede estudiar de
forma empirica y rigurosa de qué manera los agentes sociales, en su interaccién,

¢ Garfinkel (1967) lo expresaba muy gréficamente con el siguiente enunciado: «to do interaction
is to tell interactions {algo asi como Hevar a cabo una interaccién es decir una interaccién).
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s¢ orientan hacia contexros sociales y evocan e€sos conrextos.» (Huchtby & Drew,
(9950 183-184 [1LA]

Los prumeros estudios se llevaron a cabo con datos procedentes de conversa-
ciones telefnicas va que, de esta manera, al no poder contar con los elementos
visuales (entorno fisico, gestos, movimientos corporales, ctc.) presentes en la
conversaclon cara a cara, era necesario centrarse en los clementos verbales y
paraverbales (prosodiza, vocalizaciones, risas, silencios, etc.) con el fin de descu-
brir la estructura de las conversaciones v la forma en que quicnes participaban
en el intercambio iban cooperando en la construccidn del vdificio conversacio-
nal. Poco después los datos se han ido ampliando a cualquier ripo de intercam-
bio conservado a través de registros audiovisuales o solo auditivos y se han
elaborado diferentes propuestas de transcripcion que puedan recoger ¢l miximo
de elementos presentes en las conversaciones con el fin de que ¢l material esté a
disposicién de toda aquella persona dispuesta a estudiarlo, va quc diferentes
imiradas sobre un mismo objeto de estudio no pueden sino completar el andlisis
v facilitar su comprensién méis cabal.

Si algo aparece como una constante en el estudio de las conversaciones es el
hecho d¢ que hay alternancia de turnos de palabra. Los analistas de la conversa-
cién (Sacks, Schegloff y Jefferson, 1974} observan que los turnos se usan en
miiltiples acciones sociales tales como juegos, trifico, compras, trabajos en gru-
po, etc. y, por supuesto, en acciones que implican el uso de la palahra por parte
de dos 0 mds personas, como ocurre en las entrevistas, los debates, las ceremo-
nias y, claro esti. las conversaciones. Asi pues, un objetivo fundamental sera
descubrir de qué manera los turnos de palabra se constituyen y se articulan como
la base organizativa de las conversaciones. Una de las ventajas que presenta el
estudio de los turnos de palabra resuita ser el hecho de que el sistema de turnos
no depende del contexto puesto que se da siempre pero, a la vez, resulta extraor-
dinariamente sensible a €1, por lo que, 2l mismo tiempo, es un hecho de caricter
abstracto —pricticamente un universal~ y permite un alto nivel de particulariza-
cidn en su estudio local, sitnado.

Tras el andlisis de centenares de horas de grabaciones, Sacks, Schegloff y
Jefferson, en el articulo citado, proponen los catorce rasgos siguientes como
caracteristicos de las conversaciones, cotidianas, espontineas:

I El cambio de hablante es recurrente o, al menos, se produce. Es decir, una
de las caracteristicas de la conversacién es que es dialogal,

2. En general, no habla méds de una persona a la vez.

3. Los solapamientos (dos —o mis— participantes hablando a la vez) son co-
munes pero breves.

4. Lastransiciones mds comunes encre un turno de palabra y el siguiente son
las que se producen sin intervalos ni solapamientos, o las que se producen
con un breve intervalo.

5. El orden de los turnos de palabra no es fijo.

~. Laduracién de los turnos de palabra no es fija, si bien se tiende a un cierto
equilibrio.
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7. La duracién de una conversacién no se especifica previamente.

8. Lo que dicen los hablantes no se ha especificado previamente.

9. Ladistribucién de los turnos de palabra no se ha especificado previamente.

10. El niimero de hablantes puede variar.

11. El discurso puede ser continuc o discontinuo.

12. Exisren técnicas para la distribucién de los turnos.

13. Se utilizan diferentes unidades formales de construccion de los turnos (una
palabra, una frase, una oracién, etc.).

14. Existen mecanismos para reparar los errores o las transgresiones en la toma
de la palabra.

Resulta cuando menos curioso que, a pesar de la cantidad de elementos in-
ciertos que conforman una conversacién espontinea, del margen de improvisa-
cidn, de variabilidad (de temas, de tonos, de tiempo, de nimeroe de participantes,
etc.), la mayoria de las veces nos vamos entendiendo o, al menos, tenemos la
sensacién de que eso es lo que ocurre {Tuson, 1995b). Desde el andalisis de
la conversacién se observa que una de las estructuras bdsicas de los turnos
de palabra es lo que recibe el nombre de par adyacente que consiste en dos
turnos consecutivos que presentan la particularidad de que, dado el primero, se
espera que se produzca el segundo. Casos tipicos de pares adyacentes serfan
«pregunta-respuestas, «saludo-saludo», «ofrecimiento-aceptacién / rechazo», etc.
A partir de esta estructura bésica, pueden aparecer otras como «pregunta-
respuesta-evaluacion» (tan tipica del aula, por ejemplo) v pueden incrustarse
unas en el interior de otras:

(1} A —Eh, éconvencisre tii a Marcia para que viniera aqui?
(2) B — ¢Ha estado aqui?
(3) A—Si.
{4) B—éCuindo se ha ido?
(5} A—Hace una media hora.
(6) B—54, 1a convenci de que viniera conmigo.
(Sacks, 1972: 45 [T.A.])

En ese ejemplo se puede observar como en (1) se abre un par adyacente que
no se cierra hasta (6), y en medio de esos dos turnos se producen otros dos pares
adyacentes: (2)-{3} y (4)-(5). Se supone que de no darse (6), antes o después, el
intercambio resultaria algo extrafio v posiblemente A insistirfa hasta conseguir
una respuesta o pensarfa que aigo no funciona.

Orros temas que han merecido el interés de este enfoque son, por ejemplo,
los solapamientos (dos o mds personas hablando a la vez en una misma conver-
sacién}, los silencios, las interrupciones, ¢l mantenimiento y el cambio de tema,
las rutinas para iniciar y para acabar una conversacién, las técnicas para reparar
las “disfunciones” conversacionales {por ejemplo, silencios, solapamientos, inte-
rrupciones, malentendidos...). En definitiva, toda una serie de fenémenos que
constituyen lo que podriamos llamar la “mecénica” conversacional y de los
que depende, en gran medida, el éxito o fracaso de los intercambios comunica-
tivos que nos permiten llevar a cabo nuestras actividades cotidianas y darles
sentido.
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3.4. Sociolingiiistica interaccional

La sociolingfiistica interaccionai recoge las aportaciones de la etnografia de
la comunicacién y procura integrar en una misma propucsta otras aportaciones
procedentes de las perspectivas microsocioldgicas a las que nos acabamos de
referir (interaccionismo simbolico, etnomcetodologia y andlisis de la conversa-
¢ién) junto a los interesantes hallazgos realizados en el campo de la pragmitica
filoséfica, la psicologia social o la ciencia cognitiva (de estos enfoques nos ocu-
paremos en apartados posteriores). Al mismo tiempo, se propone la tarea de
relacionar los analisis de tipo cualirarivo ¢ intensivo con una teoria social dentro
de a cual esos microanalisis obtengan una dimensién de mayor alcance. Para
ello recurre a las aportaciones de pensadores como Bourdien o Foucault, por
ejemplo. Del primero adopta sus concepciones sobre la diferencia, el mercado
lingiiistico (Bourdieu, 1982) o el concepto de babitus (Bourdieu, 1990); del
segundo interesan, sobre todo, sus ideas sobre poder y dominacién {Foucault,
1984) y su particular manera de acercarse a la reconstruccién del pensamiento y
de las creencias de una época a través de los discursos que los han creado (Foucault,
1969).

Ast como los analisras de la conversacién se interesan basicamente por des-
cribir [a mecanica interlocuriva de cualquier interaccion, quienes participan del
proyecto de la sociolingiifstica interaccional utilizan {os instrumentos de las dife-
rentes corrientes ya citadas para realizar un analisis en profundidad que les per-
mita trascender los propios datos para contribuir a la elaboracién de una teoria
social basada en ese tipo de anilisis empirico y situado, pero que pueda explicar,
desde un punto de vista social, los comportamientos comunicativos, los valores,
los supuestos y los conflictos que se producen entre quienes participan en una
interaccidn.

«La sociolingiiistica interaccional persigue, esencialmente, dos principios rela-
cionados entre si. Por una parte, rastrea la influencia que las presuposiciones so-
cioculturales que se dan por sentadas tienen sobre la manera en que funciona la
comunicacién interpersonal. Por otra parte, investiga los procesos por medio de
los cuales se producen comunicativamente los aspectos de la identidad social.
Desde esta perspectiva, la negociacion interactiva del significado se ha convertido
en un importante foco de atencién.» (Verschueren, 1995: 336, [T.A.))

Se concibe la comunicacidn como un proceso de interpretaciéon de intencio-
nes, interpretacién que se produce mediante las inferencias conversacionales
{Gumperz, 1982)

«La nocién tedrica sobre la que se basa nuestro andlisis es el concepto de
inferencia conversacional: el proceso sitvade a rraveés del cual quienes participan
en una conversacion cvalian las intencicnes de los otros participantes y sobre las
que basan sus respuestas.» (Gumperz, 1981: 11-12 |T.A.D)
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En las interacciones comunicativas, los interlocutores continuamente eligen
entre las posibilidades que les ofrece su repertorio verbal y no verbal. Esa elec-
cién —controlada o no de forma consciente- se produce en todos los niveles
(prosodia, morfosintaxis, léxico, gestos, etc.) y es portadora —ademds de su sig-
nificado referencial— de un sentido que se le otorga por su uso social. Por lo
tanto, es necesario conocer las convenciones —un conjunto de indicios que per-
miten la continua contextualizacién de lo que se estd diciendo— que regulan esas
interpretaciones, basadas en supuestos socioculturales y que hacen posible for-
mnlar hipétesis sobre las intenciones de quienes nos hablan, a la vez que nos
permiten formular enunciados que contengan los indicios adecuados para su
interpretacién de acuerdo a nuestras propias intenciones.

«Uso el término «contexrualizacién» para referirme al uso que hablantes y
oyentes hacen de los signos verbales y no verbales para relacionar lo que se dice en
cualquier momenro y en cualquier lugar con ¢l conocimiento adquirido a través
de la experiencia del pasado, con el fin de recuperar las presuposiciones sobre fas
que se tienen que basar para mantener su involucracién en la conversacién y eva-
luar las intenciones que se pretenden comunicar.» (Gumperz, 1392: 230 [TA.T)

Uno de los temas mis estudiado por la sociolingiifstica interaccional ha sido
la comunicacién interétnica desde una perspectiva interpersonal. Es decir, inte-
resa descubrir de qué manera, en un encuentro cara a cara, aunque se esté usan-
do el mismo cédigo, se ponen en funcionamiento diferentes sistemas de
interpretacién que tienen un origen cultural y cémo esas diferencias pueden
conducir al malentendido, a la creacién de estereotipos v, en deflinitiva, al man-
tenimiento dia a dia de la desigualdad. En general, este enfoque sociolingiifstico
se ha utilizado para analizar las interacciones que se producen en todos aquellos
ambitos de la vida social en que quienes participan en los encuentros interacti-
vos mantienen entre si una relacién desigual, ya sea porque pertenecen clara-
mente a dos culturas o porque, aun participando de lo que en términos globales
puede considerarse una misma cultura, pertenecen a diferentes grupos sociocui-
turales y, por lo tanto, tienen sistemas (o, si se quiere, subsistemas) de valores y
de visiones del mundo que les hace proceder de forma diferente en los procesos
de inferencia para la interpretacién de todo lo que sucede en las interacciones en
las que participan. Asi, por ejemplo, se han analizado los diferentes esttlos dis-
cursivos masculinos y femeninos o las interacciones entre nifios y adultos. La
escuela y el aula también han sido dmbitos de interés ya que en ellos se producen
encuentros entre personas que pertenencen a grupos de edad diferente, a clases
sociales diferentes, entre personas de diferente sexo, con intereses diversos, con
bagajes de conocimiento —disciplinar y social- diferentes, etc., y, ademas, alli,
claramente, se evaliia lo que se hace y, muy especialmente, lo que se dice y cémo
se dice {lo que se sabe y lo que se hace).
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3.5. Psicolingiiistica

Primero como parre de la filosofia « més tarde de manera ausénoma, la psi-
cologia se ha interesado tradicionalmente por e! estudio de diversus aspectos de
la mente humana y de su funcionamicento. La inteligencia, el pensamicnto y las
representaciones mentales, la personaljdad, los factores implicados en ¢l apren-
dizaje, tales como la memoria, la atencién o la comprensién, asi como los tras-
tornos derivados de los desérdenes mentales, son algunos de los temas que forman
parte del dambito de estudio de la psicolingiifstica. Dado que muchos de esos
aspectos se tienen que evaluar a través de la observacién del uso lingiifstico,
también, de forma recurrente, el estudio del lenguaje y de sus manifesraciones
ha estado dentro del campo de intereses de la psicologia.

A nadie puede extranarle, pues, que una de las primeras “interdisciplinas”
que aparecen en la historia del pensamiento occidental con vocacién de discipli-
na auténoma sea la psicolingitistica. Su objeto de estudio serd la relacion que
existe enfre los aspectos antes sefialados y la conducta lingiifstica, ya no tomada
como una mera manifestacion de los procesos mentales sino como una realidad
que se integra con ellos.

Uno de los temas que ocupa el trabajo de la psicolingtiistica, casi desde sus
inicios es el de explicar la aparicion y el desarrolio del lenguaje en el individuo,
y los resultados de esos estudios siempre han tenido una clara influencia en la
manera de enfocar la ensefianza, en general, y la ensefianza de las lenguas, muy
especialmente. Los enfoques que a este tema sc le han dado se han visto, légica-
mente, influidos por las ideas dominantes, en cada momento, ya sca en la psico-
logia, ya sea en la lingiiistica.

«De la misma forma que la psicolingiiistica evolutiva, en sus diferentes mode-
los, lleva implicita nna concepcidn del lenguaje {provista por la lingiifstica), cn la
ensenanza de la lengua se incluye también una concepcién del lenguaje que, en
tltimo términa, determina lo que se debe ensefiar y aprender. - (Vila, 1993: 32)

En efecto, durante la primera mitad del presente siglo, el enfoque conductis-
ta serd el que subayace a las explicaciones sobre la aparicién y el desarrollo del
lenguaje en la infancia; a partir de los afios sesenta, se produce un cambio radical
apoyado en la teorfa generativa chomskiana y, actualmente, asistimos a un pre-
dominio de los paradigmas cognitivos e interactivos, especialmente a partir de la
expansién de las ideas de Luria y Vigotsky, del desarrollo de la pragmatica y de
la ciencia cognitiva®.

La influencia del conductismo presentaba una cxplicacién del aprendizaje
lingtifstico en el que la imiracién, la memorizacién y la repeticién ocupaban un
lugar cenrral. Fruto de estas ideas son los enfoques diddcticos basados en esos

? Obras bésicas para enrender la influencia de la psicolingiifstica en los enfoques comunicativos
de la ensefianza de las lenguas son J.B Bronckarr (1985), J. Bruner (1984), H. Horman (1976}, A.R.
Luria (1979, 1980}, L.S. Vygostky (1979, 1986) . V. Wertsch (1985).
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tres aspectos, sin apenas dar cabida a la interaccidn y a la creatividad por parte
del alumnado.

«E! paradigma conductual insiste en que el aprendizaje de una lengua se logra
con la formacidn de habitos lingiiisticos mediante la repeticién y el refuerzo. [...}
El aprendizaje lingiiistico ser pues un proceso de adaptacién del nifio o de la nifia
a los estimulos externos de correccién y repeticién del adulto en las diversas situa-
ciones de comunicacién que sean creadas con estos fines.» (Lomas, Osoro y Ta-

sén, 1993: 52-53)

Las ideas de Chomsky sobre el innatismo y la creatividad como caracteristi-
cas esenciales del lenguaje (Chomsky, 1957 y 1965) supusieron un fuerte impac-
to sobre las teorfas psicolingiiisticas y sobre la ensefianza de las lenguas. En primer
lugar, si el lenguaje era una capacidad innata que formaba parte del programa
genético del ser humano, todas las personas poseian esa capacidad y no se podia
afirmar que habfa grupos humanos superiores a otros; en segundo lugar, el con-
cepto de creatividad suponfa una fuerte critica a las concepciones conductistas
sobre el aprendizaje lingfiistico; ya no se hablaba de «aprendizaje» sino de adqui-
sicién de la competencia lingiiistica que se materializaba «accidentalmente» en
una u otra lengua segin el entorno lingiiistico de la persona. Estas ideas radicales
sobre la adquisicién pronto fueron fuertemente criticadas.

«A principio de los afios 70, un nimero creciente de psicolingiistas abandoné
la hipGtesis chomskiana de los universales gramaticales innatos, y volvid a la idea
mantenida por Piaget de que la adquisicién del lenguaje era el resultado de la
interaccion entre facultades cognitivas de cardcter general y estimulos ambienta-
les externos. Asi, en ese perfodo, el miximo interés de los estudios sobre adquisi-
cién pasé de la adquisicién de la competencia gramatical a la de las habilidades
pragméticas y a la investigacién de las bases cognitivas del desarrollo del lenguaje»
(Newmeyer, 1988a: 16)

Posteriormente, sin embargo, las nuevas formulaciones de la teorfa generati-
vista —especialmente las que plantean la modularidad de la gramarica— han sido
aceptadas como compatibies con los recientes desarrollos de orientacién cogni-
tiva sobre la naturaleza y el funcionamiento de la mente humana.

A partir de los afios ochenta, el creciente conocimiento de autores como
Luria y Vigotsky pondria el acento en el papel de la interaccién comunicativa
entre los individuos como el motor principal de la aparicién y el desarrollo de la
lengua.

«[Para Vigotsky], la funcién primordial del lenguaje es la comunicacidn. Por lo
tanto, el primer fenguaje del nifio es primordialmente social. No «se convierte» en
social después de haber sido orra cosa. Cuando el nifio se habla a sf mismo en el
monélogo egocéntrico, reproduce pautas de interaccion social. Dialoga consigo
mismo de Ia misma manera en que dialoga con otros. En su esquema de desarro-
lto, el lenguaje es primero social, después egocénrrico, y mds adelante interioriza-
do. La dialogicidad del habla social no se pierde en el monélogo, ni se habrd de
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perder en el lenguaje interior. Ontogenéticamente, el lenguaje cs un instrumento
de comunicacién. Esta es su fancién principal, y sobre ella se modelan los demss.»
(Silvestri, 1993: 36)

Esta visién sobre la importancia de la participacién activa en intercambios
comunicativos variados para el desarrollo de las capacidades lingiifsticas, conec-
ta claramente con las perspectivas sociolingiiisticas, etnograficas v pragmiticas
de las que tratamos en este capitulo. Parece claro que, aun aceptando la realidad
innata del lenguaje, esa capacidad propia de la especie humana no se desarrolla
sl no se vive en sociedad (Tusén, 1991). En efecto, parece ya una obviedad decir
que la comperencia lingiifstica no “crece sola”, sino que necesita de las relacio-
nes interpersonales para crecer y, ademis, es susceptible de ampliarse mediante
adecuadas intervenciones en el proceso de ensefianza y aprendizaje,

As{ pues, asistimos hoy a un mayor “didlogo”™ entre las corrientes mds inte-
ractivistas y aquellas que ponen mis el acento en los aspectos cognitivos. Este
didlogo no puede sino dar resultados més fructiferos de cara a un mayor conoci-
miento de la mente, del procesamiento de la informacién y, como consecuencia,
de las estrategias cognitivas y psicosociales que influyen en la construccién del
conocimiento a través de los procesos de aprendizaje tanto formal como informal.

«Estos enfoques sociocognitivos dan un valor relevante a los factores sociales
que determinan el desarrollo del lenguaje. Este es entendido como una accién
sociocomunicativa que es fruto de la interaccién entre el organismo v el entorno
cultural. El ser humano construye, en su relacién con el medio fisico y social,
esquemas de representacién y comunicacién que ponen las bases para el desarro-
lfo de fas funciones psiquicas superiores mediante una interiorizacién gradual que
a la postre deriva en pensamiento. O dicho de orra maners, «las relaciones socia-
les, o relaciones entre personas, subyacen genéticamente a rodas las funciones
superiores y a sus relaciones» (Wertsch, 1988: 77).» (Lomas, Osoro y Tusdn, 1993:
52-33)

4. HABLAR ES HACER: DE LA RETORICA A 1L.A PRAGMATICA

Desde sus origenes, el pensamiento filoséfico se ha preocupado del lenguaje
y del papel que esta capacidad ocupa y desempefia en la vida de los seres huma-
nos. El origen del lenguaje, su relacién con el pensamiento, la manera en que las
palabras permiten o dificultan el acceso a las ideas y a su expresién son algunos
de los temas que, de forma recurrente, han ido apareciendo a lo largo de la
historia del pensamiento filoséfico occidental,

Debido a los propésitos que nos hemos marcado para este capitulo, nos cen-
traremos unicamente en algunas reflexiones gue han estado mis relacionadas
con el uso lingiistico y que han influido més, en las dltimas décadas, en la con-
figuracién de esas «ciencias del lenguaje» a las que nos hemos ido refiriendo. En
concreto, aludiremos brevemente a la retdrica clasica y a sus modernas reformu-
laciones, por una parte, y trataremos de la pragmatica nacida en el seno de la
filosoffa y de sus infuencias sobre el pensamiento lingiiistico, por otra.
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4.1, La retdrica: persuadir y convencer

La aparicion y el desarrollo de la retérica estn intimamente ligados a la
aparicion y al desarrollo del pensamiento filoséfico, de un lado, y a la importan-
cia de {a vida ptiblica y del debate sobre las ideas y las acciones sociales y politi-
cas en el munde cldsico, de otro'.

En la antigiiedad, la retdrica fue concebida como el «arte de descubrir todos
los medios de persuasion» (Aristoteles). Se consideraba que el buen uso de esas
técnicas, de ese arte, era una prueba de la bondad del pensamiento que se trans-

“mitfa y, por lo tanto, de la justicia de quien las usaba. Asimismo, se entendfa que
la retérica debia considerarse una parte del estudio de la accién humana (Cice-
rén).

A Aristételes debemos la primera “tipologia” textual. En efecto, en su Retdri-
ca plantea que los discursos pueden ser de tres tipos:

a. forenses o juridicos,
b. deliberativos o politicos,
c. encomidsticos o de ocasidn.

En todes los casos, es necesario tener en cuenta el tema del que se hahla, el
auditorio a quién va dirigido el discurso y las caracteristicas del orador. En la
elaboracién de cualquier pieza discursiva, deben tenerse en cuenta cinco fases:

En la primera fase —beuresis (gr.) o inventio (lat.)-- se retinen los temas y los
subtemas que se quieren tratar y el tipo de argumentos que se quieren utilizar
para sostenetlos. Es, pues, la fase de la “invencién”.

En la segunda fase —taxis (gr.) o dispositio (lat.)— se organiza el contenido y se
establece el orden de Ia presentacién de los temas y argumentos; es decir, se
“dispone” de forma apropiada el material que se utilizara.

En latercera fase - lexis (gr.) o elocutio (lat.}— se selecciona el tipo de lenguaje
que se utilizar; se trata, pues, de elegir la variedad lingiifstica y el estito que se
consideran apropiados para el discurso que se prepara.

En la cuarta fase —mneme (gr.) o memoria {lat.)- se debe trabajar para recor-
dar los temas, su orden de presentacién y los recursos lingiifsticos y estilisticos
que sc usaran.

Finalmente, la quinta fase —hypocresis (gr.) o actio o pronuntiatio (lat.)— con-
siste en la preparacion para “actuar” verbalmente, utilizando los elementos pro-
s6dicos y gestuales apropiados para la ocasién.

Puesto que lo que se pretende desde la retérica es persuadir a la audiencia de
la “bondad” y de la “verdad” de lo que se dice, se presta una atencién central a
la argumentacién. Los tipos de argumentos o de persuasién y las “figuras” o
recursos estilisticos que se pueden utilizar para censeguir mejor el objetivo que
se pretende serdn otros dos de los aspectos mis elaborados desde esta disciplina.

En efecto, Aristételes distingue los tres tipos siguientes de persuasiém:

10 §obre la retdrica y su importancia en el pasado y en la actualidad se pueden consultar los
textos de Albaladeje (1989), Morrara Garavelli {(1988) y Murphy (1974), ademads dc las obras cldsi-
cas de Aristételes, Cicerén o Quintiliano, de las que en las referencias de este libro citamos sus
versiones al castellano.
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1. de ethos, persuasion basada en las cualidades del orador,
2. de pathos, persuasién que sc basa en la reaccion del auditorio, v
3. de prueba [dgica, basada en la argumentacién.

L.n cuanto a la vrganizacién interna de los discursos persuasivos, considera
que deben respetarse fas sipuientes partes:

1. El exordio © proemin: cs la introduccién, en la que se tiene gue captar la
atencidn v la “benevolencia™ dol auditorio.

2. La narracion o exposicion de los hechos o temas, en la que se presenta
aquello solbwe lo gue se quiere convencer o persuadir a la audiencia.

3. La argumentacidn propiamente dicha, en la que se presentan las pruebas
(técnicas v no técnicas) a través de diferentes tipos de argumentos para
Convencer.

4. El epilogo o conclusion, parte final en la que se “recapirula” o se resume lo
dicho v se “mueve a los afectos”™ del auditorio.

Pronto la rerérica pasarfa a forman parte de la educacion de los hombres
libres (Quintiliano}, en parte por su funcionalidad en la vida piblica v, en parte.
por concebirla como esa forma de alcanzar la bondad y la verdad a la que nos
referfamos antes.

Durante [a Edad Media, al reducirse la vida piblica debido a nuevas formas
de organizacion social y politica mas totalitarias, [a vida de la retorica se restrin-
ge considerablemenre. Aun asi, forma parte del Trivium junro con la gramdtica y
lalégica, y sus ensefianzas se siguen practicando en los sermones de una parte de
los eclesidsticos {otros la desecharfan por sus raices “paganas™) y en los actos
publicos de tipo juridico. Mas tarde, la retérica aportarfa su completo bagaje
analitico al mundo de la filologia y especialmente al 4mbito de la teorfa literaria
y del comentano de textos.

En la actualidad, asistimos a una recuperacioén de la retérica desde diversos
campos. La importancia que, de nuevo, ha adquirido la palabra dicha y [a vida
péblica, el debate politico y social, la propaganda de todo tipo, a través princi-
palmente de la influencia de los medios de comunicacion de masas y de la vida
democritica, ha puesto de nuevo sobre la palestra la necesidad del buen manejo
de los recursos verbales y no verbales y su articulacién en la produccién e inter-
pretacién de [os mensajes. La teoria de la argumentacién (Perelman y Olbrechts-
Tyteca, 1958), la semidtica textual (Eco, 1976, 1979; Greimas, 1976), la
orientacion retdrica de los estudios semiolégicos sobre la imagen (Barthes, 1964,
Durand, 1970; grupo p, 1992) y sobre la publicidad (Lomas, 1996) v, en gene-
ral, lo que se conoce como la mteva retérica son algunos cjemplos de la actuali-
dad de esta disciplinz que ha ampliado sus intereses desde aquellos tres tipos de
discursos muy formales e institucionales hasta los discursos mis comunes de fa
vida cotidiana, como la publicidad o el lenguaje ordinario.

«Descubrir y explicar las reglas del juego comunicativo es la funcién cognosci-
tiva y social de la retérica. Para el intérprete de mensajes de cualesquiera proce-
dencia y fin, es una funcién defensiva contra las insidias de la persuasién oculta e
inmuniza contra la influencia de los «instrumentos de la comunicaciéne que {no
hace falta recordar a MacLuhan) crean las condiciones de sn propia utilizacién.



Actualmente, el crecimiento de los estudios retéricos ha originade sugerentes
alianzas: ante todo con los estudios juridicos, en Ja linea de la mds antigua voca-
cién retérica; después, con la poética y con la estilistica, coparticipes, aunque con
forma y condicién diferentes en el tiempo, de las fortunas e infortunios de la
rerdrica; con los andlisis pragmadricos del discurso, con las orientaciones mds re-
cientes de la lingiifstica textual, con la hermenéutica, con las distintas semidticas.»
{(Mortara Garavelli, 1988: 11)

Por supuesto, la ensefianza de la lengua no estd siendo ajena a esta rehabilita-
cién de una de las perspectivas més antigua y, a la vez, mds completa de las que
estudian el uso lingiifstico v, especialmente, esas formas de expresién mas elabo-
radas, més formales a las que la escuela, sin duda, tiene que atender.

4.2. La pragmatica: juegos de lenguaje, actos de habla, cooperacién, relevancia
y cortesia

Durante la primera mitad del presente siglo, y como respuesta a las larga-
mente mantenidas afirmaciones sobre la primacia del pensamiento sobre el len-
guaje o a las posiciones del positivismo légico respecto a las condiciones de
verdad o falsedad como las tinicas que permitian evaluar si un enunciado tenia
sentido, surgen voces —como las de Wittgenstein o Austin- que plantearin, de
forma contundente, otras maneras de entender el uso lingiiistico y la creacién
del significado. Es lo que se conocerd como pragmaética'?, término que C.W.
Morris (1938) acuiié en su sentido moderno como el estudio de los signos en
relacidn con sus intérpretes.

Juegos de lenguaje y actos de babla

L. Wittgestein (1953) argumenté sobre la importancia del uso piiblico del
lenguaje para la constitucion del significado. Para él, no existe significado fuera
de ese uso verbal piiblico, cotidiano u ordinario. No existe, pues, un «espacio
interior» donde el significado se crea para ser luego «materializado» a través de
Jas palabras; toda significacién se construye a través de las enunciaciones produ-
cidas con y a través del lenguaje en los espacios publicos de la expresién.

«El lenguaje ordinario estd completamente en orden», afirmard este autor
contra aquellos que proclaman la falta de interés que presenta el estudio de los
usos lingiifsticos cotidianos porque consideran que son cadticos y, con frecuen-
cia, sin sentido. Wittgenstein mantiene que hablar una lengua consiste en parti-
cipar activamente de una serie de formas de vida que existen gracias al uso del
lenguaje. Para él, como consecuencia, aprender una lengua no es otra cosa que

1A modo de ejemplo, véanse los rrabajos de Alealde (1996), Cros v Vila (19952, 1995b), Mar-
tinez, Rodrignez y Zayas (1992} o Schneuwly (1988).

12 Existen en el mercado diferentes manuales, compilaciones y obzas introductorias que permi-
ten un dcceso a esta disciplina. Véanse, por ejemplo, Bertuccelli {1993), Escandell ({1993} 1996),
Leech (1983), Levinson (1983}, Mey {1993), Reyes (1990, 1995) y Valdés Villanueva (1991).
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apropiarse de una seric de conjuntes de reglas que nos permiten llevar z cabo
diferentes juegos de lenguaje. Aprendemos cémo se compra y se vende, como se
regafia, conio se pide perddn, cdmo se ofrece, cémo se rechaza, cémo se halaga,
cOmo se muestra modestia, etc.

«La expresién «juege de lenguaje» debe poner de relieve aqui que hablar el
lenguaje forma parte de una actividad o de una forma de vida.

Ten a la vista la multiplicidad de juegos de lenguaje en estos ejemplos y en
otros:

Dar drdenes y actuar siguiende drdencs—

Describir un objeto por su apariencia o por sus medidas—

Fabricar un objeto de acuerdo con una descripcién (dibujo}—

Relatar un suceso—

Hacer conjeturas sobre el suceso—

Formar y comprobar una hipétesis—

Presentar los resuttados de un experimento mediante tablas y diagramas—

Inventar una historia y leerla—

Actnar en teatro—

Cantar a coro—

Adivinar acertijos—

Hacer un chiste; contarlo —

Reselver un problema de artimética aplicada—

Traducir de un lengunaje a otro—

Suplicar, agradecer, maldecir, saladar, rezar.

(-]

Ordenar, preguntar, relatar, charlar pertenencen a nuestra historia natural tanto
como andar, comer, beber, jugar.» (Wittgenstein, 1953: 39-40 v 43)

Y como mejor se aprenden los juegos cs, precisamente, jugando, participan-
do en ellos de forma activa, es decir, nos encontramos de nuevo con otra manera
de plantear el mismo tema que de forma recurrente ya hemos ido presentando.
Hablar, usar una lengua es aquello que nos permite participar en la vida social v,
a la vez, construirla.

Por la misma época, aunque parece ser que sin conocer las posiciones de
Wittgenstein (Valdés, 1991: 413), Austin reaccionaba contra las afirmaciones
del positivismo 16gico respecto a que si de un enunciado no se podfa decir si era
verdadero o falso, tal enunciado no tenfa sentido. Austin (1962) observa que
s6lo los enunciados descriptivos pueden ser sometidos a ese tipo de prueba veri-
tativa. Sin embargo, exiten muchos enunciados que no describen el estado de las
cosas, que na describen el mundo sino que lo transforman. Asi, si alguien emite
una expresion del tipo «IHoy el cielo estd despejado» o «Ese sofd es muy incémo-
do», podemos comprobar ta verdad o falsedad del significado referencial o lite-
ral de esas expresiones (tendremos que ponernos de acuerdo, de todas maneras,
en qué entendemos por “despejado” aplicado a “cielo” y por “incémodo” apli-
cado a “sofd”). Pero ante el enunciado <Te nombro presidente del consejo de
administracion de la empresa» no podemos decir si es verdadero o falso sino si
tiene “éxito” o ‘fracasa” y eso depende de una serie de condiciones —de felici-
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dad- que se han de producir para que esa expresién provoque los efectos que
pretende. Algunas de esas condiciones son que quien emite esa expresion tenga
la autoridad de nombrar presidente a alguien, que quien recibe ese enunciado
sea susceptible de ser nombrado presidente y que se diga en un lugar y en un
momento apropiados para que ese nombramiento tenga efecto. Si todas estas
condiciones se producen, entonces el “estado de! mundo™ cambia y ese enuncia-
do resulta feliz, exitoso.

Asi, al principio, Austin distingue entre enunciados constatativos —los que se
pueden someter a pruebas veritativas— y enunciados realizativos —aquellos que
tienen éxito o fracasan—. Pronto, sin embargo, el filésofo extenderd su visién
afirmando que siempre que emitimos expresiones estamos realizando algo con
nuestras palabras, y formulard su teoria de los actos de habla. Esta teorfa ha sido
posteriormente desarrollada por J. Searle (véanse, a modo de ejemplo, sus traba-
jos de 1964, 1969 v 1975). Segtn Austin, al hablar se producen tres actos:

El acto locutivo, la emisién de una oracién con un significado literal determi-
nado por las palabras que se dicen y su combinacién.

El acto ilocutivo, lo que se hace al decir ese enunciado, gracias a una fuerza
ilocutiva que acarrean las palabras. Quien emite un enunciado, al hacerlo, se
compromete con la verdad de lo que dice, muestra sus emociones, promete,
agradece, exige, ofrece, bautiza, dimite, etc.

El acto perlocutivo, el efecto —verbal o no verbal- que la expresién emitida
provoca en la audiencia a la que va dirigida.

Desde esta teoria, se considera que todo aquello que podemos «hacer con las
palabras» se puede agrupar en los cinco grandes tipos de actos de habla (los
infinitivos que se ponen a continuacién de cada tipo indican nombres de accio-
nes):

1. Asertivos: afirmar, anunciar, predecir, insistir...

2. Directivos: preguntar, pedir, prohibir, recomendar, exigir...
3. Compromisorios: ofrecer, prometer, jurar....

4, Expresivos: pedir perdén, perdonar, agradecer, felicitar...
5. Declarativos: sentenciar, bautizar, vetar,...

Sucede, muy a menudo, que el significado literal ~derivado del acto locuti-
vo— no se corresponde exactamente con la fuerza ilocutiva. Por ejemplo, una
oracién interrogativa puede utilizarse no sélo para pedir informacién no conoci-
da, sino para realizar una demanda («’Puedes acercarme ese libro?»), un ofreci-
miento («¢Quieres un poco mds de ensalada?») o para regafiar {«?Os callaréis de
una vezd»)v.

En el mismo sentido, se observa que una misma fuerza ilocutiva puede llevar-
se a cabo con enunciados diferentes, con actos locutivos distintos. Veamos los
ejemplos con que ilustra M. Bertuccelli (1993: 51-52) este hecho:

Y Escandell ({1993} 1996) dedica el capitulo 10 de su obra al estudio de los enunciados
interrogarivos desde una perspectiva pragmdtica.
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a) ¢Puedes prestarme tu coche?

b} ¢Podrias prestarmie tu coche?

¢) Venga, ipréstame tu coche!

d) Quisiera que me prestases tu coche,

e) ¢Te importarfa prestarme tu coche?

f} €Y si me prestases tu coche?

g) Me avergiienza tener que pedirte que me prestes tu coche.
h) Te estaria infinitamente agradecido si me prestaras tu coche.
i} Hazme un favor, préstame tu coche.

En muchos dc estos casos, nos encontrames ante actos de habla indirectos en
los que quien recibe el mensaje tiene que descubrir cudl ha sido la intencion del
hablante al emnitir su enunciado. Un acto de habla indirecto se caracreriza porque
la forma del mensaje se entiende como una forma mas o menos convencional de
realizar dererminado acto o de expresar determinada intencién (por ejemplo, la
forma éPodrias + infinitivo -+ X? es una forma que reconocemos como una
manera convencional en castellano de formular una peticién, como en el ejem-
plo b) de la lista anterior, o de realizar una orden).

Cooperacion, relevancia y cortesta

La teorfa del principio de cooperacién (Grice, 1975) pretende ofrecer una
explicacién a la manera en que se producen cierto tipo de inferencias basadas en
formas de enunciados no convencionales sobre lo que no estd dicho pero que,
sin embargo, se quiere comunicar.

Entiende Grice que, para que una conversacion se lleve a cabo con relativo
éxito, es necesario —tal como lo es en cualquier actividad que implica la actua-
cién de dos o mds personas— que quienes participan en ella lo hagan de manera
cooperativa. Con esto quiere decir que se confia en que, a lo largo de la interac-
cidn, esas personas irdn actuando de la manera que se supone apropiada para los
fines que se pretenden con esa conversacidn, Esto es lo que se conoce como el
«principlo de cooperacién». Este principio se basa —o se despliega— en cuatro
miximas que Grice entiende no como normas morales sino como principios
razonables o racionales en los que solemos confiar para funcionar con relativa
tranquilidad en nuestra vida cotidiana.

Maximas del Principio de Cooperacién

A, Cantidad: No des ni mds ni menos informacicn que la necesaria

B. Calidad: Di la verdad; no digas algo sobre lo que no tienes sufuciente evi-
dencia.

C. Relacidn: 5¢ pertinente

D. Manera: §¢ claro y ordenado

Naturalmente, a Grice no se lc escapa que no siempre observamos todas las
maximas, sino gque muy a menudo transgredimos o violamos una o varias de
ellas. Las razones pueden ser de diversos tipos: por ejemplo, violamos [a mixima
de calidad porque queremos enganar a alguien; violamos la maxima de cantidad
porque no calculamos bien lo que saben nuestros interlocutores o porque somos
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incompetentes y “pesados”, etc. En todos esos casos, falla en algo el principio de
cooperacién. Ahora bien, a Grice le interesan especizlmente un tipo de sitnacio-
nes en las que se viola una maxima pero no se deja de cooperar. Quien transgre-
de la mixima lo hace con la intencidn de que quien le escucha lo descubra y ese
descubrimiento funcione como un interruptor que desencadena un tipo especial
de inferencia -la implicatura- que no esti basada en un enunciado al que le asig-
namos convencienalmente un sentido afiadido, sino que ese significado “ne di-
cho” depende del momento en que se produce. Por eso llama a esas inferencias
implicaturas conversacionales no convencionales. Veamos algiin ejemplo:

(1) A -Profe, ¢las ballenas tienen alas?
B -Si, y hacen nidos en los drboles.

{2) A -¢Me dejas los apuntes del viernes?
B -Estaba enfermo.

En el primer didlogo, el profesor da una respuesta en la que viola la mixima
de calidad, pero, se supone, que lo hace con la intencién de que el alumno,
puesto que sabe que las ballenas no «hacen nidos en los drboles», entenderd —a
través de una implicatura- que el “profe” le estd contestande que «no» a su
pregunta (a través de una ironia). En el segundo ejemplo, aparentemente, B
transgrede la maxima de relacién, puesto que en lugar de contestar «si» 0 «no» a
la pregunta-peticién de A, responde con algo que no parece venir a cuento. Sin
embargo, se supone que B confia en que A realizard [a implicatura necesaria para
entender que le esta diciendo que «no le puede dejar los apuntes porque no los
tiene debido a que el viernes no fue a clase a causa de su malestar fisico».

D. Sperber y D. Wilson {1986a, 1986h) son los autores de una de las pro-
puestas de mas éxito actualmente dentro de la perspectiva pragmatica: la teoria
dela relevancia (o pertinencia). Su teoria parte de Grice, pero asi como ese antor
trata de ayudar a entender cémo funciona el mecanismo de la conversacidn,
ellos pretenden presentar una explicacién sobre cémo funcionan los mecanis-
mos cognitivos en la emisién y, sobre todo, en la interpretacién de los enuncia-

dos.

«La teoria de la relevancia [...] se alinea claramente con aquellas teorias que
ponen €l énfasis en la idea de que no hay una correspondencia biunivoca y cons-
rante entre las representaciones seménticas abstractas de las oraciones y las inter-
pretaciones concretas de los enunciados. [...] la diferencia fundamental de este
medelo con respecto a otros radica en que pretende ofrecer un mecanismo deduc-
tivo explicito para dar cuenta de los procesos y estraregias que conducen desde el
significado liseral hasta la interpretacién pragmdtca.» (Escandell, {1993} 1996:
109)

Para Sperber y Wilson, la pertinencia o relevancia tiene una trascendencia
mucho mayor que la que Je daba Grice al considerarla una de las maximas —la de
relacidon—. Para ellos, es el principio, de caricter general, que gufa tanro las for-
mulaciones de los hablantes como las interpretaciones de los oyentes. Cnando
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alguien oye un enunciado ambiguo, por ejemplo, su mente no busca todas las
interpretaciones posibles, para luego decidir cuél de ellas puede ser la mis apro-
piada, dada Ia situacién en que se produce tal enunciado, sino que busca la més
accesible con el minimo coste de procesamiento, porque considera que quien ha
producido ese enunciado lo ha hecho pensando que su interpretacién se realiza-
rd de esa manera.

«Siendo las demids cosas iguales, la mis relevante de dos proposiciones en un
contexto dado es aquella que requiere menor procesamivnto. !...]

Nuestra afirmacién es que la interpretacién que el hablante intenta que se
haga y la que «| oyente debe elegir, es aquella que satisface un principio de rele-
vancia mdxima. - (Sperber y Wilson, 1996b: 590 y 594)

En efecto, desde esta propuesta, cuando —segiin Grice— sc transgrede una
mdxima, se hace, precisamente, porque se considera que de esa manera se es més
relevante, es decir, se produce un enunciado que serd interpretado con el mini-
mo cosre de procesamiento, ya que se apela a un contexto cognitivo compartido,
al menos parcialmente.

«El contexto, en la teoria de 1a relevancia, se define en términos psicolégicos,
no sociales, culturales o discursivos [...]. Las creencias operativas que forman el
contexto de cada interaccidn pueden derivar de la percepeién inmediata de la
situacién, de lo que se ha dicho antes o provenir de la memoria. Lo importante es
que los interlocutores comparren ¢ creen compartir una versién parecida del con-
texto. La comunicacién exitosa depende de cierto conocimiento mutuo: de lo que
cada interlocutor sabe y sabe que el otro sabes (Reyes, 1995: 57)

La trascendencia de esta manera de entender el funcionamiento de la mente
humana consiste en que permite explicar gran parte de los malentendidos recu-
rriendo a un error de calculo entre lo gue supone quien habla que sabe quien le
escucha y lo que realmente sabe quien le escucha. Qué dnda cabe que este tipo de
explicaciones pueden ser de gran utilidad para entender lo que ocurre en las
aulas cuando entre profesores y estudiantes existen problemas de comprensién
o de entendimiento.

En la interseccion entre las perspectivas culturales, sociates y lingiifsticas se
sitian los estudios pragmiticos sobre la cortesia (Leech, 1983: Brown y Levin-
son,1987{1978}). Estos estudios parten de las nociones de imagen y territorio
de Goffman (véase el epigrafe 3.3. de este mismo capitulo), asi como de Grice,
quien en sus trabajos ya se referfa a que posiblemente existian otras maximas
que podian ayudar a entender los procesos de interpretacién en las conversacio-
nes y, concretamente, se referia a la maxima de cortesiz.

Se parte de laidea de que, en cualquier interaccién, existe un riesgo de ofen-
der [a imagen de nuestros interlocutores o de invadir su terrirorio y viceversa,
existe ¢l peligro de que nos ofendan o de que invadan nuestro propio territorio.
Como consecuencia, en todas las calturas existen mecanismos para mitigar esos
peligros o para compensar las “ofensas”. Se trata de un conjunto de estraregias
discursivas que las personas despliegan con el fin de que las interacciones lle-
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guen a buen términe sin que exista demasiade desgaste entre los participantes.

Leech formula un «principio de cortesia» que {ormaria parte de la retdrica
interpersonal, junto con el principio de cooperacién, ¢l de ironfa u otros, ¥ pro-
pone un conjunto de maximas de cortesia:

(1) Maxima de tacto {a) Minimiza el costo del otro
[(b) Maximiza el beneficio del otro]
{2) Méxima de generosidad: (a) Minimiza tu propio beneficio
[(b) Maximiza tu propio costo]
(3) Maxima de aprobacidn: {a) Minimiza el desprecio del otro
[(b) Maximiza el elogio del otro]
{4) Midxima de modestia: (2) Minimiza tu propio elogio
f{b) Maximiza tu propio desprecio]
(3) Mixima de acuerdo: {a) Minimiza el desacuerdo entre ta y el otro
[(b} Maximiza el acuerdo entre t1 y el otro]
{6) Maxima de simpatia: (a) Minimiza la antipatia entre 10 y €l otro
{(b} Maximiza la simpatia entre 1 y el otro]
(Leech, 1983; 132 [T.A.]}

Brown y Levinson, sin embargo, no creen que la cortesia verbal pueda poner-
se en el misma plano que el principio de cooperacion. Por una parte, argumen-
tan que es un principio de cardcter universal, pero, por otra, sefialan que asi
como el de cooperacién es un principio sine gua non {(en el sentido de que no se
puede producir una conversacién si no se coopera minimamente), las estrategias
de cortesia no siempre se producen {alguien puede decidir ser descortés o actuar
con groseria) v, ademas, en determinadas ocasiones ni tan s6lo es apropiado ya
que puede ser mucho mis adecuado ser directo porque no hay peligro de ofen-
der (por rratarse de relaciones muy familiares o extremadamente jerdrquizadas),
o porque la situacién asi lo aconseja (como en el caso de pedir auxilio en caso de
peligro).

Estos autores plantean tres tipos de estraregias de cortesia, encaminadas a
compensar o mitigar los enunciados a través de los cuales se realizan lo que ellos
llaman «actos que amenazan la imagen»:

1. Cortesia positiva: Da muestras de solidaridad, familiaridad, cooperacién,
reciprocidad, etc.

«La cortesfa positiva es una compensacién dirigida a la imagen positiva del
destinatario, a su deseo perenne de que sus necesidades (o las acciones/adquisicio-
nes/valores que resultan de ellas) deberian ser vistas como alge deseable. La com-
pensacidn consiste en satisfacer parcialmente ese deseo comunicando que los
propios deseos (o algunos de ellos) son en cierto sentido similares a los del desti-
natario.» (Brown y Levinson, 1987:101 [T.A.])

2. Cortesia negativa: Da muestras de respeto, da opciones, no invadas el
terreno del otro, etc.

«La cortesfa negativa es una accién compensatoria dirigida a la imagen negati-
va del destinatario: hacia su deseo de que no se dificulte su libertad de accién nise
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estorhe su atencidn. ks ia esencia del comportamiento respemmoso, del mismo modo
que la corresia positiva es la esencia del comporramiento “familiar’ y “distendi-
do’.» (Brown y Levinson, 1987: 125[T.A.]}

3. Cortesia encubierta: Mucstra ambipiiedad transgrediendo las maximas del
principio de cooperacion.

«Se produce un .icto comunicative encubicrto si se realiza de tal manera que
no ¢s posible atribuirle ~6lo una intencidn comunicativa clara.» (Brown v Levin-
som, 1987: 211|L.A.])

St bien, segiin Brown y Levinson, éstas serian estrategias universales, en cada
grupo —o subgrupo— cultural cristalizan en formas concretas, en tipos de enun-
ciados que varfan de una cultura a otra (lo mismo que ocurre con los “acros que
amenazan la imagen”: un acto que puede constituir una amenaza en una cultura
puede no constituirlo en otra). Por ello, resulta tan facil meter la pata, actuar de
forma descortés o entrometerse cuando no se conocen las normas de cortesia
hzabituales para otro grupo (Tusén, 1995b).

Pensemos en la importancia que la arencidn a estos aspectos de las relaciones
verbales interpersonales deberfa tener en la ensefanza de las lenguas, ya que
forman una parte integrante de lo que se entiende por competencia comunicati-
va y, en muchos casos, depende de su adecuado uso el éxito o fracaso de una
interacciorn.

Actualmente, los estudios pragmaticos estin adquiriendo una gran importan-
cia. De hecho, hoy en dia, la pragmatica no se entiende tanto como una discipli-
na, sino tmas bien como una perspectiva desde la que se puede estudiar cualquier
fenémeno, perteneciente a cualguiera de los tradicionales niveles 0 médulos del
estudio lingiiistico {fonético-fonolégico, morfosintictico, [éxico-semantico), siem-
pre que se haga teniendo en cuenta el uso.

«La pragmdtica se define brevemente como ef estudio cognitive, social v cul-
tural del lenguaje v la comunicacidn. [...] Se define como una perspectiva sobre ci
lenguaje més que como un componente de la reorfa lingiiistica [...] La pragmdtica
no se ocupa del lengnaje como tal sino del uso lingiifstico y de las relaciones entre
la forma lingliistica y el uso lingiifstico, Obviamente, usar una lengua implica
procesos cogritivos, que se producen en un mundo social con una variedad de
restricciones cufturales.» (Verschueren, 1994:1)

5. EL DISCURRIR DE LOS TEXTOS O LA TEXTURA DISCURSIVA: LIN-
GUISTICA DEL TEXTO Y ANALISIS DEL DISCURSO

Hasta ahora, en los apartados tres v cuatro de este capitulo, hemos estado
exponiendo una seric de propuestas de explicacién del hecho lingiifstico surgi-
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das de disciplinas no estrictamence lingiiisticas, En este apartado, vamos a ocu-
parnos, por el contrario, de corrientes que han partido de la lingiiistica y que
han tomado como unidad de analisis el texto o el discurso. Algo comiin a ellas es
que, a medida que se han ido desarrollando, han visto la necesidad de recurrir a
tas explicaciones que aportaban otras perspectivas, como las que hemos ido pre-
sentando en apartados anteriores, para poder dar cuenta de los fendémenos tex-
tuales y discursivos de una manera mds cabal y completa.

5.1. La lingiiistica del texto: mds alld de la oracién

Nacida en el seno de [a gramdtica, al constatar la existencia de fendémenos
que no podian explicarse tomando como referencia inicamente la oracién y
manteniendo una perspectiva inmanentista, los primeros planteamientos de la
lingiifstica del texto trataban, sin embargo, de aplicar los mismos criterios de
la gramética oracional a los textos, concebidos éstos como una combinacién de
oraciomnes, de la misma manera que las oraciones resultaban de una combinacién
de sintagmas y éstos de una combinacién de morfemas (asi, por ejemplo, se
hablaba de «macro-sintaxis» o de «sintaxis textual»). Pero pronto este tipo de
enfoque se agota, ya que se observa que un texto no es una simple suma
de oracicnes, sino una unidad en s{ misma que posee unas estructuras especificas
y unas reglas de funcionamiento propias'*.

«Hoy, generalmente, el ‘texto’ se define como un hecho comunicativo empiri-
co que se produce por medio de la comunicacién humana mis que como alge
especificado por la teorfa formal. Cada uno de esos hechos ‘camina’ sobre una
dialéctica dindmica entre el ‘sistema virtual’ de la lengua (el repertorio de posibi-
lidades) y el “sistema real’ constituido por las elecciones que realiza quien produce
el texto.[...] Nuestra tarea consiste en describir, de la forma mds empirica y realis-
ta posible, los procesos por medio de los cuales quienes participan comunicativa-
mente pueden producir y producen textos y pueden recibirlos y los reciben. La
tarea exige claramente una investigacién interdisciplinar entre la lingiistica del
texto y la psicologia, la sociologia, la etnografia y todas aquellas disciplinas que
trabajan con datos auténticos desde el punto de vista de las actividades humanas.»
(Beaugrande, 1995: 538)

Entendido, pues, el texto como una unidad comunicativa, el esfuerzo se ha
centrado en describir las caracteristicas seménticas, formales v pragméticas que
configuran cada produccién textual. En efecto, van Dijk distingue dos tipos de
estructuras textuales: la macroestructura o plano def contenido textual v la su-
perestructura esquemdtica o plano formal del texto. La macroestructura nos
permite mirar el texto como una unidad semdntica, portadora de un significado
determinado. Descubrir esa organizacion del contenido de un texto es lo que

" QObras de referencia basica sobre la lingiiistica del texto pueden ser, entre otras, las de Adam
{1992), Beaugrande y Dressler {1981), Bernardez (1982, 1995) van Dijk (1577, 1978)
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nos permite realizar un resumen o una ampliacién de un mismo texto: tanto el
texto fuente como su resumen o su ampliacién mantendrin la misma macroes-
tructurs, el mismo contenido bésico. La superestructura, sin embargo, nos hace
descubrir el “esqueleto” del texto, su particular arquitectura, al margen de su
contenido, v es lo que nos permite asignar un texto a un tipo textual determina-
do: descripcidn, narracién, etc. Ademas, hay que tomar en consideracién las
condiciones pragmdticas de todo texto, s decir, sus caracteristicas enunciativas
y sus finalidades: quién lo elabora, a quién va dirigido y qud se pretende con éL
o que confiere a un texto evi unidad de sentido o la coherencia. Para que
un texto sea coherente tiene que cumplir, seglin M. Charolles (1978), cuatro
reglus:
1. Regla dc repeticién, cuya aplicacién asegura que se mantengan algunos
referentes bésicos.
2. Regla de progresion, cuya aplicacion permite que se avance on el trata-
miento de los temas o que se cambie de tema.
3. Regla de no-contradiccidn, por la que se evita la aparicién de elementos
contradictorios no controlados.
4. Regla de relacion, cuya aplicacién conecta ei contenido de! texto con un
mundo real o imaginario en e} que cobra sentido.

Esta propiedad semdntica que debe poseer todo texto, la coberenci, se mani-
fiesta en el plano superficial a través de los mecanismos de cohesion, que son un
conjunro de piezas o estrategias que aseguran la aplicacién de las reglas anterio-
res. Mecanismos de cohesién bésicos son a) aquellos que aseguran el manteni-
miento de la referencia —las relaciones féricas, la elipsis, la repeticién, entre otras—,
b) los que permiten la progresion temética —la articulacién entre la informacién
conocida y la nueva— y ¢) los conectores discursivos. A través de la correcta
utilizacién de rodos estos recursos, el texto adquiere su peculiar textura, que le
hace consistente y caracteristico. J.M. Castella (1992) presenta en el siguiente
esquema las correspondencias entre las reglas de cokerencia y los elementos de
cohesidn:

Referencia (andfora, catifora)
Repeticién Elipsis
articulacién TEMA-rema

Articulacién tema-REMA
Progresion Conectores {organizadores textuales)

Relacion Conectores

(Castella, 1992: 141 [T.AL))
Asi como el mantenimiento del referente asegura un cierto grado de conti-

nuidad cn el contenido del rexto, la progresion tematica permite que la informa-
cion avance. B. Combettes (1983) presenta los tres tipos principales de progresion
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temdtica que pueden presentar los textos (este autor identifica el término tema
con el concepto de informacién conocida y el de rema con el de informacién
nueva):

1. Progresion de tipo lineal: se parte de un primer tema y lo que se presenta
como informacién nueva (rema) se convierte en el tema siguiente {informacidén
conocida) al que se le atribuye otro rema, que a continuacién se convierte en
tema, etc.:

T1T — R1
1
T2 — R2
1
T3- - R3-..

2. Progresién de tema constante: a un mismo tema, se le van asignando re-
mas diferentes:
T1— Rl
1
T1 - R2
l
Tl — R3

3. Progresién de temas derivados: A partir de un tema general o hipertema,
van surgiendo diferentes temas o subtemas con sus respectivos remas:

/"10 (hipertema)

T1 = R1
T2 - R2
T3 —- R3

Normalmente, en un texto, se combinan diferentes formas de progresién
temética, si bien puede dominar una u otra. Asi, por ejemplo, en una clasifica-
cién, el tipo de progresién temitica dominante serd el de tema derivado, pero, al
tratar cada clase, puede aparecer un tipo de progresién de tema constante’.

El estudio de la superestructura ha llevado a la confeccion de diferentes tipo-
logias que agrupan los textos segin su esquema formal prototipico. De entre los
autores que han trabajado en este sentido, destacan T. A. van Dijk y J-M Adam.

«Denominaremaos superestructuras a ks estructuras globales que caracterizan
el tipo de un texto. Por lo tanto una estructura narrativa €5 una superestructura

15 Se pueden encontrar ejemplos de estos tres tipos de progresién temdtica en Castella {1992) ¥
en Zayas (1993).
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independientemente del contenido (es decir de la macroestructura) de la narra-
cidn, aun cuando veremos que las superestructuras imponen cierras limitaciones
al contenido de un texto.» {van Dijk. 1978: 142)

Veamos los esquemas que este autor propone para dos tipos de texto, el
periodistico v el narrativo.

discurso periodistico

resumen relato periodistico
titulos  encabezamiento episodios colmentarios
expectativas  evaluacion
SUCESOS consecuencias
51CESOS PLEvIOS  SUCEesOs sucesos/acciones reacciones
/ \ actuales consecuentes (orales)
historia  ante-
cedentes
directos explicacion sucesos principales
/ \“\___
antecedentes  contexto
generales actual

{van Dijk, 1978: 70)

narracion
historia moraleja
trama evaluacién

episodio
T T
MArco  Suceso
/ _——\—-\.

complicacién  resolucién (van Dijk, 1978: 156)

J-M Adam (1992) propone cinco {proto)tipos textuales, atendiendo a su se-
cuencia de base:
1. Dialogal
2. Descriptivo
3. Argumentativo
4. Explicativo
5. Narrarivo
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Evidentemente, resulta dificil encontrar textos “puros” en cuanto a su super-
estructura esquemitica. Lo mds habitual es que —al igual que se planteaba al
tratar los tipos de progresién temdtica— en un texto se combinen varios tipos de
esquemas, si bien, puede existir un tipo dominante. Para dar cuenta de la com-
plejidad estructural que pueden presentar los textos, se ha acufiado la nocion de
secuencia. Asi, un texto puede tener, por ejemplo, un secuencia de base narrati-
va, pero en su interior, pueden aparecer secuencias descriptivas o argumentati-
vas, etc. En este sentido, Adam y Revaz (1996) proponen como ilustracién el
analisis de la composicién de un texto etioldgico titulado “Cémo nacieron las
Islas Canarias”. Este texto estd compuestos por una entrada-prefacio + una se-
cuencia narrativa + una secuencia explicativa + una evaluacién final.

Respecto a las condiciones pragmadticas, interesa todo lo que se refiere a la
situacién de enunciacién'® y a las funciones o finalidades que se persiguen con
un determinado texto. Interesa ver quién elabora el texto y de qué manera se
inscribe en él o se esconde o se borra, a través, por ejemplo, del uso de deicticos
de persona (pronombres) o de piezas modalizadoras; a quién va dirigido e, igual-
mente, si se alude a [os destinatarios de forma explicita o si se esconde o se elude
su presencia en el texto. En cuanto a las finalidades o funciones de los textos,
entramos en el tema de los géneros, es decir, de la relacién de los textos con la
realidad sociocultural, en cuanto que son acciones situadas en contextos especi-
ficos.

Elimpacto de la lingiifstica textual ha tenido en la ensefianza de la lengua ha
sido enorme, especialmente en lo que se refiere a todo lo que tiene que ver con
la elaboracién y la interpretacién de textos escritos. Como muestra de este im-
pacto baste con referirnos a los trabajos de H. Calsamiglia (1993}, A. Camps
(1990, 1994), D. Cassany (1989, 1993), L. Alcalde (1996), A. Ramspott (1992,
1995), F. Zayas (1993}, entre otros, asi como las monografias que revistas espe-
cializadas han dedicado a este tema (véanse las monografias en Textos de Diddc-
tica de la Lengua v la Literatura, § y 10,y Articles de Didactica de la Llenguaila
Literatura, 5). También esta perspectiva ha estado en la base de algunos de los
materiales institucionales elaborados desde la Generalitat valenciana a finales de
los afios ochenta y principio de los noventa y que pueden verse resefiados en el
capitulo cinco (“Los materiales didicticos: anilisis e instrucciones de uso”) de
este volumen.

5.2. El anélisis del discurso: hacia una perspectiva integradora

Hace unas décadas se solia distinguir entre texto y discurso. El primer térmi-
no se utilizaba para designar el producto estrictamente lingiifstico de la actividad

16 Por razones e espacio, no podemos extendernos en el traramiento de la teorfa de la enuncia-
cidn. Valge, al menos, la referencia 2 algunos titulos basicos, como los de Bajtin (1979), Benveniste
(1965-1974), Kerbrat-Orecchioni (1970} o Ducrot (1984), que han influido considerablemente en
trabajos posteriores.
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verbal, mientras que e segundo se usaba para el resultado de situar un rexto en
su contexto de produccién y recepcion, Esta distincién actuabmente ya no pare-
ce pertinente, como se puede desprender de lo expuesto en la seccién inmedia-
tamente anterior. También, durante un tiempo, se utilizé la expresién «analisis
del discurso» para referirse a un grupo de estudiosos que se conoce como la
«Escuela de Birminghams (Sinclair v Coulthard, 1975). Otros usos del término
discurso lo han asociadu con las producciones orales, mientras texto se asociaba
con las producciones escritas. También ¢l uso que permite el plural discurso /
discursos tienc una larga tradicién de uso para referirse ya sea a estilos discursi-
vos, a géneros o a contiguraciones verbales que crean de forma sintomitica for-
mas de accidén o de pensatmiento.

Actualmente, sin embargo. el sintagma andlisis del discurso se utiliza como
una etiqueta de tipo general que recubre un campo de intereses y actividades
amplio que, bisicamente, tienen en comiin el estudio dc piezas de uso comunica-
tivo “auténticas”. En cierto modo, tal como plantea J.J. Gumperz, se trataria de
la actividad pragmitica que toma como objeto de interés el discurso: ¢l uso
comunicativo que integra lo verbal y lo no verbal en sitnaciones auténticas de
produccidn e interpretacion.

«El andlisis del discurso se preocupa por el estudio de las relaciones entre la
lengua y los contextos en los que se usa. Crecid, durante los afios sesenta y princi-
pio de los setenta, a partir de los trabajos en diferentes disciplinas, incluidas la
lingiiistica, la semidtica, la psicologia, la antropologia y la sociclogia. Los analistas
del discurso estudian [a lengua en uso: textos escritos de todo tipo y datos orales,
desde la conversacidn hasta las formas de hablar altamente insritucionalizadas.»
{McCarthy, 1991: 5 |T.A.])

Tomado desde este punto de vista, cl analisis del discurso describe mas bien
una actividad de anilisis para la que se recurre a aquellos instrumentos tedricos
y metodolégicos que se consideren mas apropiados para la tarea de explicacién
e interpretacién que se estd llevando a cabo. Exige, pues, el conocimiento de
todas las disciplinas o propuestas a las que nos hemos ido refiriendo en este
capitulo y que permiten una aproximacién adecuada al objeto de estudio: el uso
fingiiistico.

En este sentido resulta sintématica la aparicién de un conjunto de publicacio-
nes, aparecidas a partir de los ochenta, como las de Gumperz (1982), Bronckart
et al. (1985), Brown y Levinson (1983}, los cuatro voliimenes que componen la
obra editada por van Dijk (1985), en la que se abordan de la mano de prestigio-
sos especialistas las diferentes dreas que abarca este campo de estudio o, mds
recientermente, [os tres volimenes de Kerbrat-Orecchioni (1990-1994), el traba-
jo de Schiffrin (1994) o las publicaciones de Fairclough (1989, 1994) —represen-
tante de la corriente conocida como «Aniiisis Critico del Discursos—, obras, todas
ellas, con una clara voluntad integradora.

El analisis del discurso estd teniendo una repercusiéon importantisima en el
dmbito educativo (véase el trabajo de L. Nussbaum en este mismo volumen) ya
que ofrece un marco para observar, describir, analizar y transformar lo que suce-
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de en las aulas, y porque permite plantear la ensefianza de las lenguas de forma
coherente y eficaz, poniendo el acento en los usos y sus funciones. A modo de
ejemplo baste citar los trabajos realizados por la escuela de Ginebra (Roulet,
1991), la obra de Cazden (1988) o las interesantes publicaciones de McCarthy
(1991) y McCarthy y Carter (1994).

Nos encontramos, pues, ante un momento de riqueza creativa en lo que res-
pecta a enfoques y disciplinas que permiten la descripcién y explicacién de los
usos lingiiisticos y comunicativos. Este panorama no puede sino servir de ali-
mento y motivacién para quienes nos dedicamos a la ensefianza de las lenguas.
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I11.2 .a diddctica de la lengua: temas

y lineas de investigacién e innovacion

Luct Nussbaum

1. INTRODUCCION

El propésito de este capitulo es analizar el programa de trabajo actual de la
didéctica de la lengua, no tanto para establecer su epistemologia como para
situar las tareas del docente. La preocupacién por definir nuestras obligaciones y
atribuciones parece tener su rafz en la juventud de la didéctica de la tengua como
materia universitaria, lo cual obliga a delimitar su propio espacio y a establecer
sus propias lineas de investigacién. La cantidad ingente de publicaciones de tipo
prictico podria hacer suponer que la diddctica de la lengua se concibe, sobre
todo, como una técnica cuya existencia se justificaria por las necesidades del
aula. Esta concepcién concordarfa con una légica segiin la cual las ciencias
del lenguaje y de la educacién ofrecerian los marcos tedricos para que fa didac-
tica de la lengua se ocupara de convertirlos en programa de actuacién para el
aula. No obstante, no parecerfa 1égico realizar propuestas de actuacién basadas
en descripciones que no han sido elaboradas en y para las clases de lengua. Por lo
tanto, es posible pensar que la didictica de la lengua pueda constituirse en disci-
plina auténoma respecto de las ciencias que, sin embargo, por la naturaleza de
su objeto (el uso verbal, ¢l individuo, la sociedad, etc,) se hallan conexas a ella.
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En las paginas que siguen intentaremos delimitar las funciones de la didictica
de la lengua v sefialar algunas de las Jineas de actuacién y de las grandes cuestio-
nes que son objeto de debate hoy en el mbito de la ensefianza y el aprendizaje
de lenguas.

2. LOS ESPACIOS DE LA DIDACTICA DE LA LENGUA

~ Se ha definido la didactica de la lengua como una disciplina de accién-inter-
vencién cuyo cometido fundamental es entender c6mo se ensefian y se aprenden
las lenguas para poder promover formas de uso en el aula que contribuyan a la
formacién lingiifstica de las personas (Besse, 1989; Bronckart y Schneuwly, 1991;
Noguerol, 1991). Esta concepcién supone que la diddctica de la lengua tendré el
doble cometido de comprensién de la realidad de la ensefianza y el aprendizaje
delalengua y de intervencién en ese proceso. Seguramente e} término que mejor
describe !as relaciones entre ambos cometidos es interaccidn, entendiendo esta
actividad como el conjunto de influencias que mantienen entre sf los distintos
agentes del proceso (docentes-investigadores y alumnos') para dar sentido a la
disciplina. En efecto, la coherencia de la didictica de la lengua se construye en
tres espacios en estrecha relacion:

a. Fl espacio de las aulas con sus distintas circunstancias —quiénes {docente y
alumnos), qué (contenidos de ensefianza y aprendizaje), cémo (maneras de ense-
fiar y aprender)- en interrelacién con las circunstancias que lindan con el aula:
cuando, dénde, por qué y para qué se ensefian y aprenden lenguas. En este
espacio, la didictica de la lengua llevari a cabo su intervencién y alimentard
nuevas hipGtesis para otras acciores, a partir de las experiencias alli desarrolla-
das.

b. El espacio de las distintas disciplinas que se interesan por: a) el uso verbal
en contextos determinados, b) las maneras cémo los individuos se apropian de
las lenguas v c) las peculiaridades del uso de la lengua cuando ésta es objeto
de aprendizaje en el aula. En este espacio, el docente hallara los principios que
concuerden con sus experiencias y/o con sus razonamientos sobre la practica y
que pueden, por lo tanto, fundamentar sus decisiones.

¢. Fl espacio de la comunidad de didactas, investigadores y docentes que, a
través de procesos de intercambio de experiencias razonadas sobre lo que ocurre
en e aulay de saberes acumulados (en congresos, jornadas, reuniones de ceniro
o de equipos de trabajo y a través de publicaciones), puede propiciar acuerdos
sobre cémo es la realidad y cémo se puede intervenir en ella para ensefar len-
guas.

La interaccion de los elementos que configuran los distintos espacios y la
interaccion entre los agentes en el interior de los propios espacios constituye el

1Solamente por comodidad y simplificacidn, en éste y en atros contexros semejantes, se utilizard
aqui el masculino como genérico.
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terreno de interpretacién y de actuacién de la didactica de la lengua. Asi, esta
disciplina «c construird en un punto donde confluyen, en primer lugar, las expe-
riencias de cnsefanza-aprendizaje; en segundo lugar, los saberes acumulados
respecto al uso de Ia lengua y respecto a cémo se apropian de dicho uso los
individuos v, en tercer lugar, los acuerdos entre profesionales. El profesor de
lengua no podra. cuando realice sus propuestas de ensefanza, evitar ninguno
de estos espacios. kn primer Jugar, porque su programa de trabajo no podra ser
un cimulo de formutas aisladas o basadas, por ejemplo, en ideas del tipo «esto
funciona» o «los alumnos lo pasan bien», sino quc tenderd a ser una construc-
cién razonada que dé respuestas a las expectarivas sociales y que se acople a
otras propuestas realizadas por los colegas del centro en la propia drea de lengua
y en otras areas del curriculo. Ademas, respecto de otras materias escolares, la
lengua tiene la peculiaridad de ser a la vez objeto y medio de aprendizaje, vehi-
culo de todos los aprendizajes escolares, de evaluacién de los mismos e instru-
mento de socializacién por excelencia. Por ello, como sefiala Noguerol (1995),
el profesor de lengua no podri restringir su papel al 4mbito exclusivo del aula,
sino que tendrd que actuar, en todo el centro educativo donde desarrolle su
trabajo, como mediador entre sus colegas y la comunidad de personas que traba-
jan en la diddctica de la lengua. Su tarea serd construir una programa de accién
encaminado tanto a mejorar y aumentar la competencia comunicativa de sus
alumnos como a facilitar las formas de comunicacién en el centro y entre todas
las disciplinas. Signiendo esra concepcidn, un enfoque comunicativo para la en-
sefianza de la lengua tendria que implicar a toda la institucién y articular tres
admbitos de discursos (Noguerol, op. cit.):

a. Ll de los individuos encargados de elaborar las propuestas de accién edu-
cativa, los proyectos de centro?,

b. El de las rclaciones entre docentes y alumnos en el aula,

c. El de los sistemas y medios de comunicacién, entendidos como represen-
taciones del uso de la lengua y, por lo tanto, como pricticas de referencia
para los alumnos.

En estos tres ambitos se producen hechos comunicativos de orden y finalida-
des distintos que la diddctica de la lengua debe conocer e interpretar para cons-
truir su propio discurso. En las piginas que siguen vamos a tratar sobre todo del
segundo y tercer planos, puesto que el primero tendria que surgir de las opcio-
nes que respecto de los otros dmbitos se realizardn en cada centro?.

*A mi entender. un proyecto curricular de cento tendrfa que considerar una ensefianza integrada
de la lengna (o las lenguas del entorno) y de las lengnas extranjeras, fo cual facilitarfa la transferencia
de competenicias entre las lenpuas y la toma de conciencia sobre determinados aspectos del uso del
lenguaje. Estas cuestiones, sin embargo, no se tratardn aqui.

*Quien desee profundizar en este senndo puede consultar el excelente irabajo de Noguerol
(1995: 428-453).
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3, EL DISCURSO COMO MEDIO DE APRENDIZAJE

Participando del enfoque etnogréfico, Tusén (1991, y también en esta misma
publicacién) entiende el aula como un microcosmos en el que se recrean los
habitos de comunicacién y de relacién de la sociedad en que se halla el centro
docente. De acuerdo con esta concepcién, en la clase de lengua se van a reprodu-
cir determinadas formas de hablar especificas del entorno cultural, pero tam-
bién, y esa es la peculiaridad del aula, se van a tratar, para comprenderlos y para
saberlos producir, para apropiarse de ellos, otros discursos “importados”. La
didactica de la fengua actual otorga, por el biés de las hipdtesis sobre la apropia-
cién del uso verbal, un papel muy relevante a la articulacién del mundo de los
discursos generados en el aula y de los discursos aportados®. Hablaremos, en
primer lugar del discurso generado.

En efecto, hasta hace relativamente poco tiempo, el interés de la didactica de
la lengua se centraba en encontrar las descripciones de la lengua que podrian
ayudar al alumno a mejorar sus maneras de hzblar y, sobre todo, sus maneras de
escribir. Esta manera de proceder estaba fundada —y en algunos casos asi conti-
nda— en una concepcién restrictiva del lenguzje humano y en la creencia cons-
ciente o inconsciente, de que la mejora de las habilidades lingiiisticas de un
individuo aumenta mediante la manipulacién de determinadas formas de la len-
gua (sistemas pronominales, morfologia flexiva, por ejemplo) y mediante el co-
nocimiento declarado de las reglas y normas que rigen el uso verbal. Ello explica
¢l éxito que durante tiempo tuvieron las descripciones de la gramatica estructu-
ral o transformacional v el ejercicio de manipulacién de algin aspecto del siste-
ma de la lengua {sobre todo de la morfologia y de la sintaxis) como actividad
central del aprendizaje. Asi, el éxito del proceso podia medirse segiin la correc-
cién que, respecto del modelo de partida, presentaba el producto final del alum-
no.

Las aportaciones a la descripcién del uso verbal desde las perspectivas a las
que se refiere A. Tus6n en este mismo volumen contribuyen, sin duda, a hacer
variar las concepciones sobre el fenguaje y modifican el perfil de lo que se en-
tiende por individuo competente. Asf el objetivo tltimo del aprendizaje no serd
que el alumno aprenda a construir frases o textos correctos, sino mis bien que
adquiera aquel conjunto de competencias necesario para comprender discursos
“qurénticos” y para participar de forma adecuada en su produccién. El papel del
docente serd sobre todo ¢l de proporcionar contextos significativos en que tales
discursos tengan sentido segiin las posibilidades del alumno en cada etapa edu-
cativa. Al hablar de contextos significativos hemos introducido un elemento cla-
ve que implica —y éste es uno de los aspectos fundamentales de la innovacién
educativa— tomar en consideracién las posibilidades reales de comprensién y de
expresién del individuo en un momento dado para que, a partir de ellas, éste
pucda elaborar nuevos saberes y nuevas competencias. Se entiende con esta alu-

*Utilizamos aqui los términos empleados por Llobera (1996)
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sidn al constructivismo que la diddcticn de la fengua contemporinea comparte
los grandes postulados de esta teorfa general oue considera el aprendizaje como
un proceso interactivo a través del cual el individuo construye su propio conoci-
miento®.

En este sentido, el pensamiento de Vigotsky, al acordar un papel muy impaor-
tance, en el desarrollo del lenguaje, a los factores sociales y a la interaccién del
individuo con otros individuos s, hoy por hoy la hipdtesis sobre apropiacion de
lengnas que prevalece en diddctica de lz lengua®. Ademds. este punto de vista
enlaza con las concepciones sociopragmaticas del uso verbal {como, por ejem-
plo, las de Bajtin, coetdneo de Vigosky) que sitan el dialogismo y la interaccién
en primer plano. Asi, si consideramos que el discurso es solo concebible en un
contexto determinado, con una finalidad precisa y con la presencia de interfocu-
tores concretos —aungue sean hipotéticos— que ejercen su influencia en la cons-
truccion del sentido, el aprendizaje se entiende como un proceso en el que la
experiencia de los individuos entra en interaccién con campos de conocimientos
y de competencias que les presentan otros individuos para realizar una tarea
concreta, La ensefianza-aprendizaje seria, pues, segiin estas ideas, un proceso en
el que un individuo se dejarfa gniar por otra persona mas experta para llevar a
cabo tareas que él mismo no podria realizar en solitario. Los esfuerzos para
regular el propio comportamiento con la ayuda del experto-docente estarfan en
el origen de los aprendizajes. En este mismo sentido abunda Bruner (1996) cuando
seflala que el aprendizaje se realiza en una bisqueda negociada del sentido y
mediante la toma de conciencia del proceso.

Al hilo de este pensamiento, el discurso generado en el aula serd uno de los
puntos de mira de la did4ctica de la lengua que se interesara asi por poner de
relieve la incidencia crucial que tienen los formatos de comunicacion o aquellas
situaciones pautadas (Bruner, 1983) en clase, que favorecen el aprendizaje en la
medida que el alumno roma conciencia de la tarea y de tos papeles que en ella
tiene él mismo y el docente.

Veamos un pequefio ejemplo extraido” de la grabacién de una clase de lengua
de primer curso de BUL Se trata de una actividad de puesta en comin de dos
tareas previas: los alumnos debfan senalar las caracteristicas de la oralidad a
partir del estudio de un texto —producido por un alumno de la clase— que habia
sido grabado y transcrito y tenian que reformular los enunciados problematicos

*El disenio curticular base fundamenta sus propuestas en csta teoria (véase Coll, 1986). Los
lectores del presente volumen hailardn en el mercado publicaciones como, por ejemplo, la de Aznar
(1992) que ofrecen sintesis de las distintas aportaciones a la constitucién de esta teoria,

¢Ello no implica que otras construcciones de cardcter mentalista sean totalmentc rechazables.
Tal vez podrian integrarse en una construccion coherenre, pero este debate no ticne cabida en estas
péginas.

“Este ejemplo y los siguientes proceden del corpus de! Circulv de Linghistica Aplicada de 1a
Universidad de Lérida. Para facilitar la lectura se han suprimido les simbolos de transcripcién que
sefialan algunas de las caracteristicas de la oralidad (pausas, solapamientos, etc.). La inicial P indica
que el profesor toma la palabra. A, A2, ete. indica que la toman distintos alumnos. El texto subraya-
do corresponde a los enunciados que se perciben como probleméticos y a las soluciones propuestas.
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desde el punto de vista del registro estandar. A lo largo de 1a secuencia de clase,
los alumnos seleccionan fragmentos que les parecen problemaricos, verbalizan
las razones de su seleccidn y proponen soluciones que negocian con el profesor:

(1)

A -y la razén gue inventd fue (palabra ininteligible) y todo eso

P-si

A - pues yo he puesto y I razdn gue nos motivé a bacer este invento fue fue que se
celebrd el décimo congreso

P - équé problema lingfifstico gramatical ves ahi? ‘es decir, si quieres cambiar es
porque te das cuenta de que esta oracidn no

A - porque esto de la razén gue inventd

P - s, iqué problema tienes?

A2 - la razén no inventa

P - exacto, la razén no puede ser ei sujeto del verbo inventd porque la razén no
inventa, entonces éla correccién que propones es la razon que 1os moLive?

A - el invento fue que se celebrd el décimo congreso

P - (ininteligible) a ver di

A - la razén por la que inventamos

P - la razdén por la que inventamos, muy bien, entonces quitarias el pues (comen-
tario a propdsito del uso de pues) mds cosas sobre este pdrrafo?

A3 - la razdn por la que inventamos este invento

P - inventar el invento no

A3 - bueno, por que lo inventamos fue porgue se celebro el décimo congreso

P - (comentario a propdsito del uso del relativo)

A4 - podria ser también al enterarnos de que se celebraba el décimo congreso

P - (comentario sobre la construccidn sintdctica)

Ad - se celebraba el décimo congreso de inventores en Biesbaden Alemania nos
motive a bacer nuestro invento

P-mma ver

A - porque es que si pones esto, bueno es que estd haciendo la razén, primero
dices la razén después dices motivd, quizds cs lo mismo.

La actividad continta con distintas propuestas hasta que, una vez que los
alumnos han detectado las distintas ideas que contiene el enunciado, el profesor
sugiere reconstruir el fragmento mediante oraciones simples y aconseja buscar
después el nexo légico entre ellas. ¢En qué sentido podemos considerar que el
formato de esta secuencia puede favorecer el aprendizaje? Sefialemos sélo algu-
nos aspectos:

a. el alumno determina el tema, selecciona el fragmento que quiere comen-
tar, segiin su percepcién de lo que es aceptable v de lo que no lo es. El
profesor intenta que el alumno rome conciencia de estas operaciones me-
diante preguntas reales;

b. ala conversacién inicial se incorporan otras voces del grupo que muestran
asi su motivacién por la tarea en curso;

c. los alumnos se autoseleccionan, la palabra se distribuye de forma natural;

d. el profesor ayuda a focalizar el problema, pero no ofrece «la respuesta
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correctar, da opciones, hace comentarios latcrales para aportar nueva in-
formacién, pero deja a los alumnos la iniciativa para formular soluciones;

e. a pesar de los comentarios laterales del profesor, los alumnos contintian
focalizando el rema, hasta hailar una respuesta satisfactoria que permite
concluir la secuencia.

Todas estas caracteristicas indican que el docente, incluso manteniendo el
papel que Te otorga la institucién como mediador del saber. organizador y eva-
luador, ha construtdo un marco en el que una de las caracteristicas de la relacién
pedagdgica, la relacion de asimetria docenre-alumno (o experto-no experto), no
obstaculiza, como sucede a veces, la tarea en curso. El profesor ha programado
una actividad, pero deja un amplio margen de gestién tematica e interlocutiva a
la inictativa de los alumnos, margen que es precisamente el que confiere a la
actividad su valor para el aprendizaje. Por otro lado, mediante tareas de este
tipo, tanto de andlisis como de produccién. los alumnos muestran sus represen-
taciones del uso verbal, su conciencia sobre el lenguaje, sus estrategias para re-
solver problemas de lengua y sus capacidades reflexivas, aspectos rodos ellos que
constituyen focos de investigacion para la didéctica de Ja [engna.

Veamos ahora otro fragmento de una actividad de clase cuya finalidad de
reflexion sobre el uso verbal es aparentemente semejante a la anterior, puesto
que los alumnos, después de leer un texto, deben secuenciarlo para establecer
sus partes. La profesora pregunta a una alumna, la alumna responde indicando
un fragmento como constitutivo de una parte. La profesora no acepta la pro-
puesta de la alumna, es decir, evalia negativamente, afiade un cometario justifi-
cativo de su rechazo y formula lo que ella considera {a respuesta correcta. Este es
el final del intercambio®:

@)

P - hasta a#io, bueno, ‘el resto ahora estdis de acuerdo?

AA - (voces solapadas ininteligibles)

P - a ver, vale, tampaco se trata aqui de imponer al personal las cosas, sino que
habéis de leer, empezamos una explicacién y tal, Eva, no estas todavia conforme,
épor qué?

A -yo contindo pensando que es hasta supervivencia, pero si tii dices que no, pues
P - no, no, yo no digo que no porque si, sino que te he dado las razones y éno son
suficientes?

A-si

P - a ver, sigue, Pedro

No pretendemos aqui contraponer dos modelos de “buen” y “mal” compor-
tamiento docente puesto que la ensefianza-aprendizaje es un proceso com-
plejo en el que intervienen muchos factores que, precisamente, el analisis del
discurso en el aula pretende ayudar a comprender. El problema de desacuerdo

*En esta secuencia, AA remite 2 la intervencién de alumnos no identificados. El texto subrayado
corresponde a las palabras gue clausuran una secuencia del texto que se estd comentando.
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que refleja el fragmento (2) puede tener su origen tanto en la estructura conver-
sacional que propone la profesora —pregunta-respuesta-evaluacién-, por otta parte
muy frecuente en clase, que instaura una fuerte relacién de asimetrfa, como en el
hecho de que la evaluacién negativa agudice esta relacién y sea interpretada por
la alumna como una agresidn para su identidad y para su imagen social ante el
grupo, lo cual la mueve a no aceptar las explicaciones de la profesora, a no
querer profundizar en la cuestién planteada y a atribuir a la docente una cierta
personalidad autoritaria (si £ dices gue n0). Sea como sea, es evidente que los
planteamientos de ensefianza no pueden evitar el hacer frente a cuestiones rela-
tivas a la construccion de las identidades individuales y de las relaciones sociales
en clase.

Dentro de este interés por el analisis del discurso en el aula, la didéctica de la
fengua se ha preocupado también por explorar el trabajo entre iguales (alumnos
en pareja o alumnos en grupo). En efecto, los enfoques cooperativos otorgan
una gran importancia a este tipo de organizacién del trabajo en el aula, puesto
que se ha observado que éste aumenta las posibilidades de participacién de los
alumnos ~siempre reducidas en el trabajo colectivo en clase—y favorece el inter-
cambio de saberes y competencias. Igualmente, los enfoques comunicativos por
tareas o por proyectos preconizan el agrupamiento entre iguales en el aula por-
que la lengua se convierte a la vez en objeto para ser tratado y en medio de
accién. Ademas, los alumnos se arriesgan como seguramente no lo harian ante el
docente o ante el colectivo, son capaces de alternar los papeles de experto-no
experto, reforzar los procesos de control y apoyarse mutuamente para construir
y compartir sus conocimientos, como podemos observar en el ejemplo siguiente,
fragmento de un trabajo en grupo en el que los alumnos tienen que clasificar
pequeiios textos segiin el orden cronoldgico en que creen que han sido escritos:

(3)

AS - éste es el més antigno

A -daver?

A3 - el otro, espera, es mas nuevo
Al -la mis antigua® es

A3 - écudl es la mds antigua?

A - ¢aque eslab? lab es antiguo
A4 - porque lo dicen muy asif, muy
AZ - por las palabras

A-sf

A1 - {qué palabras, tia?

A - mury, muy

A2 - muy cultas

A-eso

Al - vale, pues la be es

A3 - es la mas antigua

*El cambio de género se debe, sin duda, a la alusion a la letra que designa a cada texto.
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En esta pequefia sccuencia de apenas 30 segundos, lo~ alumnos son capaces
de ponerse de acuerdo sobre un criterio de clasificacion de los rextos, precisan-
do el léxico adecuado para e criterio (palabras muy cultas) y lo hacen ademés de
forma coordinada, casi como en una sinfonfa, utilizando sus propias maneras
de decir. El analisis del discurso generado en pequefios grupos o en pareja hace
accesible at docente-investigador el camino que recorren los alumnos para reali-
zar la tarea, los conflictos sociocognitivos que ellos mismos deberdn gestionar y
resolver, sus representaciones sobre la tarea y sobre el lenguaje y su uso, aspectos
todos ellos que no suelen ser tan claramente observables en sitiaciones de traba-
jo colectivo en el aula.

Es importante recordar que, a pesar de las ventajas que supone el trabajo en
grupo para el aprendizaje, éste puede hacer emerger fricciones en el terreno de
las relaciones sociales entre los individuos y, por lo ranto, resistencias ante este
tipo de organizacion.

Por otra parre —y esta constderacion es vilida ranto por lo que atafie al traba-
jo en grupo como por lo que respecta al trabajo colectivo—, es habitnal que un
alumno no indigne verbalmente que esta focalizando un determinado tema. rea-
lizando hipétesis sobre el funcionamiento de la lengua o planteando soluciones
a los problemas; ello no significa, sin embargo, que no vsté aprendiendo. No
obstante, hoy por hoy, la verbalizacién —oral o escrita- de las competencias y de
los procesos mentales parece ser el tinico medio de explorar el aprendizaje. Qne-
da pendiente, pues, en el programa de la didéctica de la lengua, la determinacién
de otras formas de detectar el aprendizaje asi como la definicién exacta de los
procesos, procedimientos, estrategias y métodos que intervienen en el aprendi-
zaje.

De tode lo dicho se desprende la importancia crucial del discurso generado
en el aula entre docente y alumnos y entre alumnos. El alumno de educacién
secundaria llega af aula con una experiencia social, con unas capacidades de uso
de la lengua y con unas representaciones sobre el uso verbal que sélo podrén ser
transformadas en la medida que la accion educativa se sitte en el espacio que
Vigotsky denomina zona de desarrollo potencial, es decir, el espacio entre lo que
puede hacer el individuo solo y lo que puede hacer con la ayuda de otro. Por lo
tanto, fa didéctica de la lengua tendrd que ocuparse no sélo de determinar qué
competencias comunicativas es preciso desarrollar sino en qué formatos de inte-
raccion éstas pueden progresar de manera més efectiva. Las programaciones por
proyecros, de las que hahlaremos enseguida, caminan en este sentido puesto que
¢l aumento de las habilidades comunicativas se estructura en el seno de una
accion global en la que interesa sobre todo ef proceso.

El estudio del discurso en el aula crecié fundamentalmente en el dinbito de la
diddctica de las lenguas extranjeras. Actualmente, a partir de la idea mayoriraria-
mente compartida segin la cual cognicién, interacciéon y aprendizaje se hallan
fuertemente relacionados, el andlisis del discurso en el aula se dibuja como una
de las lineas de fuerza de la didactica de la lengua, tanto para la investigacién
como para las propuestas educativas concretas. La idea directriz es considerar
que toda intcrvencién didactica, ademds de precisar los contenidos que quiere
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desplegar, debe tener en cuenta las formas de interaccién en que esa interven-
cién va a desarrollarse y las formas de discurso que puede producir. El modelo
de la investigacidén-accién, del que vamos a hablar también mds adelante y que
constituye una de las vias mis efectivas de la innovacién en didéctica de la ien-
gua, considera en andlisis del discurso en el aula como uno de los ejes de su
programa. A titulo de sugerencia proponermos a continuacién una serie de paré-
metros que pueden ayudar a establecer los focos de atencién para el estudio del
discurso en el aula, segtin los intereses de cada docente:

1. Aspectos interlocutivos, que hacen referencia a los aspectos mecdnicos
que contribuyen a ia dindmica del discurso:

a. relacién entre distribucién y gestion de los turnos de habla en clase y acti-
vidades programadas: cuindo, c6mo y quién toma la palabra;

b. actividades interlocutivas realizadas por alumnos y docentes: preguntas,
respuestas, aportacion de informaciones, marcadores de acuerdo o de des-
acuerdo, marcadores de cambio de actividad, de direccién temética, mar-
cadores de la actividad discursiva, etc.;

c. capital verbal de alumnos y docente (nimero de turnos de palabra en cada
actividad, longitud de los turnos en palabras y/o en tiempo).

2. Aspectos tematicos, referentes a los contenidos de ensefianza-aprendizaje:

a. quién propone los temas y subtemas, cémo se focaliza un contenido de
aprendizaje, como y cuando se cierra una secuencia temdtica;

b. relacién entre programacion prevista y contenidos focalizados por el do-
cente y los alumnos;

c. secuencias en las que aparece elaboracién de significados, resolucién de
problemas congnitivos o de relacién entre los individuos;

d. estrategias de facilitacion de la compresién {repeticiones, perifrasis, para-
frasis, cambios de registro, etc.).

3. Aspectos enunciativos

a. Registro, tono, variedades lingiiisticas;

b. Posicion del sujeto respecto de lo que se estd diciendo {yo, t#, vosotros,
nosotros, ello, ellos);

¢. marcadores de distancia o familiaridad (#i#/usted; bromas, anécdotas, alu-
SIOnEs @ VIVEHCIds COMUAES);

d. marcas de formas de modalizacién {esto es, seria, podria ser; a veces, nun-
ca, siempre)’,

Quisiéramos senalar que el estudio del discurso generado en el aula, ademas
de constituir una via esencial para la innovacién didictica, puede ser, utilizado
como tarea de clasc, un instrumento 1til para la formacién lingfiistica del alum-

" Wajnryb (1992) propone, en este sentido, una serie de tareas de observacién acompaiiadas de
unos dispositivos muy sencillos y faciles de manipular que pueden ayudar a explorar de forma siste-
mitica el discurso generado en el aula de lengua. Aungue partiendo de estudios realizados con nifios
menores a los que ingresan en la Educacién Secundaria Obligatoriz, en Tough (1979) se examinan
con detalle las relaciones entre uso lingiifstico y aprendizaje y se preponen formas de actoar que
pueden ser dtiles para el docente de otras edades educarivas.

118



1o quien podri asi reflexionar sobre si mismo como sujeto hablante y, con la
ayuda det docente v de sus compaficroes, proyectar una mirada evaluadora sobre
sus propias formas Jde hablar y sus competencias'!,

4. LL DISCURSO COMO OBJETO DE APRENDIZAJE

Ln su plan de intervencidn en la formacidn lingiiistica del individuo, una de
las tareas mayores que debe realizar la didactica de la lengua es mediar entre Jas
comperencias del zlumno en un momento preciso y aquéllas que la sociedad
espera que alcance en cada etapa educativa. Ello supone accrcarle a los discursos
producidos en los medios de comunicacién y en el entorno en general, para que
comprenda ¢l papel del lenguaje como “re-creador del mundo y de la realidad”
y para ayudarie a constituirse en uno de sus miembros activos. Uno de los come-
tidos de la didactica de la lengna serd, pues, disefiar formas de trabajo en el aula
que sirvan al alumno para alcanzar este objetivo.

Por razones de orden pricrico, a veces se ha distinguido entre actividades de
comprension y actividades de expresidn, entre actividades que focalizan ¢l uso
oral y acuividades que focalizan et uso escrito de la lengua, No obstante, tales
actividades no aparecen casi nunca aisladas ni en |a vida cotidiana ni en [a propia
aula, por [o cual se intenta hoy articularlas en propuestas que integren todas esas
habilidades. En efecto, hasta los afios 8(, vemos prevalecer cn la ensefianza de la
lengua propuestas que Breen (1990) denomina planes proposicionales, es decir,
descripciones formales surgidas de la lingliistica y —menos frecuentemente de la
pragmdtica—, que analizan el lenguaje en distintos planos (morfologia, [éxico,
sintaxis; tipologias rextuales; géneros discursivos, por ejemplo). Se trata de cons-
trucciones analiticas que han servido de guias para la programacién de cursos y
de actividades en clase que no prestan una atencién cspecial al tipo de procedi-
mientos que deben realizar los individuos para apropiarse del discurso.

En cambio, los planes procesuales —basados en concepciones constructivistas
sobre el aprendizaje— intentan representar cémo se pueden adquirir las distintas
subcompetencias comunicativas, a partir de la realizacién de tareas que se inte-
gran en proyectos mas amplios (un reportaje sobre la vida cotidiana de los miem-
bros del grupo-clase. una propuesta de intervencién en la vida de la comunidad,
una emisidn radiofénica, por ejemplo), y que consideran tanto las disciplina
como los procesos de aprendizaje.

Un plan procesual debe ofrecer no tanto un inventario de formas o de funcio-
nes lingfifsticas, sino un repertorio de decisiones por tomar —referidas a la parti-
cipacién, a los procedimientos y a los contenidos: quién actia y con quién, sobre
qué contenido, con qué recursos, cuindo, cdmo y por qué— que dardn lugar a un
conjunto de tareas precisas y a un contrato de aprendizaje entre docente y alum-
nos. Asi, los planes procesuales contienen los elementos constitutivos del uso

" En Nussbaum (1995) se hacen alpunas propuestas sencillas en este sentido, aplicables a las
clases de tengua en la Educacién Sceundaria Obligatoria.
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verbal e incorporan como eje de la programacién los procesos que van a desa-
rrollarse v las actividades que permiten acceder al aprendizaje.

En las programaciones por rareas o por proyectos (Camps, 1996, por ejem-
plo'?), se representa la comunicacion como una consecucién de actividades que
pueden facilitar el aprendizaje de las convenciones comunicativas. Las activida-
des pueden ser de practica de la comunicacién o de reflexién sobre ella, pero
focalizaran, ademds de las cuatro destrezas, la capacidad de interpretar, producir
y negociar el significado. Las tarezs que deben realizar los alumnos, para ser
significativas, presentardn una relativa familiaridad y, a la vez, una relativa difi-
cultad respecro de los conocimientos de los alumnos en el momento de llevarlas
a cabo. La secuencia de una programacién por proyectos como los que hemos
mencionado contendri, pues, todos los pasos que conducen al alumno desde un
estadio determinado de sus posibilidades a un grado superior por lo que respecta
a competencias comunicativas (en términos de Canale vy Swain: competencias
lingiifstica, soclolingifstica, discursiva y estratégica) y a habilidades (compren-
sién y produccién respecto del uso oral y del uso escrito). En este sentido, una de
las lineas de bisqueda de la diddctica de la lengua es el establecimiento coheren-
te de las distintas fases de un proyecio y la determinacién de la tipologia de
tareas cognitivas y comunicativas que favorecen la apropiacién del uso verbal.

Las muestras de uso verbal a las que el docente podrd recurrir para el desa-
rrollo de una secuencia de ensefianza sern, por un lado, las producciones de los
propios alumnos en todas las fases del proceso v, por otro, aquellos discursos (o
fragmentos de discursos) procedentes de} entorno inmediato y de los medios de
comunicacién que son, como se ha sefalado, las pricticas de referencia para la
clase.

En la seleccion de mareriales para explorar el discurso en el aula, dos son los
criterios que prevalecen: autenticidad y variedad, criterios con los que se preten-
de reflejar toda la complejidad y diversidad de discursos. Desde ¢l momento en
que cualquier tipo de texto —y no sélo el texto literario o el texto con finalidad
estética— se puede considerar objeto de estudio, ef docente estd libre para ofrecer
a sus alumnos documentos que motiven su atencién. Asi, observamos que, para
el tratamiento de la oralidad, se proponen todo tipo de discursos posibles en la
vida cotidiana: conversacién informal, transaccion comercial, consultas, inte-
racciones de los medios de comunicacién, conferencias, etc. Para el uso escrito,
hallaremos una gradacién que ird desde rextos muy codificados (como anuncios
de periédicos, menis, recetas, cartas comerciales, ctc.) hasta textos mds creati-
vos como el articulo de diario, la poesia o el cémic.

Mientras los enfoques lingiifsticos {formales y analiticos) suelen proponer
una explotacién que, partiendo de les unidades discretas permita reconstituir el
sentido (procedimiento denominado «de la base a la cima» o bottom-up), los
enfoques comunicativos proponen partir del estudio de los aspectos situaciona-

12¥¢ase también el niimero monogrifico de Articles de Diddctica de la Liengua v de la Literatu~
rd, 2, dedicado a proyectos para aprender lengua.
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les (escenario, tinalidades, participantes} para llegar a las unidades discretas (pro-
cedimiento llamado «de la cima a la base» o rop-dow). En una aproximacion
comunicativa y funcional del uso det lenguaje, los aspectos relativos al sistema
de la lengua se considerardn sélo una parte de los nuchos aspectos formales que
constituyen el discurso, Ademds el estudio de las operaciones mentales que su-
pone la interpretacion del sentido {anticipacion, reconocimiento, seleccion, in-
ferencia, interpretacion, retencidn) aconseja proponer maneras de explotar los
documentos que favorezcan este proceso. Por ello las actividades combinarin
enfoques holfsticos v atowisticos, segin las necesidades de la tarea. Se trara de
ayudar al alumno a que descubra, a través de procedimienros de observacion y
reflexion sobre los rextos (mediante tareas como contextualizar, deslinealizar,
reordenar, reforinular y, en general, manipular los productos lingiifsticos), las
gramaticas de los distintos tipos de discurso y los indicios de contextualizacion,
es decir, las formas lingiisticas o paralingiiisticas (entonaciones, gestos, disposi-
ciones tipograficas, selecciones léxicas, ctc.) que actiian como pistas a través de
las que los hablantes construyen el sentido de los intercambios orales o escritos.

En las secuencias de ensefianza y en consonancia con la idea de proceso, la
evaluacién constituird sobre todo un instrumento que permita esrudiar las moti-
vaciones y las actitudes, analizar las necesidades de formacidon, pronosticar y
diagnosticar los progresos de los alumnos, asi como regular los procedimientos
de enseflanza-aprendizaje, en funcién de unos objetivos preestablecidos y de las
capacidades v destrezas individuales.

5. LA INNOVACION EN DIDACTICA DE LA LENGUA

En las pdginas precedentes, hemos intentado esbozar cudles son las grandes
cuestiones que se debaten hoy para hacer avanzar la diddcrica de la lengua; he-
mos visto que la constitucién del campo remite de manera constante al aula v,
fundamentalmente, a la renovacién y mejora de los procesos de ensefianza-apren-
dizaje: el terreno propio de la innovacién en didactica de la lengua es la clase.
No obstante, como bien es sabido, la innovacién no puede constituir una accién
intuitiva y parcial, sino que tiene que partir de la descripcién y la interpretacién
de las realidades en su complejidad, segnin un determinade modelo, y proponer
intervenciones razonadas para mejorar la prictica en su contexto, Intentaremos
explicar estas restricciones.

En primer lugar, la misma nocién de proceso de ensefianza-aprendizaje anuncia
que la innovacién debe contemplar todos los aspectos —sociales, lingiifstico-co-
municativos v cognitivos— de los discursos de la clase, que, como hemos visto,
pueden determinar en gran medida la asuncidn o no de los objetivos de [a ense-
fanza. Ello indica, por lo tanto, que la innovacidn serd en cierta medida “local”,
para contextos precisos. En segundo lugar, la interpretacidn es la dnica opera-
cién que da sentido a la realidad en la medida en que puede precisameute poner
en relacidn las partes del todo de la clase y detectar aquellas zonas conflictivas.
Ahora bien, esta interpretacién no podri ser un proceso aislado, sino que, inde-
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fectiblemente tendrd que construirse en contingilidad o en oposicién a otras
experiencias de interpretacién que se han constituido previamente en teorfa, en
hipétesis o, por lo menos, en preguntas sobre como es la realidad educariva. De
igual manera, las modificaciones de algunos aspectos de las fases educativas, los
cambios en los modos de intervencién, se posicionardn respecto de la propia
realidad, pero también respecto de otras realidades. De ello se desprende que la
la innovacién tendrd que apoyarse en experiencias y en construcciones razona-
das en el 4mbito que hemos denominado al principio «el espacio de la comuni-
dad dc didactas». Por otra parte, en un modelo de educacién obligatoria que
pretenda dar coherencia a toda la formacién escolar de los alumnos, no es posi-
ble concebir una innovacién que restrinja su alcance a una sola clase. En este
sentido, pues, la renovacién y el avance de las propuestas educativas tendré que
construirse en armonia con otras decisiones que tome ¢l centro educativo.

Podriamos decir que existe hoy un acuerdo mayoritariamente compartido
segiin el cual no se podrd separar innovacién e investigacién en el aula y que ésta
se constituird en una secuencia que organice observacién, anilisis e interpreta-
cion de las realidades de clase, propuestas de intervencidn, accion educativa y
reinicio del proceso. Todo ello supone que no es posible hoy hacer una distin-
cién entre docente e investigador, por mds que las actuales estructuras educati-
vas se resistan muchas veces a otorgar al docente la legitima y necesaria funcién
investigadora que conlleva, ante todo y como ya se ha sefalado, el andlisis criti-
co de las practicas educativas y la biisqueda de formas adecuadas de interven-
cién. Asi se supera también la dicotomia que, a menudo, se denuncia entre teoria
y préctica, entre docente ¢ investigador.

La investigacién-accién (observacién, identificacion de problemas, toma de
decisiones, intervencién y evaluacion) parece ser ¢l modelo de innovacién que
maés responde a las necesidades de cambios educativos y, al propio tiempo, de
formacion del profesorado, en la medida que focaliza la tarea educativa cotidia-
na, los intereses inmediatos de los docentes, se sitiia en paralelo con los procesos
de evaluacién de la ensefianza-aprendizaje, establece nexos entre comprension
de la realidad v accién educativa, desarrolla la conciencia critica del profesorado
v le empuja a buscar respuestas en los saberes acumulados por la didéctica.

6. PARA NO CONCLUIR

Al principio de estas paginas, hemos hablado de funciones del docente en
términos de atribuciones y obligaciones. Si durante mucho tiempo se ha conside-
rado que el profesor de lengua tenfa que ensefiar a usar este instrumento de
comunicacién de manera adecuada, ahora se le pide ademds una tarea que, para-
déjicamente, es mas compleja: que comprenda lo que hace y lo que hacen sus
alumnos. Tal vez lo que arriba se ha escrito y los conceptos que en el texto han
aparecido de manera recurrente le sirvan para poner mds entusiasmo en esta
aventura que, sin duda, ya habra iniciado.
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I1l. 3 La didactica de la literatura:
temas y lineas de investigaccion
e Innovacion

Teresa Colomer

1. LA EVOLUCION DE LA ENSENANZA LITERARTA

Puede decirse que la didécrica de la literatura como drea de reflexién se ha
formado en las dltimas décadas, especialmente desde finales de los afios sesenta,
Durante esos afios empezo a hacerse evidente que el modelo de ensefianza litera-
ria gestado en el siglo XIX resultaba inadecuado para la nueva sociedad de ma-
sas configutada en los paises occidentales postindustriales. Esta constatacién
provocd una crisis a la que la reflexion educativa ha intentado hallar soluciones
a partir de los avances producidos en las distintas disciplinas de referencia du-
rante este periodo y, poco a poco, se han ido trazando nuevas coordenadas edu-
cativas.

la ensefanza de la literatura resulta muy sensible a los cambios producides
en los mecanismos de produccién cultural v de cohesién social de los distintos
momentos histéricos. Ello se debe a que la literatura se sitia en el campo de la
representacién social, reflejs y configura valores e ideologia, y participa en
la forma de institucionalizarse la cultura a través de la construccién del imagina-
rio colectivo. El modelo educativo adoptado responde, asi, en printer lugar, a [a
funcién que cada sociedad atribuye a la literatura. Esta funcion se corresponde
con la determinacion de unos contenidos docentes, de una seleccidn de textos v
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de unas practicas de ensefianza en el aula. A partir del andlisis de estos elementos
pueden esquematizarse los grandes ciclos de fa evolucion de la ensefianza litera-
ria en los siguientes modelos didacticos':

1.1. El aprendizaje del discurso oral y escrito.

Este modelo fue el vigente desde finales de la Edad Media hasta, practica-
mente, el siglo XIX. No respondia propiamente al propésito de ensefiar literatu-
ra, sino que ésta aparecia como una actividad de elocucién que preparaba para
actividades profesionales (el sermén eclesidstico, el discurso politico, la escritura
al dictado de clérigos, notarios o escribientes, etc.). Asimismo, se entendia que la
literatura proporcionaba también los valores morales que debian contribuir a
conformar la personalidad de los aprendices. La retérica educaba en el dominio
del texto y del discurso, mientras que la lectura de los cldsicos griegos y latinos
suministraba tanto los referentes morales y discursivos compartidos, como las
posibilidades expresivas y aun las citas a utilizar en la construccién del texto.

1.2. La posesi6n del patrimonio histérico.

El siglo XIX atribuy6 una nueva funcién a la ensefianza literaria a partir de la
confluencia del romanticismo, el positivismo y la construccién de los estados
nacionales. El fin del clasicismo como eje educativo, la constitucién de la litera-
tura propia como esencia culturzl de las nacionalidades y el establecimiento de
un sisterma educativo generalizado y obligatorio cambiaron la funcién de la ense-
flanza literaria, que se encaminé entonces a la creacién de la conciencia nacional
y de la adhesién emotiva de la poblacion a la colectividad propia. En todos los
pafses, la historiografia literaria selecciond y sancioné los autores y las obras
claves del patrimonio nacional y creé la conciencia de un pasado y un bagaje
cultural que debian ser difundidos y exaltados durante la etapa escolar.

El modelo didéctico surgido de estas premisas ha sido enormemente estable.
El estudio escolar de un manual de historia con fragmentos antoldgicos y ejerci-
cios explicativos ha constituido la préctica de la ensefianza de la literatura, en-
tendida como acceso a la cultura, al menos hasta la presente década de los setenta.
Ademas de su estabilidad en el tiempo, el modelo ha sido, también, esencialmen-
te el mismo desde la escuela primaria a la universidad, en el bien entendido que
los alumnos de todas las edades (es decir, que todos los ciudadanos) formaban
una misma comunidad de lectores en potencia (a través de la “noticia” de los
autores y de su reverencia anticipada) o en acto. Asimismo, la idea de un camino
tnico de progreso venia reforzada, a través de todas las etapas educativas, por la
concepci6n de la lengua literaria como lengua modelo, como ciispide de todas
las posibilidades expresivas.

1Para una ampliacién de este apartado, puede verse Colomer (1236).
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1.3. La capacidad de interpretar el texto

Durante la década de los sesenta, la escuela, como institucién social, tuvo
que afrontar ¢l fracaso de su modelo de enseflanza cultural y lingiifstica. Los
factores que dererminaron el fin del modelo anterior se hallan csrrechamente
vinculados entre si, pero pueden distinguirse las siguientes lineas de fuerza:

1. La nueva organizacién de las sociedades postindustriales, con una
fuerte explosion demogréafica y una progresiva necesidad de ampliar el
periodo de escolarizacién de todos los ciudadanos. La extension de la
etapa secundaria mostrd la dificultad de mantener un modelo de ense-
flanza concebido para los sectores minoritarios de la poblacién.

2. La necesidad de adoptar una vision funcional de la lectura v, por lo
tanto, el fin de la ensefanza literaria como eje de configuracién de los
aprendizajes. El desarrollo de una sociedad altamente alfabetizada y con
prescricia de medios audiovisuales modificé radicalmente, tanto los usos
lectores, como los mecanismos de creacion del imaginario colectivo. La
multiplicacién de las obras literarias en la nueva sociedad de consumo, la
internacionalizacién de la cultura e incluso la evolucién de las rendencias
artisticas hacia el énfasis en la intertextualidad hicieron estallar la idea de
unas pocas refercncias, ordenadas, valoradas y comunes, para toda la po-
blacién. La literatura pasé a verse como un bien cultural de acceso libre,
diversificado y auténomo y acentud su valor de placer inmediato. Las
bibliotecas ofrecieron una imagen mas ajustada a la nueva visién, funcio-
nal y placentera, de la lectura que la que podia ofrecer el aprendizaje
escolar de la lectura en su forma exclusivamente literaria, mediada, for-
mativa y dirigida a la posesién de un corpus colectivo uniforme.

3. El fracaso de las esperanzas de democratizacién y progreso social a
través de la escuela, al constatar el escaso dominio de la lengua escrira en
las primeras generaciones de adolescentes enteramente escolarizados, La
ensefianza literaria mostrd su insuficiencia y la misma literatura dejé de
verse romo sindénimo de cultura en una sociedad donde la seleccidn de las
élites pasaba a manos dv la ciencia y de Ia tecnologia y donde la transmi-
sion ideoldgica y de modelos de conducta hallaba un poderoso canal en el
desarrollo de los mass-media. Asi, a las dreas artisticas v de humanidades
pareci6 corresponderles, como mucho, el intento de formar a la pobla-
cidén en el disfrute de un ocio de mayor calidad.

4. J.os cambios tedricos producidos en las disciplinas de referencia. El
primer modelo diddctico alternativo, surgido en la década de los sesenta,
resulta especialmente deudor de la biisqueda de una nueva formulacién
sobre ¢l cardcrer de lo literario llevada a cabo desde el formalismo v el
estructuralismo. A partir de las nuevas premisas teéricas se cuestiond la
ensenanza tradicional de la historia de la literatura para poner en su lugar
la necesidad de formar lectores competentes. Se sustituyé. pues, la idea de
tna informacién a ransmitir —los datos y los juicios de valor sobre las
obras- por la de una competencia a desarrollar. Ello conllevaba, natural-
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mente, la presencia de los textos en las aulas y el acceso directo a ellos del
lector-aprendiz, mientras que el andlisis cientifico de los textos a través
del comentario explicativo del ensefiante pareci6 el instrumento did4cti-
co mas apropiado para revelar la literariedad de las obras y la funcién
poética del lenguaje.

Este modelo de formacién interpretativa supone el referente inmediato de
los cambios actuales, si bien puede afirmarse que, en la practica, ha venido fun-
cionando de un modo superpuesto al modelo historicista decimondnico. Algu-
nos de sus elementos, como la formacién de la competencia o el acceso al texto,
contindan sélidamente consolidados en la didactica actual de la literatura. Otros,
como su definicién de literatura o la concepcién del comentario de texto, han
sido duramente cuestionados: en el primer caso, por la continuacién del debate
teérico sobre la definicién del fenémeno literario al que nos referiremos a con-
tinuacién; en el segundo, por una nueva concepeién, tanto de lo que debe apren-
derse a través de los textos, como de la forma en que puede hacerse a la luz de
los avances psicopedagégicos de la dltima década.

EVOLUCION DE LA ENSENANZA DE LA LITERATURA

Objetivos Contenidos Corpus Actividades
Aprendizaje Retérica Textos Comentario
elocutivo cldsicos Copia y glosa
Posesion del Historia Textos Manual de historia
patrimonio nacionales (antologias)
colectivo

Capacidad de Instrumentos  Textos Antologias
interpretacion de analisis {nacionales) Comentario

Ocio cultural

2.LA DEFINICION DE LA LITERATURA Y SUS REPERCUSIONES DIDAC-
TICAS EN LOS PAISES DE NUESTRO ENTORNO

Inicialmente, fueron los avances producidos en las teorfas lingiifsticas duran-
te la década de los sesenta los que propiciaron la renovacién del drea de lengua
y literatura. La nueva fundamentacién lingiifstica negé a la literatura su cardcter
de lengua modelo y pasé a definirla como una desviacién de la norma. Conse-
cuentemente, su ensefianza dejé de ser el eje del aprendizaje escolar y, en un giro
copernicano, fue englobada en el aprendizaje funcional de la lectura, entendida
ésta como forma social de acceso tanto a la informacién como a la ficcién. Las
preocupaciones de los ensefiantes de lengua se desplazaron hacia cuestiones como
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la tengua oral. el dominio de la expresién. la relacién con los mass media o la
lectura de la imagen, mientras que las clases pasaron a basarsc en el aprendizaje
de la yramirtica descriptiva y en ejercicios comunicativos, excraidos de la ense-
fianza de las lenguas extranjeras.

Desde la reoria literaria propiamente dicha, el estructuralismo, a partir de las
premisas dcl formalismo ruso y del Circulo de Praga, propicié la ruptura con la
ensefanza de la historia literaria. El Congreso de Cérisy-La Salle de 1969, dirigi-
do por Todorov y Doubronski, acostumbra a tomarse como el inicio emblemati-
co de este cambio. Sus actas (1971) constituyeron un punto e reterencia ineludible
en el proceso que llevd a la creacién del modelo didactico centrado en la explo-
tacidn interpretativa del texto.

La investigacién tedrica francesa sobre la naturaleza del lenguaje literario
derivé hacia la semidtica y sus propuestas explicativas intentaron aplicarse, asi-
mismo, al comentario escolar de textos. Los instrumentos Je andlisis literario se
multiplicaron, ademss, con los provenientes de la reflevién sociolégica aplicada
a la literatura. Asi, desde la Universidad de Bourdeaux, Escarpit recogié la co-
rriente que va de Auerbach a Likacs y a la Escuela de Francfort, y, especialmen-
te, la obra de Goldmann sobre la relacion entre literatura y estructuras
socioccondmicas; mientras que, desde Liege, la literatura fue formulada por
Dubois como «nstitucién» que se relaciona con las estructuras sociales del po-
der, corriente que se mezclara con otras derivaciones marxistas en los trabajos
de Bourdieu y de lo que ha venido a denominarse «sociocritica», en autores
como Mitterand. La reflexion sociolégica tuvo una gran recepcién en la educa-
cién francesa que habia cuestionado, como en ningiin otro pais, la funcién social
de la ensefianza a partir del fracaso de las expectativas sociales en la escolariza-
cién de los adolescentes en la etapa secundaria. Finalmente, también debe sefia-
larse como referente en la innovacién didéctica al grupo 1, en su recuperacion
de la retdrica para el andlisis de la funcién poética del lenguaje.

Todas estas referencias hallaron su traduccién diddctica a través de revistas
especializadas como Le Francais aujourd’bui o Pratigues. | a estrecha relacion
existente entre los movimientos de renovacién pedagégica de nuestro pais con
la produccién educariva francesa introdunjeron con regularidad todas estas apor-
taciones a la renovacidn de la ensefanza lireraria. Asi, las ideas bésicas de las
poéticas estructuralistas y generativistas sobre la forma de abordar el texto lite-
rario desde su especificidad habfan provocado también en Espafia la instauracién
del comentario de rexro en la ctapa secundaria (Correa y Lazaro, 1957; Lazaro,
1374), mientras que los trabajos de Propp {1971) sobre los cuentos maravillosos
y su extension a los relatos de iniciacion de la novela juvenil (Goldstein,1979)
obruvieron una gran difusiéon en la précrica escolar.

El punto de partida del debate italiano puede situarse en la aparicién, en
1972, de la Sintesi di Storia letteraria de Asor Rosa, donde se planted el papel de
la literatura en la nueva escuela de masas. La crisis de la historia literaria y el
manual de literatura como ejes de la practica educativa conduijeron la polémica
italiana a través de dos lineas interrelacionadas dc interés: por una parte, la
reflexién sobre la relacién ideologia/cultura v literatura/historia socioculrural
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llevs, por ejemplo, a replantearse la ensefianza de la literatura en el interior de
una materia de “historia cultural” (Colombo, 1985). Por otra, el desarrollo
de nuevas perspectivas semiéticas permitié la critica a Jas anteriores traslaciones
educativas que fueron denunciadas como meros utillajes formales, inadecuados
para los fines educativos. En este camino, resulté fundamental la obra de Eco
que incorporé la relacién entre el texto y el lector y abrié la puerta a la intluen-
cia de las teorias sobre la recepcién de la Escuela de Constanza, teorfas que han
tenido una inflencia més tardia en los paises mediterrdneos, como mis tardia ha
sido la influencia de Bakhtin y la de Lotman y la Escuela de Tartu en [a continua-
cién del debate entre literatura y cultura.

Los movimientos de renovacién italianos, con asociaciones como CIDI, LEND,
MCE y sus revistas y publicaciones correspondientes, han tenido también una
fecunda relacién con los movimientos de renovacién pedagégica de nuestro pafs.
La renovacién de la educacién lingitistica se ha beneficiado sin duda de esta
relacién y algunos aspectos de la nueva formulacién de la educacion literaria
—incluso esta misma denominacién— pueden rastrearse en la influencia italiana.
Es el caso evidente, por ejemplo, de la entusiasta adopcién de las propuestas de
Gianni Rodari (1973) para la renovacién de la redaccién literaria en la escuela
primaria. En la etapa secundaria, }a influencia ha permanecido en un nivel tedri-
co —con Segre y otros autores como referente de autoridad— a pesar de algunos
articulos de sintesis del debate didactico italiano sobre la ensefianza literaria en
la etapa secundaria (Campillo, 1990) y de la difusién de sus propuestas de pro-
gramaci6n (Bertoni del Guercio, 1992). En cambio, recientemente, han empeza-
do a aparecer algunos materiales didécticos que vienen a coincidir con algunos
de los enfoques ya adoptados en la renovacién de los manuales de lengua y
literatura de aquel pais, tales como la vertebracién de los aprendizajes a través
de los topicos literarios universales,

La ensenanza de la literatura en los paises anglosajones no ha estado progra-
mada tradicionalmente sobre el recorrido patrimonial de la literatura, ni se ha
basado en el uso del manual histérico. En los afios setenta se trataba de una
ensefianza situada en una escuela pragmdtica, regida por la obra de Richards
(1924; 1929), expresién de la preocupacion del New Criticism y de la critica
objetiva en el campo pedagégico, y volcada al clos teading. El aprendizaje de
habilidades de lectura y el analisis estilistico del texto prevalecfan, asi, sobre la
funcién ideolégica de la literatura en la cultura y la educacion. Por ello, la crisis
de la ensefianza de la literatura en los paises anglosajones se produjo de un modo
bien distinto a la ruptura producida en los pafses latinos, donde, como hemos
visto, se habia caracterizado por la insatisfaccién por la focalizacién histérica, la
defensa del acceso al texto y la preocupacién por los problemas ideolégicos y
socioculturales derivados del fenémeno literario.

Los medios educativos de Gran Bretafa se vieron conmocionados por el im-
pacto de algunas obras, como la de Widdowson (1972}, que situaba los cambios
didécticos derivados de las teorfas lingiifsticas en el contexto literario o la de
Fish {1980), que permitia relacionar la ensefianza con la critica literaria a la luz
de la nueva dinamica sobre la recepcién del texto. A pesar de ello, resulta evi-
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dente que fue en los Estados Unedos donde se mantuvo uin debar més intenso
sobre la enscnanza literaria. Lo obra de Rosenblan {1978) tradujo las teorias
deweylanas al campo de la educacion linoraria v desencadend la reivindicacién
de una ensenanza literaria cenrrada on la experiencia individual de los estudian-
res. Esta tendencia gand adepros a fines de los afios sesenta y supuso una fuerte
reaccion al monopolio cjercido por ¢l New Criticism en la escuela secundaria. El
Congreso de Dartmouth, en 1966-67, expreso un nuevo acercamicento humanis-
rico ala literatura y abrié el camino a lu difusion del «Response Centered Move-
ment» y de la critica subjetiva (Holland, 1969). Logicamente, las teorias
germanicas de la recepeién fueron bien recihidas en este contexto, pero la ten-
dencia anglosajona les reprochd su circunscripcion a la definicién tedrica de un
lector modclo y, por su parte, incluyd el interés por los procesos pisicolégicos
del lector y el andlisis de las respuestas especificas.

La atencidn a la respuesta subjetiva de los lectores v la cvaluacién de los
resultados del proceso educativo han sido dos tenus especialmence desarrolla-
dos en el drea anglosajona. Los articulos aparecidos en Research in the Teaching
of English, una de las revistas mds significativas, ¢s una buena prueba de este
predominio de intereses. También resulta innovador, desde ia perspectiva de los
paises latinos, la acentuacién de la optatividad en los curricula de ensefianza,
tanto britdnicos cono estadounidenses, asi como el uso frecuente de las encues-
tas evaluadoras por parte de instancias exteriores al propio sistema educativo,
practicas que se esrin introduciendo en estos momentos en nuestro pafs en dis-
tintos grados y en diferentes niveles educativos.

En definitiva, el camino recorrido por la teoria literaria en estas décadas en
su definicién del fenémeno literario ha tenido miltiples consecuencias en los
planteamientos didacticos®. En csros momentos, la concepcion pragmadrica de la
literatura como forma de comunicacién social no ha hecho sino incrementar los
hallazgos tedricos que justifican su importancia en la formacién de las nuevas
generaciones. Nuestro siglo ha otorgado una atencién creciente al protagonismo
del lenguaje como creacién e interpretacién de la realidad, y esa arencién inclu-
ye, cada vez mds, la mediacion ejercida por la literatura en el acceso de los indi-
viduos a la construccion del pensamiento cultural. La literatura es vista asi, no
simplemenre como un conjunto de textos, sino como un componente del siste-
ma humano de relaciones sociales que se institucionaliza a través de diversas
instancias (la ensefanza, la edicién, ia critica, etc.). La realizacidn a través de
instancias supone un mecanismo de creacién de imaginarios propia de los seres
humanos, no en tanto que seres individuales, sino como seres sociales, de mane-
ra que la literatura constituye un instrumento esencial en la construccién de esc
espacio mas amplio que denominamos cultura.

En este sentido, la reorfa literaria ha coincidido recientemente con la psicolo-
via cognitiva y otras mldples disciplinas en considerar la literarura como un

*Entre los articulos que han tratado esta relacién en nucstro pais, véase Gonzdlez Nieto {1943),
Meix (1994) v Erreros {1995).
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instrumento social utilizado por los individuos para dar sentido a la experiencia,
para entender el presente, el pasado y el futuro, para iluminar su propia entidad
como personas y como miembros de una colectividad, asi como para explorar
Jos limites y posibilidades del lenguaje. El reciente interés por la narraci6n, por
ejemplo, ha destacado que las narraciones se utilizan para detener el constante
fluir de los acontecimientos y otorgar sentido a la experiencia, de manera que,
como dice Hardy (1977), las historias que se ofrecen a los jévenes pueden enten-
derse como una especie de mapas culturales que les permiten atribuir sentido al
_mundo de una forma coincidente con su cultura. _

As{ pues, la focalizacién sobre el texto llevada a caho en la década de los
sesenta se ha ampliado, tanto hacia los factores externos del funcionamiento
sociat del fenémeno literario, como hacia los factores internos de la construc-
cién del significado por parte del lector. Se postula que los textos literarios no
presentan propiedades ret6ricas especiales —sino que, bien al contrario, la litera-
tura es capaz de englobar todo tipo de discursos— ni responden a un concepto
universal y objetivable de literatura, sino a un uso social de comunicacién regido
por unas convenciones que regulan una retacién cooperativa entre el lector y el
texto. Si el lector cuya colaboracién se requiere es el alumno de la educacion
obligatoria, la ensefianza de la literatura se ha visto enfrentada con mayor urgen-
cia a definir qué es lo que la literatura aporta a los adolescentes actuales y como
éstos pueden aprender las reglas del juego.

3. LAS LINEAS DE RENOVACION DIDACTICA

Hemos sefialado que, bajo las nuevas perspectivas tedricas, se estd produ-
ciendo en la ensefianza un retorno renovado a la afirmacién del valor epistemo-
t6gico de la literatura, a su capacidad cognoscitiva de interpretacion de la realidad
y de construccién sociocultural del individuo. Pero el punto de partida se sittia
ahora en las necesidades formarivas de los alumnos y en la eleccién de los ele-
mentos teéricos que se revelen tdtiles para el proyecto educativo, y no, como
ocurrié en la década de los setenta, en la vulgarizacién de las teorfas literarias
propias del saber académico. Si entonces los avances de la lingiifstica provoca-
ron, tanto la atencién educativa hacia la expresién de los alumnos, como la
colocacién del texto en el centro de la ensefianza, en los afios ochenta el despla-
zamiento teérico hacia el lector y los avances de las disciplinas psicopedagégicas
han conducido a la preocupacién por los procesos de comprensién y por la
construccién del pensamiento cultural. En este sentido, la sustitucién del térmi-
no ensefianza de la literatura por el de educacién literaria se propone explicitar
el cambio de perspectiva de una ensefianza basada en el aprendizaje del discente.
Este cambio de orientacién didactica ha producido diversas lineas de renovacién
que sefialaremos a continuacién.
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3.1. El acceso al texto

La reivindicacién del contacto entre las obras literarias y las nuevas genera-
ciones en formacién parte de la idea de que la comprensién v el placer obtenido
con su lectura desarrollardn la competencia literaria de los alumnos v alumnas.
La renovacién diddctica producida al tomar el acceso al texto como punto de
partida puede verse, en primer lugar, en las nuevas formas de lectura adoptadas
por la escuela, en segundo lugar, en la introduccién posterior de una nueva
concepeion del uso de la escritura literaria y, finalmente, en la recuperacién de
las formas orales de interpretacién artistica. Asimismo, el acceso al texto ha
fomentado la bisqueda de modos de familiarizacién y contacto de los alumnos y
alumnas con las formas actuales de produccién y consumo cultaral del fenéme-
no literario.

3.1.1. La lectura literaria

Si bien, tedricamente, la lectura de los textos literarios habia pasado a ser el
eje de las actividades a partir del comentario de texto, pronto se cuestiond
el modo de hacerlo. Se sefald, asi, que los estudiantes no hacfan mas quc asistir
pasivamente al complejo despliegue de medios del profesor, asumiendo su inter-
pretacién y manteniéndose alejados de cualquier posibilidad de recepcién y frui-
ci6én personal de los texros. En consecuencia, se reivindicé la recepcién directa v
no mediada de las obras, asi como la seleccién de éstas segiin su posibilidad de
provocar el placer del texto. La experimentacién de esa fruicién se considerd el
objetivo escolar por excelencia y el tinico medio de conseguir la creacién, duran-
te la infancia y adolescencia, de hdbitos lectores perdurables®,

La investigacién sobre la lectura y sobre los procesos de aprendizaje insistie-
ron en que [a implicacién del lector suponia un requisito esencial para el progre-
so de la competencia literaria. Justamente el placer y la gratificacién obtenidas
por el lector a lo largo de sus lecturas fueron vistas como el motor del desarrollo
de su dominio literario. Si la literatura ofrece una manera articulada de recons-
truir la realidad y de gozar estéricamente de ella en una experiencia personal y
subjetiva, parece que el papel del ensefante deberfa ser, principalmeute, el de
provocar y expandir la respuesta provocada por el texto literario y no, precisa-
mente, el de ensefiar a ocultar la reaccién personal a través del rapido refugio en
categorias objetivas de anilisis, tal y como sucedfa habituzlmente en el trabajo
escolar. El aprendizaje explicito de reglas parecerfa asf un camino estéril frente a
la relacién gratificante establecida entre la experiencia vital y la experiencia lite-
raria de los estudiantes a través de sus lecturas. También éste fue el puuto de
partida de una de las experiencias didécticas que tuvo un impacto mas temprano
en nuestro pals, la de Lacau, en 1966. Tal como esta autora afirma:

"La penctracién de esta linea de fuerza en ia erapa secundaria pucde verse, por cjemplo, en ¢
gran ¢xito obtenido por la obra de Pennac {1992).
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<Y naci6 entonces en nosotros la conviccién de que como método inicial [...],
era preciso convertir al lector adolescente en colaborador, personaje, creador de
proyectos completivos vinculados con la obra, polemista comprometido, testigo
presencial, relator de gustos y vivencias, etc. En una palabra, establecer la vincula-
cién emocional entre ei adolescente, cenrro de su mundo, y el libro que lefa»
(1978:27}

Si el lector interpreta la obra a partir de su experiencia literaria y de vida, la
necesidad de manejar una gran variedad de obras capaces de adecuarse a las
capacidades lectoras y a los intereses vitales de todos los adolescentes llevo a la
escuela las obras de la naciente literatura juvenil.

Lz definicién de los adolescentes como un nuevo sector social con intereses
especificos durante los afios setenta propicié la creacion de la novela juvenil
como posible enlace entre los habitos de lectura de la infancia y la incorporacién
a la ficcién adulta moderna. El inicio de colecciones juveniles coincidid en el
tiempo en los distintos paises, y aun en los autores y titulos publicados. En ellas
aparecieron reediciones de obras juveniles cldsicas y narraciones propias de una
franja compartible por parte de lectores adultos y adolescentes®. Pero la novedad
que caracteriz6 este nuevo producto fue la irrupcion de temdticas adolescentes y
técnicas poco convencionales hasta entonces en los libros infantiles. Si la necesi-
dad de fantasia narrativa de muchos adolescentes se habia refugiado en el cémic,
la ciencia ficcién o el reportaje de aventuras, esros medios traspasaron entonces
sus recursos a la nueva novela juvenil. Esta aparecié como un campo propicio
para el desarrollo del realismo urbano y la instrospeccién psicolégica, a los que
se afiadié pronto el renacimiento de la magia y la fantasia a través de géneros
cercanos a los intereses de esta edad: la ciencia ficcidn, la épica mirica y la fan-
tasy. También se produjeron nuevos fenémenos como la creacién de libros-jue-
go, e incluso se asistié a la resurreccién de un género que se daba por desaparecido:
la school’s story. Con todo ello, la etapa secundaria reprodujo la polémica sobre
el uso escolar de estos textos que se habia saldado, 16gicamente con mayor faci-
lidad, en la escuela primaria a través de su adopcién generalizada.

Se inici6 asf la integracion de espacios de lectura libre en la escuela con el uso
de la biblioteca escolar y de programas de lectura individual y silenciosa. El drea
anglosajona ha sido especialmente activa en este campo, si bien en nuestro pafs
fue la pedagogfa francesa la que ejercié una mayor influencia en la defensa del
contacto libre y directo de los estudiantes con las obras a su alcance. Cabe recor-
dar que la Ley de Educacién de 1970 establecié ya la obligatoriedad de fa biblio-
teca escolar en los centros, de acuerdo con la aparicion de la nueva concepcién
social de la lectura a que hemos aludido anteriormente, si bien es evidente que su
desarrollo operativo para las actividades educativas supone alin una asignatura
pendiente, mis de un cuarto de siglo después.

*Por cjemplo, aparecen muy a menudo nombres como Calvino, Buzzati, Moravia, Fournier,
London o Steimbeck. Las obras de Salinger o Golding, publicadas inicialmente para adultos, fueron
justamente un indicador del éxito que podian tener entre los adolescentes las novelas basadas en la
prohlematizacién del mundo por parte de jévenes protzgonistas.
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La lectura méds o menos libre de obras ha venido completandose en los alti-
mos aios con mukiples actividades de animacion a la lectura (comentarios co-
lectivos, presentaciones de libros, etc.). En este campo, la cscuela sc ha visto
implicada con los intereses editoriales que ofrecen programas completos de lec-
tura con actividades educativas a cargo de las editoriales. Los ensefiantes se han
encontrado asi en una situacién un tanto ambigua en la que, por una parte,
pueden coincidir con los intereses del mercado, pero en la que, por otra, necesi-
tan desarrollar criterios propios de juicio para la valoracién y utilizacién de este
tipe de obras.

3.1.2. La escritura literaria

El contexto de los afios screnta puso en circulacién entre los ensefiantes los
conceptos de actividad, juego, expresion y creatividad. Aparte de fa influencia de
las teorfas generativas, la ensenanza de la lengua transforma sus practicas influi-
da por las disciplinas psicopedagogicas, con nombres como Wallon, Winnicott,
Claparéde o Freinet como referencias. A la reivindicacién del acceso directo a la
lecrura del texto se unié, entonces, la del aprendizaje de la literatura a través de
la experimentacién de sus técnicas y recursos por parte de los propios alumnos.
Los talleres literarios, en sus distintas formas, surgicron asi como un instrumen-
to diddctico de primer orden en la ensefanza literaria,

La introduccién de la expresidn escrita como practica creativa recogié, en
realidad, dos tipos de herencias diddcticas distintas. Por una parte, puede verse
como la conrinuacién de la antigua tradicién escolar de escribir a la manera de.
Desde esta perspectiva, por ejemplo, se ha ohjetado que muchos ejercicios de
creacién poética divulgados en la ensefianza no han hecho otra cosa que sustituir
el modelo de discurso de referencia romantica o simbolista por el modelo ins-
taurado por las practicas surrealistas o de vanguardia. Por otra, se relaciona con
la pedagogia de la expresion libre que contempla la literatura como una fuerza
liberadora que permite desbloquear la creatividad personal. Asf, Malineau (1975),
en la introduccién de su propuesta de juegos poéticos afirma que se propone
«<hacer que los nifios reencuentren sus energias y sus formas de inteligencia atro-
fiadas, utilizar estas energias con finalidades creativas y darles los medios lin-
gliisticos para que puedan expresarses.

Esta doble filiacién remite a una tensién de fondo entre juego abierto y juego
regulado que subyace al discurso pedagdgico generado durante las dltimas déca-
das en la enseflanza literaria y que puede hacerse extensiva, en parte, a la polé-
mica sobre la lectura libre. Una parte de los argumentos se dirige a la defensa
radical del placer espontdneo y compartido de la palabra poética. Sus defensores
se mautienen imperturbables ante las criticas escolares sobre la falta de progra-
macion, sistematizacién y evaluacién que suponen, ya que, como sefala irénica-
mente Delas (1983) «ino se puede perder el tiempo cuando la imaginacién toma
el poder!». Otra parte de los argumentos y de la prictica escolar se sitdan en la
perspectiva del juego regnlado. Esta posicién recoge el aspecto lidico como
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motivacién, pero su objetivo real es el analisis y la apropiacién de las técnicas
abordadas. En la contraposicién que establece Delas se tratarfa de «la imagina-
cidn «at servicio» del poder del discursos.

Se puede objetar, signiendo a Winnicott (1970} que los juegos organizados
son «una tentativa de mantener a distancia e! aspecto atemorizador del juegos,
pero la polémica remite en definitiva a la distincién entre juego/trabajo y a los
limites de la institucién escolar. Las propuestas de creacién literaria en la escuela
adopran inmediatamente caracteristicas de juego regulado y establecen una ten-
sién entre su pérdida de promocidn def deseo y.su ganancia en eficacia metodo-
16gica, eficacia que pasa por el intento de establecer objetivos lingiiisticos y
literarios diversificados entre los distintos tipos de propuestas creativas. El énfa-
sis en la experiencia del placer del texto implica entonces un objetivo de domi-
nio de la lengua, del instrumento de representacién de la realidad, del poder de
su efecto comunicativo y estético. La introduccion de la creacién literaria en la
ensefianza se justifica asi, no en su efecto desbloqueador ni en la supuesta inme-
diatez de su gratificacién, sino en su capacidad de permitir focar la realidad de la
lengua, de acceder a su reverso y, en definitiva, de contruir un placer constituido
por la experiencia y el conocimiento.

Las técnicas de escritura creatjva aparecieron en Espafia, por una parte, en la
etapa primaria a partir de la pedagogia freinetiana basada en la produccién del
texto libre y del impacto causado por la obra de Rodari y; por otra, a través de los
talleres para adultos de autores sudamericanos como el colectivo argentino Gra-
fein (1981). La difusién de los taileres literarios en la etapa secundaria se produ-
jo durante la década de los ochenta a partir de la experiencia de talleres por
géneros literarios realizada por Rincén y Enciso (1985) y ha estado presidida
por la influencia de obras de referencia como la de Queneau (1947} y los traba-
jos del grupo OULIPO’.

Las técnicas utilizadas mayoritariamente a partir de estos trabajos (Delmiro,
1994; Calleja, 1992; Moreno, 1989; Franco, 1988; Samoilovich, 1979, etc.)
pueden dividirse en tres grandes grupos segtn se refieran a la manipulacién de
las obras {cambio del punto de vista, inversién parédica, etc.), a la creacién
de textos originales a partir de algiin estfmulo o consigna (una asociacion inséli-
ta de palabras, ctc.) y a la creacién textual a partir de modelos retéricos determi-
nados (un subgénero narrativo, el paso de un género a otro, etc.). Estas nuevas
practicas educativas han tenido, sin duda, efectos beneficiosos en la ensefianza
literaria, entre los cuales pueden destacarse los signientes:

S Bl Quuroir de Littérature Potentielle fue fundado por R.Queneau y F. Le Lionnais en 1961. Se
propone experimentar reglas de construccién literaria que sustituyan a las anteriores, consideradas
cadueas, a partir de nociones matemdticas, explotaciones no experimentadas de recursos anteriores,
etc. Hasta ahora se han publicado 3 volimenes de la Bibliothéque oulipienne que agrupan las publi-
caciones regulares del grupo entre 1974 y 1987, La editorial Gallimard ha publicado también sus
dos titulos teGricos: Qulipo, en 1973 y Atlas de Littérature potentielle, en 1587,
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1. La aceptacién generahzada de la necesidad de que los alumnos y
alumnas experimenten y disfruten personalmente con las posibilidades
creativas y subversivas del lenguaje,

2. La consiguiente aperrura producida en el corpus literario tradicio-
nal que ha tenido que incluir textos poco frecuentes hasta cstos afios
—tales como la poesia vanguardista o los contemporaneos relatos de géne-
ro—, ha potenciado el uso de textos pertenecientes u distintas literaturas y
ha muldplicado el ndmero de textos leidos.

3. La sustitucién de los limitados v rutinarios ejercicios sobre el texto
literario —cl cuestionano de evaluacion de la comprensién, ia persecucion
de meraforas y otras figuras estilisticas o la aplicacién mecanica de los
criterios bistdrico-estilisticos descritos anteriormente por el profesor y el
libro de texto- por una amplia gama de operaciones de lectura, escritura
y oralizacién que, a través de montajes, exposiciones, etc., ha facilitado
tanto Ja relacién con otras formas artisticas como el uso comunicativo de
los textos literarios.

3.1.3. La interpretacién oral de textos literarios

La evolucion de la ensefanza literaria hacia la promocién de la actividad y de
la expresion de los alumnos y alumnas ha conducido rambién, reciencemente, a
la revitalizacién de las actividades de interpretacién oral, ya se trate de dramati-
zacidén, de recitacidn de poemas o de simple lectura en voz alta. Estas actividades
habfan ido languideciendo con la desaparicion de sus antiguas funciones de cele-
bracién emocional de los textos nacionales o de difusion del escrito en una so-
ciedad poco aliabetizada, pero reaparecen ahora asumiendo nucvos sentidos en
el marco de la concepeidn educativa actual: la expresion personal en las activi-
dades de dramatizacién, la diccidn del texto como via de comprensién del signi-
ficado y de apropiacién afectiva, [a vivencia de la literatura como actividad y
referentes compartidos con los demds, etc. Al mismo tiempo, su presencia en las
aulas emplicza a verse como un objerivo a desarrollar que requiere el anilisis de
los distintos elementos que intervienen en la interpretacion oral de los textos
para su posterior inclusién en programas de ejerciracion y aprendizaje {Jolibert,
1992).

3.1.4. La familigrizacion con el circuito social del fendmeno literario

Un ultimo tipo de actividades englobables en la atencién por el contacto
directo entre la literatura y los aprendices adolescentes, es el que se refiere al
conocimiento y uso de los aspectos de produccién vy difusién social de los textos
literarios. Esta tendencia didacrica ha generado nuevas practicas educativas tales
como el andlisis de los libros en tanto que objeto de consumo cultural —con sus



catélogos, resefias, colecciones, etc.—, la asistencia a representaciones teatrales,
la familiarizacién con las librerias y formas de venta comercial o el conocimiento
de la relacién entre produccidn litetatiay leyes del mercado. Se intenta asf incor-
porar a todos los sectores sociales a las formas actuales de uso y disfrate de los
textos, al conocimiento critico de su circulacion social y, en definitiva, a la con-
textualizacién en las sociedades postindustriales de una literatura percibida por
los alumnos come algo eminenremente escolar.

2. LA COMPRENSION DEL TEXTO

La familiarizacion con los textos literarios y la experimentacién de su gratifi-
cacion han supuesto uno de los grandes ejes de renovacién didéctica. Pero el
progreso de la competencia literaria requiere también del progresivo dominio
de las convenciones que la rigen para poder comprender los textos con una
profundidad cada vez mayor. Los lectores deben evolucionar en su competencia
para apreciar de forma conscienre la intencién de los elementos constructivos de
la obra literaria y para comprenderlos en un grado elevado de su posible com-
plejidad constructiva. Pensemos, por ejemplo, en como el valor formativo de la
lectura de un poema radica en gran parte en su capacidad de desestabilizar
la lectura espontdnea, de transtornar e! orden l6gico-referencial de nuestros hé-
bitos de comprensién del mundo y en hacer visible el proceso de construccidn
del sentido. Es evidente que la elipsis, la concentracién, el potencial alusivo o la
semantizacion de todos fos niveles del texto literario requieren un esfuerzo in-
terpretativo mis intenso que el habitual en la recepcidn de otros textos y, en ese
proceso, resulta basica una intervencién educativa que permita aumentar la pro-
pia capacidad de lectura.

La investigacion sobre la lectura y sobre los procesos de aprendizaje ha lleva-
do a las aulas la experimentacién de nuevas formas de ayuda a la comprensién
del texto. La idea central de estas innovaciones es la del protagonismo del apren-
diz en la construccién de su conocimiento y la visién de las formas de interven-
cion como ayudas para la elaboracién de respuestas personales mas complejas.
Este principio central ha regido el analisis critico de los ejercicios y actividades
tradicionales, sefialando, por ejemplo, cémo fomentan la pasividad intelectual o
cémo se limitan a evaluar los conocimientos sin incidir en su adquisicidn.

Los programas de ayuda a la lectura derivados de la investigacién en este
campo se iniciaron refiriéndose basicamente al texto informativo, pero han sido
adaptados a la situacién de lectura literaria en muchas de sus tendencias y ele-
meutos. Asi, las obras sobre educacién lectora han insistido en que la interaccién
entre la lectura individual y el comentario colectivo enriquece y modifica la
respuesta subjetiva del lector si se consigue un contexto educativo de construc-
cién compartida®, En los tltimos afios se ha ensayado una amplia bateria de

8 Por ejemplo, las propuestas que inclnyen textos literarios en Alvermann et al. {1990); Cairney
{1990}; Colomer y Camps (1995}; Cooper (1986); Ieps (1987); etc.
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tipos de ejercicios que puedan contribuir a esa construccion compartida. I a re-
presentacion grifica, la discusién sobre elementos concretos (por ejemplo, [z
coherencia sobre distintas posibilidades anticipativas o de desenlace), la traduc-
cién a otra lengua, la informacién puntual del ensefiznte o la comparacién
—coincidente o contrastada, explicita o implicita— entre las obras leidas son vias
complementatias para que los estudiantes vayan construyendo su conocimiento
sobre el funcionamiento literario.

Reclentemente, ha empezado también a incorporarse el uso de las nuevas
tecrologias en la ensefianza literaria. De este modo se ha producido, por ejem-
plo, la presencia de multimedias literarios en el aula, 12 experiencia de escritura
o lectura compartidas por distintos centros docentes a través de la interconexién
informdtica o la creacién y uso de bases de datos sobre temas literarios perte-
neclentes al imaginario colectivo.

Los distintos tipos de ayudas a la comprensién acostumbran a combinarse en
el interior de una unidad diddctica mas amplia e igualmente variable. No cabe
duda, por ejemplo, de que las propuestas de secuencias didacticas basadas en
itinerarios de lectura literaria se inscriben en esta linea de construccién colectiva,
de comparacién y contraste entre los textos (Diaz et al., 1994). O algunas pro-
puestas de planificacidn general de ensefianza de la lectura han incluido la lectu-
ra literaria en su definicién de los distintos dmbitos de actuacion (Charmeux,
1983, Colomer, 1991). Puede sciialarse, también, el esquemna de actividades an-
tesiduranteldespués de la lectura, ampliamente experimentado en las clases de
lectura del drea anglosajona y trasladado a la literatura en las propuestas
de Benton v Fox (1985) sintetizadas en el cuadro siguiente:

Temporalizacién Actividad Desarrollo
Estadio 1 Antes Babajo preliminar ] Preparacién
| del contexto
Estadio 2 Durante | Lectura del texto | Respuesta personal
T
Estadio 3 Durante ¥ Oportunidad para Formular y explorar
después la respuesta la respuesta
individual

TrabaJO pcrsonal

Estadio 4 Después Desarrollar, modificar
y refinar la respuesta

[ ] I 1 |

|Visualizacién H Grabacién‘ IDiscusién Escritura |Dramatizacién

{adapracién de Benton y Fox, 1952:110)
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3, LA PROGRAMACION DE LOS APRENDIZAJES

La concepcidn del aprendizaje literario como el desarrollo de una competen-
cia comunicativa hace que su programacion escolar sea mucho mis compleja
que cuando se reducia, précticamente, a una simple dosificacién de la informa-
ci6n a transmitir. Es aqui, pues, donde mis escasa ha resultado la renovacién
didactica, que se halla ante la dificultad de establecer concretamente qué ele-
mentos componen esa competencia y qué sucesidén temporal es [a mds adecuada
para su desarrollo,

Resulta relativamente sencillo definir algunos elementos de ese progreso como
la distancia existente entre distintos polos: desde un dominio escaso de las habi-
lidades lectoras a un dominio experto que permita, por ejemplo, juzgar la cohe-
rencia de una obra desde la totalidad de sus elementos; desde los conocimientos
implicitos sobre la construccién artistica a los explicitos; desde 1a capacidad de
disfrutar de un corpus restringido de textos a la posibilidad de obtener placer
de otro mds amplio; desde una forma de fruicién limitada —por ejemplo, la argu-
mental— a otras mas elaboradas; o desde una recepcién descontextualizada a un
uso consciente de la relacién con otros textos o con el contexto de creacion para
hacer mis rica y placentera la interpretacion de la obra. Todas estas lineas de
desarrollo resultan Gtiles y dignas de tener en cuenta como pauta de autoanilisis
cuando los ensefiantes programan sus actividades, pero no clarifican las expecta-
tivas sobre los objetivos concretos de la educacién literaria en la etapa secunda-
ria que contintian moviéndose en una cierta imprecisién.

La renovacién producida, pues, més que a la determinacién general sobre a
dénde llegar se ha dirigido a experimentar la mejor forma de recorrido. La pri-
mera gran alternativa a la programacion histérica fue la de agrupar los textos
por su pertenencia a los grandes géneros tradicionales: narracion, poesfa y tea-
tro. Esta divisidn subyace a la mayorfa de propuestas y programaciones y, sin
duda, resulta ficilmente operativa. Sin embargo, tanto para planificar el trabajo
a realizar en el interior de cada uno de estos géneros, como para ofrecer una
alternativa distinza, se han propuesto otros muchos ejes de programacién que
agrupan los textos literarios por sus temas, sus elementos retéricos, su ejemplifi-
cacién de topicos, sus relaciones intertextuales o contextuales e incluso, nueva-
mente, a partir de fa evolucién histérica, en algiin intento de renovar esta
programacién tradicional a la luz de los nuevos principios didacticos.

Una de las experiencias mds sugerentes en este campo es la actual linea de
trabajo por proyectos, ya que ofrece algunas soluciones a las dificultades de inte-
gracion de los diversos aspectos del aprendizaje literario y, aun, de la interrela-
cién entre los objetivos lingiifsticos y literarios. Esta linea de trabajo, presente en
la revista Pratiques v en el equipo de investigacién didéctica de la Universidad de
Ginebra {con autores como Schnewly, Bronkard, Dolg, etc.), ha empezado a
ejercer recientemente su influencia en la renovacién diddctica de nuestro pais’.

"Puede verse, por ¢jemplo, ¢l monogrifico sobre “Proyectos de trabajo” de la revista Articles de
llengua i literatura n® 3 y varias descripciones sobre proyectos Hrerarios en los ndmeros 39, 26 y 14
de Aula de innovacién educativa,
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Podemos senalar algunas de las ventajas del trabajo por proyectos en los aspectos
siguientes:

1. Integra low aspectos de acceso v disfrute del rexro con las ayudas 2
su comprension y con el aprendizaje v ejercitacién do aspectos literarios
concretos. Los tres tipos de actividades se producen al servicio de un pro-
pdsito unificado, de manera que pueden ser percibidas por los estudianies
en el senc de una misma linea de progreso.

2. Interrelaciona las actividades de lectura y vseritura. Tanto si ol pro-
yecto prima la lectura (en una audicién de poemas, por ¢jemplo) como la
escritura (en la creacidn de una coleccién de cuentos terrorificos, ponga-
mos por ¢aso), los alumnos se convierten en receptores y emisores de una
gran variedad de textos de v sobre la literatura que superan la division
escolar tradicional entre [a lectura del texto como algo externo v sancio-
nado socialmente, y la escritura como ejercicios fragmentarios y de vscasa
elaboracién.

3. Favorecen la asimilacion de los aprendizajes. Los estudiantes re-
cuerdan mejor la lectura de textos determinados si se halla incluida en el
recuerdo global de un tipo de actividad extensa y con sentido propio, Asi,
por cjemple, se recuerda mejor la lectura de un poema a través de su
conexidn con un itinerario de lecrura que la realizada en un andlisis pun-
rual en el aula.

Otra linea que atafie a la programacién y a la delimitacién de nuevos conte-
nidos proviene de los inrentos de explotacidn didictica del concepto de inter-
textualidad, acunado a partr del dialogismo de Bakhtin v desarrollado por
Kristeva y Genette, v de los métodos de anélisis aporrados en los dltimos tiem-
pos por la lireratura comparada {Mendoza, 1994). Las propuestas didécticas
agrupables bajo este epigrafe presentan una gran disparidad, va que se hallan
ain en una fase inicial de articulacidén metodeldgica, pero pueden destacarse las
slguientes:

1. La potenciacién del conocimiento de las interrelaciones producidas
entre las literaturas que resultan familiares a los alumnos y alumnas, o
bien a través de sus estudios escolares de lenguas extranjeras, o bien de su
competencia comunicativa y cultural en zonas con una fuerte presencia
de mds de una lengua.

2. La explicitacién de las conexiones y utilizaciones sucesivas de las
obras, répicos y motivos literarios que configuran el imaginario colectivo
actual y que pueden rastrearse en textos de muy diversa indole, tanto
literarios como no literarios y tanto verbales como icénicos o audiovisua-
les.

Esta linea viene a coincidir a menudo con la propuesta de incerporar
los modos audiovisuales de la ficcidn a los contenidos docentes como
forma de enlace significativo hacia la literatura. Se trata asi de aprove-
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char, por ejemplo, los aspectos comunes del lenguaje narrativo del cine y
de la narracién literaria o los recursos compartidos de la cancién moder-
nay la poesia lirica. Desde la literatura, la oportunidad metodolégica de
esta via viene justificada por la creciente desafeccién de scctores impor-
tantes de los adolescentes actuales por las programaciones escolares, en
contraste con su amplio conocimiento de formas retdricas y de ficcidn a
partir de la presencia abrumadora de formas de consumo audiovisuales.

3. Un uso instrumental de la intertextualidad como recurso didéctico
para la comparacién y contraste entre Jos textos, dotindolos asi de la
contextualizacién que se considera necesaria para su comprensién lecto-
ra, contextualizacién que puede referirse tanto al propio codigo del au-
tor, como a su tradicidn literaria especifica o a la produccién areistica del
mismo periodo en otras lenguas. Asi formulada, esta prictica educativa
parece de escasa novedad respecto a los planteamientos tedricos tradicio-
nales, pero, en realidad ha sido un recurso muy poco utilizado en las
aulas, presididas por programaciones nacionales de estricto desarrollo li-
neal y enciclopédico.

4. LA CREACION DE UN NUEVO MODELO DIDACTICO

Las innovaciones sefialadas muestran un acuerdo generalizado sobre la con-
cepcién de la ensefianza de la literatura como una educacion literaria. Esta edu-
cacién viene justificada por una reformulacién del papel de la literatura en la
formacién de los ciudadanos como forma de construccién cultural del individuo
v ha ido caracterizdndose por la asuncién de la diversidad del corpus literario y
de la multiplicidad de practicas educativas utilizables.

Los objetivos de esta educacién literaria en la etapa obligatoria han sido defi-
nidos de muchas formas y con distintos grados de concrecién. Pueden hallarse
actualmente sistematizaciones muy variadas, desde las dirigidas a fines progra-
miticos, como las oficiales de los planes de estudio, a las més tedricas que hacen
derivar los objetivos de la formacién literaria de sus distintos aspectos cognosci-
tivos, estéticos, morales, culturales vy lingiiisticos. Nos limitaremos a recoger aqui
el espiritu subyacente a la mayoria de las nuevas definiciones y a sefialar que la
educacién obligatoria deberfa conseguir que los alumaos y alumnas estuvieran
familiarizados con el funcionamiento de la comunicacién literaria en nuestra
sociedad, que hubieran experimentado la refacién entre la experiencia literaria y
su experiencia personal, que conocieran algunos temas y formas propios de los
principales géneros, que supieran expresar sus valoraciones con argumentacio-
nes coherentes y susceptibles de debate y que poseyeran alguna informacién
sobre aspectos literarios, tales como la retérica, la métrica o los elementos cons-
tructivos de la narracién. Es decir, que poseyeran las capacidades que permiten a
cualquier ciudadano actual considerarse un buen lector.

Los objetivos de la etapa postobligatoria arrastran nna indefinicién mucho
mds acusada en las propuestas educativas. Por una parte, se refieren a la amplia-
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cion progresiva de los objetivos anteriores. Por otra, abordan la necesidad de
crear un mapa mental de la informacién cultural del fenémeno literario, sin que
ello suponga el abandono de su insercién en la experiencia lectora. Para ello, es
imprescindible que el debate sobre la cnsenanza de la historia se retome con
seriedad en la definicién de los contenidos de esta ctapa. Es cierte que la progra-
macién histérica fue acusada con fundamento de convertir procesos culturales
muy complejos en una narracién concatenada y falseadora de simplificaciones,
pero también fo ¢ que la mutilacidn del contexto bistérico lleva a converrir el
texto en una rareza ahistdrica, a juzgarlo desde los valores actuales v a mantener
a los estudiantes en una falta total de sentido del pasado. Parece, pues, urgente
elaborar un nuevo modelo didactico de historicidad que relacione la literatura
con las otras dreas humanisticas y que se compagine con una muestra metodolé-
gica de diferentes entradas en lo literario para poder caracterizar, finalmente, los
objetivos de csta ctapa,

Por otra parte, el provagonismo del aprendizaje otorgado a los estudiantes a
traves de la comprensidn y fruicidn progresivamente compleja de los textos lite-
rarios lleva, necesariamente, a la multiplicidad de opciones, tanto en el corpus
manejado, como cn las actividades realizadas.

En lo que ~c refiere al corpus, si, por una parte, el criterio de seleccidn debe
incluir siempre la capacidad de los textos para relacionarse de forma intelectual
y afectivamente motivadora con la experiencia lectora y de vida de los alumnos.
por otra, fenémenos actuzles, como la difuminacién de las fronteras entre las
distintas formas artisticas (cine y literatura, por ejemplo), o como la tendencia
hacia el juego literario con la tradicién, han contribuido también a que la exis-
tencia de un corpus de estudio claramente definido se convirtiera en un objeto
disecado, incapaz de poner en contacto at lector con su reatidad cultural. En este
sentido, [a mencién de las literaturas cldsicas, de la literatura universal y de la
literatura juvenil en los curriculos de la reforma educativa actual sancionan el
proceso de apertura de la ensefianza de las literaturas nacionales en la ensefanza
obligaroria. Cabe sefialar, ademads, que, en Espafia, una gran parte de las alumnas
y alumnos reciben la ensefianza de la literatura a través de dos dreas de lengua,
aparte de la lengua extranjera, de modo que la colaboracién entre los docentes
de las distintas filologias y la coordinacién de sus programaciones ofrece un
campo muy interesante para la diversificacion del corpus.

Ln cuanto a las actividades, la reflexién psicopedagégica de los tiltimos tiem-
pos ofrece un amplio espectro de posibilidades organizativas y de tipo de ejerci-
cios que pueden facilitar la formaciéu de lectores competentes. Si el papel del
ensefiante es el de introducir a las nuevas generaciones en ¢l uso v disfrute de la
comunicacién literaria en nuestra sociedad, es evidente que la lectura y la escri-
tura literaria constituyen el nilcleo de las actividades que deben realizarse. Es
preciso, sin embargo, distinguir entre distintos tipos de actividades. Unas, como
el fomento de la lectura o los montajes teatrales, se dirigen a la experimentacién
de la comunicacion literaria, ala formacién de la autoimagen de los alumnos y
alumnas como lectores y a su conciencia de integrarse en una comunidad cultu-
ral. Otras. como el debate sobre las obras, los ejercicios de comprensién v expre-
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sién sobre los textos o la explicitacién de las reglas ofrecen las ayudas necesarias
para que los alumnos y alumnas sigan un itinerario de complejidad creciente en
su aprendizaje interpretativo. Finalmente, otras actividades, como la sistematiza-
cién de los elementos constructivos vistos o la ejercitacién de recursos retéricos
segregan momentos de ejercitacion y reflexién necesarios para los dos dmbitos
anteriores,

En la practica, estos tres tipos de actividades pueden distinguirse sélo en
algunos casos o hasta cierto punto en la marcha cotidiana del trabajo escolar y
bien puede suceder que precisamente intenten fusionarse los tres niveles en acti-
vidades globalizadoras. Como hemos visto, el modelo didictico en formacién se
caracteriza por un amplio abanico de posibles concreciones tanto en el corpus
escogido como en las actividades de ensefianza, si bien los criterios didacticos
subyacentes han ido afianzindose hasta alcanzar un grado elevado de solidez y
consenso educativo. En definitiva, pues, podemos resumir el sentido del cambio
didactico realizado en la ensefianza de la literatura en estos filtimos afios en el
cuadro siguiente:

Construccién del individuo come ser cultural

Ejes Corpus Actividades
Implicacién del Multiplicidad Articulacién
lector del corpus de actividades
Dominio de las diversas
convenciones

Ambitos de actuacion educativa

Experimentar Aprender Desarrollar habilidades
la comunicacidn a interpretar Adquirir v sistematizar
literaria conocimientos

Tipos de actividades

Familiarizacién Respuesta personal Ejercitacién
Intercambio Construccién compartida  Adquisicién de
informal informacién

Lectura Progreso programado Evaluacién

seleccién de textos adecuados a funciones y lectores diversos

planificacién de actividades de lectura y escritura
{de cada ambito o integrales)
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CariTtro IV

Ensenar lengua y literatura
en la educacion secundaria

Orientaciones para la elaboracion de proyec-
tos curriculares y programaciones de aula

Carlos Lomas y Andrés Osoro

La existencia de un currfculo bisico comin para todo el Estado y de los
curriculos elaborados por las diferentes administraciones educativas, que con-
cretan y desarrollan aquél, constituye {como ya analizamos en el segundo capi-
tulo de este libro) el marco normativo ineludible de las actividades de ensefianza
v aprendizaje de cada una dv las dreas y materias de la educacidn secundaria en
sus diferentes etapas. Pero la formulacion de unos fines muyv generales, la enun-
ciacidén de grandes conjuntos o bloques de contenidos y la mencidn de algunos
criterios generales de evaluacién, si bien marcan unos limites a la discrecionali-
dad absolura en la interpretacidn didéctica de las intenciones sociales referidas a
la ensefianza, no obligan en modo algnnoe a la homogeneidad en las rareas de
planificacién y desarrollo de las actividades de aula. Mds aiin: si se analizaran los
provectos curriculares y las programaciones didicticas de diferentes centros edu-
cativos sc comprobarfa cémo un curriculo comin puede dar lugar a una inter-
pretacion de los fines, a una seleccidn y organizacién de los contenidos, a una
propucsta de actividades y a una concrecién de los criterios de evaluacién no-
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tablemente diversa entre unos y otros casos. Si en ese hipotético ejercicio de
andlisis y observacién pudiéramos contemplar cémo cada profesor o profesora
concreta v desarrolla ese proyecto curricular del drea o esa programacién de
aula, podriamos encontrarnos con estilos diddcticos que parecen responder a
concepciones y finalidades radicalmente contrapuestas.

Por lo tanto, existe un amplio espacio de interpretacién a partir de ese curri-
culo comiin y la opcionalidad que en é cabe afecta tanto al modo de entender 1a
actividad del profesor como al papel atribuido al alumno y a la representacién
del mismo gue subyace a cualquier propuesta de planificacion de la ensefianza y,
sin duda, afecta al propio objeto de ensefianza: la lengua castellana y la literatu-
ra, en nuestro caso. Estos tres elementos (el ensefiante, el alumno v la materia)
constituyen los vértices de lo que se ha llamado por algunos autores el sistema
diddcticoy, como tal, el objeto central de las llamadas diddcticas especificas (Coll,
1993; Bronckart y Schneuwly, 1991). Ese espacio, pues, que tiene como referen-
cia comin el curriculo prescriptivo y que puede dar lugar a practicas muy diver-
sas y hasta contradictorias, constituye precisamente el espacio propio de la
didActica de la lengua materna.

En este capitulo analizaremos cuél es, en el momento actual, el grado de
desarrollo de la did4ctica de fa lengua como discipiina aut6noma e intentaremos
exponer cudl es su estatus en relacion con las disciplinas de referencia que ac-
thian como fuentes del curriculo {la didactica general, la psicologia v las ciencias
del lenguaje). Veremos después cémo los fines que se atribuyan a la enseflanza de
la lengua constituyen €l elemento rector de cualquier propuesta para la ensefian-
za y e] aprendizaje de nuestra drea. Examinaremos a continuacién la convenien-
cia de elaborar instrumentos de intermediacién entre la teorfa v la prictica que
faciliten las tareas de planificacion didéctica y procuraremos ofrecer algunos
criterios para tomar decisiones relativas a los elementos que consideramos més
relevantes en el proceso de planificacién: los fines, los contenidos, las activida-
des y la evaluacion. Para finalizar el capitulo apuntaremos algunas ideas sobre
diferentes modos de organizar programaciones de aula que persigan de modo
coherente los fines que se asuman para la ensefianza de la lengua y de la literaru-
ra.

1. LA DIDACTICA DE LA LENGUA ESPANOLA: UNA DISCIPLINA AUN
EN CONSTRUCCION

Hasta tiempos bien recientes, el panorama de la educacidn lingiiistica estaba
dominado, como sefiala Camps (1993a), por concepciones que hacian depender
la didactica de la lengua de otras disciplinas mds antiguas y consolidadas: la
didéctica general, la psicologia o las sucesivas formulaciones tedricas de las dife-
rentes escuelas lingliisticas y, mds recientemente, de otras disciplinas interesadas
en diferentes aspectos del uso lingiiistico y de la comunicacién. Entre los ense-
fiantes se ha tendido (y ain se tiende, con demasiada frecuencia) a recurrir a
saberes que, en palabras de Ignasi Vila (1993a), se han considerado como om#i-
potentes: bien la psicologia, que deberfa ilustrar a los ensefiantes sobre cémo se
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producen los procesos del aprendizaje y de la construccién del conocimiento,
bien la diddctica general, en su calidad de teoria general de 11 cnsefanza, bien la
lingliistica, que ofrecia modelos explicativos sobre el lenguaje que tnicaniente
debian ser trasladados o presentados a los cstudiantes para que los estudiasen y
se cjercitasen en su aplicacidn,

El proceso de diferenciacién de las didacticas espocificas como disciplinas
autbnomas s tan reciente que ni siquiera ol objeto de cadi una aparece clara-
mente delimitade v adn se discure, en Ambitos académivos, dénde se encuentran
los limites, las coincidencias v las discrepancias con otras disaiplinas euyo objeto
resulta similar o coincidente con el de las diddcticas. Parece que, a1 este respecto,
comienza a consolidarse un cierto acuerdo {Camps, 1993.; Bronckart y Schneu-
wly, 1991) en entender que el campo de la didéctica especitica, la de 1a lengua en
nuestro caso, se define como un dmbito surgido desde la prictica y cuyo fin
tltimo es el andlisis de los fines, de los contenidos v de los métodos de la educa-
cidn lingiiistica y la bisqueda de soluciones a los maltiples interroganres con que
nos enfrentamos quicnes ensefiamos lengua y literatura.

En efecto, si algo justifica la existencia de una diddctica de ta lengua y de la
literatura es ta biisqueda de respuestas a algunos de los interrogantes derivados
del ejercicio de la préctica docente: ¢Para qué y cimo enseflamos lengua y litera-
rura? ¢Con qué criterios deben seleccionarse los contenidos lingiiisticos y
literarios del drea? éAprenden de veras los alumnos lo que les ensefiamos en las
aulas? Sino es asi, {en qué aspectos convendria cambiar las cosas que hacemos
en las aulas? {Cémo conviene organizar el trabajo pedagégico en las clases de
torma que redunde en la mejora del aprendizaje de los alumnos?éQué debe sa-
ber (y saber hacer) un profesor para ensefiar lengua y literatura en las aulas de la
educacion primaria y secundaria? éCédmo deberia entenderse la formacion ini-
cial y permanente del profesorado del drea para ser adl en la bisqueda de solu-
ciones a estos problemas? En dltima instancia, équé debe saboer (y saber hacer) un
alumno o una alumna para desenvolverse de una manera adecuada y competen-
te en los diferentes contextos comunicatives de la vida social y cémo podemos
contribuir desde la educacién lingiiistica y literaria a la adquisicién y al desarro-
llo de sus habilidades expresivas y comprensivas?

Es ohvio que estos interrogantes reflejan algunas de las preocupaciones de
quienes ensefiamos lengua y literarura. Y es bastante obvio también que discipli-
nas como la psicologia, la lingiifstica o la didictica general no se ocupan (o lo
hacen de forma parcial) de responder de una forma concreta a estos interrogan-
tes. La construccion de un saber especifico capaz de articular alpunas respuestas
a los problemas pracricos de la educacién lingiiistica es, en nuestra opinién, una
tarea afin pendiente que justifica la existencia de un dmbito especifico de re-
flexidn y de investigacién.

"'Un mimero doble de Infancia y Aprendizaje (62/03) recoge las reflexiones Je un encuentro
entre distintos profesionales de la educacién cuve objetivo era la discusion en rorno a las coinciden-
cias v discrepancias entre didactas de diversas dreas del saber y psicologos.
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Porque la psicologia nos dice algunas cosas sobre cémo se produce el apren-
dizaje de las personas pero nada (o casi nada) dice sobre los fines de la educacién
lingiiistica, sobre la adecuada seleccién de los contenidos del drea, sobre los
métodos de ensefianza mds idéneos o sobre el uso concreto que conviene hacer
de los diversos materiales didacticos en el aula. Por otra parte, las ciencias del
lenguaje se acercan a los problemas de la lengua y de la comunicacién desde
diversas (y en ocasiones antagdnicas) perspectivas pero en ninglin caso se cons-
truyen con fines pedagdgicos sino como teorfas que aspiran a dar cuenta de la
estructura interna de las lenguas o de los mecanismos verbales y no verbales que
hacen posible ¢l uso lingiifstico y comunicativo de las personas. El saber de las
disciplinas lingiifsticas es, en consecuencia, un saber orientado a la descripcion
del aparato formal de la lengua o a la comprensién de los factores verbales y no
verbales implicados en la construccién del significado pero no un saber especifi-
co orientado a ilustrar cémo se ensefia (y cémo se aprende) una lengua. Es obvio
que, como hemos sefialado en diversas ocasiones a lo largo y ancho de este libro,
algunas de sus aportaciones son de una enorme utilidad didéctica ya que ayudan
a comprender de una manera cabal el uso lingiifstico y sus procedimientos dis-
cursivos. Pero también lo es que para ensefiar (y para aprender) una lengua no
basta con el dominio de algunos conceptos gramaticales ni con el conocimiento
de unas u otras teorfas lingiiisticas. Si el objetivo esencial de la educacién lingiifs-
tica en la ensefianza primaria v secundaria es favorecer la adquisicién de las
habilidades discursivas que permiten a las personas desenvolverse de una mane-
ra eficaz en ese mercado de intercambios comunicativos que son las sociedades
actuales, entonces ensefiar lengua es algo mas que ensenar lingiiistica o bacer
lingiiistica aplicada.

Finalmente, la didéctica aspira a constituirse, en su calidad de disciplina de
naturaleza pedagégica, en una teorfa general de la ensefianza. Sin embargo, de la
enunciacién de problemas comunes a la ensefianza y al aprendizaje de los conte-
nidos de las diversas dreas del saber no es posible deducir respuestas concretas a
los interrogantes especificos a los que aludiamos unas lineas mas arriba al referir-
nos a los fines y contenidos de la educacién lingiiistica y literaria y al modo mas
adecuado de abordarlos en las aulas de la educacion secundaria. No cabe, por
tanto, entender la ensefianza y el aprendizaje al margen de unos fines y de unos
contenidos concretos, en este caso al margen de los fines y contenidos del drea
Lengua castellana y Literatura, En la medida en que aspira a ser un referente
para la practica pedagdgica en las aulas, la didéctica de Ja lengua y de la literatu-
ra debe evirar las formulaciones genéricas de cualquier didactica general y tener
como referencia ineludible los fines de la educacién lingiifstica y los contenidos
especificos del 4rea y la voluntad de analizar cudles son los métodos més adecua-
dos para favorecer las habilidades lingifsticas, discursivas, estratégicas y socio-
lingiiisticas de los alumnos y de las alumnas.

Dicho de otra manera: una didactica de la lengua y la literatura sélo es posi-
ble en la medida en que surge de la reflexion sobre las diversas practicas de la
educacion lingiifstica v literaria, se ocupa del andlisis de los fines, los contenidos,
los programas y los métodos de ensefianza y aspira a ayudar a resolver algunas
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de las dificultades con que nos encontramos quienes ensefiamos lengua v litera-
tura. Por eso, la propia existencia de una didéctica suponc una actitud critica
respecto al estado actual de cosas. Como dicen Bronckart y Schneuwly (1991),
«si toda didactica es critica, innovadora, combatiente, es porque la situacién de
ensefanza a la que se dirige es considerada como problematica; la didactica es
una respuesta a la insatisfaccion frente al estado de las cosas. Esta insatisfaccién
puede provenir de factores diferentes: constatacion de fracaso manifiesto por lo
que se refiere a ciertos objetivos precisos; necesidad de modificar los objetivos
para adaprarlos a una nueva situacién social; necesidad de renovar los conteni-
dos o los mérodos que progresivamente han envejecido y caducado; finaimente,
voluntad de integrar a la ensefianza los nucvos logros de las disciplinas de refe-
rencia. Cuando —cosa nada extrasia— se combinan unos cuantos de estos factores,
la enseranza de una materia se declara en crisis y la accién diddctica se hace
imperativas -

La larga cita precedente nos permitira analizar brevemente hasta qué punto
la ensefianza de la lengua castellana y su literatura es merecedora de esa cririca
que convierte en imperativa la accion diddctica, Repasemos los factores que pue-
den suscitarla: en primer lugar, como indicibamos en el capitulo segundo de
este libro, si bien existe una coincidencia general en que la ensefianza de la len-
gna materna debe desarrollar las capacidades expresivas y comprensivas de los
alumnos y de las alumnas de niveles no universitarios, también es general la
conviccion de que esos fines rara vez se consiguen: valga el ejemplo de la noticia
recurrente sobre la mala “clasificacién” de los escolares espafioles respecto a la
lectura o a la escritura o las también frecuentes declaraciones publicas de lingiis-
tas o académicos que denuncian la pobreza expresiva de las nuevas gencraciones
de estudiantes®.

En cuanto a la vigencia social de los objetivos tradicionales que guiaban la
enseflanza d¢ la lengua, 1a casi unanimidad sobre lo que seria desezble v el nota-
ble acuerdo sobre el fracaso sistematico en el logro de esos objetivos ponen de
manifiesto dos cosas: que la ensefianza de la lengua centrada en el puro conoci-
miento formal del sistema lingiiistico y en el estudio también formal y diacréni-
co de las manifestaciones literarias no resulta un fin prioritario cuando se piensa
en términos de la formacién basica de todos los ciudadanos v que, o bien las
prcuicas pedagdgicas siguen siendo deudoras de aquellos objetivos ya supera-
dos, 0 bien no encuentran el camino adecuado parz lograr los nuevos fines. A
nuestro juicio, siguen teniendo, desgraciadamente, plena vigencia las afirmacio-
nes que hacia Bronckart hace mds de una década: « La ensefianza de |a lengua es

* La cursiva es nuestra,

* Como ilustracién de estas opiniones, véanse las declaraciones del lingiiista y académico Emilio
Alarcos Llorach al diario Ef PAIS (edicién del 11 de agosto de 31996): «En vez de tanta analisis
sintdcrico, la escuela deberfa centrarse en la prictica de ta lengua. opina ¢l académico [...], cn leer,
hablar y seribir bajo tarela y correccidin. De la carencia de esa ensefianza pricrica se deriva, segiin €l,
la general pobreza en el uso del lenguaje, la falta de claridad, la incapacidad para decir exactamente
lo que wno quiere decir.»
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una de las pricticas pedagdgicas mds conservadoras y que con mas frecuencia es
desviada de su objeto especifico {ensefiar a dominar el sistema de comunicacidn-
representaciéon que constituye una lengua natural) a favor de finalidades vaga-
mente histérico-culturales». (Bronckart, 1985:7)

La necesidad de renovar los métodos tradicionales de ensefianza de la lengua
y de la literatura deberia deducirse de las dificultades con las que nos encontra-
mos los ensefiantes para lograr, a partir de nuestra formacién filolégica, el desa-
rrollo en nuestros alumnos y alumnas de esas capacidades comunicativas que
todos declaramos perseguir con nuestro trabajo pedagégico en las aulas. El cam-
bio de paradigma en la ensefianza de las lenguas, al que nos referiamos en el
capitulo segundo al hablar de los programas procesuales (Breen, 1987), se ha
manifestado con cierta pujanza en la ensefanza de lenguas extranjeras, pero
apenas ha tenido desarrollo en el 4mbito de la ensefianza de la lengua materna, a
pesar de algunos intentos tedricos y practicos para lograrlo (Sigudn, 1995; Lo-
mas, Qsoro v Tusén, 1993; Osoro, 1996, entre otros ejemplos).

Por tiltimo, la incorporacién de las dltimas aportaciones de las disciplinas
lingiifsticas de referencia se revela como algo inelndible, pero dista mucho de
haberse logrado. Por una parte, como sefiala Camps (1993a), «conviven orienta-
ciones muy diversas en los estudios lingiifsticos, lo cual hace extraordinariamen-
te compleja la relacién de la ensefianza con las ciencias del lenguaje, dandose
ademés la paradoja de que el naciente predominio de las orientaciones discursi-
vo-comunicativas no se corresponde con la formacién lingfifstica que se da en las
universidades, predominantemente filoldgica o estructuralista-generativista», Por
otra, algunas practicas renovadoras no han logrado los frutos deseados, a pesar
de la buena voluntad que las animaba. Como reconoce Vila (1993a), «en los
altimos veinte afios, un sector de profesionales de la ensefianza de la lengua han
reivindicado los aspectos comunicativos implicados en el nso del lenguaje frente
a los analisis lingiiisticos tradicionales. $in embargo, los resultados de las practi-
cas derivadas de estas concepciones no son satisfactorios».

La ensefianza de la lengua y de la literatura parece, pues, abocada a una
profunda renovacién didéctica, en el sentido apuntado por Bronckart y Schneu-
wly; pero los problemas son muchos: insatisfaccién con los resultados, perviven-
cia de practicas iradicionales, apego a contenidos poco funcionales para los fines
que se plantean, necesidad de nuevos objetivos para la accién didéctica, difienl-
tades, en fin, para incorporar a la ensefianza las dltimas aportaciones sobre el
uso lingtifstico y la comnnicacién. La diddctica de nuestra materia estd ain por
construir: no hay, por tanto, certezas, pero si algunas ideas sobre cudles pueden
ser los caminos mas adecuados para el logro de los fines que perseguimos y
también alguna experiencia que invita a desechar, por inconvenientes, determi-
nadas referencias y algunas practicas muy arraigadas en el ejercicio cotidiano de
nnestra profesién. Comencemos, en primer lugar, por indagar qué orientaciones
tedricas, procedentes de diversas fuentes, servirin mejor en nuestra opinién a
Nuestros Intereses.
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2. ENTRE LA LINGUISTICA APLICADA Y LA DIDACTICA PSICOLOGI-
CA. EN BUSCA DE LA AUTONOMIA INDISPENSABLE

Entre los autores que se ocupan del estatuto epistemolégico de la didactica
de s lenguas (Bronckarr, 1985, Bronckart y Schneuwly, 1991; Camps, 1993a;
Coll, 1993 Van Lier, 1995, entre otros) es frecuente la afirmacién de que la
enseflanza de nuestra materia debe perseguir su constitucién como disciplina
autdnoma, huyendo de la rendencia tradicional a la aplicacién, a menudo acriti-
ca, de los principios o investigaciones provenientes de otras disciplinas, funda-
mentalmente la psicologia y [a lingiiistica. Los ejemplos son maitiples: entre las
aplicaciones de la psicologia puede citarse el método audic-oral derivado del
conductismo {Bronckart y Schneuwly, 1991) o, con cardcter mds general, la con-
fianza en que la psicologia podia dar explicaciones definitivas del modo en que
se adquiere el ienguaje o senalar a qué edad correspondia ensefiar 0 no a un nifio
determinados contenidos lingiiisticos (Vila, 1993a). Las aplicaciones de la lin-
giiistica han sido aun més {recuentes v sin duda mas duraderas. Baste citar la
gran cantidad de manuales {y habria que referirse no sélo a fos de BUR FP o
COU sino también a algunos de los que comienzan a aparecer para la Educacién
Secundaria Obligatoria) que se organizan en torno a la descripcion del sistemna
Ju la lengua, siguiendo modelos estructuralistas o generativistas (véase en este
sentido el apartado 4.1, del capitulo siguiente de este libro).

Pero ni unos ni otros intentos de aplicacién han logrado solventar los proble-
mas de la ensefianza de la lengua que enumerdbamos en el epfgrafe anterior. La
psicologia no ofrece respuestas suficientes para fundamenzar propuestas educa-
rivas porque, como algunos reconocen, desde esa disciplina «las cuestiones rele-
vantes a discutir en el 4mbito de la ensefianza de la lengua no se refieren a los
mecanismos generales implicados en el proceso de adquisicion del lenguaje, sino
a los mecanismos de influencia educativa implicados en el aprendizaje de los
procedimientos relativos al uso del lenguaje» (Vila, 1993a). Por su parte, ni el
estructuralismo europeo ni el generativismo americano permiten fundamentar
sobre sus planteamientos propuestas educativas dirigidas a afianzar y desarrollar
los usos lingiiisticos, puesto que sus propios postulados tedricos excluyen las
modalidades orales del uso (parole} y la actuacion {performance) del campo de
estudio de la lingiiistica (Saussure, 1971: 49-66; Chomsky, 1965). Si lo serfan, y
de modo muy eficaz, sila educacidn no universitaria se planteara como fin prin-
cipal el conocimiento formal del sistema de la lengua. Pero, como ya hemos
visto, no son éstos los fines que la sociedad atribuye a nuestra irea o materia®.

Sin embargo, la ensefanza de la lengea con un enfoque comunicative no
puede plantearse sin que se parta de algunas consideraciones referidas tanto al

' En otro Jugar (Lomas, Osero y Tusdn, 1993) hemos expuesto con mavor derenimiento la
compleja y cambiante relacidn entre los estudics lingiisticos y Ja ensefanza de la lengua. De igual
manera, en ¢ capitulo tercero de este libro el lector dispone de una descripcién de las diversas
teormas gue s ocupan del vso lingliistico ¥ comunicativo de las personas.
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sujeto del aprendizaje v al modo en que suponemos que éste se produce, como a
las que pueden dar cuenta de las variables, los procedimientos y las actitudes que
estan presentes en el intercambio comunicativo. No se trata, por tanto, de igno-
rar aquellas aportaciones de las disciplinas de referencia que puedan facilitar la
consecucién de los fines que se nos plantean.

El problema es que esas disciplinas no son homogéneas ni internamente ni
entre sf, y mientras algunas de sus aportaciones resultan oportunas para cons-
truir una didactica atenta al uso comunicativo, otras resultardn escasamente iti-
les o tendrdn un papel subsidiario respecto a las anteriores. ¢Cémo se concreta,
entonces, la aspiracién de !a didédctica de la lengua a gozar de entidad auténo-
ma? Pues precisamente haciendo de sus propios fines el eje fundamental en que
han de basarse las decisiones para la construccién de sus propuestas de accién.
En palabras de Bronckart (1985:110-111), «la did4ctica de la lengua se propone
[...] volver a utilizar lo pedagégico en primer plano, analizar las finalidades so-
ciales en vigencia, tanto a nivel de los discursos oficiales como de las practicas
verbales de la clase, v adaptar a este andlisis los trabajos de renovacién de los
programas y de los métodos de ensefianza». Y puesto que las aportaciones de las
disciplinas de referencia presentan entre s contradicciones, el didacta de la len-
gna «ha de recrear una coherencia en el mismo plane didactico [...J tomando, si
hace falta, distancias importantes con los marcos teéricos de donde son tomadas
en préstamo las nociones» {Bronckart y Schneuwly, 1991)

Por lo tanto, el ensefiante, enfrentado a Ja formulacién més general del pro-
blema didictico que se le presenta (cémo lograr el desarrollo de la competencia
comunicativa de sus alumnos y alumnas), ha de interrogar a la psicologfa y a las
ciencias del lenguaje, no con la pretension de aplicar directamente a la ensefian-
za de la lengua los principios o conceptos acufiados por esas disciplinas, sino con
¢l fin de reconstruir un sistema coherente que informe tanto las tareas de plani-
ficacién didactica como el propio trabajo de aula.

Aungne en otro lugar nos hemos ocupado mis extensamente de este asunto
{Lomas, Osoro vy Tusén, 1993) y en el tercer capitulo de este libro se dedica un
amplio espacio a presentar algunas de las principales contribuciones de las cien-
cias de! lenguaje a la ensefianza de la lengua, podemos resumir ahora qué ideas
procedentes del campo psicolégico y del estudio del lenguaje deben estar pre-
sentes en ¢l trabajo del docente. Esta mencion puede ser de utilidad, ademis,
tanto para la toma de decisiones didécticas adecuadas a los fines que se persi-
guen como para la revisién de los programas de formacién inicial y permanente
de los ensefiantes de Lengua castellana y Literatura.

Entre las principales aportaciones de la psicologia a la ensefianza comunica-
tiva de la lengna® hay que mencionar algunas ideas sobre la concepcién misma
del lenguaje que deben integrarse necesariamente en lo que Van Lier (1995)

5 Un resumen de las principales aportaciones de la psicolingliistica a la ensefianza de la lengua
puede encontrarse en Vila (1993k). Una exposicién mis detallada sobre las relaciones entre psicolo-
gia v lenguaje se encuentra en Hérmann (1976).
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denomina conciencia lingiistica de los ensenantes de lenguas. Nos referimos a
principios generales del aprendizaje. como los que se derivan del concepto vi-
gotskiano de sona de desarrollo proximo, v a conceptos mis ligados a los asuntos
especificamente lingiiisticos, por ejemplo, a la consideracién del lenguaje como
instrumento de construccién del pensamicnto y a la concepcién vigorskiana del
lenguaje como derivacién de los procesos de interaccién social.

Las cicncias del lenguaje presentan hoy un panorama caracterizado por la
proliferacién de estudios muy diversos, inspirados en intereses, enfoques o “mi-
radas” sobre [n lengua y su uso muy difercntes. Por csa razén se insiste con
frecuencia (Camps, 1993a; Bronckart y Schneuwly, 1991) en las dificultades que
la didécrica dv la lengua tiene para orientarse entre esa profusién de estudios y
enfoques y en la necesidad de que el ensefiante de lengua reconstruya la cohe-
rencia entre las fuentes epistemolégicas a las que acuda a partir de 1os fines que
asume y de las concepciones nids generales que sustentan esos objetivos,

El problema que se e plantea al docente es que en esa eleccién no todo vale:
ni la formacién universitaria recibida, ni la tradicién aprendida como alumno v,
luego, como profesor, ni las referencias tedricas de muchas de las lecturas que
realizamos. En primer lugar, encontramos el problema, frecuentemente sefiala-
do (Camps, 1993a; Lomas y Osoro, 1993; Gonzilez Nieto, 1994b), de Ia inade-
cuacion entre la formacidén filoldgica que reciben en las aulas universitarias los
futuroes profesores de lengua y [os fines una educacion lingiifstica y lireraria orien-
rada al perfeccionamiento progresivo de los diferentes usos expresivos y com-
prensivos. Una ojeada a la definicién oficial de los timulos de Licenciatura en
Filologia Hispanica y al modo en que se desarrollan en los planes de estudio de
diversas universidades (Auténoma de Barcclona, Auténoma de Madrid, Grana-
da, Oviedo, Valencia o Valladolid, por ofrecer una muestra) manifiesta que [a
parte fundamental de los estudios de los futuros licenciados estd constituida por
materias dv caricter tedrico general (Lingiiistica o Teoria Literaria), por descrip-
ciones sincronicas o diacrénicas del sistema de la lengua espafiola en sus diversos
aspectos (fonoldgico, morfologico, sintdctico y léxico), por el estudio diatépico
de la misma lengua (dialectologfa) y por sucesivas asignaturas que se ocupan de
las diversas etapas, movimientos, autores y obras de la literatura espafiola e his-
panoamericana. Las cscasas ocasiones en que aparecen materias como Pragmiti-
ca, Sociolingiiistica o Comentario de Textos, por citar disciplinas interesadas en
el estudio de diferentes aspectos del uso lingiifstico, 1o hacen como optativas.
Nada hay, desde luego, que objetar a todos esos saberes comao conocimientos
con sentido en si mismos pero, como sefiala Gonzilez Nieto (1994b), esos pla-
nes de estudio se caracterizan «por la ignorancia casi absoluta de que quicnes los
cursan serdn, en el futuro. profesores de lengua v literatura». No es nuestra
intencién negar ei interés de los enfoques gramaticales a la hora de describir la
estructura formal de una lengua, pero sf nos interesa subrayar que la formacion
imicial de nuestras facultades de Filologia debe completarse con otros enfoques
lingiifsticos que ayuden a explicar ia diversidad de usos orales, escritos e icono-
verhales sobre los que el futuro profesor debera trabajar con sus alumnos, Algo
scinejante podria decirse con respecto a la seleccion de contenidos para activida-
dus de formacién permanente del profesorado.
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En efecto, en la medida en que la formacién permanente debe orientarse a
ofrecer a quienes ya ensefian algunas ideas e instrumentos que les ayuden a ana-
lizar y a resolver las dificultades de su propia actuacidn didactica en las aulas, la
seleccién de los contenidos de las diversas actividades de formacién deberfa te-
ner como referentes:

1.- Los fines sociales de la ensefianza v los objetivos de la educacidn lingiiis-
tica v literaria en las distintas etapas educativas. Como sefialamos en los capitu-
los 1y 2 de este libro, nadie niega en la actualidad que la finalidad esencial de la
ensefianza de la lengua y la literatura en la educacion primaria y secundaria debe
ser ayudar a los alumnos y a las alumnas a dotarse de los recursos expresivos y
comprensivos que les permitirin hacer un uso adecuado de la lengua en situacio-
nes y contextos diversos de comunicacién. Este consenso sobre la finalidad esen-
cial de la educacién lingfifstica, en el que coinciden tanto las disposiciones oficiales
del curriculo del 4rea y de la materia como ensefiantes de lengua y literatura y
especialistas en asuntos lingiifsticos y pedagdgicos, debe ser determinante a la
hora de seleccionar los contenidos de formacian.

2.- La seleccion de los distintos tipos de contenidos lingiiisticos y literarios
del curriculo del drea o de la materia. Frente a la presencia casi absoluta de
conceptos gramaticales y de hechos literarios en las programaciones de Lengua y
Literatura de las ensefianzas medias, en la actualidad aparecen rambién como
contenidos obligatorios de ensefianza en la educacién secundaria los referidos a
los usos y formas de la comunicacién oral y escrita, a los sistemas iconoverbales
de comunicacién y a la lengua como instrumento de aprendizaje. Como acaba-
mos de sefialar, el enfoque formal de las escuelas estructuralistas en [as que nos
hemos formado la mayoria de los ensefiantes de lengua no favorece especial-
mente el dominio de los conocimientos y de las destrezas que nos permitirian
abordar en las aulas con cierto rigor estos contenidos referidos al uso lingilistico,
a los procedimientos iconoverbales de construccién del sentido y a los procesos
de comprensién que facifitan el aprendizaje. De igual manera, y aunque sea de
una forma timida y no exenta de contradicciones, el curriculo sugiere otro trata-
miento de lo gramarical y de lo literario que integre otras perspectivas comple-
mentarias de las que aportan la teorfa gramatical y el historicismo literario.

Por otra parte, ensefiar lengua y literatura no es sélo enseflar conceptos lin-
glifsticos y literarios sino también contribuir a la adquisicién y al dominio de los
procedimientos expresivos y comprensivos del alumnado, favorecer determina-
das actitudes ante la lengua y valorar de una forma critica [os diversos usos
lingiifsticos. Esta triple dimensidn de los contenidos del 4rea introduce una ma-
yor complejidad en el trabajo prictico del enseflante y debe tener importantes
recerpusiones en la seleccién de los contenidos de las actividades de formacién
del profersorado de Lengua castellana y Literatura.

3.- Las ya citadas carencias de 12 formacidn inicial del profesorado Lengua
castellana y Literatura de educacion secundaria (tanto en lo que se refiere a su
insuficiente bagaje lingiiistico como a sus conocimientos psicopedagdgicos v di-
décticos) y la ausencia de una tradicion didactica ligada a un trabajo practico en
el aula con el uso lingiifstico y comunicativo. En este sentido, el olvido en la
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ensefianza lingiiistica de la tradicion retdrica, iniciado en el siglo XVII y defini-
tamente confirmado con el ange de los estrncruralismos, ha derivado en un acer-
camiento formal a los fenomenos del lenguaje que tiene notables efectos en la
formacién lingiiistica de los fil6logos que a |2 postre van a acabar ensefiando
lengua y literatnra.

De estas consideraciones sobre los fines y contenidos de la educacién lingiiis-
tica y sobre algunas de las dificultades con gue nos enconiramos quienes ensciia-
mos lengua y literatura cabe dedncir gne los contenidos de la formacién inicial y
permanente del profesorado deberfan articularse en torno a dos cjes: los proce-
dimientos expresivos y comprensivos de los usos lingtifsticos y comunicativos y
los concepros v actitudes que nos permiten reflexionar sobre esos usos. Un cono-
cimiento cabal de estos asuntos nos permitiria, en nuestra opinidn, contribuir
con mayor eficacia al desarrollo de las capacidades de uso de la lengna y a la
gradnal adquisicién de la competencia comunicativa de los alumnos (o sea, al
aprendizaje del conjunto de procesos, habilidades y estrategias que deberdn po-
ner en juego para producir y comprender textos adecnados a las diversas situa-
ciones y contextos de comnnicacién).

Si de las rradiciones didicticas hablamos, ya hemos visto cémo, en muchas
ocasiones, éstas han consistido en una aplicactdn, a menudo degradada y casi
siempre acritica, de visiones o descripciones formales de la lengua que ni estaban
pensadas para la ensefanza ni apenas aportaban nada a la explicacion del conte-
nido esencial de ésta: los diversos usos comunicativos. Y si nos ocupamos de Ja
literatura, todos hemos asistido, en las aulas universitatias o en las aulas de Jos
institutos de ensefianza secundaria, al curioso fendémenc de dedicar un curso
entero a esta materia sin gne el profesor encargado de impartirla encontrara
ocasion o interés para dedicar media hora al comentario de las obras a las que
constantemente se hacia referencia. 5i es cierto que el comentario de textos ya
hace afios que se ha convertido en préctica habitual en la mayoria de las aulas de
educacién secundaria, no lo es menos que en muchas ocasiones esa tarea se
realiza con enfoques estrictamente formalistas que no contribuyen ni al desarro-
llo del gusto por lalectura ni a una cabal comprensién del fendémeno literario en
el marco mas amplio de los diferentes usos comunicativos.

Cabe preguntarse, pues, en qué enfoques o visiones de la lengua y la comuni-
cacién puede encontrar el docente conceptos, anilisis o ideas que puedan resul-
tar de utilidad para construir una diddctica que, junto a los aspectos formales
que inevitablemente debe contemplar, anienda preferentemente al desarrollo de
las capacidades del alumnado para producir y comprender textos diversos, con
distintos [(ines, con diferente grado de formalizacién, de complejidad muy varia-
da y susceptibles de transmision por canales diferentes, a menudo integrados
con otros sistemas o cédigos no verbales de comunicacién. La respuesta no es
facil, porque, como antes se apuntaba, el panorama de Jas ciencias del lengnaje
es muy variado y el objeto de estudio, las concepciones tedricas o los enfoques
metodolégicos pueden presentar entre sf profundas divergencias. Pero el ense-
fiante que se plantes esos interrogantes seguramente puede ya atisbar por dénde
deben ir sus intereses: las referencias lingiiisticas de mayor utilidad serdn aque-
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llas que se ocupen de las variables del contexto, de la situacién y de los elemen-
tos de la comunicacién, las que analicen la variedad de usos, el origen que éstos
tienen v el modo en que funcionan en las diversas situaciones de comunicacién,
las que permitan construir una tipologfa de los diferentes tipos de discurso y la
caracterizacién de cada uno, las que ayuden, finalmente, a comprender c6mo se
producen los procesos de comprensién y expresién y qué procedimientos o es-
trategias utilizan en el aprendizaje de esas habilidades comunicativas. Sin preten-
der ser exhaustivos, ya que son muchos los autores que se ocupan mads
extensamente de este asunto {(Newmeyer, 1988; Serrano, 1992; Castella, 1992;
Lomas, Osoro y Tusén, 1993; Berndrdez, 1994; Tusén, 1994 y 1995, entre otros),
hay que citar aquf las concepciones, principios o explicaciones que pueden to-
marse en préstamo de disciplinas como la Lingiifstica del Texto, la Sociolinglifs-
tica, la Pragmatica, ¢l Anélisis del Discurso, la antigua Retérica o la Psicolingiifstica,
sin olvidar que los diferentes estructuralismos siguen proporcionando una exce-
lente herramienta para la descripcion del sistema formal la lengua.

En cualquier caso, insistimos en que estos enfoques ocupados en el estudio
del uso lingiifstico y comunicativo no se han creado con fines didacticos y en la
idea de que no se trata de sustizuir las referencias gramaticales por los conceptos
acufiados por la sociolingiifstica, el anélisis del discurso, la lingiiistica del texto o
la pragmética sino de acudir a aquellas fuentes lingiifsticas que puedan sernos
Gtiles en el conocimiento de los fenémenos lingiifsticos y en la tarea de mejorar
fas capacidades comunicativas del hablar, del entender, del escribir y det leer.

En cualquier caso, el problema de qué tipo de referencias teéricas pueden
aportar las ciencias de referencia a la construccién de una didactica de la lengua
es mas complejo que el que se produce en otras didicticas especificas. Como
sefialan Coll (1993) o Bronckart y Schneuwly (1991), mientras en el campo de
ciencias como las experimentales o mateméticas se da una cierta estabilidad o
acuerdo sobre los paradigmas teéricos a los que puede acudirse, en el caso de la
ensefianza de la lengua ese panorama teérico es cambiante, diverso y multidisci-
plinar. Ademds, la ensefianza y el aprendizaje de la comunicacion deben perma-
necer atentos al tipo de pricticas comunicativas vigentes en el entorno social de
la escuela, a lo que Bronckart y Schneuwly (1991) denominan «précticas sociales
de referencia», y estas practicas también cambian y se encuentran cargadas de
valores y de sanciones sociales, lo que debe ser tenido en cuenta al decidir ¢l
enfoque con que se integran esas practicas en las programaciones de lengua y
literatura.

En dltima instancia, y como antes apuntabamos, ¢l criterio para orientarse en
esa eleccién de conceptos o referencias teéricas es el conjunto de los fines que se
atribuyen a la ensefianza de la lengua.
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3. LOS FINES DE LA EN SENANZA DE LA LENGUA COMO GUIAS PARA
LA ELABORACION DE PROPUESTAS DIDACTICAS

En este capitulo hemos repetido ya en varias ocasiones que los fines social-
mente admitidos para {a ensefianza de la lengua apuntan al desarrollo y a la
consolidacién de las capacidades de comprensién y produccién de textos diver
sos. El fin de la ensefianza de ia fengua en los niveles no universitarios cs, cn
otros términos, el desarrollo de la competencia comunicativa de los alumnos y
alumnas, tal como se expone con mis detenimiento en los capitulos iniciales de
este libro. Puede entenderse que cuando hablamos de «fines socialmente admiti-
dos» para referirnos a los que se recogen en los decretos que establecen Jos curri-
culos de las diferentes etapas educativas estamos interpretando que las
disposiciones oficiales reflejan necesariamente el sentir de la mayoria de la socie-
dad. Sin negar la legitimidad democritica del legislador, parece evidente que, en
todo caso, los decretos reflejan una cierta concepcién de la lengua y de su ense-
fianza (la de quienes fueron encargados de su redaccién) y que esa concepcién
es, como todas, discutible y criticable en el terreno de las opciones tericas. Por
ello, conviene dilucidar hasta qué punto existe acuerdo en que esas finalidades
son, efectivamente, las generalmente admitidas, para conocer con qué respaldo
cuenta el didacta cuando funda sobre ellas una determinada propuesta de méto-
dos o procedimientos de ensefanza.

Aunque no quepa hacer aqui ni siquiera una aproximacién a las numerosisi-
mas opiniones sobre lo que son los objetivos de la educacién lingiifstica en los
niveles no universitarios, si parece posible afirmar que existe un amplisimo acuerdo
{aunque se exprese de diferentes marneras) en que en esos niveles de ensefianza
hay que procurar que los alumnos y las alumnas lleguen a aicanzar un dominio
adecuado de ese instrumento de expresién y comprensién que es la lengua, de
modo que se convierta en un medio eficaz de comunicacién y también en una
buena herramienta para el desarrollo de su pensamiento, la adquisicién de nue-
vos aprendizajes y la construccién de una visién matizada y rica del entorno
social y natural que les rodea. También es frecuente que se citen entre tales fina-
lidades las de desarrollar el gusto por la lectura, especialmente de los textos
literarios y, alcanzar, al finalizar la educacién secundaria, una cierta cultura lite-
raria integrada en el conjunto de los conocimientos culturales del alumno. Esta
es la opinién que manifiestan académicos de prestigio (y, como ejemplo, véanse
las declaraciones del profesor Alarcos Llorach que se citan en la nota 3 de este
capitulo) o la que mantuvieron, hace ya muchos afios, filélogos ilustres como
Américo Castro o Rodolfo Lenz (Alvarez Méndez, 1987; Lomas, 1994a). Coin-
ciden en esos fines ranto numerosos didactas de la lengua (Bronckart, 1985,
Camps, 1993a; Gonzilez Nieto, 1994a) como algunos psicélogos de la educa-
cion (Vila, 1993a'y 1993b). Es dificil que un profesor o profesora de Lengua y
Literatura apunte otro tipo de fines. Y no parece, en fin, aventurado afirmar que
es ésta también la opinién del comiin de los ciudadanos cuando denen la oportu-
nidad de manifestarse sobre lo que esperan que las instituciones escolares apor-
ten a la formacidn lingiiistica y literaria de sus hijos e hijas.
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Pero esta casi unanimidad en los fines convive, como sefialibamos mds arri-
ba, con una enorme diversidad de criterios de seleccién de contenidos, de méto-
dos pedagégicos, de criterios de seleccién y uso de materiales didécricos y de
précticas de evaluacién (Lomas, 1994a). Y ya hemos comentado que si hay coin-
cidencia en los objetivos también la hay, desgraciadamente, en lamentar la escasa
correspondencia entre aquellos y los resulrados.

¢Cémo explicar el que para unos fines semejantes se den respuestas tan di-
versas y resultados tan contradictorios? Sin duda, porque no es suficiente con
enunciar unas finalidades genéricas en los preambulos de las disposiciones lega-
les (0 en las declaraciones a la prensa o en las reuniones del departamento didéc-
tico). Las finalidades deben ser puestas en relacién con todas y cada una de las
decisiones que se romen en el proceso de planificacion didéctica, en ese recorri-
do, a menudo tan complejo, dificil y trabado de trampas y momentos de desani-
mo, que el profesorado tiene que recorrer cada afio. Y la complejidad misma del
proceso, el peso de las tradiciones diddcticas, las concepciones a menudo muy
arraigadas procedentes de nuestros afios de formacién universitaria, las concep-
ciones que cada uno mantiene sobre la lengua, la literatura y la comunicacion,
las ideas mds generales sobre el papel de la educacién escolar, la ideologia, en
fin, que tifie nuestra posicién ante cada una de las variables anteriores, provocan
esa enorme diversidad de respuestas.

Dicho de otro modo: el problema de los fines de la ensefianza de la lengua es
indisociable del relativo a las concepciones sobre los modos de organizar esra
materia para su ensefianza y ambos no pueden separarse de la concepcion que se
mantenga en relacién con los fenémenos de la comunicacién verbal y no verbal.
Porque, como sefiala Vila (1993b), «cualquier propuesta didéctica sobre la len-
gua comporta, en si misma, una concepcién sobre el lenguaje que, de una u otra
forma, se explicita en la propia propuesta. [...] Creemos de interés que en el
imbito de la didactica de la lengua se reflexione sobre aquello que se quiere
enseflar porque, de otra forma, dificilmente se pueden explicitar objetivos y
seleccionar contenidos».

El problema, pues, reside en cémo mantener la coberencia entre esos fines
comunicativos que afirmamos compartir y las sucesivas tareas de planificacién
diddctica que incluyen, al menos, la delimitacién y redaccion de objetivos, la
seleccién v ordenacién de contenidos, la preparacion y secuencia de las activida-
des y los principios y tareas de evaluacién. Queremos volver a insistir en la idea
de que deben ser los fines, como guias de las tareas de planificacién did4ctica, los
que orienten al profesorado en las decisiones que conforman una programacién
o la planificacién de un periodo determinado de actividad escolar.

En todo caso, la plasmacién de los fines en el conjunto de elementos que
integran un programa de ensefianza estd condicionada por el marco general de
la planificacién didictica y por las opciones que se tomen (haciendo un uso
inteligente de los margenes de actuacidn y de los resquicios que toda norma
ofrece) en ese marco legal. Como se recordard (véase el epigrafe 1 del segundo
capitulo de este libro), las diferentes disposiciones oficiales prevén que los dife-
rentes decretos de curriculo sirvan de base para concretar en cada centro algunas
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decisiones de cardcter general, tomadas por la Comisién de Coordinacién Peda-
gogica, que se plasman en el documento denominado «Proyecto Curricular de
Itapa». Posteriormente. cada departamento didictico parte de este tiltimo docu-
mento para claborur otro conjunto de decisiones mas concretas referidas a cada
ciclo o curso, dando lugar a las denominadas «programacioncs didacticas», que
serdn a su vez el documento que oriente el trabajo que cada profesor o profesora
realiza en ¢l interior de su aula.

Veamos ahora qué problemas se estin manifestando en el desarrollo concre-
ro de ese proceso de toma de decisiones y cusles pueden ser los caminos para
intentar superarlos o paliarlos.

4. LA NECESIDAD DE PROYECTOS CURRICULARES DE ARFA

El modo en que, en muchas ocasiones, se concreran en la prictica docente las
disposiciones oficiales sobre planificacién didéctica es lo que provoca, a nuestro
juicio, la progresiva pérdida de coherencia entre los fines formalmente asumi-
dos, las decisiones pricricas y, por tlrimo, los resultados. A nuestro entender, el
problema tiene su origen tltimo en la falta de unidad del proceso de planifica-
cién didéctica y en el pernicioso efecto de alienacién profesional que provoca en
el profesorado una (demasiado frecuente) interpretacion tecnicista de la norma-
uva oficial.

El proceso descrito unas lineas més arriba se planteaba con la pretensién de
que las decisiones mds generales recogidas en los decretos de curriculo fueran
progresivamente contextualizadas o adaptadas tanto a las circunstancias particu-
lares dc los diferentes centros educativos como a los modos de entender y hacer
de los diferentes profesores. Sin embargo, la realidad de su aplicacién ha puesto
de manifiesto algunos problemas.

En primer lugar, el propio Ministerio de Educacién y Ciencia ha reconocido
la escasa implicacién del profesorado de educacién secundaria en la elaboracién
de los proycctos eurriculares de etapa «hasta el punto de que en una cuarta parte
de los centros ha sido dnicamente el Equipo Directivo quien ha parricipado en
ese proceso» (M.E.C., 1994:37-38). También se reconoce que en muchos cen-
tros la Comisién de Coordinacién Pedagégica no ha funcionado come tal y que
larelacién entre las programaciones de aula de los departamentos did4cticos yel
proyecro curricular de etapa presenta problemas de coberencia, por lo que los
cambios introducidos en las practicas «han sido pequefios y en ocasiones inexis-
tentes» (M.E.C., 1994: 47).

A cste relativo fracaso del modelo de desarrollo curricular han contribuido
no poco algunas decisiones tomadas por la Administracién, que han agravado la
situacién, en si misma poco deseable, de separar los procesos de disefio del curri-
culo de los de su desarrollo y aplicacién. Nos referimos a la insistencia en los
requisitos formales de los documentos de desarrollo curricular, a lo estricto de
los plazos y a la separacién, como sefiala Escudero (1994 y 1996) entre los pro-
cesos Je innovacién y reflexién colectiva en los centros educativos v los de con-
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crecidn y desarrollo del curriculo comin. El mismo efecto pernicioso ha tenido
la confusién que se ha producido, en la practica, entre los plazos y procesos de
implantacién de la reforma educativa y los de desarrollo y puesta en marcha del
curriculo.

El resultado de ese conjunto de decisiones de politica educativa es una ten-
dencia inevitable a la pérdida de la coherencia entre la formulacién de los fines
mds generales, la seleccién de los contenidos y de los criterios de evaluacién, la
adecuacién de unos y otros a las situaciones concretas de alumnado y contexto
de cada centro v, en fin, el modo de seleccidn y preparacién de las actividades de
aprendizaje. De este modao, «cada profesor o profesora pierde su dominio sobre
la totalidad del proceso de planificacién y se convierte en simple aplicador de
decisiones tomadas en instancias que le son ajenas. La tendencia natural es vol-
ver a recorrer inexorablemente todas las estaciones de la rutina profesional»
(Busto y Osoro, 1996).

Parece, pues, que, si se pretende que las propuestas didécticas que se elabo-
ran en los centros de ensefianza y se encarnan en acciones diversas en cada una
de sus aulas respondan a las exigencias de una proposicién razonada, integrada
entre sus partes y atenta tanto a los fines sociales de la educacién lingiifstica v
literaria como al estado de la cuestién de las ciencias de referencia, no cabe otra
opcidén que procurar reconstruir la unidad del proceso de desarrollo curricular,
desde la concepcién y los fines de cada etapa educativa hasta lo mds concreto de
las actividades de ensefianza. Y esa recreacion de lo que se ha escindido artificial
y burocréticamente no puede tener otro protagonista que el profesorado que
planifica su accién diddctica. Pero para recuperar esa unidad no parece existir
otro procedimiento que pensar en algiin instrumento que integre en un proceso
Unico lo que las decisiones oficiales han fragmentado como responsabilidades de
distintos érganos o personas y en momentos y sobre temas diferentes. Se tratarfa
de llegar a disponer de «marcos tedrico-pricticos que medien entre las decisio-
nes mas generales del curriculo y las concretas de la programacion, [...] de im-
pulsar la elaboracion de suevos instrumentos de intermediacién, de ningin modo
prescriptivos, sino orientadores y facilitadores simultdneos del trabajo del profe-
sorado y de su formacién» (Busto y Osoro, 1996).

La formacién inicial y permanente del profesorado de Lengua castellana vy
Literatura deberia ofrecer a quienes ensefian (o a quienes aspiran a hacerlo en el
futuro) una serie de conocimientos y herramientas de andlisis que les permitie-
ran adoptar decisiones pedagdgicas coherentes en los diversos momentos de la
planificacion didactica y de la accién docente. En consecuencia, deberfa propor-
cionar ayudas y orientaciones para el disefio de proyectos didicticos y para el
inicio de procesos de investigacién en el aula que favorezcan el abandono de
actitudes basadas en la intuicién, en la aplicacién mecdnica de los saberes lin-
giifsticos adquiridoes en sus estudios filolégicos o en la apelacién a una tradicidn
diddctica que, a menude no es sino un ciimulo de rutinas diddcticas. En dltima
instancia, lo que proponemos es que tanto en el trabajo de formacién inicial
como en las actividades de formacién permanente se tienda a la elaboracién,
aplicacién e investigacién de proyectos curriculares de area o materia, recupe-
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rando la concepeién de proyecto curricular expucsta por Stenhouse (1981) y
matizada entre nosotros por Cascante (1989) o Rozada (1991).

Hay que msistir en que ¢l Proyecto Curricular de Lengua y Literatura no
seria un nuevo documento prescriptivo o una tarea mds que sumar a las que ya
recargan en cxcuso el trabajo del profesor. Entendemos ese instrumento como
algo . lo que se deberia tendcr tanto en las tareas de planificacién didactica en
los centros como, sobre todo, en las actividades que se lleven a cabo para la
formacién inicial y permanente del profesorado.

No es éste el lugar para extenderse detenidamente en la discusién de los
elementos que podrian integrar un Proyecto Curricular de Lengua v Literatura.
A este respecto puede verse lo que se propone en Cascante (1989) o Rozada
(14191), con planteamientos de cardcter general en el primer caso o restringidos
al dmbiro de la ensenanza de las Ciencias Sociales en el segundo. Para el caso
vspecifico de Lengua castellana y Literatura, pucde verse lo que hemos escrito
en otras ocasiones al respecro (Lomas, Osoro y Tusén, 1993; también, Osoro,
1991). 51 procede indicar aqui que ese instrumento deberia incluir, al menos,
tres grandes blogues o partes:

— Un nivel gencral, o estratégico, en el que se decida a qué elementos de los
que participan en el proceso diddctico se les va a dar un mayor relicve y
sobre cuiles han de tomarse las decisiones més importantes. Sobre estos
elementos, y a la luz de los fines que se asuman para la ensefianza de la
lengua y de la literatura, hahra que establecer opciones, en relacién con las
disciplinas de referencia (psicologfa, ciencias de! lenguaje, sociologia de Ia
educacidn, etc.) que permitan configarar un conjunto de principios o con-
cepciones generales que guien, posteriormente, [as decisiones mas concre-
tas referidas @ la programacidn,

= Un nivel mas préximo a la préctica, en el que se prefigura la accién didde-
tica concreta, en forma de una programacién o de disefio del programa de
ensenanza, y que, mientras en ¢l Proyecto Curricular de Area elaborado en
actividades de formacidn podri incluir solamente ejemplificaciones y ex-
plicaciones del mérodo de elaboracién de las lecciones o unidades didacti-
cas, en el caso del Proyecto Curricular de Area que orienta la accién real
del profesorado deberd estar constituido por el conjunto de lecciones o
unidades que, sumadas, integran la programacién didactica. Tas decisio-
nes que se tomen en este nivel deben guardar, en buena Iégica, un alto
grado de coherencia con las que se hayan tomado en el nivel anterior, v
deben tener en cnenta, ademds, las diferentes tendencias o modelos en el
disefio de programas para el aprendizaje de lenguas, juzgando sobre ellos a
partir precisamente de las decisiones tomadas anteriormente en ese nivel
mds general.

- Eltercer y tiltimo nivel. que pone en relacién los dos anteriores y la prac-
tica de aula, estd formado por el conjnnto de principios e instrumentos de
evaluacion del propio proyecto curricular de drea que deberfan permitir
las modificaciones de la préctica a la fuz de los resultados practicos y de su
mayor 0 menor distancia respecto a los fines explicitos que rigen ese con-
Junto de decisiones.
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En las lineas que siguen, procuraremos indagar por déande deberfan ir las
decisiones sobre planificacién en el caso de Lengua castellana y Literatura para
que el resultado de esos planes responda con razonable fidelidad a aquelio que
afirmamos perseguir cuando pensamos en el frara gué de nuestro trabajo como
ensefiantes de esta drea o materia en la educacién secundaria. Desearfamos que
lo que se va a decir hasta el final de este capfrulo pudiera tener un doble uso:
coma sugerencias que aspiran a orientar las decisiones de los profesores y profe-
soras en su trabajo diario y como principios o pautas, también orientadoras,
tanto de las actividades de formacién permanente del profesorado como de aque-
lias que deban realizarse en el transcurso de la formacién inicial.

5. ALGUNAS IDEAS PARA LA CONSTRUCCION DE PROYECTOS CU-
RRICULARES DE LENGUA Y LITERATURA EN LA EDUCACION SECUN-
DARIA

5.1. Los elementos de la planificacién

El primer paso para la elaboracidon de una propuesta didactica es la decisién
respecto a cudles son los aspectos a Jos que vamos a atender a la hora de realizar
planes. Son muchos los elementos y las variables que concurren en o que ocurre
en cada una de las aulas: las disposiciones legales emanadas de la Administra-
cién, las normas internas de funcionamiento de cada centro, los objetivos fijados
oficialmente, los interpretados por cada profesor, el contexto socio-econdmico
del centro, Ia dotacion cultural de la zona, la disponibilidad de materiales didédc-
ticos u otros medios técnicos, la seleccién del conocimiento que sucesivamente
realiza la Administracién, el departamento didactico y cada uno de sus integran-
tes, el espacio disponible, la organizacién de la jornada escolar... De todos esos
aspectos, hay algunos que pueden entenderse como condiciones o elementos
contextuales que deben ser tenidos en cuenta por el profesorado, pero sobre los
que no cabe capacidad de decisién directa o inmediata. Sobre otros, y con mayor
o menor dependencia de las condiciones materiales, si que se puede decidir en
sentidos diversos, seglin las concepciones de las que se parta, las referencias
tedricas a las que se acuda v los fines a los que se pretenda servir.

A estz operacién de dilucidar a qué elementos vamos a atender la denominan
los tratados de didActica general «seleccion de un modelo didédctico». Serfa éste
un modelo descriptivo de los elementos que intervienen en el proceso de ense-
fianza-aprendizaje. A ese modelo cabe pedirle que justifique su eleccidn de aque-
tlos elementos que considera indispensables, que los integre a todos v que
establezca entre ellos relaciones que permitan entender (y controlar, en la medi-
da en que es posible hacerlo} las variables que condicionan la relacién didéctica.

Los modelos son muy variados, segiin a qué autor se acuda. Algunos de ellos
integran un nimero elevado de elementos y distinguen, ademds, entre dimensio-
nes o subelementos. Otros optan por descripciones mds simplificadas que po-
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drfan correr el riesgo de obviar aspectos decisivos de! proceso de ensefianza y
aprendizaje. En todo caso, como sefiala Arriera (1989), «los modelos diddcticos
resaltan el papel de ciertos elementos sobre los restantes en funcién de las con-
cepciones educativas y curriculares de las que parten. [...] Como las decisiones
relativas a las fuentes y a los elementos de la ensefianza dependen de valores y
supuestos siempre susceptibles de deliberacidn, [...] no existe, ni puede existir
un modelo de disefio y desarrollo curricular superior en eficacia, rigor o nivel de
cientificidad a otron.

Ese clerto relativisino a la hora de juzgar sobre los modelos didécticos no
debe dar lugar a la interpretacién de que cualquier propuesta es valida. Ademas
de que la decisién gue se tome deba estar argumentada, habri que procurar que
el resultado no sea un nuevo artefacto tecnoldgico, de extraordinaria finura y
complejidad, que sustituya a la fenecida «pedagogla por objetivoss, pero que
termine convirtiéndose en un asunto para especialistas, ajeno e inabordable para
la gran mayorfa de los profesores a la hora de pensar su trabajo. De ahi que, en
nuestras opinidn, un requisito necesario para el modelo que se elija deba ser su
relativa sencillez y asequibilidad para el comun del profesorado, de modo que
éste s6lo tenga que pensar y tomar decisiones sobre un ndmero relativamente
limitado de variables.

Para lo que son los fines de este libro, v pensando fundamentalmente en las
tareas que pueden plantearse en las actividades de formacién inicial y permanen-
te del profesorado, proponemos un modelo simplificado de tan sélo cuatro ele-
menzos, pero que atiende, a nuestro entender, a los aspectos fundamentales sobre
los que es posible construir una propuesta did4ctica. La descripcidn del modelo
y sus elementos es la siguiente:

1. Los fines de la ensefianza de la lengua y de la literatura en la educacién
secundaria y la concepeidn y seleccién de los objetivos de aprendizaje.

2. Los contenidos de la ensefianza de Lengua Castellana y Literatura: tipolo-
gia, seleccién y ordenacién.

3. Las actividades de ensefianza y aprendizaje: tipos de actividades, criterios
de seleccién y de ordenacién.

4, La evaluacion de los aprendizajes v la evaluacién de la ensefianza.

En los epfgrafes siguientes trataremos, pues, de justificar algunas orientacjo-
nes para la toma de decisiones en relacién con estos elementos v con los conte-
nidos o dimensiones que se indican para cada uno.

5.2. Los fines de la ensefianza de la lengua y la literatura en la educacién secun-
daria y 1a concepcién y seleccién de los objetivos de aprendizaje

En el tercer epigrafe de este capitulo hemos insistido en la necesidad de que
los fines que se atribuyen a la ensefianza de la lengua y de la literatura constitu-
van el elemento rector de todas las decisiones que se tomen respecto a la plani-
ficacion didacrica y en que la conciencia de esos fines debe estar presente de un
modo continuado en el proceso de planificacién para que se garantice la cohe-
rencia entre esos fines v las sucesivas decisiones.
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También hemos apuntado gue la inmensa mayor{a suele manifestarse de acuer-
do con tales fines y que las discrepancias no suelen aparecer en las declaraciones
de principios, sino en la interpretacion posterior de las mismas. Si, por ejempio,
a partir del acuerdo de que es necesario desarroliar las capacidades de compren-
sién y expresion del alumnado relacionadas con diversos contextos y situaciones
de comunicacidn, interrogaramos a diferentes profesores sobre ¢l modo de con-
cretar esos principios, es probable que algunos se mostraran partidarios de tratar
en el aula algunas situaciones de comunicacidn formal, como el debate en lengua
oral o el informe o la monografia en lengua escrita. Quizd otros desearfan am-
pliar esa competencia a otro tipo de situaciones comunicativas como, por ejem-
plo, el analisis de la conversacién, la entrevista de trabajo, la elaboracién de una
instancia o de un curriculum vitae. Si nuestras preguntas se refiriesen a qué quie-
re decir comprender un mensaje oral o escrito, muchos profesores entenderian
que tal actividad consiste en comprender ei 1éxico utilizado, reconocer las ideas
principales o dilucidar ¢cémo se ordenan éstas en el texto. Para otros, csa opera-
¢idén supondria también comprender las condiciones de produccidn de ese men-
saje y llegar a captar la intencién comunicativa del emisor.

Parece oportuno, pues, recordar de nuevo los fines generales que las disposi-
ciones oficiales atribuyen a la ensefianza de la lengua tanto en Educacién Secun-
daria Obligatoria como en Bachillerato y, a partir de esos fines, ver qué
implicaciones se desprenden en forma de principios o pautas de actuacién para
el profesorado con ¢! fin tanto de formular objetivos de aprendizaje como de
tomar decisiones en otros elementos de la planificacidn.

Respecto a [a educacién secundaria obligatoria, el curriculo establece que el
objetivo tltimo de la educacion en Lengua castellana v Literatura «ha de ser que
los alumnos y las alumnas progresen en el dominio personal de las cuatro destre-
zas bisicas e instrumentales de Ia lengua [...]: escuchar, hablar, leer y escribir. [...]
En el transcurso de la educacién secundaria obligatoria, 1a accién pedagégica
estara dirigida a afianzar esas competencias y desplegarlas en profundidad, con
especial hincapié en la expresion escrita, cuyo dominio es limitado, y continuan-
do la reflexidn sistemdtica sobre la Lengua y la Literatura iniciada en la etapa
anterior. Se trata ahora de enriquecer el lenguaje, tanto oral como escrito, en el
doble proceso de comprensidn y de expresidn v de avanzar en la educacién
literaria» (M.E.C., 1992b).

En cuanto al Bachillerato, la ensefianza de la lengua «se propone consolidar y
ampliar Ja competencia comunicativa del estudiante de Bachillerato [...]. Tam-
bién pretende ampliar la competenciz literaria e introducirle al conocimiento de
la literatura espafiola en castellano [...]. El objeto de la ensefianza de la Lengua
en este nivel educativo no es inicamente el saber organizado propio de las cien-
cias del lenguaje, sino también el desarrollo de las capacidades lingiifsticas.[...] El
estudio, por tanto, de la Lengua y la Literatura en bachillerato debe procurar, de
una parte, dotar al alumnado de una mayor capacidad para conocer discursos
ajenos y para formalizar el propio y, de otra parte, clevar ¢l nive! de conocimien-
tos v la capacidad de reflexidn, ademds de incrementar la experiencia lectora y la
potencialidad ereadora» (M.E.C., 1992b).

162



Cuando en el capitulo segundo de este libro intentdbamos relacionar los fi-
nes de la enseilanza de la lengua y de la literatura en la educacién secundaria
obligatoria y en el Bachillerato, concluiamos que en ambas etapas se trataba de
desarrollar la competencia comunicativa de los alumnos y alumnas, adecuindo-
se. en cada caso, al nivel de formalizacién y reflexion que cada etapa exige.
Entendiamos entonces que el concepto de competencia comunicativa podia ex-
presarse como dominio del conjunto de recursos de expresion y comprensién
~y de reflexién sobre los usos lingiifsticos y comunicativos— que permiten una
utilizacion adecuada de los diversos codigos lingiiisticos y no lingiifsticos en si-
tuaciones y contextos variados, con diferente grado de formalizacién o planifi-
cacién de las diversas producciones orales o escritas.

Intentemos ahora analizar los diferentes aspectos implicados ¢n esa finalidad
general para analizar qué implicaciones tendréan en la planificacién v ejecucién
del trabajo didactico en las aulas y qué orientaciones de ese trabajo resultan mds
adecuadas a esos fines porque, como hemos indicado anteriormente, no todas
las elecciones resulran igualmente validas.

En primer lugar, pretendemos lograr que los alumnos y alumnas comprendan
Y expresen mensajes diversos en diferentes situaciones de comunicacion. La com-
prensién y expresién de mensajes exige que cl profesorado se interrogue sobre el
modo en que se producen los procesos de comprensién y expresién y, en consc-
cuencia, recurra a modelos explicativos, de origen casi siempre psicolingiiistico,
que permitan ordenar las acciones diddcticas de un modo coherente con ese fin,
Si, por ejemplo, se recurre a un modelo como el que propone Luria (1979), los
ejercicios de comprensién deberfan ordenarse de modo que las actividades sobre
el texto lleven a la comnprensién del sentido general del mismo, es decir, de
cuaies eran los fines probables del emisor en determinada situacién de comuni-
cacién. Con una opcién como ésta, carecerfan de sentido algunos ejercicios tra-
dicionales como la identificacién de informaciones concretas contenidas en el
texto o el comenzar los ejercicios de comprensién con una exploracién descon-
textualizada sobre el significado de algunos términos. Paralelamente, si es cierto,
como indica Luria, que los procesos de expresion tienen siempre su origen en
alglin tipo de motivacidn, el profesor deberfa procurar colocar a los alumnos en
situaciones que motiven o favorezcan la expresion de sus ideas, sentimientos y
opiniones. Por otra parte, la comunicacion implica necesariamente interaccién
con los demas, por lo que las opciones metodolégicas de la programacion didac-
tica deberdn mantener el equilibrio entre lo que es la actividad individual y la
compartida, sea en pequefio grupo o en el conjunto de {a clase.

En segundo lugar, pretendemos que los alumnos y alumnas aprendan a co-
municarse ex situaciones y contextos variados, y con diferente grado de formali-
zacion o planificacion. La diversidad de situaciones y contextos obligars, pues, a
trabajar mensajcs orales y escritos, literarios y no literarios, propios de la vida
cotidiana o adecuados a situaciones formales de comunicacién, estrictamente
verbales o iconoverbales, espontaneos o planificados. Ademds de las tipologias
texruales a las que podamos acudir, habria que considerar, como antes deciamos,
lo que Bronckart y Schneuwly (1991) denominan «practicas sociales de referen-
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ciar, es decir, los usos comunicativos mis habituales en nuestra sociedad y a los
que tendrn que enfrentarse —si es posible, con actitud critica y con capacidad de
reflexién sobre los mismos— nuestros alumnos en su vida adulta,

En tercer lugar, como indicibamos mis arriba al interpretar el concepto de
competencia comunicativa segin las aportaciones de Canale y Swain (1980) y
Canale (1983), el desarrollo de esta capacidad supone llegar a comunicarse con
coberencia, cobesién, correccién, capacidad de adecuacién a la situacion y el
contexto ycon un conocimiento suficiente de los recursos estratégicos para man-
tener la comunicacion y reparar sus posibles rupturas. Esto implica que, en las
etapas de las que estamos hablando, debe ser prioritario el trabajo con las ideas
y su organizacién antes de ocuparse de los aspectos relativos a la correccion.
Estos tendrdn que abordarse solamente en funcién de las necesidades expresivas
o comprensivas de cada situacién de comunicacién y de su diferente grado de
formalizacién. La reflexién sobre la lengua deberia realizarse a través de proce-
dimientos que favoreciesen la formulacién de hipétesis sobre los usos correctos,
Ja busqueda de normasy el desarrollo dela capacidad de generalizacién y aplica-
cién a otros contextos o situaciones de comunicacion. Mis que favorecer la
aceptacién acritica de las normas, se debe propiciar el desarrollo de actitudes
indagativas ante los diversos usos lingiiisticos y comunicativos, y una conciencia
critica que interprete la norma no en términos prescriptivos sino de mayor o
menor adecuacion a los requerimientos de la situacién de comunicacién.

E!l desarrollo de la competencia discursiva (cohesién y coherencia textual)
requerird el conocimiento activo y pasivo de modelos textuales diversos. En las
actividades de comprensién habra que tratar sistemdticamente aspectos como el
anilisis de [a organizacién de diferentes tipos de textos, el reconocimiento de las
marcas de cohesién, el estudio de la progresién temdtica, los diferentes tipos de
informacién que ofrece un texto y el modo en que esas diversas informaciones se
relacionan y se organizan y, en resumen, la adscripcién de los textos a tipologias
textuales progresivamente mds elaboradas. En cuanto a la produccién, los plan-
teamientos més recientes —por ejemplo, Camps (1993b) y Cassany (1991 y 1993),
para la lengna escrita, o Tus6n (1991), Nussbaum (1991) y Abascal (1993) para
la lengua oral-, insisten en la trascendencia de la intervencién pedagégica del
profesor en las fases de planificacién textual, construccién y correccién de bo-
rradores y esquemas o elaboracién de versiones definitivas de los textos. Esa
intervencién pedagdgica puede y debe ser apoyada por las aportaciones de los
propios alumnos y alumnas, mediante el trabajo en grupo. La aceptacion de
soluciones diferentes, la potenciacién y valoracién de las capacidades de cada
uno vy ¢l apoyo a quienes parten de situaciones méds desfavorecidas son algunos
de los recursos que permiten trabajar adecuadamente el tratamiento de la diver-
sidad en el anla y pueden facilitar el desarrollo de las capacidades expresivas y
comprensivas de cada alumno o alumna.

Para concluir con el anilisis de los fines de la ensefianza de la lengua y de la
literatura en estas etapas, conviene insistir en que lo que persegnimos como fin
tltimo es alcanzar la progresiva autonomia de los alumnos en el proceso de co-
municacion. Quicre decirse con esto que la planificacién debe incluir también la
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prevision de los apoyos que los alumnos puedan necesitar, tanto los procedentes
del profesor come los que puedan ofrecer sus propios compafneros. Las ayudas,
que seran mds necesarias al comienzo de estas etapas, podran ir retirindose pro-
gresivamente o serdn sustituidas por apoyos textuales indirectos que propicien
un trabajo cada vez mds auténomo.

En la tradicién de la planificacién educativa se entiende convencionalmente
que los fines o metas generales se concretan en la formulacidn de unos objetivos
educativos. Los objetivos de cardcter mis general aparecen formulados prescrip-
tivamente en las disposiciones de las administraciones educativas sobre los curri-
culos de cada etapa, pero en el proceso de planificacién didactica se han de
volver a formular o concretar esos objetivos, bien sea en el denominado Proyec-
to Curricular de Etapa o en las programaciones didacticas. El profesorado, por
tanto, se verd obligado a una interpretacién propia de los fines y objetivos mas
generales y a una reformulacién de los mismos en sus documentos de planifica-
cién. Para realizar esas operaciones conviene reflexionar, a nuesrro juicio, sobre
dos aspectos: en primer lugar, sobre qué lugar atribuimos a los objetivos en el
proceso de planificacién diddctica, de qué naturaleza son y qué papel les atribui-
mos en refacién con los procesos generales del aprendizaje v, especialmente, con
la valoracion del mismo; en segundo lugar, con qué criterios se deberia proceder
para seleccionar y formular objetivos cuando asumimos como referencia lo que
hemos denominado «enfoque comunicativo» de la ensefanza de la lengua.

En cuanto a la concepcidn v naturaleza de los objetivos y al papel que les
atribuimos en el proceso de ensefianza y aprendizaje, la tradicion didictica de
corre técnico en la que nos hemos formado muchos profesores en activo tendfa
a entender los objetivos como una especificacién de las metas a las que debia
llegar el aprendizaje de los alumnos. En esta tradicidn, que calificamos de tecsni-
cista de acuerdo con su ubicacién en el campo de la teoria curricular (Kemmis,
1986; Rozada, 1989), las decisiones sobre los objetivos generales correspondian
a los planificaderes del curriculo, mientras el profesorado se ocupaba de delimi-
tar el contenido de los objetivos de menor rango. Unos v otros, de acuerdo con
la tendencia conductista que les servia de referencia psicolégica, estaban redac-
tados en términos de conductas ohservables y medibles, que se esperaban conse-
guir coina consecuencia de los aprendizajes realizados. Por esta razén, esos
obijetivos aparecian {ntimamente ligados al proceso de evaluacién del alumnado
puesto que la aparicién (o no) de la conducta esperable constitufa un criterio de
evaluacidn positiva o negativa.

En los curricnlos que desarrollan la LOGSE, la formulacion de los objetivos
se aparta, aparentemente, de esa tradicion tecnicista. Tanto para cada etapa como
para cada una de las dreas o mnaterias, se establecen por parte de las administra-
ciones educativas unos objetivos generales formulados en términos de capacida-
des que el alumnado debe alcanzar a través de los aprendizajes desarrollados en
cada etapa. Esos objetivos deben ser posteriormente reformnlados para adecuar-
los a las situaciones concretas de cada centro y de su alumnado, tarea ésta que se
encomienda a los profesores. A pesar de los cambios aparentes, sigue existiendo
en nuestra opinién nn fondo tecnicista en el proceso de definicidn de los objeti-
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vos: los planificadores del curriculo continiian siendo quienes definen los obje-
tivos més generales, y al profesorado se le encomienda una tarea de mera adap-
tacién de esos fines. Cuando se analiza cdmo se concretan en las programaciones
esas finalidades, se advierte que con mucha frecuencia esa concrecion ha produ-
cido una pérdida de la vision de las concepciones y de los fines mds generales, de
modo que la desviacion hacia lo tradicional o lo simplemente contradictorio con
los planteamientos genéricos de la ensefianza de la lengua viene propiciada, en
buena medida, por el propio proceso de concrecion y desarrolio del curriculo,
tal como se ha concebido por las instancias oficiales.

Pero st se hace un uso inteligente de esa posibilidad de reinterpretar y ade-
cuar los objetivos del curriculo oficial, el profesor o profesora que intenta cons-
truir un proyecto curricular de Lengua castellana y Literatura o, simplemente, se
enfrenta a la tarea de elaborar sus programaciones, puede suscribir ias abundan-
tes criticas que desde las perspectivas prictica y critica (Kemmis, 1986} se han
tormulado sobre las consecuencias de conceder a los objetivos un papel predo-
minante en la planificacién. Un argumento frecuente en contra de la primacia de
los abjetivos es que los procesos de ensefianza y aprendizaje estin sometidos a
un alto grado de incertidumbre o impredictibilidad, que conduce con frecuencia
a efectos no pretendidos y al fracaso en la consecucidn de los fines explicitos.
Por esa razén, parece preferible entender los objetivos con un significado orien-
tador de las actuaciones de la planificacién diddctica, entendiéndolos como li-
neas de orientacién del camino que se pretende seguir. La redaccion de objetivos
deberia, pues, entenderse como una expresién de las intenciones del profesora-
do con la conciencia de que no existe sobre su consecucioén més certeza que la
conviccidn de que unos determinados contenidos organizados en rorno a unas
determinadas actividades y coherentes con esos fines pueden favorecer el logro
de los mismos.

El segundo problema que indicibamos mis arriba era el cémo seleccionar y
formular objetivos de aprendizaje que resultasen coherentes con los fines que
asumimos para la ensefianza de la Lengua y la Literatura. Ya hemos indicado
que, en nuestra opinidn, el principal problema en la formulacién de objetivos es
el no perder de vista los fines m4s generales, pues, de otro modo, es facil dejarse
llevar por el interés del puro contenido lingiifstico o literario en si mismo, sin
reparar en que éste 10 €5 sino un instrumento para el desarrollo de las capacida-
des mds amplias que son expresion de aquellas finalidades. Por ello, no serfa
ocioso que cada profesor reescribiese, de acuerdo con sus concepciones, los {i-
nes generales del 4rea o materia, v que éstos figurasen como una especie de
frontispicio inamovible al frente de cada programacion, leccién o unidad didac-
tica que vaya a planificar. Esa reescritura de los fines generales no deberfa hacer-
se, ademds, con criterios puramente académicos sino teniendo en cuenta la
funcionalidad de los aprendizajes escolares para la vida futura del ciudadano
adulto que hoy se encuentra todavia en periodo de formacién. Las formulacio-
nes a las que se pueda llegar por esta via, puestas en relacién con los contenidos
concretos que pueden servir para alcanzar esos fines, deberian facilitar la selec-
cidén de los objetivos mis precisos de cada unidad de aprendizaje, tenga ésta la
forma de unidad didactica o de leccién mas o menos amplia o abarque una
secuencia de aprendizaje mayor.
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Intentaremaos mostrar cdmo de la concepcién general del drea o de la materia
pueden derivarse unos principios orientaciones de la accidén diddctica que deter-
minen todo el procese de planificacién.

Si se asume que la finalidad principal en nuestro campo es —como suele afir-
marse y como establecen los decretos de curriculo-el desarrollo de la competen-
cia comunicativa de los estudiantes, a partir de una concepcién comunicativa y
funcional de! lenguaje, que considera a éste como un instrumento esencial en el
desarrollo del pensamiento, en la construccién de una imagen del mundo y en la
socializacién de las personas, podriamos aventurarnos a sefialar una posible (en-
tre otras} reescritura de esos objerivos generales:

- Reconocer los elementos caracteristicos de la situacién de comunicacion y
del contexto en que ésta se desarrolla.

— Conocer, reconocer y ser capaz de utilizar registros y estilos diversos que
configuran tipologias especificas de los discursos orales, escritos e icono-
verbales.

— Desarrollar las capacidades de produccién y comprension de discursos ade-
cuados a la diversidad de situaciones y contextos de comunicacion.

— Desarrollar, junto al conocimiento lingiiistico o textual propio de nuestra
disciplina, un conocimiento sociocnlenral y pragmadtico que permita la ne-
gociacién de los significados, tanto en un nivel pablico e interpersonal
como en un nivel intrapersonal.

- Entender la lengua y utilizarla como instrnmento tanto para las relaciones
interpersonales como para la construccién y la expresién de las ideas, opi-
niones y sentimientos propios.

— Entender la lengua y utilizarla como mecanismo de conocimiento e inter-
pretacién de la realidad, como obicto sobre el que también cabe el anilisis
y la reflexién ¥ como un instrumentoe imprescindible del trabajo intelec-
tual vy de cualquier aprendizaje.

— Reconocer el valor, ¢l origen y las funciones sociales de las distintas prac-
ticas discursivas, asi{ como su trascendencia en la clasificacién o diferencia-
cién social.

Si se admiten como vilidos los objetivos asi enunciados, no resultara dificil
establecer otros més concretos, en la misma linea, cuando se trate de planificar
una unidad didictica sobre un aspecto concreto de expresién o comprensidn de
mensajes orales, escritos o iconoverbales, cuando se pretenda incluir algin tipo
de reflexién metalinglifstica o cuando queramos trabajar diferentes tipos de dis-
curso de un modo diferenciado (literario, académico, publicitario, periodistico,
etc.)

5.3. Los contenidos de la ensefianza de Lengua castellana y Literatura: tipolo-
gia, seleccion y ordenacion

Los contenidos de Lerngua castellana y Literatura aparecen en los decretos
de curriculo agrupados en “blogues” o “conjuntos”, segin la etapa de que se
> q

167



trate, en los que éstos se mencionan sucintamente distinguiendo, en el caso de la
Educacién Secundaria Obligatoria, entre los referidos a conceptos, los que se
orientan al dominio de procedimientos y los que remiten a valores o actitudes.
En muchas ocasiones, el contenido estd simplemente enunciado como conteni-
do genérico que debe ser especificado o concretado. Por esa razén, no cabe
convertir de modo inmediato cada uno de esos “conjuntos” o “bloques” en pro-
gramas de ensefianza o en relaciones de contenidos ordenadas en el tiempo con
vistas a su aprendizaje. Para construir una propuesta concreta de ensefianza de la
lengua y de la literatura en cada una de esas etapas hay que realizar, a nuestro
fuicio, tres operaciones: dilucidar qué tipos de contenidos son mas (tiles en rela-
cién con los fines comunicativos de la educacién lingiiistica y literaria, establecer
algunos criterios que nos permitan seleccionar, de entre todos los que constitu-
yen el “corpus” de contenidos, los més adecuados para el periodo que planifica-
mos y para los objetivos que hemos establecido para €l mismo, y ordenar, por
filtimo, esos contenidos en relacién con los aprendizajes que pretendemos lograr
en los alumnos y en las alumnas.

Tipologia de los contenidos

Si partimos de que los dos grandes fines de la ensefianza de la lengua son el
desarrollo de la competencia comunicativa de alumnos y alumnas y de su capa-
cidad de reflexién sistemdrica sobre el lenguaje v la comunicacién, podriamos
establecer una primera distincién entre:

a) Contenidos relativos a los usos comunicativos {(produccién y compren-
sién) en toda su variedad y complejidad.

b} Contenidos relacionados con la reflexién sobre la lengua y sobre los diver-
$08 USOS COMUNICATVOS.

En relacién con el primer grupo de contenidos, recordemos cudles son, se-
giin Canale y Swain {(1980) y Canale (1983), los componentes de la competencia
comunicativa: el conocimiento lingiifstico, referido al dominio de los cédigos
lingiifsticos de una lengua, el sociolingiiistico, relacionado con la capacidad de
adecuacién a los diferentes contextos y situaciones de comunicacién, el discursi-
vo, relativo a los principios de cohesién y coherencia textual y el estratégico,
entendido como conocimiento de las normas y principios que permiten mante-
ner la comunicacién o reparar sus rupturas. Siintentamos organizar los conteni-
dos de Lengua castellana y Literatura con relacién a este conjunto de capacidades,
llegariamos a la construccién de un mapa conceptual en cuyos extremos estarian
por una parte, ¢l concepto de comunicacién y, por otra, el de la reflexion sobre la
lengua y sus usos comunicativos. Con el primer concepro se relacionarfan prin-
cipalmente los procedimientos, entendidos como comperencias en ¢l uso de los
diversos tipos de discursos orales, escritos e iconogrificos y de las convenciones
socioculturales y reglas de tipo pragmatico que regulan la produccién y recep-
cién de esos discursos. Con la capacidad de reflexion sobre la lengua se relacio-
narian entonces los principios, conceptos, valores y normas que permiten
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formalizar el conocimiento que es producto de esa reflexién y nos permite emi-
tir juicios sobre los diferentes tipos de producciones, propias o ajenas.

Los tipos de contenidos citados como fundamento de esa reordenacion o
mapa conceptual de nuestra materia tienen, en lo que se refiere a los fines de su
ensefianza, la misma relevancia, pues la competencia o destreza para la comuni-
cacién surge precisamente de la asociacidn entre esas destrezas comunicativas y
esos conocimientos. Sin embargo, no todos los tipos de contenidos tienen el
mismo interés para organizar en torno a ellos el eje de los procesos de aprendi-
zaje. Mientras en otras disciplinas ese papel corresponde, por razones epistemo-
l6gicas, a los contenidos conceptuales o factuales, en el caso de Lengta castellana
y Literatura esa primacia deberia corresponder, a nuestro juicio, a los procedi-
mientos, puesto que el saber hacer cosas con las palabras constituye un requisito
previo a la reflexidn sistemirica sobre los usos lingiifsticos y comunicativos. Ade-
mis, en nuestra disciplina se dan fenémenos que no son frecuentes en otras y
que permiten matizar la pretensién de delimitar con exactitud lo que son conte-
nidos propiamente escolares 0 académicos, puesto que el conocimiento requeri-
do para ser correcto, adecuado y coherente en la comunicacion exige poner en
juego no sbélo conceptos, principios, valores y procedimientos directamente re-
lacionables con la lengua y con su uso sino también estrategias, reglas y normas
de origen sociocultural que regulan multitud de aspectos de la comunicacién,
como los turnos de la conversacion, la cortesia, los aspectos proxémicos o las
presupasiciones ¢ implicaturas conversacionales. Algunos de estos aspectos, ol-
vidados tradicionalmente por el conocimiento académico, se aprenden, ademds,
en relacién con determinados tipos de discurso, en sitzaciones sociales ajenas al
mundo formalizado de [a escuela, mientras que en otras ocasiones €508 mistnos
aspectos deben ser abordados en [a escuela para situaciones o tipos de comunica-
cién mas formalizados o mds complejos. Con ello se complica el proceso de
seleccién de los contenidos escolarmente relevantes y, una vez mds, habrd que
recurrir a las “practicas sociales de referencia” para dilucidar qué conocimiento
necesitara el futuro ciudadano v sobre qué aspectos, por tanto, debe incidir la
educacién formal.

Criterios de seleccion de los contenidos

Comeo hemos mencionado anteriormente, la formulacién de contenidos en
los decretos de curriculo suele adoptar enunciados muy genéricos. Por ejemplo,
en el primer bloque de los correspondientes a educacion secundaria obligatoria
{(«Uses y formas de la comunicacién oral») aparecen, en el apartado de concep-
tos, tres grandes epigrafes: “La comunicacién oral; elementos v funciones™; “Ti-
pos y formas de la comunicacién oral” y “Diversidad lingtistica y variedades
dialectales en la lengua oral”, Para cada uno de ellos se relacionan varios aparta-
dos que no agotan el contenido que corresponderia a cada epigrafe. En el segun-
do de los cirados, se incluye un apartado redactado del siguiente modo; “La
conversacién, el coloquio, el debate, 1a entrevista, etc.”. Parece obvio que, por
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seguir con el ejemplo, habria que seleccionar cudles son los elementos que se
consideran definidores de la situacién conversacional y qué conceptos y proce-
dimientos son aplicables a este tipo de comunicacién oral. Queremos sefialar
con este ejemplo que una primera operacién de seleccién de contenidos debe
referirse, por tanto, a la decisién sobre cuales son, de todos los que potencial-
mente se pueden considerar incluidos en los diferentes bloques o conjuntos, los
que mejor sirven a nuestros fines y los que resultan mas coherentes con el enfo-
que comunicativo adoprado.

Por otra parte, los contenidos incluidos en los diferentes blogues o conjuntos
no tienen todos el mismo rango jerirquico. Inevitablemente, habré algunos con-
tenidos més amplios o integradores a los que, al menos, podamos atribuir una
mayor relevancia de acuerdo con la concepcién de la ensenianza de la lengua que
mantengamos. Habra, pues, que realizar una segnnda operacién de seleccién de
contenidos para procurar identificar aquellos de mayor relevancia que pueden
constituir el eje de la propnesta didéctica gne hemos de elaborar tanto para el
provecto curricnlar de drea como para la programacién diddctica.

Para indicar algunos criterios que peremitan realizar esa seleccién podemos
recnrrir de nuevo a la identificacién que hacfamos antetiormente de los dos
grandes tipos de contenidos que figurarfan como ejes de un posible mapa con-
ceptual de nuestra disciplina: Ja comunicacion y la reflexion sistemdtica sobre los
usos comunicativos. S mantenemos la primacia de estos dos grandes ejes de
seleccion, los principales contenidos de nuestra drea o materia deberian respon-
der a los signientes requisitos:

— definicién de las variables de contexto, situacioén y elementos de la comu-
nicacién;

- andlisis de la variedad de nsos comunicativos, del origen de cada uno de
ellos, de su caracterizacién y dessu funcionamiento en las diferentes situa-
ciones de comnnicacién;

— contribucién al establecimiento de una tipologia de los discursos v a la
definicién de cada nno de éstos en funcién de sus caracteristicas pecnlia-
res;

— aportacién de los conceptos, procedimientos, normas v valores que per-
mitan simultdneamente la reflexién sobre los nsos comunicativos y la me-
jora de los procesos de expresion y comprension,

La seleccion de contenidos debera, pues, guiarse por ta identificacién de los
diferentes usos comunicatives y por la aportacién de los elementos descriptivos
que hagan posible el andlisis y el juicio sobre esos usos. Los criterios pueden
encontrarse en algunas parejas de conceptos bésicos como los que ofrecen Alcal-
de, Gonzélez Nieto v Pérez {1993), que comentamos brevemente:

— expresién/comprensién: se trataria de buscar un equilibrio entre estos dos
aspectos, que tradicionalmente han sido tratados con intensidad muy distinta en
la ensefianza de nuestra disciplina. En nuestra tradicién diddctica, si bien se ha
favorecido con frecuencia la actividad comprensiva (aunque reducida, general-
mente, a los aspectos mas formales de los rextos que se utilizaban), se ha dedica-
do en cambio una menor atencién a la expresidn, y en este caso con una mayor
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dedicacidn a la expresién escrita que a ia oral, aunque reducida en muchas oca-
sioncs a textos de intencidn literaria y rara vez a textos de uso funcional o coti-
diano:

— uso/reflexion: el tradicional sesgo meralingiiistico de [a ensefianza de la
lengua deberfa volver a equilibrarse con el tiempo y los esfuerzos dedicados a las
actividades dc expresiéon v comprension. Ademds, los aspectos relativos a la re-
flexion deben estar al servicio de la mejora de los usos comprensivos y expresi-
vos de los alumnos y dc las alumnas;

— oral/escrito: también en esta oposicidn habrd que subrayar la necesidad de
lograr un equilibrio entre ambos tipos de produccion verbal puesto que Ia ense-
nanza formal ha primado casi siempre el segundo tipo de uso frente al primero.
La actividad en el aula deberd procurar la caracterizacion y diferenciacion de los
dos tipos de producciones a la vez que senalar las evidentes relaciones entre uno
Y OLIO;

- formal/mo formal: aunque el peso relativo de los usos formales debe au-
mentar a medida que sc avanza en la escolarizacion de los alumnos y alumnas, se
ha de mantener ¢l trabajo sobre los dos tipos de producciones textuales, espe-
cialmente en cuanto unos u otros usos se explican por el principio de adecuacion
a la sitnacién y el contexto de comunicacién, Por otra parte, los aprendizajes
deben ordenarse de modo que el uso preceda a la refllexion, y los usos no forma-
les de la lengua deberfan permitir la progresiva construecién de un modelo de
comunicacidn cada vez mas complejo que favorczea una también progresiva ca-
pacidad de anilisis de los usos mds formalcs;

— verbal/no verbal: el planteamiento comunicativo que preside el enfoque
didictico de nuestra drea o materia obliga a considerar la interaccidén entre los
aspectos verbales del discurso y aquellos de tipo iconogrifico que aparecen rela-
cionados con los primeros en muchos medios de comunicacién contemporé-
neos, cuyo consunto forma parte de los habitos culturales de nuestra sociedad y,
por tanto, también de los alumnos y alumnas. En esta oposicién habri que inte-
grar también aquellos aspectos no estrictamente verbales {paralingiiisticos, ciné-
sicos 0 proxémicos) que intervienen en la interaccidn y modifican o subrayan los
elementos verbales de la misma;

— literario/no literario: a pesar de las discusiones tedricas que genera esta
distincidn,. parece conveniente mantener en la educacién secundaria (obligato-
ria y postobligatoria) un tratamiento diferenciado, aunque integrado, de los tex-
tos especificamente literarios. Su integracion en la concepcién general de nuestra
drea o materia vendrd dada por el tratamiento que le demos a este tipo de textos:
habrd que atender en ellos, como en los no literarios, a las condiciones y deter-
minaciones de su produccién y recepcidn, y a los procedimientos, formas y fun-
ciones que caracterizan a los textos literarios frente a los que no lo son.

Criterios de ordenacion de los contenidos

Conviene, en primer fugar, distinguir la operacién que aqui proponemos de
lo que s¢ denomina en los documentos oficiales secuencia de contenidos. Con
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esta tltima denominacién se alude a la obligacién de delimitar en el Proyecto
Curricular de Etapa cuiles son los contenidos correspondientes a cada ciclo de
la etapa y los que corresponderdn a cada curso, ademas de indicar el orden en
que se abordaran esos contenidos organizados en el tiempo.

A nuestro juicio, resulta discutible que en el caso de Lengua castellana vy
Literatura la secuencia principal de la programacién sea la referida a los conteni-
dos. En este sentido apunta Vila (1993a), al tratar sobre las relaciones entre uso
y reflexién, que «uno de los problemas mis importantes se refiere a la secuencia
de contenidos. Se ha repetido muchas veces que la mejora del uso del lenguaje
responde a un proceso helicoidal y no lineal. Ello complica atin mas las cosas en
el dmbito de la secuenciacién y, probablemente, la respuesta no se encuentre
exclusivamente en los contenidos lingiiisticos, sino en las tareas que debe reali-
zar el alumno en la escuela y el tipo de conocimientos que debe tener para resol-
verlas».

Por lo tanto, la secuencia principal de la programacién no deberfa ser, en
nuestra opinién, la relativa a los contenidos sino la de las tareas de aprendizaje,
relacionada con el modo en que se ordenen los diversos usos comunicativos y las
actividades de reflexién sobre los mismos.

Ordenar los contenidos, entonces, supone dilucidar el modo en que va a
organizarse el acceso de los alumnos y de las alumnas a los diferentes tipos de
discursos o producciones textuales. Los criterios para esa ordenacién deben ve-
nir dados por las referencias que tomemos respecto a los procesos de aprendiza-
je v las que utilicemos sobre la concepcidn de los fenémenos lingilisticos y
comunicativos. Dicho en otros términos, por las fuentes psicolégicas v episte-
moldgicas por las que hayamos optado de acuerdo con las consideraciones pre-
vias sobre los f{ines de la educacién lingiistica y literaria.

Las explicaciones mas coherentes sobre el modo en que se producen los apren-
dizajes y, mds especificamente, sobre la adquisicién y el desarrolio del lenguaje
son, a nuestro juicio, las que se desprenden de la perspectiva vigotskiana (Vi-
gotsky, 1979; Wertsch, 1988). Para Vygotsky, los signos externos se «internali-
zan» en un proceso de control de los mismos a partir de su conocimiento y
manejo en el medio social. La internalizacion de un signo o de un complejo
sfgnico estructurado supone una reformulacién completa de las estructuras men-
tales en que se inscribe ese signo, de modo que la explicacién de la situacién
anterior al aprendizaje no es vélida para la posterior. La creacién de estructuras
mas complejas exige el dominio de las mds sencillas y anteriores. Un criterio
general de ordenacién de los contenidos deberd considerar, pues, el avance des-
de lo mis general y simple bacia lo particular y complejo.

De la misma fuente se deriva otra conclusion: si la construccién de los apren-
dizajes significativos supone la “reordenacién” del conocimiento anterior, ese
conocimiento anterior debe ser el punto de partida necesario para los nuevos
aprendizajes. Por tanto, la secuencia de aprendizajes deberia partir de aquellas
practicas discursivas mas préximas al alumno, las que mejor domina y sobre las
cuales puede tener, con los adecuados apoyos, mayor capacidad de reflexién,
para avanzar progresivamente hacia formas discursivas mas complejas, elabora-
das y descontextunalizadas.
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Si el criterio que acabamos de exponer se pone en relacién con la necesidad,
derivada de las opciones realizadas sobre las fuentes disciplinares, de establecer
una tipoiogia de los diferentes tipos de discursos para realizar sobre ellos activi-
dades de uso comprensivo y productivo y de reflexion sobre ese uso, llegariamos
a una ordenacién de los diferentes tipos de discurso con vistas a su aprendizaje
muy semejante a la que ofrecen Alcalde, Gonzilez Nieto y Pérez (1993), y que
propone trabajar sucesivamente ios siguientes tipos discursivos:

— Discursos pricticos, entendicndo por tales las pricticas que pueden consi-
derarse bisicas y de mayor funcionalidad para la vida cotidiana: el habla y
la conversacién espontinea, el hablar en piblico con mayor o menor pla-
nificacién, la produccién de textos pricticos de cardcter cotidiano, etc.

- Discursos tedricos, que incluyen los aspectos basicos de los “discursos es-
colares”, aquellos en los que alumnos y alumnas deben ser competentes
para lograr éxito en su actividad escolar: debates y exposiciones orales,
textos escritos de cardcter expositivo y argumentativo, recursos para el
tratamiento y la reduccién de la informacién, lenguajes cientifico-técni-
oS, ctc.

- Discursos artisticos, basicamente el literario, pero también aquellas otras
formas de expresién que atinan lo verbal y lo no verbal con voluntad de
creacion artistica (historieta, cine...).

— Discursos de los «media», que suelen utifizar junto a los recursos verbales
otros co6digos iconogrificos de diferente tipo, conformando, en funcién
del soporte o del canal de comunicacién utilizado, tipos de discursos dife-
renciados. Este tipo de discursos deben ser abordados ademds en su di-
mensidn de vehiculos de la cultura de masas, incluida su dimensién industrial
y las posibilidades de persuasion y manipulacién social que contienen.

En todo caso, la ordenacién de los contenidos es un asunto muy préximo,
como hemos indicado, al modo en que se ordenan las tareas de aprendizaje y
éstas, en sentido estricto, se plasman de un modo més concreto en el programa
de ensefianza, del que trataremos en el dltimo epigrafe de este capitufo.

5.4. Las actividades de ensefianza y aprendizaje: definicién, tipos de actividades
y criterios de seleccién y de ordenacién

Las actividades de ensefianza y aprendizaje constituyen e! elemento en que se
plasman en propuestas concretas los principios y decisiones relativos a los fines,
a los objetivos y a los contenidos que hemos visto en los apartados anteriores.
Mientras a estos otros elementos corresponden las decisiones sobre las concep-
ciones generales, los fines y los saberes necesarios para alcanzarlos, las activida-
des responden a las preguntas sobre cémio lograr esos fines y la adquisicion de
esos saberes mediante un conjunto de actuaciones que se adecuen a Jas decisio-
nes tomadas anteriormente. Nos encontramos, pues, ante el elemento de la pla-
nificacién mds préximo a los problemas metodolégicos y de definicion de la
estructura de un programa de ensefianza. Por esta razén, no es facil deslindar lo
que se dird en este apartado de lo que trataremos al hablar del programa de
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ensefianza. Valga, por ahora, con recordar que estamos intentando reflexionar
sobre el conjunto de decisiones que debe tomar el profesorado a la hora de
planificar su actividad docente y que no pretendemos en este capitulo otra cosa
que ofrecer algunas reflexiones o criterios generales que puedan orientar tanto
las decisiones concretas de cada profesor o equipo de profesores al elaborar su
propia planificacién como la orientacién de las actividades de formacién inicial
y permanente en el drea de lengua v literatura.

Conviene precisar, en primer lugar, el propio concepto de actividad, diferen-
te del ejercicio aislado. Una actividad es un fenémeno complejo en el que se
ponen en juego competencias o procesos mentales de diverso tipo y que puede
exigir la realizacién de pasos sucesivos que podrian denominarse ejercicios o
«subactividades» y que en su conjunto conformarfan una secuencia de actuacio-
nes que constituye el desarrollo completo de la actividad.

Las decisiones generales que parece necesario tomar respecto 2 las activida-
des se refieren, por una parte, a la definicién de una tipologia de actividades que
permita atender a las diferentes destrezas que contribuyen a la consecucién de
los fines comunicativos de la educacion lingiistica y liceraria. Por otra parte,
tendremos que proponer alglin esquema general que sea vélido para describir las
diversas actividades que componen un programa de ensefianza. Finalmente, ha-
bré que establecer algunos criterios para la seleccién de las actividades que, con
caracter general, deben incluirse en cualquier propuesta didictica de Lengua
castellana y Literatura v tendremos que plantear algunas ideas sobre el modo de
organizar las actividades en los programas de ensefianza.

Tipos de actividades

El objetivo principal del trabajo didactico en Lengua castellana y Literatura,
al que se ha aludido repetidamente, requiere una serie de nociones y destrezas
orientadas a la cualificacidn del alumnado para planificar y crear sus propias
producciones textuales, orales y escritas, asf como a la apropiacién de los recur-
sos, las estrategias y los conceptos v procedimientos necesarios para analizar y
juzgar las producciones ajenas, individuales o de los medios de comunicacion.

Al pensar en los tipos de actividades que puedan responder a esas finalidades,
habra que buscar un conjunto de actuaciones en las que los alumnos puedan
porer en juego normas y procedimientos estratégicos orientados a un uso tex-
tual que atine la expresién, la comprensién y la reflexién, permitiendo integrar
sus propias précticas discursivas en sus acciones cotidianas de interacciéon comu-
nicativa.

De acuerdo con esos principios, podriamos sefialar los siguientes tipos de
actividades como aquellos que deberfan abordarse de modo sistemitico en los
diferentes temas, lecciones o unidades did4cticas que conformen los programas
de ensefianza. Distinguiremos, primeramente, entre aquellos tipos de actividad
que pueden constituir una secuencia completa en el desarrollo de una leccién o
unidad did4ctica, y nos ocuparemos posteriormente de las actividades dirigidas
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especificamente al conjunto de destrezas o saberes que el alumno debe aicanzar
para lograr un desarrolle suficiente de su competencia comunicativa:

a) Actividades de exploracion de conceptos previo.

De acuerdo con uno de los principios bisicos del aprendizaje significativo,
debemos ascgurar que los nuevos aprendizajes se relacionen con lo gue los alum-
nos ya saben sobre el tema que es objeto de trabajo en el aula. De especial interés
serd la identificacién de los errores conceptuales o de las carencias de procedi-
mientos con las que se encuentran los alumnos.

b) Actividades introductorias

El sentido de este tipo de actividades es trazar un panorama general del tema
que cs objeto de trabzjo en cada periodo o unidad de aprendizaje para propor-
cionar el marco adecuado a las destrezas o aprendizajes concretos que se desa-
rrollan en ese periodo, cumpliendo a la vez una funcién motivadora del interés y
de la atencion de alumnos y alumnas.

c) Actividades de desarrollo o profundizacion

Con eflas se trata de responder a los problemas o interrogantes que se hayan
suscitado sobre el tema en la exploracién de conceptos previos o en las activida-
des introductorias, ademds de responder a las posibles derivaciones o alternati-
vas que puedan surgir en la ejecucién de las diferentes actividades que conforman
la leccién o unidad diddetica.

d) Actividades de conclusion

Se trata de actividades orientadas a poner en prictica los nuevos aprendiza-
jes, a la reatizacién de una tarea relacionada con el objetivo final de la unidad
diddctica o leccidon o a la recapitulacién de los contenidos fundamentales que se
hayan tratado ¢n su desarrollo.

e) Actividades de evaluacion y autoevaluacion

Aungue, como luego se dird, la evaluacién debe estar integrada, a nuestro
juicio, en el conjunto de las actividades de aprendizaje, también cabe pensar en
actividades dirigidas especificamente a realizar esas valoraciones, especialmente
cuando se trate de favorecer la autoevaluacién o coevaluacion de los alumnos y
de las alumnas.
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) Actividades de uso lingiiistico y de reflexién metalingiiistica

La previsién sobre las actividades debe incluir relacionadamente la puesta en
practica de procesos de expresién y comprensién relacionados con una determi-
nada situacién y contexto de comunicacién v la delimitacién de las actividades o
momentos de reflexién y analisis tanto sobre las caracteristicas de la propia si-
tuacién y contexto de comunicacién como sobre las producciones textuales pro-
pias ¥ ajenas.

g) Actividades integradas de comunicacion y reflexion metacomunicativa

Para que las actividades metalingiifsticas tengan sentido en relacién con el
enfoque comunicativo de la ensefianza de la lengua, estas actividades no pueden
desvincularse de aquellas otras que tienen como finalidad la realizacion de una
actividad de comunicacién. La reflexién tiene sentido si ayuda a mejorar las
capacidades de correccion, cohesion, coberencia o adecuacién en la propia ex-
presion.

b} Actividades espectficas para favorecer los procesos de expresién y comprension.

Para dilucidar qué actividades favorecen uno y otro proceso puede ser iitil
recurrir a la explicacién, que comentibamos més arriba, que proporciona Luria
(1979) del proceso psicoldgico que se sigue en cada caso. En los procesos de
expresién, menciona tres momentos diferenciados: la motivacion o estimulo que
lleva al hablante a manifestarse; la elaboracién de los niicleos semdnticos,
que estarfan constituidos por los contenidos bdsicos del mensaje que se quiere
comunicar; la textualizacién o elaboracién codificada del discurso y, finalmente,
la comunicacién verbal desplegada, que constituye el acto propiamente dicho
de la elocucién. En cuanto a la comprensidn, establece cuatro mormentos o situa-
ciones: la comprensién del sentido general del texto o mensaje, la deteccién de
las ideas clave sobre las que se constituye orginicamente el texto, la compren-
sién del significado de las palabras, dotadas de sentido o desprovistas de ambi-
giiedad significativa por la comprensién previa del sentido general y las ideas
claves y, finalmente, la captacién de o que Luria denomina «subtexto», que no
es otra cosa que la identificacién del sentido tiltimo del texto en relacidn con las
intenciones de quien lo emite y con la situacién y el contexto de comunicacién
en que se da esa emision. Si ese proceso es efectivamente asf, habra que incluir
actividades diferenciadas que favorezcan el desarrollo de esas secuencias de ex-
presién y comprension.
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i) Actividades colectivas combinadas con las individuales

Por las razones expuestas anteriormente, las actividades de presentacion de
problemas, explicacién, discusion colectiva y trabajo cooperativo tendrdn que
facilitar la realizacién de otras posteriores en las que los conceptos, las capacida-
des y los procedimientos en juego se apliquen de modo individual a la resoiucién
de tareas © situaciones distintas.

Descripeidn de las actividades

La decision relativa al modo de describir las actividades debe concretarse,
como ortras, en el marco del proyecto curricular de drea o de la programacidn
diddctica de un colectivo de profesores o de cada profesor o profesora, pero
conviene insistit en la necesidad de que exista un esquema general, comiln a
todas las actividades, que ayude a clarificar la relacion de las acrividades con
otros elementos didacticos v facilice a reflexién o el juicio posterior de los pro-
fesores sobre el resultado en la prictica de lo planificado.

Proponemos, pues, y con una finalidad meramente orientativa, el siguiente
esquema de estructura de la actividad:

- Fines u objerivos que se persiguen con la actividad

— Contenidos que se integran en la actividad

— Planteamiento metodolégico: agrupamientos, interacciones, espacios, tiem-
pos, recursos materiales, etc.

— EBvaluacion: identificacién de materiales, tareas, productos o procesos que
son objeto de evaluacidn, aspectos y elementos que se han de evaluar.

Criterios de seleccion y ordenacién de las actividades

La decisién definitiva sobre qué actividades conviene incluir en cada unidad
de aprendizaje (tenga ésta lz forma de leccion, rema o unidad didactica) vendra
determinada, en buena légica, por el contenido concreto que se pretenda traba-
jar en cada una de ellas. Tal decision corresponde, por tanto, al &mbito concreto
de cada programacién didéctica. Pero cabe sugerir algunas ideas respecto a estas
cnestiones con la misma finalidad orientadora gne venimos manteniendo en este
aparrado.

En primer lugar, cada leccién o unidad diddctica deberia recoger un conjunto
de actividades que respetasen la secuencia expuesta mds arriba, al tratar sobre
los tipos de aprendizaje, en los subapartados marcados desde la letra a) hasta la
e). Del mismo modo, seria deseable que toda unidad de aprendizaje respetase
la tipologia expuesta en esc mismo apartado relariva a las diversas actividades de
uso {expresion y comprension), de reflexién y de equilibrio entre las acrividades
colectivas y las individuales.
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En segundo lugar, parece oportuno dotar a las diferentes unidades de apren-
dizaje de una cierta cohesion interna que evite ¢l fendmeno, frecuente en nume-
rosos manuales o libros de texto, de la ausencia de relacién entre las diferentes
actividades de expresién o comprension, las relativas a la lengua literaria y a
OLTOS USOS comunicativos o la presentacion de contenidos de reflexién metalin-
giifstica que poco o nada tienen que ver con las actividades de uso que se propo-
nen en esa misma unidad.

Como tltimo criterio cabria indicar la sugerencia de que la ordenacién de las
actividades en el seno de cada unidad de aprendizaje se haga de acuerdo con un
criterio coherente con el que se adopte para el disefio general de programa, de
modo que si, por ejemplo, se adopta un esquema de trabajo por tareas, por
provectos o por niicleos de interés, el orden vy la secuencia de actividades estén
orientados a la realizacién del proyecto o tarea final que se relacione con el fin
tltimo que persigue cada unidad, tema o leccién.

5.5. Evaluacion

Cuando en los documentos de desarrolle de la LOGSE se trata acerca de la
evaluacion se insiste habituzlmente en la necesidad de atender a dos objetos de
valoracion diferenciados: los aprendizajes de los alumnos, per una parte, v el
propio proceso global de ensefianza-aprendizaje, por otra. Por otro lado, se plantea
que la evaluacién, ademds de su tradicional funcién sancionadera o calificadora,
persiga una finalidad formativa, junto con el resto de los elementos dei curriculo.

La evaluacién del alumnado tiene como referencia, segin los decretos de
curriculo de cada etapa, los criterios de evaluacién que para cada drea o materia
se establecen. Sobre el juicio gne merece la seleccidn de criterios en Lengua
castellana y Literatura ya hemos apuntado algunas cosas en el segundo capitulo
de este libro, al analizar el contenide de los currfculos oficiales del drea v de la
materia. En todo caso, en este aspecto, como en otros elementos del curriculo,
es necesario adecuar o adaptar las disposiciones oficiales a los contextos y a los
meodos de hacer de cada centro educativo y a las diversas maneras de entender su
trabajo de los diferentes profesores y profesoras. Por ello, las decisiones relativas
a la evaluacién deben mantener la misma exigencia de coherencia con las con-
cepciones y fines generales de la disciplina que reclamabamos para otros ele-
mentos del curriculo. De ah{ que convenga indicar algunas ideas o sugerencias
para que esa coherencia sea posible.

Como principio general, parece deseable que la evaluacidn sea un elemento
integrado en todo el proceso de ensefianza y aprendizaje, de modo que las actua-
ciones referidas a este asunto no se conciban de un modo separade del resto de
las actuaciones desarrolladas en el aula. Dicho de otro modo: parece necesario
que la evaluacién se realice a partir de las mismas actividades de ensefianza y
aprendizaje que se plantean como constituyentes de las diferentes lecciones o
unidades didécticas que componen el programa de ensefianza. Esas actividades
deben estar disefiadas de tal forma que permitan al profesor o a la profesora
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recoger datos de los procesos de aprendizaje que se producen a lo largo de cada
leccion o nnidad diddctica (Nussbaum y Tusén, 1996). Ademds, parece deseable
que esas mismas actividades estén pensadas de manera que los propios alumnos
tengan la oportunidad y los instrumentos para valorar los logros de los aprendi-
zijes que vayan alcanzando.

En todo caso, si queremos que la evaluacién mantenga la coherencia con
otras decisiones relativas a otros elementos del proceso didactico, deberian man-
tenerse respecto a cste elemento unos criterios semejantes a los que anterior-
mente hemos seialado respecto a los contenidos v a las actividades en cuanto a
la primacia del uso, a la importancia de los procedimientos, a [a concepcién
funcional de a reflexién metalingiiistica respecto del uso y a la necesidad de
atender a roda la variedad de situaciones y contextos de comunicacién a la que
nos hemos referide repetidamente.

Los datos que se utilicen para la evaluacién de los alumnos deberfan rambién
ser utilizados para la valoracién del proceso de ensefianza y aprendizaje y, en
filtimo término, para legitimar o modificar las decisiones que se han ido toman-
do alo largo del proceso de planificacién didactica. Los diarios del profesor, los
ficheros de observaciones, la colaboracién de compaiieros o compafieras en ta-
reas de observacién externa y, especialmente, el debate colectivo de los profeso-
res que conjuntamente hayan realizado el proceso de planificacién didictica
deberian ser instrumentos habituales en esa valoracién de acuerdo con ese enfo-
que de la formacién del profesorado que se sustenta en una continua reflexién
sobre la prictica educativa.

6. ALGUNAS PROPUESTAS PARA LA ELABORACION DE PROGRAMA-
CIONES DE AULA

Como hemos venido repiticndo, las decisiones sobre c6mo se configuran las
programaciones de aula constituyen el marco en que se concretan todas las con-
sideraciones que hasta aqui hemos hecho sobre los diferentes elementos de la
planificacién didactica. Es casi ocioso insistir en que las consideraciones sobre
la programacion no pueden perder de vista las reflexiones anteriores sobre fines
gencrales, objetivos, contenidos, actividades y evaluacién. Por ello, a estructura
y contenido de la programacién no puede ser un asunto independiente o inter-
cambiable y, no cabe pensar, por ejemplo, qne después de tomar opciones seme-
jantes a las que se han venido sugiriendo en este capitulo se opte por seleccionar
como gufa para la programacién un manual o libro de texto que se base en
tradiciones o concepciones contradictorias con esas reflexiones®.

Por esas razones., la decisién sobre ¢l programa de ensefianza tendra quc re-

* El lecter dispone en el capftule siguiente de este libre de un analisis erfrico del contenido de
diversos manuales de Lengua Castellana y Literatura y de una seleccion de distintos materiales y
recurses diddcticos.
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currir también a fuentes tedricas que hayan indagado la correspondencia entre
las concepciones generales sobre la enseflanza de la lengua y las opciones posi-
bles en el Ambito de la programacién didictica. Conviene volver, pues, sobre los
planteamientos de Breen (1987) a los que ya aludimos en el capitulo segundo de
este libro. En ese texto se pasa revista precisamentie a lo que han sido los trabajos
durante los tiltimos afios tanto de los tedricos o expertos en programacién como
de los prdcticos empefiados en la mejora de su tarea cotidiana. Al analizar esa
evolucidn, Breen cree descubrir un cambio de paradigma en el paso, en los alti-
mos afios, desde los que él denomina «programas proposicionales» (basados en
criterios formales o funcionales) a los que llama «programas procesuales», que
serfan la plasmacién programitica de los nuevos enfoques comunicativos sobre
la ensefianza de las lenguas.

Los programas procesuales se caracterizan por asumir como fin explicito el
desarrollo de la competencia comunicativa de los alumnos y alumnas. Ademas,
ponen el énfasis sobre los procedimientos, frente a la primacfa tradicional de los
conceptos, pretenden integrar el conocimiento formal del lenguaje con el cono-
cimiento instrumental del mismo y asumen una perspectiva cognitiva que atri-
buye un papel relevante a los aprendices en la construccidon de sus propios
aprendizajes. Breen distingue dos tipos de programas fundamentales dentro de
las llamadas programaciones procesuales: los programas basados en tareas y los
denominados procesuales en sentido estricto. La diferencia fundamental entre
ambos tipos de programas reside en que los segundos constituyen una progra-
macién permanentemente abierta a la negociacién con los alumnos de los conte-
nidos, de los procedimientos de trabajo y de las tareas de aprendizaje. El programa
concreto de ensefianza se construye a través de un proceso de negociacion con
los alumnos y la programacién de partida del profesor estd constituida por el
plan que va a regular ese proceso de negociacién y por un repertorio de activida-
des de aula que son conjuntos de tareas categorizadas que se utilizan o se selec-
cionan segin el resultado del proceso de negociacién. Una programacion de este
tipo lleva a sus dltimas consecuencias os principios que inspiran el enfoque
comunicativo de la ensefianza de la lengua y puede resolver de un modo satisfac-
torio los problemas de motivacién del alumnado y de atencién a la diversidad en
el aula. Pero cuando buena parte del profesorado debe comenzar por someter a
revisidn critica sus concepciones y modos de pensar sobre la ensefianza de fa
lengua, ese tipo de programas debe considerarse mas corno un punto de llegada
que como una posibilidad inmediata para la mayorfa del profesorado. Por ello, y
como sugerencia general, parece mas oportuno pensar en la posibilidad de adap-
tar algunas de las formulaciones que han ido surgiendo en los iltimos tiempos
sobre la denominada «programacién basada en tareas»”.

7 Una propuesta sobre como crganizar una programacion diddctica de lengua y literatura me-
diante tareas de aprendizaje puede encontrarse en Lomas, Osoro y Tusén (1993). Un ejemplo con-
creto de unidad diddcrica disefiada por tareas puede verse en Osoro, 1996),
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No cabe dilucidar aqui cudl de las diferentes propuestas que se acogen bajo
esa denominacién puede ser la mas adecuada para una programacién en concre-
to, pues cada modelo parte de esquemas o presupuestos diferentes, aunque com-
partan los principios comunes a lo que hemos denominado «enfoque
comunicativo. 51 cabe indicar que bajo esa denominacidn genérica se pueden
encontrar tanto 1o que se llama en sentido estricto «aprendizaje de la lengua
mediante tareas» como otro tipo de propuestas tales como el trabajo por provec-
tos, por niicleos de interés o por criterios tematicos. El lector interesado puede
acudir a desarrollos monogréficos como los que ofrecen para la ensefianza de la
lengua mediante tareas Nunan (19289), Estaire y Zandn {1990 y 1994) o Zanén
(1990 y 1993). Ejemplos de adecuacién de este enfoque a la ensefianza de la
lengua y la literatura pueden encontrarse en Osoro (1996) y en los trabajos de!
Grupo «Narracion e Imagen» {1996). Como ¢jemplo de trabajo por proyectos,
aplicado en este caso a la lengua inglesa, es ilustrativo el trabajo de Ribé y Vidal
{1993}. Por tltimo, se puede incluir entre las propuestas de este tipo la organiza-
cidn de talleres o aulas-raller. Un panorama de este tipo de metodologia se puede
ver en Rincédn y Enciso (1985a y 1987) y Delmiro Coto (1994}, v algunos ejem-
plos del tipo de trabajo que se puede realizar con esta metodologia en las pro-
puestas de Corzo (1983), Grafein (1981), Ortega (1986), Rincédn y Enciso (1985,
1985bc, 1985d), Tarrés (1989) v Delmiro Coto {19835).
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CarituiLo V

Los materiales didacticos:
analisis e 1nstrucciones de uso

Carlos Lomas y Andrés Osoro

En el capitulo anterior analizamos cdmo los fines que se atribuyen a la educa-
cién lingifstica deben constituir el punto de partida en el disefio de cualquier
programa de ensefianza de la lengua y de la literatura, De igual manera, ofreci-
mos algunos criterios que, en nuestra opinidn, conviene tener en cuenta en rela-
¢16n con las tareas de planificacion didactica y, por tanto, con las decisiones que
el profesorado debe tomar en sus programaciones de aula con respecto a los
objetives, a los contenidos, a las actividades v a la evaluacién,

Esta voluntad de tender puentes entre lo que se piensa como finalidad esen-
cial de la educacidén lingiifstica (el desarroilo y la mejora de las capacidades co-
municativas del alurmnado) y lo que constituye una programacion didictica debe
afectar también, y scbre todo, a lo que se hace en el aula, Y lo que se hace en el
aula a menudo depende no sélo de lo que se piensa v de lo que se escribe en la
programacién didictica sino también del uso (y en ocasiones abuso) de determi-
nados materiales diddcticos {manuales, libros de texto, unidades didacticas, otros
recursos} cuya finalidad es servir de ayuda pedagégica al profesorado en sus
tareas docentes en las clases. De hecho, en ocasiones, el profesorado delega en
algunos materiales diddcticos (casi siempre, en el libro de texto) Ia tarea de deci-
dir sobre asuntos de tanta envergadura educativa como la seleccién y la secuen-
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cia de contenidos, el tipo de textos utilizados, las actividades de aprendizaje que
van a realizar los alumnos y las formas de evaluacién. En otras, por el contrario,
utiliza de una manera cririca y reflexiva diversos materiales didacticos con el tin
de facilitar su trabajo coridiano de lunes a viernes en los institutos sin someterse
a la tirania de un manua! concreto y a las ideas que sobre la ensefianza y el
aprendizaje de la lengua subyacen a cualquier material didéctico.

Porque los materiales didacticos no son sélo ayudas técnicas orientadas a
facilitar la intervencién pedagogica del profesorado en las aulas. Aunque su fin
obvio sea ayudar 2 resolver los problemas mds cotidianos de la prictica educati-
va (sugiriendo algunas de las cosas que pueden bacerse a diario en el aula) y
facilitar el aprendizaje del alumnado, no son sélo herramientas cuyo uso en las
clases sea inocente. De igual manera que el conocimiento escolar nunca es neu-
tral {Apple, 1993 v 1996), los materiales diddcticos nunca son inocentes ya que
reflejan {aunque en ocasiones intenten ocultarla) una determinada concepcién
de la ensefianza y del aprendizaje, una determinada concepcién del papel del
profesorado en las tareas docentes y, en nuestro caso, una determinada concep-
cién del lenguaje v de la educacion lingiiistica.

De ahi que en este capitulo ofrezcamos una serie de instrucciones de yso para
la elaboracién, el anilisis critico y la seleccidn de materiales de aula en una
coyuntura como la actual en la que estdn apareciendo en el mercado editorial, al
compds de los cambios educativos, trabajos de diversa naturaleza que, bajo el
rétulo de materiales diddcticos, proyectos curriculares o manuales, aspiran a
persuadir a sus usuarios de la bondad pedagdgica de sus contenidos. Como no
siempre es asf, y como con frecuencia tras el cambio de diseno grifico e incluso
tras la adopcién de la terminologia pedagdgica al uso se oculta un enfoque di-
dactico escasamente coherente con un enfoque comunicaiivo y funcional de la
educacién lingiifstica, analizaremos a continuacién algunos de estos materiales,
aunque por razones de espacio (y salvo en el caso de los manuales o libros de
texto, que merecen un comentario aparte por ser las herramientas didacticas
utilizadas por la mayoria del profesorado) nos limitaremos a sugerir aquellas
publicaciones que en nuestra opinién son més adecuadas y atiles por su voluntad
de contribuir al desarrollo de las capacidades comunicativas del alumnado’.

1. FUNCION, IDENTIDAD Y USO DE LOS MATERIALES DIDACTICOS

Conviene, sin embargo, antes de continuar, delimitar con precisién qué en-
tendemos por materiales didicticos, as{ como establecer una posible tipologfa de
tales materiales en la que agrupar los distintos recursos pedagdgicos a los que en
la actualidad puede acudir el profesorado. Como sefiatan distintos autores (Gi-
meno Sacristan, 1991; Apple, 1993 y 1996; Torres, 1994: 153-184; Atienza,

I En Lomas {1994¢) y en Corral (1995), el lecror puede encontrar otras guias de recursos didac-
ticos para el aula de Lengua Castellana y Literatura.
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1994: Gémez Vilasé y Quirds, 1996; entre otros), los materiales didicticos cons-
tituyen una serie de herramientas cuya finalidad dltima es ayudar (y en ocasiones
sustituir) al profesorado en el proceso de planificacién y ejecucion de sus tareas
de ensefanza. De ahf su estrecha relacién con el denominado tercer nivel de
concrecion del curriculo (la programacion de cada curso) y su voluntad de faci-
litar la labor docente del profesorado al desglosar en sus pdginas los diversos
aspectos en los que debe concretarse el trabajo diddctico en ¢l aula: una delimi-
tac16n de los objetivos did4cticos, una seleccién y una secuencia de los conteni-
dos lingiiisticos y literarios, un determinado disefio de las actividades, tareas y
ejercicios de aprendizaje, una seleccién de los diversos textos de apoyo e incluso
alguna que otra alusién a los criterios de evaluacién de cada unidad didactica,
tema o feccién. De igual manera, estan dirigidos al alumnado en cuanto usuario
final aunque, en el caso de los libros de texto, a menudo se edite también un
libro o guia del profesor con orientaciones didécticas e incluso adjunten, en
un alarde de modernidad tecnoldgica, un disco informitico con el proyecto cu-
rricular de la editorial para el drea.

En cualquier caso, y con el fin de establecer una tipologia de los diversos
materiales didacticos, atendiendo a su autorfa y al uso pedagégico que estimula
su orientacién didactica los clasificaremos de la signiente manera (Gémez Vilasé
y Quirds, 1996: 18 v 19):

1.1. Materiales didacticos rigidamente estructurados

Entrarian en este apartado la mayorfa de los manuales, [ibros de texto y pro-
yectos curriculares de lengua y literatura que actualmente estan a la venta en el
mercado editorial. Constituyen la herramienta diddctica habitualmente utilizada
por la mayorfa del profesorado del drea hasta el punto de prefigurar un estilo
didictico identificable y estandarizado. En este sentido, la eleccién de un libro
de texto u otro es sin duda un indicio bastante fiable de las opciones adoptadas
por cada departamento diddctico de Lengua castellana y Literatura ya que de tal
eleccion cabe deducir en la mayoria de las ocasiones un determinado comporta-
miento pedagdgico en el aula y, en consecuencia, una determinada concepcion
de {a ensefanza de la lengua y de la literatura.

Si eu un pasado reciente asistimos a la crisis y muerte del manual (Atienza,
1994), cn la actualidad asistimos a una espectacular resurreccién del libro de
texto. Pesc a sus innegables valores (como el haber favorecido el acceso a la
cultura a varias generaciones de escolares y el haber facilitado el trabajo cotidia-
no del profesorado), el manual ha sido objeto de certeras criticas por parte de los
sectores mas innovadores y progresistas del mundo de la educacién. Para éstos,
el manual ha contribuido a uniformar la cultura, a favorecer un conocimiento
libresco y memoristico de la realidad, a fomentar la desigualdad en el aulay a
hacer del profesor «un instrumenco de ideas, proyectos, intereses, sistemas de
valores, concepciones educativas, pedagégicas y diddcticas ajenas, en principio,
a él mismo y, por su mediacién, esas ideas y sistemas de valores se han impuesto
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a los escolares, alumnos y estudiantes» (Atienza, 1934: 13). Finalmente, es evi-
dente que ha consolidado Ia tradicional divisién del trabajo escolar entre tedri-
cos y practicos (limitando la labor de éstos a la ejecucién técnica en el aula de lo
que aquéllos establecian como adecuado y conveniente) y ha sido a menudo una
eficaz herramienta de conservacion del sistema de valores deminante y, por tan-
to, de reproduccién ideolégica.

Pese a tales criticas, en la actualidad asistimos al auge de la oferta edirorial de
manuales y libros de texto. Como era de esperar, el mundo editorial ha adecua-
do su oferta a los nuevos rumbos didacticos con la finalidad de atender la de-
manda de un sector del profesorado, quizd preocupado por el calado de los
cambios educativos (y por el vértigo de un curriculo semiabierto y flexible) y
acostumbrado a la mera rransmisién de los contenidos incluidos en el libro de
texto y a la sancién académica de los aprendizajes del alumnado. En este contex-
to, el profesorado se limita a la ¢jecucién material de la programacién docente
elaborada por los especialistas de la editorial de turno sin introducir otras modi-
ficaciones que las derivadas de su forma de hacer las cosas en el aula y de las
diversas incidencias, ajenas a la voluntad del ensefiante, que modifican en cada
curso escolar una determinada planificacién didactica.

En sintesis, se trata de materiales didacticos ajenos elaborados de una manera
bastante acabada con la que, casi siempre, se apela a una conducta docente que
se limite a la aplicacién cotidiana de lo ya decidido como oportuno y convenien-
te. En algiin caso, y con el fin de otientar al profesorado ante una coyuntura
educativa como la educacién secundaria obligatoria, caracterizada por la diver-
sidad de aptitndes, actitudes e intereses del alumnado, estos manuales o libros de
texto se completan con un libro para el profesor con orientaciones didacricas,
con un disco informatico con el proyecto curricular de la editorial e incluso con
una antologia de textos y una recopilacién de otros recursos.

1.2. Materiales didicticos ajenos abiertos y flexibles

Aunque en algunos casos, afortunadamente, tamhién son manuales o libros
de texto, se agrupan aqui una serie de herramientas didécticas abiertas a la inter-
vencién pedagégica del profesorado. No excluyen, sino al contrario, la posibili-
dad de que el profesorado y los departamentos diddcticos programen su propia
prictica docente e interpreten con arreglo a sus propias concepciones sobre la
ensefanza de la lengua y de la literatura las propuestas didécticas que contienen.

A este tipo de materiales pertenecen algunos manuales y libros de texto dise-
fiados con el fin de servir de apoyo en las tareas docentes del profesorado y
diversos materiales institucionales editados por las administraciones educativas,
as{ como otras publicaciones con unidades didécticas de cierto calado y sélida-
mente argumentadas, con una suficiente justificacién teérica y de facil acceso,
cuyo uso puede ser de gran utilidad al profesorado tanto en un determinado
momento de la secnencia de contenidos como en su calidad de reflejo de nna
determinada forma de elaborar materiales didécticos y, por tanto, de entender la
educacion lingiifstica y literaria.
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1.3. Materiales de elaboracién propia

En este apartado entrarian aquellos materiales creados con el fin de servir de
herramientas para la retfexion v para la innovacidn educativa en la medida en
que retlejan I voluntad de sus autores dv construir propuestas diddcticas acor-
des con determinada concepeidn del papel de [a escuela, de la ensefanza y del
aprendizaje. Desde vsta perspectiva, estos materiales diddeticos no sélo aspiran a
favorecer el aprendizape de los alumnos y de [as alumnas sino también del profe-
sorado desde ¢l momento en que la evaluacion de la prictica docente con estos
materiales se orienta, medianre procedimientos de investigacion en la accién
(Stenhouse, 1984; Kemmis, 1988), a [a modificacidn de aquellos aspectos que se
consideren irrelevantes o inadecuados y a la mejora de la intervencién pedagégi-
ca cn ¢l aula.

Cabe deduar de esta tipologia de materiales diddcticos {quizd en ocasiones
un tanto arbitraria, cspecialmente por ta dificultad de establecer fronteras entre
materiales ajenos abiertos y flexibles y materiales de elaboracién propia cuando
estos 1ltimos son editados y difundidos) un amplio catdloge de publicaciones a
las que el profesorado puede acudir con la intencién de resobver las tareas mas
mnmediatas de su prictica docente. En cualquier caso, y con el fin de orientarle
en la seleccidn de materiales didacticos de lengua y literatura en la acrual educa-
cidn secundaria, a continuacion sugerimos una serie de instrucciones de uso para
el andlisis de materiales didacticos. Mas tarde, y con la finalidad de ilustrar con
algun ejemplo la posible utilidad de estas instrucciones, aludiremos al diferente
enfoque didactico de dos lecciones correspondientes a dos libros de texto de
Lengua castellana y Literatura de educacién sccundaria obligatoria. Pese a abor-
dar contenidos lingiifsticos semejantes, subrayaremos cémo responden a con-
cepeiones distintas de lo que significa ensefiar lengua boy. Finalmente, comenta-
remos algunos de los matcriales y recursos diddcticos disponibles en el mercado.
En este epigrafe el lector encontrard tanto un andlisis critico de los manuales y
libros de texto mas habiruales como la descripcion de otras herramientas didéac-
ticas mas parciales que, sin embargo, en nuestra opinidn, pueden ser de una
notable utilidad pedagogica en las aulas,

2. INSTRUCCIONES DE USO PARA EL ANALISIS Y LA ELABORACION
DE MATERIALES DIDACTICOS

Comeo acabamos de sefialar, es obvio que los materiales didicticos tienen
comeo finalidad esencial ayudar al profesorado en sus tareas docentes y favorecer
el aprendizaje del alumnado. Sin embargo, si se desea que en verdad sean dtiles
4 unos y otros, cs precise que incluyan una breve introduccion en la que se
argumenten las opciones tedricas escogidas a la hora de abordar una determina-
da secuencia didactica. Dicho de otra manera: conviene que se aluda al enfoque
lingjifstico y didictico desde el que se justifica una determinada manera de en-
tender los objetivos, los contenidos, las actividades y las modalidades de evalua-
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cion en cada secuencia de aprendizaje. De igual manera, es necesario mostrar
(especialmente en el denominado libro del profesor o en las orientaciones didac-
ticas de cada tema o leccién) cémo se articulan de un modo coherente las activi-
dades de aprendizaje con los objetivos que se pretende alcanzar y con los conte-
nidos que van a ser objeto de estudio en cada caso. En Gltima instancia, se trata
de que los materiales didActicos sean didfanos y no eludan el deber de reflejar de
forma clara y accesible las concepciones lingiisticas, pedagdgicas e ideoldgicas
que subyacen a cualquier propuesta didéctica.

De ahi que en este epigrafe, en vez de proponer una guia o escala de anilisis
que invite a una aplicacién rutinaria, optemos por plantear algunas pre-
guntas que fomenten la indagacién critica del lector sobre la identidad pedagé-
gica de los materiales didacticos. En nuestra opinién, la biisqueda de respuestas
a estos y a otros interrogantes sobre la naturaleza, funcién y uso de los materia-
les didacticos puede ayudar al profesorado no sélo a seleccionar con una mayor
consciencia unos u otros materiales sino también, y sobre todo, a reflexionar
sobre su forma de entender la educacién lingiifstica y el trabajo docente en el
aula.

1.- éSe justifica en los materiales y en cada tema o leccién el enfoque lingiifs-
tico y didactico adoptado? ¢Se enuncian con claridad los planteamientos que
suscriben sus autores sobre la lengua y la literatura y su ensefianza? ¢Se defiende
un enfoque formal de ia educacion lingiiistica (con un especial énfasis en los
contenidos fonéticos, morfolégicos, sinticticos y éxico de la lengua) o quizd se
opta por un enfoque comunicativo orientado a la mejora de las capacidades de
uso {y de reflexién sobre ese uso) del lenguaje? éSe entiende la educacién litera-
ria como el conocimiento académico de las obras y autores de la historia de
nuestra literatura o se considera que e} acercamiento a lo literario exige el adies-
tramiento en los habitos y habilidades de la lectura, otra seleccion de textos mds
adecuada al contexto cultural del alumnado y el ensayo de diversas técnicas de
escritura de intencién literaria? ¢Se alude a cdmo uno u otro enfoque determi-
nan una manera concreta de entender los objetivos, de seleccionar los conteni-
dos, de disefiar las actividades y de realizar la evaluacién?

2.- éAluden estos materiales (en el apartado destinado al profesorado) al tipo
de profesionalidad docente que propugnan? éIndican de una manera precisa el
modo de actuar en cada caso o dejan a criterio del docente la adecuacién de esos
materiales a cadza contexto de aprendizaje e incluso su posible modificacién o
mejora?

3.- ¢éSe explica la estructura de cada unidad didéctica, tema o leccidn? <Se
justifica por qué tiene una determinada organizacién y no otra? ¢Se alude a la
coherencia que debe haber entre objetivos, contenidos, actividades y evalua-
cién? éSe aclaran otros aspectos como los relativos a Ja progresién de los apren-
dizajes y al tratamiento ciclico de algunos contenidos? ¢Se considera la posibili-
dad de negociar con los alumnos algunos aspectos de la secuencia didéctica, al
menos inicialmente?

4.- Aunque el curriculo oficial del 4rea o de la materia delimita una serie de
objetivos generales que aluden a las capacidades que se intentardn desarrollar a
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lo largo dei procesos de ensefianza, ¢estin enunciados de forma suficiente no
sélo en el prélogo del libro de texto o del manual de turno sino también al
comienzo de cada secuencia didactica, tema o leccién de una forma accesible
para el alumno? ¢Se le indican al alumno cuales son los objetivos que se persi-
guen en cada tema o secuencia didactica {con el fin de que sea consciente de qué
es lo que se pretende v qué es lo que se espera de él} y sobre el modo de alcanzar-
los (con qué contenidos y a través de qué actividades}? ¢Se justifica la seleccién y
la secuencia de objetivos? ¢Se establecen relaciones entre objetivos del 4rea o
materia y objetivos generales de la ctapa educativa? ¢Se indica c6mo tales objeti-
vos condicionan ia seleccién de contenidos efectuada, las actividades programa-
das, ia metodologia utilizada y los criterios de evaluacién?

5.- Aunque el curriculo oficial del 4rea o de la materia establece con criterio
prescriptivo una serie de bloques o conjuntos de contenidos?, es tarea del profe-
sorado la concrecién, seleccidn y ordenacién de esos contenidos en cada curso y
ciclo. éSe argumentan las ideas de las que se parte para efectuar la seleccién y la
secuencia de contenidos? ¢La seleccidn y la ordenacién de los contenidos tienen
como ejes el conocimiento formal del sistema de la lengua y el acercamicnto
histérico a nuestra literatura? <O tienen en cuenta otras variables como los 4m-
bitos de use de la lengua (coloquial, académico, literario, medios de comunica-
cién...), las intenciones del intercambio comunicativo (informar, narrar, descri-
bir, argumentar, persuadir, divertir...} o las caracteristicas discursivas de los di-
versos tipos de textos (géneros literarios, formas de elocucién...)?

6.- En cuanto a los tipos de contenidos, ése integran de una forma adecuada
conceptos, procedimientos y actitudes? Con cardcter general, ése observa en la
seleccién de los contenidos una presencia casi absoluta de concepros o, por el
contrario, se hace hincapié sobre todo en los procedimientos? Dicho de otra
manera: ¢los contenidos se orientan tan sélo a la adquisicién del saber lingiifsti-
co o también, y sobre todo, al saber hacer cosas con las palabras? éSe incluyen
otros contenidos referidos a actitudes, valores y normas? ¢éInvitan a un trata-
miento interdiciplinar de los temas estudiados? éIncorporan la posibilidad de
abordar en el aula otros asuntos como la violencia, la discriminacién racial, el
sexismo, las desigualdades sociales, [a educacién ambiental...?

7.- En la seleccidn y en la secuencia de contenidos, ¢se tiene en cuenta algiin
criterio que justifique la ordenacién de tales contenidos a lo largo del curso y de
los ciclos? Dicho de otra manera: ése organizan los contenidos de forma que se
parta de los usos mds habituales del lenguaje para ir avanzando hacia otros usos
mids complejos y hacia la reflexién sobre esos usos? O, por el contrario, ése
utiliza un criterio estrictamente filolégico mediante el cual lo importante es trans-
mitir a los alumnos el saber acufiado por la teorfa lingiifstica seleccionando y
ordenando los conceptos gramaticales en funcién de su menor o mayor comple-
jidad (desde la fonética hasta la semintica, pasando por la morfologfa y la sin-
taxis)? En cualquier caso, ¢asegura la ordenacién de contenidos la adquisicion

* Véase el capirulo segundo de este libra (“Los objetivos de la educacién lingsiistica v el curriculo
de Lengua castellana y Literatura en la ensefianza secundaria™).
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funcional de los aprendizajes, establece cules son los contenidos esenciales en
cada secuencia didéctica v tiene en cuenta la conveniencia de comprobar mas
adelante el grado de adquisicién de tales contenidos esenciales?

8.- En cuanto a las actividades, ¢son adecuadas para el desarrollo de las capa-
cidades enunciadas en los objetivos y para la adquisicién de las destrezas comu-
nicativas del hablar, escribir, leer y escuchar? ¢Abordan los diversos contenidos
del 4rea o materia? ¢{Hacen posible el tratamiento integrado de conceptos, pro-
cedimientos y actitudes? éComienza la secuencia didactica con alguna actividad
inicial en la que se exploren lasideas y conocimientos previos de los alumnos, asf
como sus habilidades comunicativas, en torno a los contenidos que van a ser
objeto de estudio? éSe incluyen actividades de introduccion a los contenidos que
van a tratarse y de motivacién del alumnado? A lo largo del desarrollo de la
secuencia did4ctica, ése contemplan actividades de consolidacién, refuerzo, an-
claje y profundizacién? ¢Estd previsto algin tipo de sintesis al final de las activi-
dades con el fin de que los alumnos vean en qué medida sahen mis (o saben
hacer més cosas) que al inicio de la secuenciz didictica? {Pueden tener algiin
tipo de utilidad en la vida cotidiana de los alumnos las tareas realizadas en las
actividades? Si la respuesta es favorable, <lo perciben asi los alumnos?

9 - ¢Se indica con suficiente precisién cémo han de ser organizadas, observa-
das y evaluadas las actividades? ¢Se establecen algunas pautas de actuacién en
relacién con el agrupamiento de los alumnos y se busca el mayor equilibrio
posible entre el aprendizaje auténomo y el aprendizaje cooperativo en ¢l aula?
¢C6mo se tiene en cuenta en las actividades la diversidad de aptitudes, actitudes,
estilos y motivaciones del alumnado? ¢Qué tipo de intercambio comunicativo
en el aula exige cada actividad? ¢Se alude al uso de otros materiales y recursos en
el aula?

10.- En cuanto a la evaluacién, ése indican con claridad desde el comienzo
los criterios de evaluacién de cada secuencia didictica? ¢Estd prevista alguna
actividad de evaluacién inicial de los conocimientos previos de los alumnos y
alumnas con el fin de que unos y otras sean conscientes de lo que ya saben
y sobre todo de las carencias y dificultades que afin tienen? éSe evalian no sélo
los resultados del aprendizaje sino también los procesos de ensefianza y, por
tanto, el cémo se ha ensefiado v el cémo han aprendido los alumnos? {Ofrecen
los materiales utilizados algtin tipo de instrumentos de evaluacién que ayuden al
profesorado a saber en qué medida se han desarrollado las capacidades enuncia-
das en los objetivos y si dominan de forma suficiente los contenidos asociados a
ellas? ¢Se contemplan actividades e intrumentos de autoevaluacién y coevalua-
cién del alumnado? ¢De qué manera se asegura el conocimiento por parte de los
alumnos de los criterios e instrumentos de evaluacién? <En qué medida se sugie-
ren algunos cambios en el resto de secnencias didécticas en funcién de los resul-
tados de la evaluacién?

Cabe concluir estas diez instrucciones de uso con una observacién final. Como
sefialan Gomez Vilasé v Quirds (1996: 50-52), «no existen materiales didacticos
ideales, capaces de satisfacer todas las exigencias que el complejo proceso de
ensefianza v aprendizaje plantea y, por tanto, susceptibles de ser utilizados de un
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modo exclusivo [...]. Se tratarfa, pues de buscar no tanto un manual adaptado a
las nuevas propuestas curriculares como e seleccionar y elahorar materizles
diversos que deben serusados en ol marco de una respuesta global y contribuyan
al enriquecimiento de In practica docente 1...|. El camino de la autonomia profe-
sional no pasa tanto por ¢l uso exclustvo de éstos como por la necesidad de que
los docentes no renunciemos al papel de sujetos de la planificacion didactica
desde una perspectiva ablerta e integradora en o marco de una cultura de la
colaboraciéns.

3. SOBRE LAS DIVERSAS FORMAS DE HACER A LAS QUE INVITAN LOS
MATERIALES DIDACTICOS: ALGUNOS LJEMPLOS

Intentaremos ahora ilustrar con cierta brevedad qué utilidad pueden tener
las “instrucciones de uso™ expuestas en el anterior apartado cuando se trata de
elegir entre varias propuestas editoriales. El anilisis que presentamos no prejuz-
ga el uso que cada profesor o profesora pueda hacer de cada manual o libro de
texto: un libro escasamente coherente puede ser utilizado v completado con
inteligencia por el profesorado que se ve obligado a trabajar con él v, sin dudx,
un libro que desarrolle de un mode mds adecuado los principios en los que se
basa la concepcién comunicativa de la ensefanza de la lengua podria ver desvir-
tuada esa coberencia por una utilizacidn inflexible como “manual” de lo que en
su origen puede constituir una invitacidn abierta a la reelaboracién de sus pro-
puestas por parte del profesorado y de sus alumnos.

Tampoco prerendemos proponer aqui un gjercicio meramente formal de apli-
cacion de unos criterios estrictos que lleven a una calificacidn o clasificacién
rotunda de cada propuesta editorial. Por ello, no aplicaremos rigurosamente la
serie de interrogantes planteada en el apartado anterior sino que infentaremos, a
partir de la descripcidn de los dos manuales que utilizamos como pretexto, ver
en qué medida son fieles a las concepciones y principios en los que sc inspira el
enfoque comunicativo de fa ensenanza de la lengua, con la esperanza de que este
andlisis pueda facilitar la reflexién que inevitablemente tendra que realizar cada
profesor o cada departamento didéctico.

Para este andlisis hemos recurrido a dos propuestas editoriales correspon-
dientes al primer curso de la educacién secundaria obligatoria: el libro de la
editorial Santillana Lengua v Literatura. Curso 17 v el de la editorial QOcraedro
Para narrar. Manual 19 ESO . De cada uno bemos elegido una unidad didécrica,
cuyo contenido es €]l mismo ¢n ambos casos: la narracion y sus elementos, Con
el fin de que este aualisis no resulte demasiado engorroso, haremos una breve
descripcidn de la estructura y contenido de cada unidad didéctica, entendicndo
por contenido el conjunto de textos y actividades que se presentan al alumno.
Tras la descripcion de cada unidad didactica, intentaremos formular un juicio
global regido por la mayor o menor correspondencia entre esa secucncia didic-
tica, el conjunto de objetivos que se plantean, la seleccién de contenidos que se
realiza, la propuesta de actividades que se incluye y la presencia o no de pro-
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puestas o indicadores de evaluacién en relacién con los fines, principios y con-
cepciones que se han expuesto, tanto en este capitulo sobre los materiales didéc-
ticos, como en los capitulos 1, 2 y 4 de este libro.

La unidad del libro de Santillana es la que figura como unidad 1 v se titula
«La narracién. Elementos» . Esti dividida, como todas las de este manual, en tres
bloques: Estudio del texto, Estudio de la lengua y Literatura. El primer bloque
de la unidad que nos ocupa aparece introducido por algunas definiciones teéri-
cas: qué es una narracion y cudles son sus elementos. Aparece a continuacién un
texto narrativo: «Historia de un joven indio iletrado». A partir de él, se propo-
nen hasta once ejercicios: explicacién del significado de diferentes vocablos;
identificacién de lugar, época y personaje principal del relato; varios ejercicios
sobre identificacién y reconocimiento de los rasgos del personaje principal; va-
rios ejercicios sobre la organizacién del texto, en los que se pide la identificacién
de las dos partes del texto; el resumen de cada una y el andlisis del esquema
narrativo que corresponde a cada parte; finalmente, se le pide opinién (se supo-
ne que por escrito) al alumno sobre la verosimilitud de la narracién y su valora-
cién personal de la misma, y se le invita a escribir un breve texto expositivo
sobre la actitud de los cronistas de Indias sobre el tabaco y su posible parale-
lismo con la del indio protagonista del relato. El apartado Estudio del texto
conrinfia con algunos ejercicios que aparecen bajo los epigrafes de “Técnicas”,
“Expresion oral”, “Composicién” y “Taller de creacién”. En el primero, se dan
algunas instrncciones sobre ¢cémo resumir un texto narrativo (acontecimiento
inicial, accién y desenlace) y se le pide al alumno que aplique esa técnica al
resumen de la narracién anterior. En el apartado de expresion oral se presentan
tres vifietas y se pide al alumno que narre (¢a quién?) esa historia “en forma de
cuento” y se explique quiénes son el narrador y el personaje y cudl es la accién
del cuento. En el apartado de “composicién” se muestra un modelo de ficha
cuyo contenido es la descripcién de un personaje y se pide al alumno que la
complete con un personaje de su eleccién y que redacte “la presentacién” del
mismo. A coptinuacién se le invita a transformar las vifietas del apartado de
expresion oral en un cuento escrito. Por dltimo, en el apartado de “taller de
creacién” se propone la escritura de un cuento libre ateniéndose al esquema de
presentacion de algin personaje y del tiempo y lugar de la accién, acontecimien-
to inicial, accién v desenlace.

Detengdmonos aqui para hacer una valoracién general de este primer bloque
de actividad. El primer aspecto que merece la pena comentar es la falta de co-
rrespondencia entre la presentacion de los contenidos tedricos y lo que se pide
en los ejercicios de aplicacién: mientras la presentacién de los primeros es muy
somera y se limita a la definicién de narracién «como relato de unos hechos
reales o imaginarios que les suceden a unos personajes» ¥ a una enumeracion,
como elementos, del narrador, los personajes y la accidn, en los ejercicios se
presentan secuencias diferentes {(acontecimiento inicial-accién-reaccién-solucién,
en un caso, y presentacién-acontecimiento inicial-accién-desenlace, en otro) que
no se explican tericamente ni se justifican, En segundo lugar, destaca el notable
desequilibrio entre los aspectos de lengua oral y lengua escrita: un dnico ejerci-
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cio de expresion oral (ninguno de comprensidn), frente a guince de expresidn o
comprensidn escrita. Si parece advertirse un mayor equilibrio en [as actividades
sobre lengua escrita en cuanto al peso de las actividades de expresién y de com-
prensidn. Sin embargo, la comprensién se plantea como reconocimiento de “in-
formacién especifica” en el texto o comprensidn del vocabulario, sin que sc
presente ninguna actividad de comprensién del sentido general del relato o,
incluso, de identificacion de éste como forma textual especifica o su diferencia-
cién respucto a otros tipo de rextos. La actividad relativa a la descripeidn no esta
integrada en el resto de actividades sobre el texto y se pierde la oportunidad de
explicar su funcionalidad en el relato y sus diferencias respecto a los pasajes
estrictamente narrativos. Como aspectos positivos cabe indicar que casi siempre
los ejercicios estan relacionados con el propio texto de apoyo, que nunca cons-
tituye un mero prerexto para realizar ejercicios descontextualizados. Ademis, se
ofrecen apoyos a los alumnos en forma de csquemas o ejemplos que ayuden a
iniciar el ejercicio. Sin embargo, se pierde, a nuestro juicio, la oportunidad de
trabajar adecuadamente la motivacién de los alumnos, lo que podria haberse
intentado recurriendo a [a experiencia lectora o de narracidn oral o andiovisual
que, sin duda, poscen todos los alumnos en estas edades.

El segundo blogue de la unidad tiene como titulo «El lenguaje v su organiza-
cién». Hay una presentacién de concepros referidos al lenguaje como medio de
comuuicacidn, a las diferentes inrenciones comunicativas a las que puede res-
ponder la emisiéon de mensajes, a un esquema sencillo de los elementos de la
comunicacion {emisor-mensaje-receptor) y a los factores que condicionan el sig-
nificado de los mensajes (palabras que los componen, funcion sintictica de las
mismas, entonacion y situacion de comunicacién). Se presentan a continuacion,
como actividades de aplicacién, tres ejercicios referidos a la identificacién de
orras formas de comunicacion, la expresién de mensajes para realizar acciones
dilerentes y la identificacién, en un ejemplo, de fos elementos de la comunica-
cién. El apartado Estudio de la lengua continta con la presentacién de otra serie
de contenidos relativos a la organizacidn del [enguaje, distinguiendo entre so-
nidos, palabras, enunciados v textos. Los ejercicios de aplicacion de esros con-
renidos tedricos consisten en la distincidn en un texto entre sonidos, palabras y
enunciados, en el reconocimiento, a partir de una representacién icdnica, de los
momentos y actores de un acro de comunicacién, y en un juego de composicién
de sonidos, palabras y enunciados. El apartado Estudio de la lengua finaliza con
dos secciones dedicadas, respectivamente, al vocabulario vy a la ortografia. En el
primero, a partir de un texto sobre Einstein, se presentan conceptos como pala-
bra derivada, significado de refranes y de la rafz “-logia”, y se proponen algunos
ejercicios de aplicacion. En el de ortografia se recuerdan algunas reglas generales
y se aplican a cuatro ejercicios. El juicio respecto a este bloque de estudio de la
lengua debe comenzar sefalando la ausencia absoluta de relacidn o vinculacién
con lo que se planteaba en ¢l primer bloque de la unidad. De este modo, la
reflexién sobre la lengua aparece radicalmente separada de las actividades de
comprension y cxpresion que se planteaban anteriormente, con lo que la funcio-
nalidad de la refiexién respecto al uso queda absoluramente al margen de los



planteamientos diddcticos de! manual que analizamos. Por otra parte, la propia
reflexién sobre la lengua carece de unidad o relacién entre sus diversas partes y
mds parece fruto de la necesidad de ubicar, con cierta arbitrariedad, conte-
nidos que no se sabe muy bien qué lugar deben ocupar en la secuencia didactica.
Hay que valorar positivamente, en cambio, el intento de hacer hincapié en los
condicionantes generales de la comunicacién (intencién y situacién comuni-
cativa) como marco explicativo mids general de las diferentes producciones tex-
tuales.

El tercer y.Gltimo bloque de la unidad corresponde a la literatura y lleva por
titulo «Robinson Crusoe. La vida de un niufrago solitario». El bloque comienza
con un resumen argumental de la obra. Se ofrecen a continuacién algunos datos
sobre la vida y la obra de Daniel Defoe, se traza un retrato de los dos personajes
protagonistas y se termina esa introduccién con una caracterizacién del relato
como novela. Se presenta un fragmento de la obra y, en relacién con €], se plan-
tean varios ejercicios. Las actividades de comprensién vuelven a ser, como co-
mentibamos anteriormente, actividades dirigidas a la captacidon de informa-
cién especifica contenida en el texto. Se plantea a continuacién la realizacién de
un guidn que reproduzca la estructura narrativa del fragmento. Continiia con un
gjercicio de identificacién de «expresiones en las que el narrador se dirija direc-
tamente al lector o le haga alguna aclaracién» y concluye las actividades sobre
el texto con la propuesta de una valoracion de los sentimientos que se reflejan
en el pasaje que es objeto de comentario. Finaliza la unidad con el apartado
“Taller de creacién”, en el que se propone narrar, adoptando el papel de Robin-
son como narrador en primera persona, una experiencia en una isla desierta.
Puede decirse que el bloque sobre literatura, salvo la identificacién de la secuen-
cia narrativa, tampoco presenta ninguna relacién con los contenidos y activida-
des del primer bloque que se referian precisamente al texto narrativo. Las activi-
dades de comprensién presentan las mismas insuficiencias que comentibamos
més arriba y, en general, el texto literario se utiliza como mero pretexto de un
activismo cuyo fin no aparece claro. Sorprende especialmente que en este blo-
que no aparezca ninguna referencia a la funcién especificamente literaria del
relato novelesco ¥ que no se haga ninguna mencién de las diferentes funciones
de la narracién y del lugar que ocupa, entre ellas, el relato novelesco.

En resumen, la unidad did4ctica del texto de la editorial Santillana se caracte-
riza por un problema comiin, por otra parte, a muchos libros de texto: la ausen-
cia de unidad entre las diversas partes, contenides y actividades que la compo-
nen y la transmision de la impresién inevitable de la ausencia de una reflexién
didactica general que proporcione sentido y relacién a los diferentes aspectos de
expresion, comprensién y reflexion sobre el uso. Los tres bloques de la unidad
aparecen asi como partes relativamente independientes, apenas relacionadas por
el uso de textos narrativos como apoyo de las diversas actividades. Especialmen-
te preocupante, por cuanto revela una escasa asuncién de algunos presupuestos
pedagdgicos bisicos en la concepeidn comunicativa de la ensefianza de la len-
gua, es la desvinculacién entre el apartado dedicado a los usos y el que se ocupa
de la reflexién o de los contenidos gramaticales. Hay un evidente desequilibrio
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entre la atencidn que sc presta a lo escrito frente a lo oral, pero en cambio parece
adccuado el tiempo dedicado a los diferentes aspecros de expresién y compren-
sidn escrita. El ratamiento de los contenidos relativos a la narracion es relativa-
mente pobre: no se plantea un andlisis mis detallado de Jos distintos tipos y
funciones de los personajes, no se trabaja adecuadamente la idea de secuencia
narrativa {que sucle plantear problemas de comprension y ejecucidn en el aula) y
se pierde la oporrunidad de ilustrar diferentes tipos de texros narrativos que
respondan a funciones, fines comunicativos o situaciones de comunicacién dis-
tintas. Se ha de valorar positivamente el esfuerzo por incluir textos narrativos
asequibles y potencialmente motivadores del interés de los alumnos y en este
sentido parece oportuna la opcidn que se realiza por el recurso a textos de la
literatura de aventuras, si bien, como decimos mis abajo en el apartado cuatro
de este capitulo, el manual no es absolutamente consecuente con esa opcidn, y
junto a este tipo de rextos literarios presenta otros que no parecen responder a
los mismos criterios. Finalmente hay que indicar dos ausencias que, a nuestro
juicio, son importantes: no se expresan en ningin momento los objetivos que se
persiguen con la unidad, y no se seialan destacadamente los contenidos que 1a
van a constituir, de modo que el alumno no tene informacidén previa {a menos
que e} profesor cubra esta carencia) sobre lo que va a trabajar en la unidad v el
sentido que tiene ese trabajo. La segunda de las carencias se refiere a la ausencia
de cualquier referencia, propuesta, criterio o ejercicio de evaluacidn v, especial-
mente, de autoevaluacion. En conclusidn, se trata de un tipo de material de los
que antes calificibamos como fuertemente estructurados, cscasamente suscepti-
ble de un uso flexible por parte del profesor v con algunas notables lagunas o
incoherencias con lo que deberia ser un planteamiento comunicative de la ense-
fianza de la lengua.

El manual de la editorial Octaedro estd organizado en torno a unidades di-
dédcticas de mayor extensién (siete para todo el curso frente a las doce del libro
de Santillana). La unidad diddctica que comentaremos es la sefialada con el nid-
mero 2, titulada «Un plan para narrar». Comienza con una presentacién, en una
tabla de dos columnas, de lo que puede entenderse como un resumen de los
contenidos y objetivos de {a unidad diddctica. La estructura de ésta estd formada
por tres secuencias de actividades sobre la narracién, por unas paginas dedicadas
a la “Reflexién gramarical”, por un breve apartado de recapitulacion v autoeva-
luacion y, finalmente, por unas pdginas que, bajo el titulo «De otra manera»,
plantean actividades quc pueden entenderse como de consolidacion, ampliacién
o repaso de lo visto a lo largo de la unidad.

La primera de las tres secuencias lleva por titulo «Elementos de un relato».
Define, en primer lugar, cuiles son éstos (puesto que de la defincién de la narra-
cidn, sus contextos, sus fines vy so tipologia se ocupd en la unidad anterior),
distinguiendo entre personajes (protagonista y quienes se oponen o ayudan
a éste), conflicto (de diversos tipos) y acciones. Como primera actividad se
presentan cinco textos (dos narraciones literarias en prosa, un romance, una
noticia de prensa y una historieta) que se leen en grupo y se resumen oralmente
al resto de la clase. En las dos actividades siguientes, los alumnos deben recono-
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cer en esos cinco textos los personajes, el conflicto y el resultado de las acciones
en cada uno (actividad 2) y los diferentes tipos de personajes v su relacién de
colaboracién o antagonismo con el protagonista {actividad 3). La actividad 4
consiste en reconstruir un relato a partir de fragmentos desordenados y respon-
der a diversas preguntas relativas, otra vez, a los elementos del relato.

La segunda secuencia lleva por titulo «La estructura del relato». Como la
anterior, lleva una breve introduccién tedrica en la que se distingue entre situa-
cidn inicial, conflicto, desarrollo de las acciones, desenlace y situacion final. Se
presenta a continuacién un reportaje periodistico para reconocer en él las dife-
rentes partes de esa historia y resumir el conflicto, el desarrollo y el desenlace. Se
pide a los alumnos que busquen un reportaje en la prensa diaria y que resuman
su contenido para explicarlo oralmente al resto de la clase. La siguiente activi-
dad se realiza sohre otro texto (un cuento, en este caso), y para desarrollarla se
pide, por un lado, reconocer las dos historias paralelas que aparecen en él v, por
otro lado identificar las partes de cada una de las dos historias, ademas de com-
pararlas y explicar sus semejanzas o diferencias. El (ltimo ejercicio de esta se-
cuencia presenta, truncada, una fabula de Tolstol, constituida también por dos
historias paralelas. Los alumnos deben imaginar y desarrollar la segunda de ellas
e inventar un desenlace para todo el cuento.

La tercera secuencia se titula «Escribir un argumentos. Tras la habitual intro-
duccién tedrica, se le presentan al alumno tres textos que son resiimenes argu-
mentales de diverso tipo: el de una pelicula, incluido en una programacién de
television aparecida en la prensa; el de Lag Celesting , tomado de una manual
de literatura; y el de Paradox rey , reproducido de un diccionario literario. El
alumno debe reconocer los fines que persigue cada resumen argumental, sefialar
las diferencias entre ellos v justificar el tiempo verbal {presente) gue se utiliza en
los resiimenes frente al pasado narrativo. Para finalizar 1a secuencia se presenta
una ficha de los elementos del relato que puede utilizarse como base para el
resumen argumental, distinguiendo entre personajes (protagonista, ayudantes y
oponentes) y estructura (situacién inicial, conflicto, principales acciones, desen-
lace y sitnacién final). Los alumnos deben imaginar una historia, rellenar Ia ficha
y redactar un argumento ajustado a lo pensado en ese esquema vy utilizando el
presente como tiempo verbal.

En el apartado de reflexién gramatical se trabajan cuatro contenidos diferen-
tes: los conectores temporales, las repeticiones y sustituciones léxicas, incluido
el uso de los pronombres personales en funcion deictica, la concordancia entre
sujeto y predicado v, finalmente, la distincién entre los diferentes tipos de sujeto
(agente, paciente y causa de la accién). El trabajo sobre conectores tempo-
rales se inicia con un texto narrativo, de cardcter publicitario, en el que el alumno
debe identificar estos elementos. Posteriormente, sobre un texto autdgrafo
se debe realizar la misma operacién, corrigiendo ademis la puntuacién para adap-
tarla a la exigencias del uso de esas expresiones temporales. Las repeticiones,
sustituciones [éxicas y uso de los pronombres personales se trabajan sobre varios
textos narrativos (periodisticos, literarios y autégrafos) en sucesivos ejercicios
de observacién y andlisis, sustitucion y relleno de huecos blancos en un texto.
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Los contenidos relativos a la concordancia entre sujeto y predicado aparecen
introducidos por un cuadro-resumen de los contenidos teéricos. A continuacién
se plantea un cjercicio de identificacién de verbos en forma personal y de sus
sujetos en una narracidn literaria y algunos ejercicios de andlisis de enunciados y
transformacion de los mismos v, para finalizar, se propone ta correccién de erro-
res de concordarncia en un texto manuscrito por un escolar. Las actividades so-
bre los diferentes tipos de sujetos, introducidas también por un resumen explica-
tivo, se realizan sobre titulares de prensa en sucesivos ejercicios de reconoci-
miento y transformacién de los mismos.

En el apartado de recapitulacidn y autoevaluacidn se pide a cada alumne, en
primer lugar, que refleje los conceptos, procedimientos y actividades trabajados
a lo largo de la unidad, gue manifieste las dificultades o satisfacciones que ha
experimentado y que realice una valoracidn general del aprendizaje logrado y el
trabajo realizado. Posteriormente, debe anotar y explicar el vocabulario especifi-
co utilizado tanto en las actividades sobre relatos como en aquellas que tenfan
por objeto la reflexion gramaticzl. Por dltimo, se le pide que identifique las
dificultades ortograficas con que se haya encontrado v las anote para tenerlas en
cuenta con posterioridad.

El altimo apartado de la unidad es el titulado «De otra manera». En él se
vuelven a plantear diversas actividades sobre textos narrativos (fundamental-
mente literarios) que tienden a globalizar los aprendizajes realizados, consolidar
y relacionar lo trabajado anteriomente en ejercicios separados y profundizar en
algunos aspectos (como, por ejempio, la delimitacién de una secuencia de accio-
nes en una narracién). El apartado se articula de nuevo en torno a los cinco
grandes bloques sobre los que se organizaba la unidad: los elementos del relato,
la estructura del mismo, la escritura de un argumento, las repeticiones y sustitu-
ciones [éxicas y la concordancia entre sujeto y predicado.

Ala hora de realizar un juicio sobre esta segunda propuesta editorial, la pri-
mera diferencia respecto a la anterior es que, enn este caso, s6lo cabe hacer un
juicio global de la misma, y ello ya constituye una primera diferencia positiva: si
de la anterior propuesta destacibamos su fragmentacion y la falta de relacion
entre las partes que la constituian, la que hemos deserito en las lineas anteriores
destaca, precisamente, por la coherencia y trabazdn entre sus diversas partes. Fn
cuanto al equilibrio entre las actividades dedicadas a la lengua oral y las que se
refieren a la lengua escrita, se puede anotar una mayor presencia de actividades
orales en el manual de Ocraedro, pero el peso de los textos escritos sigue siendo
abrumadoramente mayor que el de los orales. También aqui hay que sefialar que
se ha perdido probablemente la oportunidad de explotar los saberes previos del
alumno respecto a la narracién oral (de hechos cotidianos o de tradiciones o
leyendas orales). En cuanto al equilibrio entre las actividades de expresién y las
de comprensidn, la unidad parece bastante ajustada, porque si bien es cierto que
predominan las actividades de anilisis y comprensién sobre las de expresién,
también lo es que el contenido de la unidad invita mas al andlisis y trabajo sobre
textos a partir de la comprension que al puro ejercicio de creacion. Con todo, las
actividades de expresidn aparecen como un complemento necesario de [o tra-
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bajado en relacién con los diferentes contenidos y estin lejos del puro activismo
que parece caracterizar a otras propuestas editoriales. Por otra parte, los restime-
nes teéricos de contenidos al comienzo de cada secuencia oseccion de la unidad
didéctica estdn redactados con claridad, ejemplificados y sin contradicciones entre
los distintos momentos en que se formulan o se utilizan para alguna actividad.

Otro aspecto que se debe destacar positivamente es la gran cantidad de tex-
tos narrativos que aparecen en la unidad (hasta 36), que cubren una amplia
tipologia de narraciones de distinto cardcter: literarias, periodisticas, publicita-
rias, escolares o relativas a sitnaciones cotidianas. Ademas, esa amplia oferta de
textos permitiria su utilizacién en otro tipo de actividades, ademds de las plan-
teadas, con fines de refuerzo, ampliacion, consolidacién o de recursos para aten-
der la diversidad de intereses y ritmos de aprendizaje de fos diferentes alumnos y
alumnas. Por otra parte, y también se trata de un aspecto positivo, los diferentes
textos muestran de modo suficiente la diversidad de intenciones comunicativas
y de situaciones de comunicacién que pueden plasmarse en la construccion de
un texto narrativo.

La reflexién gramatical aparece ligada al resto de los contenidos de fa unidad
de dos modos diferentes: los contenidos relativos a los conectores temporales y
las referencias y sustituciones léxicas se integran de modo natural en las activida-
des de comprensidn y anélisis de textos narrativos, Los contenidos sobre la con-
cordancia entre sujero y predicado y sobre los diferentes tipos de sujeto podrlan
efectivamente, aparecer en cualqmer otra unidad, aunque en los ejercicios de
aplicacidn se vuelve al texto narrativo como marco para las actividades de anali-
sis o transformacién de textos. Puede decirse, en definitiva, que en el caso de
este manual si se observa una voluntad explicita de relacionar los diferentes usos
expresivos y comprensivos con la reflexion sobre los mismos y con la funciona-
lidad de los contenidos gramaticales al servicio de la mejora de los usos comuni-
cativos, También es digna de mencidn la voluntad de combinar las aportaciones
grupales y el trabajo individual, especialmente por la funcién facilitadora que las
primeras tienen respecto al segundo.

Hay que sefalar, para finalizar, dos aspectos positivos de este manual: por
una parte, el que se le presenten desde el primer momento ante el alumno tanto
los principales contenidos como los objetivos que se pretenden alcanzar. Por
otra parte, la del interés de las propuestas de recapitulacién y autoevaluacién y,
especialniente, la presencia del filtimo apartado («De otra manera»), que permi-
te plantear actividades diversas de refuerzo, ampliacidn, consolidacién o globa-
lizacitn de los diferentes aspectos trabajados en la unidad. En el apartado de
carencias sefialarfamos, en fin, la ausencia de propuestas de actividad o indica-
ciones especificas relativas a las actitudes o los valores que, sin duda, pueden
vincularse a los diferentes tipos de textos narrativos.

En conclusidn, este manual de la editorial Octaedro responde, a nuestro ]Lll-
cio, de una manera coherente a los principios y concepciones que deben inspirar
un enfoque comunicativo de la ensefianza de la lengua, tanto en lo que se refiere
a la seleccidn y explicitacién de objetivos, contenidos, actividades y propuestas
de evaluacién como en lo relativo a los planteamientos didicticos generales y al
modelo de programacion al que se recurre.
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4. GUIA DE MATERIALES Y RECURSOS DIDACTICOS

En este apartado, y por razones de espacio, nos limitaremos a analizar de
forma breve el contenido de distintos materiales didacticos de Lengua castella-
na y Literatwra correspondientes a la educacién secundaria obligatoria y, en me-
nor medida, al Bachillerato. En el primer epigrafe de este apartado analizaremos
diversos manuales y libros de texto de Lengua castellana y Literatura editados
con fines comerciales. En el segundo, diferentes programaciones de curso o de
ciclo editadas por instituciones piiblicas en los tiempos de la experi-
mentacion de la reforma educativa y que en su momento tuvieron e! indudable
valor de adelantar zlgunas ideas y propuestas que, a la postre, han impregnado,
aunque de otra manera, algunos de los manuales y likros de texto de naturaleza
comercial. En el tercero, aludiremos a otros materiales (unidades didacticas, ex-
periencias de aula, propuestas de trabajo, recursos audiovisuales, etc.) que en
general trabajan algin tipo especifico de contenidos y que ban sido editados por
las administraciones educativas, por los centros de formacién permanente del
profesorado o por algunas editoriales. Finalmente, incluimos en un cuarto apar-
tado otros titulos de dificil catalogacién, pero que se caracterizan por su énfasis
en los aspectos pricticos del trabajo docente.

4.1. Manuales, libros de texto y proyectos curriculares de Lengua castellana y
Literatura®

LAzaro, F., Tuson, V. y Marin, J. M® (1995): Lengua castellana y Literatura 3°,

Lengua castellana y Literatura 4°. Anaya. Madrid.

— (1995) Lengua castellana y Literatura. Proyecto Curricular. 2° ciclo. Anaya.

Madrid.

El Proyecto Curricular de la editorial Anaya para el segundo ciclo de la Edu-
cacién Secundaria Obligatoria se articula en torno a 18 unidades didacticas por
curse. En el desarrello concreto de cada unidad se distinguen dos ejes: La litera-
tura, en el que se abordan los contenidos literarios del bloque cuarto del curricu-
lo del drea, y Lengua y comunicacion, en el que aparecen el resto de los conteni-
dos (expresion oral y escrita, lenguajes verbales y no verbales, tipos de textos,
géneros periedisticos, etc.). A tal division (que refleja yva una clara voluntad de
convertir ¢l texto literario en el pretexto para la seleccién y para el tratamiento
didictico de los demds contenidos) hay que afadir otras secciones fijas: Las
palabras, Ortografia, Gramdtica y El rincén de la norma. Cada libro concluye
con un Apéndice con contenidos gramaticales y métricos (80 pdginas en el libro
de 3%y 60 en el de 4°).

En cuanto alos objetivos vy a los contenidos, aungue en el proyecto carricular

* Este epiprafe le debe mucho a Javier Quirds, cuyas anctaciencs criticas sobre diversos manna-
les y libros de rexto de educacion secundaria obligaroria nes han sido muy diles.
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de la editorial estdn debidamente secuenciados en cada curso (al ignal que los
criterios de evaluacién), en los libros que van a consultar los alumnos no hay
ninguna referencia a ambos. Quiza tal ausencia tenga que ver con la idea (ade-
cuada desde un punto de vista comercial) de que el destinatario del planteamien-
to didactico del libro es el profesorado y, en menor medida, el alumnado. Por
otra parte, del analisis de los contenidos cabe deducir algunas ideas. Por ejem-
plo, la historia de la literatura castellana aparece como el criterio dominante de
la secuencia de contenidos ya que en torno a él se articulan las distintas unidades
didacticas. Comienza el curso de tercero con los héroes y juglares de la épicay
de la lirica medieval y concluye el de cuarto curso con la literatura espafiola de la
postguerra y con la literatura hispanoamericana del siglo XX.

El enfoque did4ctico de estos materiales acentiia el predominio de lo literario
y de lo gramatical en detrimento de otros contenidos referidos al uso oral, escri-
to e iconoverbal y a sus contextos de produccién y recepcion. Por otra parte, el
tratamiento didictico de los contenidos gramaticales obedece a los criterios tra-
dicionales ya que el anilisis gramatical se limita a la oracién y a sus elementos
internos. De esta manera, se evitan otras formas de acercarse a la reflexidn sobre
el texto y sobre sus contextos de uso. El acercamiento textual o discursivo a la
lengua y a sus usos, tan en boga en la lingiiistica de las dltimas décadas, permane-
ce ausente en el tratamiento didactico de los contenidos gramaticales.

El enfoque pedagégico de los contenidos lingiiisticos y literarios es, en conse-
cuencia, bastante semejante al que inspiraba los programas oficiales de BUP (en
realidad, la secuencia escogida para estos dos cursos da la impresion de ser una
vuelta de tuerca del libro de Lengua Espasiola de 1° de BUP y del libro de Lizera-
tura Espasiola de 2° de BUP): no hay una integracién fluida de los diversos
contenidos del 4rea ya que la autonomia de lo literario y su influencia en la
seleccion y en la secuencia de las unidades didacticas dificulta un trabajo didac-
tico menos rigido y mas flexible. A titulo de ejemplo, en una unidad didactica se
trabaja ¢l Poema del Mio Cid a la vez que se propone un trabajo en grupo de
btisqueda de informacién sobre Manuel Machado y se sugieren algunas activida-
des en torno a los géneros periodisticos con textos que aluden al ciclista Miguel
Indurdin. De igual manera, sin razones que lo justifiquen, coinciden el teatro
espafiol del siglo XVII con ejercicios sobre el lenguaje publicitario. Finalmente,
los contenidos referidos a procedimientos no se enuncian en ocasiones de mane-
ra adecuada o se confunden, como suele ser habitual en estos casos, con activida-
des. Valgan como ejemplo algunas actividades (“Escribir con v, b, g o ] segin
corresponda”, “Informarse del perfil humano e ideolégico de Valle Inclan”, ete.)
que aparecen en los libros como procedimientos.

Por lo que se refiere a la metodologia, no se observa ningtn tipo de gradua-
cién en las actdvidades por lo que no encontramos tareas de iniciacién, de pro-
fundizacién o de refuerzo. La atencién pedagdgica a la diversidad de aptitudes y
capacidades del alumnado dificilmente serd posible con un planteamiento meto-
dolégico tan bomogéneo de las actividades. De ignal manera, la presencia casi
absoluta de los textos de nuestra historia literaria quiz4 acabe actuando como
una opcién didictica escasamente adecuada en una etapa obligatoria de escolari-
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dad'y como un obsticulo para el acceso del alumnado a otros textos. Finalmen-
te, la mayoria de las actividades se orientan al esfuerzo individual de los alum-
nos, por lo que el aprendizaje cooperativo y la construccién compartida del
conocimiento escolar apenas aparecen como estrategias metodolégicas. En cuanto
a la evaluacién, en cl libro que va a manejar el alumnado no hay referencia
alguna a evaluacién: nada se dice sobre evaluacién inicial. instrumentos de eva-
luacion, autoevaluacién o coevaluacién.

No obstante lo dicho, en nuestra opinién conviene subrayar algunos aspectos
novedosos cn estos materiales, como, por ejemplo, el apartado Para leer que
aparece en cada unidad diddctica, en el que se orienta al usuario del libro sobre
posibles lecturas y sobre ediciones de los textos analizados, o los comentarios y
actividades sobre la lengua oral, cuyo enfoque si parece coherente con un traba-
jo pedagdgico orientado a la mejora del uso comunicativo de los alumnos y de
las alumnas.

En conclusién, el enfoque didactico al que responden los materiales de la
cditorial Anaya para el segundo ciclo de la Educacién Secundaria Obligaoria es
similar, pese al cambio de disefio gréfico, a la incoporacién de algunas ideas det
curriculo y a una ordenacién de los contenidos gramaticales y literarios en parte
distinta, al dominante en los anteriores programas oficiales de ensefianzas me-
dias y a la orientacion de los libros de texto de BUP de la citada editorial. Quiza
desde una légica comercial sea adecuado tender puentes con el pasado inmedia-
to con ¢l fin de asegurar el contacto con este profesorado fiel a la empresa. Sin
embargo, la coherencia con un enfoque comunicativo de la ensefianza de la len-
gua es cscasa.

Gruro ALoraN (1994): Lengua Castellana y Literatura (4 volimenes). Ministe-
rio de Educacién y Ciencia/Mare Nostrum, Madrid.

Cada uno de los cuatro manuales (uno por cada curso de Educacién Secun-
daria Obligatoria) se articula en cince médulos de instruccion. Estos se organi-
zan asu vez en tres unidades didacricas en las que se incluyen los distintos con-
tenidos del drea. En la primera unidad se trabajan las destrezas orales y escritas,
en ja segunda la reflexién sobre la lengua y la literatura y, en la tercera, la co-

* En absolute cabe deducir de lo escrito que los textos literarios deban ser ajencs al trabajo
pedagdgico en la educacién obligaroria, Por el contrario, es absolutamente neccsario asegurar desde
la educacidn el acceso de los alumnos y de las alumnas af placer de la lecrura de obras literarias y al
placer de la escritura de textos de intencién literaria. Sin embargo, y de acuerdo con ral intencidm,
opinamos que el eje diacrénico de la historia de la literarura espanola no es el instrumento mas
adecuado en la educacién secundaria obligatoria. Otras formas de acceso al disfruze de lo literario
{que conjuguen la atencidn al horizonte de expecrativas que, como lectores, tienen adolescentes y
jovenes con ozra seleccion de lus textos literarios y con ¢l ejercicio de la escritura creativa) pueden,
en nuestra opinién, favorecer un acercamiento mis fluido 2 la lireratura de unos alumnos con bas-
tantes prejuicios hacia los textos candnicos de nuestra historia literaria y con una probada devocién
hacia otros textos de naturaleza audiovisual, Véanse, en este sentido, los trabajos de Carlos Lomas
{"La educacion lingiiistica y literaria™) y de Teresa Colomer {“La didacrica de la literatura: temas y
lineas de investigacion e innovacion™} en estas mismas pdginas.
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municacién verbal y no verbal. Cada médulo consta de una entrada (con objeti-
vos, diagnéstico y una sinopsis) y una salida (pruebas de evaluacién, relacién
con otros médulos...). Cada médulo estd pensado inicialmente para siete sesio-
nes, aunque ios autores de estos materiales insisten en su flexibilidad y en el que
el orden de los médulos no prefigura una secuencia temporal concreta, por lo
que cabe comenzar el trabajo en el aula por cualquiera de los médulos.

En cuanto a las unidades didicticas, sobresale en las que se ocupan de las
destrezas de expresién y comprension (Unidades I) el trabajo con diversos tipos
de estructuras textuales. No obstante, este apartado adolece de una cierta dis-
persién y requiere de una mayor cohesién interna que refleje el itinerario didac-
tico recorrido a lo largo de toda la etapa en torno a estos contenidos. Por lo que
respecta a la reflexion sobre lalengua y a la literatura (Unidades IT), el tratamien-
to de lo literario evita el eje histérico, mientras lo gramatical se orienta hacia el
estudio morfosintictico de la lengua. Pese a ello, hay una cierta atencién hacia
los aspectos sociolingiiisticos y se estudian las diversas tipologias textuales. Fi-
nalmente, por lo que respecta a los contenidos referidos a la comunicacién ver-
bal y no verbal, sobresale la voluntad tanto de incorporar el estudio de tipos de
discnrso que habitualmente permanecian al margen del trabajo didéctico en el
aula de lengua como de abordar asuntos que tienen que ver con la manipulacién
informativa e ideolégica. En este sentido, se estudian el lenguaje de la radio, de
la televisién, de la publicidad, del teatro, de la prensa o del humor gréfico y se
analizan las relaciones entre las artes plasticas y la literatura o entre el cine, el
cémic y la novela. También encontramos algunas ideas sobre cinesia y proxémi-
ca y una incorporacién suficiente de otros contenidos transversales como la cri-
tica del sexismo, la educacién para la paz o la reflexién sobre el consumo. En
este apartado se incluye siempre un estudio de casos y algunas técnicas de estu-
dio.

En cada unidad didactica encontramos hasta 14 apartados: ambientacién (bre-
ve texto dirigido a los alumnos donde se les informa sobre lo que se va a hacer),
diagnostico (especie de evaluacion inicial con la que los alumnos pueden
ser conscientes de cuil es su punto de partida), objetivos (en cada unidad se
formula de forma asequible un objetivo didéctico), sinopsis (en la que se alude a
los tipos de contenidos que se van a trabajar en la unidad), actividad modelo
(propuesta de una actividad que puede sugerir la realizacién de otras posterio-
res), indicadores de evaluacion (orientaciones al profesorado y al alumnado para
la evaluacién, incluyendo fichas de autoevaluacién y mencién expresa a lo que
se va a evaluar), técnicas de apoyo (consejos para el uso del género, instrucciones
para una lectura més fluida, etc.), gjercicios individuales y en grupo, ejercicios de
recuperacion, ejercicios de ampliacién, orientaciones para la resolucion de pro-
blemas de aprendizaje, actividades, un glosario y una agenda del alumno (en la
que se le informa sobre lo que se espera que sepa o haga, sobre cémo resolver
posibles carencias y dificultades...).

En sintesis, se trata de un material cuya estructura quizd sea en exceso com-
pleja y dificulte su uso por parte de un profesorado hahituado a otro tipo de
materiales didcticos mds manejables. De igual manera, convendria que los obje-
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tivos v los contenidos sc formularan en cada médulo, independientemente de
que luego se enuncien en cada unidad didéctica con el fin de que sus destinata-
rios sean conscientes de las intenciones educativas en cada caso. Sin embargo, es
un material que invira a la intervencion creativa del docente, tiene en cuenta la
diversidad de usos verbales y no verbales que caracterizan la comunicacion entre
las personas, cvita un acercamicnto historicista a los textos literarios, incorpora
de una forma sistematica [a evaluacién como herramienta de mejora tanto de los
procesos de ensciianza como de las acrividades de aprendizaje y muestra una
clara voluntad de atender a la diversidad de aptitudes, actitudes e intereses del
alumnado con areas diversificadas y orientaciones concreras para ayudar a cada
alumno en la adquisicion de saberes v de destrezas.

Del Grupo Albordn cs también un Atlas de Lengua y Literatura espariola
{Akal. Madrid, 1993). La originalidad de este manual de lengua y literatura es el
uso de graficos como herramienta diddctica para la comprension de conceptos y
procedimientos lingiifsticos y literarios ya que, a juicio de los autores, la sintesis
visual de una informacién permire fijarla en la memoria. E! rrabajo, con un dise-
fio innovador y atractivo por su despliegue iconogrifico, parre de la conviccién
de que «los graficos son herramientas activas de aprendizaje en la medida en que
activan una percepcidn visual sintética de las interrelaciones de los conceptos».
En el libro encontramos, aparte de contenidos lingiiisticos o estudios sobre co-
municacién iconoverbal, un capitulo dedicado a la teoria de la literatura y otro a
précticas de comprensién y expresidn literarias.

Sivon, M. v Ropricuez, M. (1994); Lengua y Literatura. (4 volimenes). SM.

Madrid.

Estos libros de rexto (uno para cada curso de la educacidn secundaria obliga-
toria) pertenecen al Proyecto Curricular de Lengua castellana y Literatura de la
editorial SM, editade en un cuadernillo de 47 pdginas con un disquete informd-
tico incluido. Cada libre de texto se organiza en torno a 15 unidades diddcticas
y cada unidad, a su vez, en cuatro apartados: Literatura, Lengua, lextos prdcti-
cos y Ortografia. Cada unidad ticne ademds una actividad de introduccién (T4
también sabes) y una de cierre (Ahora ya sabes nuds).

La secuencia de contenidos tiene como ejes de seleccion el tratamiento prio-
ritario de lo literario v de la reflexion sobre la lengua. Al igual que en los mate-
riales de la editorial Anava, antes comentados, ambos contenidos se desarrolian
de una marera aurénoma y paralcla. En el caso de la literarura, en el primer ciclo
de la etapa s utiliza el género literario como criterio de seleccién de los conteni-
dos y en ¢l segundo ciclo el devenir histérico (de la Edad Media al Barroco en
tercero y del siglo XVII hasta la actualidad en cuarto). En lo que se refiere a la
reflexidn sebre la lengua, domina la morfologia en el primer curso y la sintaxis
en el segundo (con alguna que otra incursion en la situacidn lingiifstica del Esta-
do espafiol y en el texto); en el segundo ciclo, prevalece el andlisis sintdctico de
la oracién, aungue se aborden otros asuntos como la formacién de las palabras,
las lenguas del Estado o los registros de uso del lenguaje.

Cada unidad didéctica se inicia con un indicc de los contenidos que se trata-

203



rdn en sus cuatro apartados (Literatura, Lengua, Textos prdcticos y Ortografia.).
A continuacién encontramos, bajo el titulo T4 también sabes, una serie de activi-
dades variadas (comentarios breves, reflexiones sobre un texto, biisqueda de
informaciones diversas, etc.), cuya funcién parece ser la de hacer consciente al
alumno de Io que ya sabe sobre los contenidos que van a trabajarse en cada
unidad didéctica. En el apartado sobre la literatura, se parte de un texto sobre el
que se proponen distintas actividades de comprensién, comentario y expresion
(vocabulario, estructura, tema, escritura, informacién sobre conceptos litera-
rios, etc.). En el apartado sobre contenidos gramaticales se describen aigunos
conceptos y se proponen diversos ejercicios pricticos en rorno a ellos. El aparta-
do sobre otros textos précticos (el reportaje, la ficha, la crénica, la carta, incluso
algunas técnicas de trabajo, etc.) se inicia con una serie de preguntas sobre un
texto breve, se exponen las caracteristicas de ese tipo de texto o de la técnica que
es objeto de anélisis y se proponen algunas actividades de cardcter prictico. La
ortografia ocupa el cuarto apartado y en él se trabajan de manera tradicional
estos contenidos: se alude a las reglas ortograficas y a la norma lingliistica y se
proponen una serie de ejercicios concretos para la mejora del nivel de corree-
cién ortografica del alumnado. Finalmente, la unidad concluye con una especie
de breve “examen” (Abora ya sabes mds) con el que se pretende que el alumno
sea consciente de lo que acaba de aprender.

En los libros no hay referencia alguna a objetivos ni a evaluacién, como si
estos asuntos fueran tan sélo del interés del profesorado y, por tanto, debieran
estar sélo recogidos en el Proyecto Curricular de la editorial. No se percibe una
adecuada integracién de los diversos contenidos del 4rea. El tratamiento prefe-
rente —simultdneo aunque paralefo— de los contenidos literarios y gramaticales
impide una mayor atencién a los aspectos del uso, que se abordan de forma
insuficiente, aunque bastante adecuada, cuando se alude a los textos practicos o a
las técnicas de estudio. Asi, por ejemplo, el trabajo con la lengua oral se restringe
al primer ciclo, al igual que ocurre con otros tipos de textos como la argumenta-
ci6n o la exposicién. Lo literario se aborda bajo un prisma formal e historicista,
mientras que la reflexién lingiiistica apenas incorpora los tiltimos enfoques tex-
tuales o discursivos. Las actividades, casi siempre individuales, dan la sensacién
de ser algo monocordes y escasamente adecuadas para atender a la diversidad
del alumnado de la educacién secundaria obligatoria.

RiNcoN, F. y otros (1994, 1995 y 1996): Mdgina I (1° ESO). Mdgina I (2° ESO).

Mdgina III (3° ESO) y Mdgina IV (4° ESO). Qctaedro. Barcelona.
——(1995): Proyecto Mdgina. Guia Diddctica. Area de Lengua Castellana y Lite-

ratura en la ESO. Octaedro. Barcelona.

Los autores advierten en la fundamentacién metodolégica que aparece en la
Guia Diddctica de estos manuales en que el modelo metodoldgico por el que se
opta «es un modelo donde docente y discente comparten el papel de investiga-
der-descubridor: el primero, en cuanto al proceso de enseflanza-aprendizaje que
ba provocado; el segundo, en cuanto al universo de cédigos con el que ird en-
trando en contacto a partir de las diversas situaciones comunicativas propuestas.
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Desde este punto de vista, ¢l uso cada vez méis auténomo (aprender a aprender)
de los distintos instrumentos, entre ellos el propio libro de texto, se convierte en
un objetivo ineludible y primordial de este proyecton.

Con arreglo a estas intenciones, la secuencia de contenidos {en torno a cen-
tros de interés) opta por un trabajo diddctico orientado al desarrollo integral de
todas las capacidades expresivas y comprensivas del alumno. De ahi que, duran-
te el primer ciclo, se ponga ¢l acento en los objetivos y en los contenidos referi-
dos a la comunicacién oral (y a los lenguajes no verbales), mientras que en el
segundo ciclo, el énfasis se pone en los objetivos y en los contenidos que tienen
que ver con la expresidon y la comprension escritas v con lo literario.

En el primer ciclo, los autores utilizan como eje de la secuencia de contenidos
la lectura y la expresién y comprension de mensajes orales. En el primer curso,
(Tradicion litergria, comunicacion y lenguaje oral) se aborda a lo largo de ocho
unidades didacticas el estudio de los distintos géneros de la literatura de tradi-
cién oral (el cuento, la lirica y el teatro) v se pone el acento en la expresién oral
(contamos, ri(t)mamos y actuamos) y en otros codigos no verbales de la comuni-
cacién. En el segundo curso (Comunicacion v lenguajes no verbales) se insiste en
los usos orales, pero en relacién con otros lenguajes como la radio, el cémic v el
fotograma literario donde se conjuga lo lingiiistico con otros cédigos no verba-
les. A lo largo del primer ciclo, aun no siendo dominante, se insiste también en
las actividades de expresidén y comprensidn escrita,

En el segundo ciclo, el texto escrito pasa a primer plano. En el tercer curso,
(Exposicion, descripcion y argumentacion) se aborda el estudio de los textos
expositivos (textos formales, cartas, noticias, reportajes, etc.), descriptivos (bio-
grafias, libros de viajes y de aventuras, etc.) y argumentativos {textos periodisti-
cos de opinidn, el relato policiaco, etc.). En ta altima unidad (Del babla a ia
lengua) se alude a la situacién lingiiistica del Estado espafiol y a los prejuicios
lingiifsticos®. En el cuarto curso, lo literario pasa a un primer plano y en él se
aborda una visién diacrénica de los diversos temas literarios (el amor, la guerra,
la vida y Ia muerte) en la que se repasan las ctapas, los géneros, las obras y los
autores claves de nuestra literarura. Quizd es en este curso donde, en nuestra
opinion, asistimos a un cierto cambio con respecto al enfoque didactico del resto
de los manuales ya que en él Lo literario se estudia desde una perspectiva histéri-
ca, es decir, desde el eje de una historia temdtica de la literatura (Ef amor en la
lirica medieval, La guerra en la narrativa medieval, Honra y politica en el teatro
del Siglo de Oro, Poesia y compromiso en la edad moderna, etc.). Es obvio que
una secuencia de contenidos realizada con criterios temdticos no conlleva nece-
sariamente el eje dizacrénico que evoca otras formas de entender la educacidn

* En una edicion anterior del libre del tercer curso, los autores analizaban el rexto expositivo,
narrativo y descriptivo a partir de los diversos géneros periodisticos (la noticia, el reportaje y el
articulo de opinién}. En la edicién ahora comentada se ha atenuado esre énfasis casi monografico en
el lenguaje de la prensa y se incluyen otros textos, con lo que, en nuestra opinién, se evita el cansan-
cio de trabajar con un solo tipo de rextos (el periodistico) y se abre el abanico de usos comunicarivos
en los que pueden observarse las caracterfsticas de la exposician, la descripcion y la argumentacién,
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literaria que han causado el cansancio (y el alejamiento del rexto literario) de
tantos y tantos alumnaos.

Aungue las unidades didacticas (temas, en el caso del libro de cuarto curso)
no es idéntica en cada uno de los manuales, sf en cambio es posible observar una
cierta estrucutra interna en la que aparecen sisteméticamente los siguientes apar-
tados: un planteamiento del rema (con una introduccidén para que el alumno
sepa cudl es el contenido que va a trabajarse y de qué manera, una evaluacién
inicial orientada a conocer cudl es su punto de partida y, en ocasiones, algunas
actividades sobre un texto o algunas sugerencias de lectura), un andlisis de las
caracteristicas del lenguaje que es objeto de estudio (en el que se desarrollan los
contenidos de cada unidad y en el que se incluyen algunas propuestas de activi-
dades), la ayuda de la gramdtica (en el que se incorporan, en nuestra opinién de
una manera bastante acertada, los contenidos gramaticales, al hilo del tratamiento
de los diversos contenidos y no de una forma aislada y descontextualizada del
uso lingiifstico y comunicativo, y que en ocasiones se completa con secciones
como Usos de la lengua en el manual de segundo curso o con El fichero de las
palabras ditiles en el manual de tercero), antologias de textos (en el que, especial-
mente en los manuales del primer y del cuarto curso, se ofrece una propuesta
selectiva de lecturas y se proporcionan algunos modelos para la imitacién creati-
va de textos), ejercicios de evaluacién (actividades orientadas tanto a que el do-
cente observe cémo se esta produciendo el aprendizaje como a la auroevalua-
cion y la coevaluacién de los alumnos) y ejercicios de refuerzo (en el que se
intenta, mediante actividades de recuperacién y de ampliacién, atender a la di-
versidad del alumnado y “facilitar al docente el desarrollo de un proceso de
ensefianza y aprendizaje més plural y personalizado™).

En resumen, se trata de unos materiales que intentan aportar algunas lineas
innovadoras de trabajo orientadas a fomentar el desarrollo de las capacidades
comunicativas del alumnado de educacion secundaria obligatoria. De ahi algu-
nos de sus aspectos positivos: los objetivos y los contenidos aparecen al inicio de
cada unidad de manera asequible para el alumnado, la secuencia de contenidos
intenta ser coherente con un enfoque comunicativo de la ensefianza de la lengua
y de la literatura y pone el acento en los procedimientos expresivos y compren-
sivos v en el andlisis de la diversidad de usos de la lengua que configuran el
intercambio comunicativo de las personas en nuestras sociedades, el tratamiento
de lo gramatical no esti aislado del tratamiento del resto de los contenidos y
parte casi siempre del texto, las ideas sobre agrnpamientos son adecuados, la
tipologia de actividades se adecua a los fines comunicativos del 4rea, tienen en
cuenta la conveniencia de atender a la diversidad de aptitudes, actitudes e intere-
ses del alumnado y no olvidan los asuntos referidos a la evaluacidn de la préctica
docente y del aprendizaje de los alumnos y de las alumnas. Quizd se echa en falta
un tratamiento mas riguroso de los denominados contenidos transversales y un
mayor énfasis en el desarrollo de actitudes criticas ante algunos usos comunica-
tivos. Finalmente, consideramos que el tratamiento de lo literario en ¢l cuarto
curso, aungue opte por una organizacién temitica que en principio puede resul-
tar novedosa, responde esencialmente a una concepcién de fa educacién literaria
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deudora de planteamientos historicistas (v de ahf la seleccion candnica de los
textos). No obstante. incorpora de forma suficiente actividades de creacion lite-
raria {mediante la imitacién de modelos).

MinGuez, N. y otros (19941): Lengua y Literatura 1°, Lengua y Literatura 2°.

Lengua y Literatura 3°. Lengua y Literatura 4°. Santillana. Madrid.

Estos libros de texto se organizan en torno a unidades didécticas estructura-
das en torno a tres apartados: Estudio del texto (en ¢l que se abordan contenidos
de los bloques uno, dos y cinco del curriculo oficial del drea), Estudio de la
lengua (en cl que se abordan los contenidos del bloque tres) v La literatura (en el
que se tratan Jos contenidos del blogque caarto),

El primer apartado (Estudio del texto) se organiza en torno a las diversas
manifestaciones textuales (aunque en el primer curso se perciba una cierta con-
fusién entre estructuras textuales y formas de elocucién). En el primer curso, se
estudian la narracién, la descripcién y el didlogo; cn el segundo, la exposicion, la
argumentacién y los distintos géneros periodisticos; en el tercero, la exposicion
y sus usos en la prensa (Ia noticia, la crdnica, el reportaje y la entrevista) y en
otros formatos textuales (el informe. el contrato, el acta, el curriculum vitae,
etc.); y en el cuarto, la argumentacidn y sus aplicaciones (en los medios de comu-
nicacién de masas, en la publicidad y en otras modalidades discursivas como el
debate, el discurso, la instancia, etc.). Como cabe deducir de esta secuencia de
contenidos, la incorporacién de contenidos referidos a los usos y formas de la
comunicacién oral y escrita y a los sistemas iconoverbales de comunicacién es
acertada aunque se eche cn falta una mayor integracién con el resto de los con-
tenidos del drea (especialmente con los gramaticales). En este apartado se distin-
guen cuatro epigrafes; Teoria {descripcidn de las caracteristicas estructurales de
cada tipo de texto), Texto y comentario (en el que encontramos actividades y
textos diversos en cuanto a su temdtica y adecuados como ilustracién del tipo de
texto que es objeto de estudio), Técnicas (de especial interés, al plantear re-
flexiones sobre la situacién comunicativa, sobre la seleccidn y el tratamiento de
la informacidn, etc.) y Construccién (en el que se ponen en pricrica algunos de
los concepros estudiados mediante la produccién de textos orales y escritos).

El segundo apartado (Estudio de la Lengua) se aborda desde un planteamien-
to lingitistico bastante restringido (con un especial énfasis en los aspectos fonéti-
cos, morfoldgicos y sinticticos). El analisis textual y la referencia sociolingiifsti-
ca a las variedades geograficas y sociales de la lengua apenas aparecen en alguna
unidad del segundo ciclo. El apartado se organiza en dos epigrafes (Gramadtica y
Normay Uso) y en ellos, ademis de conceptos gramaticales, encontramos ejerci-
cios sobre composicién, derivacion, léxico y ortografia.

Eltercer apartado (La Literatura) se organiza teniendo en cuenta de nuevo el
eje histdrico como criterio de secuencia de los contenidos literarios. Es verdad
que en el primer curso se enfoca como un estudio de los géneros y se intenta
incorporar algunos titulos cldsicos de la narrativa juvenil y de la literatura uni-
versal junto a otros correspondientes a la literatura castellana. La seleccion de
lecturas conjuga los relatos de aventuras (La isla del tesoro. Robinson Crusoe, La
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Odisea, etc.) con otros textos candnicos de la literatura castellana de diffcil acce-
so para un lector de doce afios (La vida es suefio, Don Quijote de la Mancha,
etc.). Si de o que se trata es de fomentar la lectura y de educar en hébitos lecto-
res, el tracamiento de lo literario conllevaria otra seleccién de lecturas més ade-
cuadas al tector escolar del primer ciclo de la etapa (y la denominada literatura
de adolescentes y jdvenes ofrece algunos titulos muy interesantes) y un acerca-
miento a lo literario menos formal®, Sin embargo, en el segundo curso se ofrece
un exhaustivo panorama de la literatura espafiola a lo largo det tiempo (no olvi-
demos que sus destinatarios tienen atin trece afios) y los autores y obras estudia-
dos reflejan el respeto a los canones tradicionales a la vez que un escaso sentido
comin pedagégico. Finalmente, el segundo ciclo se convierte en la reedicién del
programa oficial de Literatura Espasiola de segundo de BUP (en tercero se estu-
dia la literatura espafola desde la Edad Media hasta el Neoclasicismo y en cuar-
to desde el Romanticismo hasta nuestros dias).

En resumen, estos materiales dan la impresién de reflejar una tensién bastan-
te habitual: el diffcil equilibrio entre la innovacién que supone incorporar los
usos comunicativos mas habituales de las personas al aula de lengua y literatura
con el fin de mejorar las capacidades expresivas y comprensivas del alumnado y
el respeto a la tradicién didéctica de la asignatura en las ensefianzas medias con
su énfasis en la transmisién de conceptos filologicos y en el estudio de la historia
de la literatura castellana.

Vinculados al Proyecto Curricular de Santillana (edirado en dos cuadernillos,
uno por cada ciclo) el lector puede consultar también el trabajo de Montserrat
Herrero y otros autores {“Técnicas de aprendizaje”. Coleccién Saber hacer. San-
tillana, 1995) y la Carpeta de Recursos (Santillana, 1995) elaborada por Olga
Acoltzin y otros autores (incluye un disquete informdtico).

CraveL Lieno, E. v otros (1995): Lengua Castellana y Literatura. Libro de Ciclo
1°/2° de Secundaria. Lengua Castellana y Literatura. 3° de Secundaria. Len-
gua Castellana y Literatura. 4° Secundaria. Alhambra Longman. Madrid.

——(1995) Lengua Castellana v Literatura. Libro de Recursos. Alhambra Long-
man. Madrid.

El provecto editorial de Alhambra Logman consta de un libro de ciclo (que
incluye la programacién del drea de 1° y 2° de la educacién secundaria obligato-
ria) y de otros dos voliimenes, uno por cada curso del segundo ciclo. Incluye
también libros de nivel y un libro de recursos didacticos para el protesor.

En los materiales de ciclo o curso se desarrollan los contenidos del tercer
bloque del curriculo del drea, es decir, los referidos a la reflexion sobre la len-
gua. Incluyen, ademés, un apéndice con técaicas de trabajo. Las unidades didéc-
ticas que trabajan estos contenidos lingiiisticos se denominan La lengua como
objeto de conocimiento y La lengua como instrumento de aprendizaje. Ortogra-

4 Veansc e este sentido las monografias “La educacién liveraria” y “Las otras literaturas™ apare-
cidas, respectivamente, en los niimeros 4 y 9 de TEXTOS de Diddctica de la Lengua y de lg Literatu-
ra.
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fia v expresion. En cuanto a los libros de nivel, desarrollan los contenidos del
resto de los bloques de curriculo del drea. Estos contenidos se agrupan en torno
a tres apartados (Ef mecanismoe de la comunicacidn, La lengua en si uso practico
y La lengua en su wso lidico) v cada apartado se organiza en uno o varios proyec-
tos de trabajo que a su vez s¢ dividen en tres partes: Descubre, Conviene que
recuerdes v Practica.

En Bl mecanismo de Li comunicacidn, se desarrollan los conrenidos referidos
a los usos vy formas de la comunicacién oral {bloque 1 del curriculo del drea) y a
los sisicrnas de comunicacidn verbal y no verbal (bloque §). En él, ademéas de
abordar contenidos especificos sobre lengua oral o sobre el lenguaje de los me-
dios de comunicacidn de masas, se hace hincapié en aspectos como los diferen-
tes tipos de situacidn comunicativa y sus elementos. En La lengua en su uso
prdctico, donde se trabajan los usos y formas de ta comunicacion oral y escrita
(bloques 1 y 2 del curriculo del drea), la organizacion de los contenidos tiene
como criterio determinante la intencionalidad del discurso. Finalmente, en La
lengua en su uso ludico y artistico, aborda el tratamiento de los contenidos lite-
rarios.

L.os objetivos aparecen enunciados de forma asequible para el alumnos v
destaca la propuesta de textos, recursos v agropamientos variades. Sin embargo,
se echa en falta alguna referencia a la evaluzcion en estos materiales didacticos.

En cuanto al Libro de Recursos para el profesor, incluye una introduccion
{con reflexiones sobre el proyecto curricular de la editorial, la secuencia de ob-
jetivos, contenidos y criterios de evaluacidn, algunas ideas sobre trasnversalidad
y sobre {a atencidn a la diversidad del alumnado y una bibliografia) y unas orien-
taciones diddcricas (cada proyecto de trabajo estd desglosado en una justifica-
¢ién injcial, unos objetivos didacticos enunciados en su relacion con los abjetivos
de ciclo, unos contenidos, unos temas transversales y recursos, unas orientacio-
nes merodoldgicas para cada uno de los tres apartados de los que consta el pro-
yecto, algunas sugerencias para actividades de ampliacién y de refuerzo y unas
orientaciones para la evaluacién).

En resumen, se trata de unos mareriales didcticos que incorporan algunos
aspectos interesantes, como la enunciacién inicial de los objetivos de cada pro-
yecto de trabajo orientada al alumino, la voluntad de incluir el tratamiento de los
denominados temas transversales en los contenidos de cada curso, cierta sensibi-
lidad hacia la atencién a la diversidad de apritudes, actitudes e intereses de los
alumnos y de las alumnas, una tipelogia de actividades aceptable y una variedad
de recursos vy de situaciones de intercambio notable. Sin embargo, seria deseable
una mayor integracién entre los diversos bloques de contenidos ya que el desga-
jamiento entre lo gramatical v el resto de los contenidos del drea. incluso con la
exstencia de un libro aparte, es en nuestra opinién un error especialmente grave.
Como lo es la ausencia de referencias a la evaluacidn en los materiales dei alum-
no. Finalmente, v como es habitual en la mayorfa de los manuales v libros de
texto analizados, el tratamiento de lo literario, especialmente en el segundo ci-
clo, es deudor de una concepcién historicista de la educacién literaria.
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4.2, Programaciones de curso o de ciclo editadas por instituciones pablicas

HERRERO Alsa, C. v Camarero GEea, M. (1993): Materiales Diddcticos. Area de
Lengua y Literatura, Educacion Secundaria Obligatoria. Primer Ciclo. MEC.
Madrid.

En este trabajo sus autores proponen un modelo de programacién de lengua y
literatura para el primer ciclo de la educacién secundaria obligatoria en el que se
opta por un enfoque comunicativo de la educacién lingiiistica v literaria que
ponga el acento en el uso y en el desarrollo de la capacidad comunicativa de los .
aprendices. Partiendo del disefio curricular del drea, se dan un conjunto de orien-
taciones para el aula y para la evaluacién en forma de principios didécticos, se
alude a los recursos (espacios, materiales, ete.) v, finalmente, se mencionan algu-
nas estrategias didacticas. La programacion contempla una distribucién tempo-
ral ajustada a cada uno de los dos cursos del ciclo e incluye un conjunto de
unidades didécticas, dos de las cuales aparecen justificadas de forma suficiente y
descritas con detalle y aportacién de materiales, mientras el resto aparecen breve-
mente enunciadas en cuanto a sus objetivos, contenidos, actividades y recursos.

JimeNG CapiLea, P (1995): Lengua Castellana v Literatura. Materiales Diddcti-
cos. 1 ciclo. Educacién Secundaria Obligatoria. Departamento de Educacién,
Cultura, Deporte y Juventud de Navarra. Pamplona,

Este libro se concibe como un instrumento para el desarrollo del curriculo
del drea en el primer cicio de la educacién secundaria obligatoria. En su primera
parte se alude al objetivo esencial de la educacion lingiiistica y literaria (la adqui-
sicién de la competencia comunicativa) v a los ejes en los que debe basarse el
trabajo didictico en el drea {la comprensién y produccién de textos y la re-
flexién sobre el uso comunicativo) y se describen los criterios de organizacién y
secuencia de contenidos que han inspirado las trece unidades didicticas de que
consta esta propuesta. En la segunda, se recogen algunas de las principales apor-
taciones a la investigacién didéctica sobre la -ensefianza de la lengua materna
sobre aspectos como la comprension lectora, la produccidn de textos escritos, la
reflexién sobre la lengua o la comunicacién oral. Finalmente, en la tercera, se
hacen algunas consideraciones en torno al papel de los materiales diddcticos en
el aula y se presentan las unidades diddcticas de los dos cursos de que consta ¢l
ciclo. Estas versan sobre formas y usos comunicativos como el cuento, el infor-
me, {a poesia, los textos persuasivos, el teatro, las fibulas, el folleto informativo,
la noticia o la situacién lingiistica de Espafia. Tanto por las intenciones comuni-
cativas del enfoque didéctico de estos materiales como, sobre todo, por la cohe-
rencia con que desarrollan posteriormente las distintas unidades didacticas {con
un notable apoyo grifico, poniendo el acento en los procedimientos expresivos
vy sugiriendo actividades muy adecuadas), este trabajo supone una de las referen-
clas mds valiosas, en nuestra opinién, para la ensefianza del drea en el primer
ciclo de la etapa.
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Tinorio, By otros (1992): Lengua Castellana v Literatura. Materiales Diddcti-

cos. Secundaria Obligatoria. MEC, Madrid.

Estos materiales han sido edirados, por encargo del Ministerio de Educacidn
y Ciencia, con <l fin de orientar al profesorado que imparte el segundo ciclo de
la nueva educacidn secundaria y facilitar asf [a aplicacién del nuevo curriculo del
drea mediante sugerencias de programacion y unidades diddcticas que faciliten
el trabajo docente en las aulas. En sintonia con estas intenclones, en este trabajo
se ofrecen desde la seleccién y secuencia de objetivos y contenidos del segundo
ciclo de la etapa hasta una programacion de tercer curso y la presentacidn de tres
unidades diddcticas para el primer trimestre del citado curso (sobre la comunica-
cién oral y escrita, las estructuras texruales bisicas y los géneros literarios). El
trabajo refleja concepciones muy vinculadas al Diseric Curricular Base {1989) v
la bibliografia final elude las referencias disciplinares en favor de un repertorio
de titulos inevitables de teorfa curricular.

VV.AA. (1987, 1989, 1990, 1992 y1993): Puética teatral. Cuarto curso. Secun-
daria Obligatoria (Libro del profesor).Textos dramdticos en un acto. Secun-
daria Obligatoria {antologia de rextos dramdticos correspondientes al médu-
lo teatral del libro anterior). 51 narraciones. De los origenes a las vanguar-
dias. Secundaria Qbligatoria. Para narrar... Primer curso., Secundaria QObliga-
toria (2 ejemplares: Material del profesor y Marerial del alumno). Para
tnformar(se). Segundo curso. Secundaria Obligatoria (2 ejemplares: Libro del
Profesor v Marerial para el alumno). Para convencer. Tercer curso. Secundaria
Obligatoria (2 ejemplares: Libro del Profesor y Trabajo con textos). El len-
guaje v la prensa. Lengua v Literatura. Secundaria Obligatoria (2 ejemplares:
Gufa para el Profesor y Mdédulo de actividades para el aula). Poemas. Antolo-
gia. Secundaria Obligatoria. Valencia: Generalitat valenciana/MEC.

Este provecro de materiales curriculares parte de la idea de que «entre el
DCB v los proyectos de centro se sitian una seric de recursos didacticos que
tienen como finalidad facilitar las decisiones que debe tomar el profesorados y
se articula a lo largo de roda la etapa en torno a un eje “en vertical”: las funcio-
nes comunicativas: hablar y eseribir para contar, informar(se), convencer, jugar/
crear/divertirse. Este hilo conductor intenta propotcionar un marco coherente
para las distintas prcticas discursivas (ranto habituales como literarias) y para la
reflexion sobre el uso que de la lengua se hace en situaciones de comunicacidn
diversas. Constan estos materiales de un libro o gufa del profesor (con orienta-
clones tedricas y diddcticas y referencias bibliograficas) y de un médulo de traba-
jo con textos (anilisis, planificacidon y produccidn de textos orales y escritos), de
un médulo de actividades gramaticales {texto y contexto, cohesidn textual, la
construccion de la oracidn v la formacién de palabras), y de un médulo ortogra-
fico.

Estos matcriales diddcticos, coordinados por el equipo del drea de Lengua y
Literatura del Programa de Reforma de la Generalitat valenciana y elaborados
por el profesorado de valenciano y de castellano de diversos institutos de Alican-
te. Valencia y Castelidn, han sido experimentados en el aula en cada uno de los
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ciclos de la educacién secundaria obligatoria y reelaborados a partir de la eva-
luacién de tal experiencia. Es justo recordar que estos materiales, en el momento
de su aparicion, significaron un ejemplo concreto sobre como entender la inter-
vencién pedagdgica en el aula de lengua desde un enfoque comunicativo de la
educacion lingiistica y literaria orientado a la mejora de la competencia discur-
siva de los alumnos y de las alumnas. Por esta razén, fueron y son una referencia
obligada para el profesorado mas innovador del drea. En la actualidad, la edito-
rial Octaedro estd comenzando a publicar algunos de estos titulos. De ahi la
aparicién de Para narrar, un manual para el primer curso de la Educacién Secun-
daria Obligatoria cuyos autores son Ana Martinez, Carmen Rodriguez v Felipe
Zayas. Se trata de un ttil manual para la mejora de las habilidades narrativas de
los estudiantes. Cada una de las siete unidades did4cticas consta de una presen-
tacion (en la que se aclaran algunas ideas sobre el objeto de estudio y se enuncian
sus objetivos) y de una serie de secuencias diddcticas con numerosas actividades
de uso, reflexién, recapitulacién y autoevaluacién.

4.3. Otros materiales y recursos didacticos

Apascar, M. D. v otros (1993): Hablar y escuchar. Una propuesta para la expre-
sitn oral en la ensefianza secundaria. Ocraedro. Barcelona.

Este volumen surge como consecuencia del trabajo de un grupo de profeso-
ras y profesores que venian desde hace tiempo trabajando con actividades de
produccion de textos orales en cursos experimentales de la reforma del sistema
educativo. Tras aludir en el capitulo que abre el libro a la desatencién tradicional
en el aula de lengua de las destrezas orales v a las posibilidades que se abren
ahora con los nuevos curriculos y su énfasis comunicativo en la mejora de los
usos lingiifsticos de las personas, los autores proponen un marco pedagdgico
para el trabajo con usos orales espontineos y elaborados y describen distintas
actividades de observacién y produccién de textos orales.

AcCevEDO, J. (1981): Para bacer bistorietas. Popular. Madrid.

Este libro constituye una asequible introduccién a los aspectos bisicos del
lenguaje de la historieta ya que pretende ofrecer, de modo sistematico y ameno,
un panorama completo de los principales elementos que definen la historieta. Si
el primer capitulo se dedica a los personajes, a la representacién del cuerpo y su
movimiento y al repertorio gestual basico, en el siguiente el autor se detiene en
una descripcién pormenorizada de los diferentes elementos bisicos del lenguaje
de la historieta: la vifieta, el encuadre, los globos v cartelas, [a onomatopeya, las
metaforas visuales e ideogramas, las figuras cinéticas y la composicidn. Se abor-
da posteriormente el tema de los recursos de montaje de la historieta y se acaba
con algunas reflexiones sobre la experiencia del taller de historietas. El libro
tiene interés como iniciacién prictica, con abundantes ejemplos e ilustraciones,
a los elementos basicos del lenguaje del cémic, v como propuesta de trabajo,
puesto que al finalizar cada uno de los apartados tematicos se sugieren diversos
ejercicios de creacién o de anlisis y comprensién.
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Ararict, R. (1992): El cémic v la fotonovela en el aula. Madrid. Ediciones de la

Torre.

Este trabajo pretende proponer una metodologia para lecr los mensajes ico-
noverbales del comic y de la fotoneovela y utilizar ambos lenguajes como instru-
mentos de aprendizaje escolar. En su primera parte se analiza el lenguaje visual,
el lenguaje verbal y los signos convencionales. En la segunda, asisfimos al proce-
so de creacion de una fotonovela. En latercera v tltima se ofrecen criterios para
hacer posible en el alumnado una lectura critica de la imagen que saque a la luz
sus claves ideologicas.

Cao Marringz, R. (1992): Lengua Castellana v Literatura. Materiales Diddcti-
cos. Bachillerato. 2 voldmenes. Madrid: MEC. Guriirriz Careajo, F. (1992):
Literatura Espafiola y Universal. Materiales Diddcticos. Bachillerato. Madrid:
MEC.

Estos materiales pretenden facilitar el desarrollo de la asignatura en los dos
cursos del nuevo bachillerato mediante orientaciones didacticas, propuestas de
programacién y ejemplos de unidades did4cticas (los textos expositivo-argumen-
tativos v el ensayo son las dos propuestas de trabajo firmadas por Ramén Cao,
mientras que la unidad didictica de Francisco Gutiérrez Carbajo gira en torno al
realismo y naturalismo literarios).

Cerizo, M. (1992): Guia del redactor publicitario. Método para el andlisis y la
creacion. Mirador. Barcelona.

Este trabajo constituye una 1l herramienta para acercarse a los procedi-
mientos y valores que pone en juego la comunicacién publicitaria desde la con-
viceion de que sélo desde un conocimiento de los diversos cddigos expresivos
que contienen los anuncios nos es posible defendernos de las manipulaciones a
las que nos invitan. En el primer capitulo, dedicado ai mundo de la publicidad,
se dan algunas claves que permitan una comprensién cabal de los mensajes pu-
blicitarios (los recursos retdricos, la imagen de marca, los lemas, los argumentos,
etc.). En el segundo, se describe el proceso de creacion publicitaria (el disefio de
campaiias, el uso de tdpicos liricos, épicos o estéticos, etc.).

Coma, J., dir. {(1989): Cdmics. {Coleccionable del diarie EL PAIS), PRISA. Ma-

drid.

Coleccionable recomendable tanto por su concepeién y contenido como par
el hecho de constituir un material muy difundide y, por tanto, disponible. 1.a
coleccidn consta de 25 entregas, cada una de de ellas compuesta por un conjunto
de textos sobre el subgénero o la €época de que se ocupa ¢l cuadernillo, acompa-
Aados de una historieta completa. La obra proporciona una informacion sufi-
clentemente completa sobre la evolucién del género, los temas, las innovaciones
formales, los subgéneros, los personajes miticos y los principales autores y series,
tanto de los Estados Unidos como de Argentina, Francia, Italia y Espafia. Ade-
mas de la informacién que contiene, los textos pueden constitutir un buen cle-
mento de reflexién en el aula. Proporciona, ademds, numerosas imdgenes, y la
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historieta completa que se incluye en cada entrega puede ser un buen material de
andlisis para abordar en el aula este tipo de discurso.

Corzo, J. L. (1983): La escritura colectiva (Teoria v prictica de la escuela de

Barbiana). Anaya. Madrid.

En este trabajo se difunden las concepciones diddcticas sobre la escritura de la
escuela de Barbiana de Lorenzo Milani. Se trata de un método colectivo de escri-
tura que sigue una serie de pasos perfectamente establecidos: eleccion del temay
su lector, acumulacién de ideas, clasificacién de las idcas en blogues semanticos,
organizacidn y relaciones entre los boques de ideas, control de la unidad interna
del texto, simplificacién y revisién del texto, lectura externa del texto y opinio-
nes, etc.

CueTo, J. A. v otros (1993): “El discurso televisive”, en C. Lomas y A, Osoro, El
enfogue comunicativo de la ensefianza de la lengua. Paidés. Barcelona.
Unidad didéctica sobre el lenguaje de la televisién en un aula de lengua en el

que las tareas de ensefianza deben partir de los hibitos de consumo cultural y de

las ideas previas de los alumnos para permitir analizar los fines, funciones socia-
les de la televisién y mecanimos discursivos de los géneros con el fin de hacer
posible el desarrollo de actitudes criticas ante los mensajes televisivos (el [ector
puede encontrar una revisién de este trabajo en el ndmero 7 de TEXTOS de
Diddctica de la Lengua y de la Literatura).

DrLMire Coto, B. (1994): “Los talleres literarios (historia y propuestas)”, en
C. LoMas, La ensefianza de la lengua y el aprendizaje de la comunicacion.
Trea/CEP de Gijon.

A juicio del autor, «la composicién escrita, donde resalten las funciones ex-
presiva y poética, no sélo es el paso primero y obligado para iniciar y consolidar
actitudes positivas de nuestros alumnos como escritores —cada uno a su ritmo—
sino que deviene fundamental también para potenciar la motivacién y afecto por
la lectura [...] ¥ la lectura es clave para cimentar el nivel profundo de la lengua
que nos permite automatizar las reglas basicas de la ortografia, 1a morfologia, la
sintaxis y el 1éxico vy nos da alas como lectores v escritores para fijarnos en el
contenido v la comprensién de los textos». Desde estas convicciones se resumen
de forma clara y rigurosa en este trabajo las aportaciones de cuatro modelos de
taller literario: las propuestas de Rodari, la escuela-taller de escritura colectiva
de Barbiana, el trabajo por géneros literarios de Rincén y Sdnchez Enciso ¥ los
talleres de escritura mediante consignas. Junto a la descripeidn de las sugerencias
pedagdgicas de cada uno de estos enfoques, el lector encontrara textos de apoyo
y propuestas de trabajo con actividades concretas.

FerNANDEZ, M. v Diaz, O. (1990): El cémic en el aula. Alhambra. Madrid.

Se trata de un libro sencillo y itil tanto para conocer el lenguaje y los recur-
sos del cdmic (vifetas, estereotipos, simbolos cinéticos, matiforas visuales, com-
ponentes literarios, etc.) como para iniciar un irabajo escolar con los usos verbales

214



v no verbales de la historieta. En este sentido se proponen actividades de clabo-
racién de un comic en el aula o se sugieren formas de utilizacién didactica. Libro
surgido de la experiencia educativa de sus autores, nace de Ia conviecién de que
el aprendizaje sélo es funcional si parte de las expericncias comunicativas de los
alumnos v de las alumnas: de ahf que los fines de este trabajo se sitiien en la
doble vertiente de todo trabajo con imégenes: hacia un saber ver (lectura critica
de la imagen) y hacia un saber hacer {procedimientos de creacién de textos ico-
nogrificos).

En cuanto a dlbumes de hisrorietas que a nucstro juicio constituyen un buen
repertorio de textos iconogrificos de interés, sefialaremos a titulo de orienta-
cion los trabajos de Enri Bilal (La ciudad que nunca existio, Las falanges del
orden negro), Raymond Briggs (Cuando el viento sopla), Guido Crepax (Rusia
en llamas), Carlos Giménez (Paracuellos del Jarama), Winsor McCay (Little
Nemo), Moebius (Los jardines de Edena, El mundo de Fdena) y Hugo Pratt (La
balada del mar Salade, Corto Multese: bajo el signo de Capricornio, Corto Mal-
tese: Las célticas). En cuanto a series de historieras con personaje fijo, destacare-
mos los dlbumes de Will Eisner (Spérit), Harold Foster (Principe Valiente), Giraud
(Teniente Blueberry), Goscinny/Uderzo (Astérix), Hergé (Tintin), Ibafiez (13 Rue
del Percebe, Mortadeloy Filemdn), Jan (SuperLépez), Roger Leloup (Yoko Tsuno),
Quino (Mafalda), Alex Raymond (Flash Gordon) y Schultz (Charlie Brown).

Garcia, Ly otros (1995): “Expresién oral”. Alhambra Longman (coleccién Nueva

Breda). Madrid.

En este librito el lector encontrard dtiles propuestas de trabajo orientadas al
desarrollo de las habilidades orales del alumno en el aula. Cada actividad descri-
be con precisién sus objetivos y procedimientos. Los capitulos tienen como ejes
teméticos a lectura expresiva, la descripcién, el relato, el debate, la entrevista, la
reunion y el debate, la conferencia y la exposicién oral. El volumen concluye
con un breve glosario.

(GONzALEZ DARDER, J. y otros (1995): “Expresi6n escrita o estrategias para la
escritura”, Alhambra Longman (coleccién Nueva Breda). Madrid.

Este libro contiene numerosos ejercicios para la realizacién de diversas tareas
de produccién de textos escritos. Los ejercicios que propone, nunca recetas,
tienen cierta dificultad inicial y se articulan en torno a consignas. Estas consignas
para la elaboracién de un texto escrito plantean algunas restricciones a la vez
que facilitan el trabajo con un determinado recurso expresivo. A partir de los
recursos literarios de algunos autores consagrados, se trata de adquirir procedi-
mientos mediante la realizacién de tareas guiadas por ciertas reglas de escritura.
Ellibro contiene actividades de sensibilizacién, reflexion gramatical, figuras re-
toricas, formas de expresicn y ejercicios de creacién con algunas trabas y conclu-
ve con un Util glosario.

GrareN (1981): Teoria y prdctica de un taller de escritura. Altalena. Madrid.
El colectivo GrareN surge a mediados de la década de los setenta en el entor-
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no de la universidad de Buenos Aires y defline su trabzjo de composicién escrita
como una fdbrica del texto en la que se concibe la escritura como un juego que se
celebra en un territorio de libertad donde todo es posible {ei humor, las emocio-
nes, los recuerdos, los mitos, las pasiones, etc.) y donde se investigan y analizan
los mecanismos de produccién de textos. La estrategia de compeosicién de los
textos parte de una consigna que anima a la creacién del texto (consignas referi-
das a los elementos narrativos, a los argumentos, a los distintos géneros, a los
sentidos, etc.} y describe tres fases: escritura, lecrura y comentario. Algunas de
las propuestas més frecuentes son: completar textos, escribir textos colectivos,
responder a preguntas sin sentido, caracterizar personajes, difundir rumores,
traducciones imaginarias, etc.

GRUPD «NARRACION E IMAGEN» {1994): “El discurso del c6mic”, en C. Lomas (ed.}:
La enserianza de la lengua y el aprendizaje de la comunicacién. Trea. Gijon.
Este trabajo contiene una propuesta didactica con el lenguaje de la historieta

en el aula. Sus autores, tras caracterizar el discurso del cémic y justificar psicope-

dagégica y sociolégicamente su integracion en un programa de cnsefianza de
lengua, describen los objetivos, contenidos, actividades y evaluacién de una uni-
dad didactica y presentan unos Materiales del alumno (con abundantes ejemplos
grificos de historietas muy diversas) esenciales para la realizacion de las distintas

tareas de aprendizaje (el lector puede encontrar una revision de este trabajo, a

cargo de Andrés Osoro, en el niimero 7 de TEXTOS de Diddctica de la Lengua'y

de la Literatura).

Lomas, C. (1994) : “La comunicacién publicitaria”, en C. LomMas (ed.), La ense-
fianza de la lengua y el aprendizaje de la comunicacién. Trea. Gijon.

En esta unidad didactica el autor presenta una propuesta de trabajo con los
usos verbales y no verbales de la comunicacién publicitaria. En sus paginas se
justifica el sentido ético de un trabajo educativo sobre el discurso publicitario en
el aula de lengua, orientado al desarrollo de la competencia comunicativa de los
alumnos y de las alumnas, se alude a las fuentes tedricas de las que se parte, se
describen los objetivos, contenidos, tareas y evaluacién de la propuesta, se ilus-
tran de una forma grafica algunos conceptos esenciales y se propone, en fin, un
conjunto de instrucciones de uso lector (un mérodo para el comentario de textos
publicitarios} que permita una conocimiento cabal del conjunto de rasgos for-
males y de connotaciones ideolégicas implicados en la persuasién publicitaria.

Con una mayor orientacién tedrica, véase también Lomas, C. (1996): El es-
pectdculo del deseo. Usos y formas de la persuasion publicitaria. Octaedro. Bar-
celona.

MarTiNEZ, L. M., dir. (1990): Programa Prensa-Escuela. Materiales de apoyo (2
carpetas). MEC, Madrid.
Estos materiales, resulrado del programa Prensa-Escuela del M.E.C., tienen
dos partes claramente diferenciadas: por una, un conjunto de textos teéricos de
diversos y conocidos especialistas sobre diferentes aspectos del periddico, el tex-
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to periodistico y sus posibilidades de trabajo didéctico. Por otra, numerosos ejem-
plos de trakajo diddctico sobre la prensa realizado con alumnado de diferentes
niveles y erapas y sobre aspecros muy diversos —desde los géneros hasta la ima-
gen en vl periddico—.

Otros titulos que abordan el uso de la prensa en el aula, con numerosas orien-
raciones y propuestas diddcticas, son Bartolomé, D. (1983): La pressa en las
aulas, Madrid. Publicacioncs ICCE; Zayas, F. v Latorre, V. (1987): El lenguajey
la prensa. Valencia. Consejerfa de Educacion de la Generalitat de Valéncia, Cor-
zo Toral, J. L. (1986): Leer periddicos en clase. Una programacién para EGB,
Medias, Adultos y Compensatoria. Popular. Madrid; Guillaumet, J. (1988): Co-
nocer la prensa. Introduccion a su uso en la escueln. Gustavo Gill. Barcelona; v
Rotger, B. vy Roque, J. M. (1932): Cdmo leer la prensa escrita (Diddctica y fichas
prdcticas para EGB, Bachillerato v FP). Escuela Espafola. Madrid.

OrTECA., E. (1986): El baw! volador (Un Taller de Literatura en el Bachillerato).

Junta de Castilla y Leén. Zamora.

«Que la clase de literarura sea ¢l espacio donde se reciba, se seleccione, se
analice todo aquello que sc canta, se cuenta o se escribe.» Desde este deseo, la
autora considera que «el aula de literatura no se puede entender como un espa-
cio cerrado y aurosuficiente. Quie ilustren los rextos, que manipulen el [enguaje.
Un poema se puede convertir en un jeroglifico o en un caligrama, la masica en
texto, una imagen es, a veces, ¢l origen de un relaro...». A juicio de la aurora, el
aprendizaje de la literarura debe tener en cuenta los contenidos literarios, la
lectura de textos y la escritura de intencidn literaria por lo que el dominio de
algunos conceptos de teoria literaria o la lectura de fragmentos y obras han
de entenderse como fuentes de creacidén ¢ invencidn textual de los alumnos. Tras
describir los presupuestos de un taller de literatura y definir el nuevo papel del
profesor, propone miiliiples ejercicios de escritura en torno al poema v al relato
y relata una experiencia con el floklore oral en el aula.

RincoN, F. y SANCHEZ-ENCIso, J. (1985): La fdbrica del teatro. Teide. Barcelona.

—— (19835): Ef taller de la novela. Teide. Barcelona.

— (1985): El alfar de poesia. Teide. Barcelona.

{1987): Ensenar literatura. Laia. Barcelona.

(1985): Los talleres literarios (una alternativa diddctica al historicismo). Mon-
tesinos. Barcelona.

El trabajo de Rincédn y Encisc constituye la expresién de una tenaz voluntad
por construir una alternativa diddctica a la ensefianza de la literatura en el Bachi-
llerato. No se trata, sin embargo, tanto de abandonar el estudio histérico de las
obras y géneros literarios o los métodos centrados en el comentario de rextos
como de abordar estos asuntos desde estrategias pedagdgicas que tengan como
objetivo esencial la elaboracién de escritos de intencidn literaria por los alum-
nos: «lo especifico del taller es la construccié, la realizacién de algo concreto.
Hacia esa realidad se orientan todos los trabajos y esfuerzos de quienes en él
participan. Y s6lo el resultado es capazde justificar el esfuerzo». Ello supone otra
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organizacién del aula y una dindnima distinta de trabajo con los grupos de clase
en la que cambia el papel del profesor. Los tres primeros titulos describen los
diversos talleres en torno a los distintos géneros literarios, mientras que los dos
dltimos resumen los presupuestos did4cticos que animan a los aurores de la pro-
puesta de trabajo. Los autores de este trabajo colaboran también en los manuales
del Proyecto Magina comentados en el epigrafe 1 de este apartado.

ROMAGUERA, J. y otros (1989): El cine en la escuela. Elementos para una diddcti-
ca. Gustavo Gill. Barcelona. ]

En este trabajo encontramos una descripeion accesible e ilustrada de algunos
conceptos y procedimientos asociados al lenguaje cinematogrifico: el contenido
de la pelicula, el movimiento, la escenificacién y representacion, el rodaje, la
grabacion sonora, el montaje, la proyeccién y la lectura. Concluye el libro con
una amplia bibliografia y un atil glosario. En la misma linea, y para el primer
ciclo de la educacién secundaria obligatoria, véase también el libro de Candido
Fernandez Iniciacion al lenguaje del cine (Heraldo. Valladolid, 1973).

Tarrés, M. (1989): Taller de escritura. Vicens Vives/MEC.

Partiendo de la consideracion de que «la lengua es ante todo el instrumento
basico para la comunicacién y el desarrollo del pensamiento» y que, por tanto, la
ensefianza de la lengua «deberia centrarse ante todo en estimular ¢! desarrollo de
las capacidades de expresién oral y escrita del alumnado», la autora pretende
con este trabajo que los alumnos y alumnas aprendan a usar la lengua producien-
do textos diversos en tareas de escritura que partan de una idea inicial para mas
tarde centrarse en una serie de procesos (eleccién del tema, recogida de informa-
cién, adecuacién al destinatario, intencién del autor, organizacién, seleccién y
uso de los materiales lingiifsticos en la composicién escrita, etc.) y conseguir al
final el texto definitivo. Para ello, «el método consiste en un fraccionamiento de
las dificultades relacionadas con las operaciones antes citadas y que se pueden
agrupar en torno a tres de los cinco procesos que la retérica cldsica senalaba para
la construccién del discurso: informacién y reflexién (inventio), disposicién y
elaboracién {dispositio) y elocucién {elocutio)». Las actividades insertas en las
unidades didécticas propuestas en este trabajo tienen una triple vertiente: de-
ductiva (analisis de modelos), inductiva (abstraccién de conceptos tras el andlisis
de textos) v creativa {elaboracién imitativa o libre de textos), jugando en este
Gltimo caso un importante papel la correccion personal y colectiva.

VV.AA. (1988): La imagen. Iniciacién a la lectura de la imagen y al conocimiento
de los medios audiovisuales (2 volimenes, 3 cintas de video, una guia de uso
didéctico v una cinta de audio). UNED. Madrid.

Percepcién de la realidad, elementos de la imagen, fotograffa, prensa, video y
cine, lectura y manipulacién de imdgenes o imagen y educacién son algunos de
los temas tratados en este Gtil multimedia que pretende iniciar de forma escritay
audiovisual al profesorado en la reflexién sobre los aspectos formales, técnicos e
ideolégicos de las imagenes asi como ofrecer modelos de andlisis y propuestas de
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actividades que permitan un trabajo escolar orientado a «crear todos los estimu-
ios necesarios que nos permitan alejarnos de peligrosas uniformizaciones del
modelo de sociedad transmitido por los medios de comunicacién e intentar po-
ner estos medios al servicio de la transmisién de un universo rico vy vario».

En cuanto al conrenido de los tres videogramas (en formaro VHS), el prime-
ro (La imagen , 57 minutos de duracién) pretende contribuir a la formacién de
lectores de imdgenes en el contexto de una urgente alfabetizacién audiovisual.
La estructura del videograma consta de presentacién, tres bloques y un epilogo.
El primero de los blogues aborda el lenguaje audiovisual y describe los elemen-
tos basicos de la imagen. El segundo presenta las caracteristicas basicas de las
imigenes y describe una posible metodologia de lectura de la imagen. El tercero
propone sugerencias creativas de uso educativo de los medios audiovisuales.

El segundo de los videogramas {(Fotografia, prensa y video, 100 minutos de
duracién) describe la recnologia de estos sistemas de cormunicacién iconoverba-
les. reflexiona sobre su uso didéctico y describe algunas experiencias escolares
con estos medios,

El tercero (La imagen en movimiento, 96 minutos de duracién), en fin, parte
de la fascinacién que ejerce la imagen en movimiento en lenguajes como el cine
y el video para abordar mds tarde la tecnologfa, el proceso de produccién y
algunos rasgos formales de estos medios de comunicacién. En un primer mo-
mento se cxplican los principios que permiten la ilusién del movimiento, las
técnicas del cine de animacién y los filtimos avances en la produccién de image-
nes con nuevas tecnologfas. Luego, se hace un repaso de las fases que se han de
acometer en la elaboracién de una obra cinematografica o videografica, desde el
guion hasta la postproduccién. Finalmente, se detiene en la descripcién de los
recursos expresivos de las imdgenes en movimiento: planos, puntos de vista,
movimientos de cimara, transiciones temporales, montaje, etc.

VV.AA. (1990): El siglo XVI a través del monasterio de San Benito El Real de

Villadolid. CEPs de Valladolid.

En el contexto de un trabajo interdisciplinar para tercero de BUP que implica
la colaboracién del profesorado de historia, arte, disefio y literatura, las autoras
del trabajo sobre los textos literarios de la época analizada plantean la conve-
niencia de «estudiar la literatura de una época en relacién con otras manifesta-
ciones artfsticas y con los usos cotidianos dela sociedad». Los objetivos se orien-
tan a la mejora de las capacidades expresivas y comprensivas del alumnado y a la
valoracién de los aspectos estéticos ¢ ideoldgicos de las obras literarias. Los con-
tenidos se estructuran cn torno a tareas de documentacidn, investigacién y crea-
cién y se describen tanto las concepeiones metodoldgicas como las fases de cada
tarea y los principios de la evalvacién. El trabajo va acompafiado de material
para el alumno, con textos seleccionados y propuestas de actividades.

VV.AA. (1990): Diddctica de la publicidad Guia del videograma «Spotmania».
Ministerio de Educaciéon y Ciencia. Madrid.
«Analizar el lenguaje verbal de un mensaje publicitario no deja de ser un
ejercicio convencional v puramente didictico [...]. El texto subraya, apoya o
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forma un todo inseparable con el lenguaje iconogrifico y los efectos especiales
de sonido. [...] Serfa un grave error efectuar un estudio puramente formalista y
descontextualizado de la publicidad, que es por esencia un acto de comunica-
cién multidisciplinar». Estas palabras sitdan la perspectiva desde la que se abor-
da esta propuesta did4ctica de integracién curricular de la publicidad en el aula.
Tras unas breves reflexiones sobre la escuela y los medios de comunicacién, la
guia didéctica propone tareas de lengna oral y escrita y actividades relacionadas
con el lenguaje cinematogréfico, el lenguaje plastico, la mujer y la publicidad,
etc.

4.4. Orientaciones para la prictica docente

MinisTERIO DE Epucacion Y Ciencia (1992): Materiales para la Reforma (cajas
rojas). Madrid.

Estos materiales, enviados a todos los centros que implantan la reforma edu-
cativa en educacién infantil, primaria y secundaria obligatoria, contienen desde
textos de cardcter general (como los decretos que regulan el curriculo de cada
etapa, criterios para la elaboracién del proyecto curricular de centro, orienta-
ciones didécticas y para la evaluacién o reflexiones sobre las adaptaciones curri-
culares) hasta libros monogrificos sobre los temas transversales, las materias
optativas de educacién secundaria o las dreas de conocimiento. Estos @ltimos
contienen el curriculo del 4rea, una posible secuencia de sus contenidos, algunas
orientaciones didacticas y para la evaluacién y una guia documental y de recur-
sos. Junto a estos documentos institucionales han sido difundidos entre el profe-
sorado fos dos voliimenes que se citan a continuacién y que contienen diversas
propuestas de secuenciacién de contenidos con el fin de orientar en las labores
de programacién didictica a los ensefiantes de lengua y literatura de Educacién
Primaria y Secundaria Obligatoria:

MarTiNgz, I. v Lorenzo Burito, M. J. (1992): Propuestas de secuencia. Lengua

Castellana y Literatura. Primaria. Madrid: MEC/Escuela Espafiola.

ALcaLpe Cuevas, L, y otros (1993): Propuestas de secuencias. Lengua Castellana

y Literatura. Secundaria Obligatoria. Madrid: MEC/Escuela Espafiola.

CENTRO DE DESARROLLO CURRICULAR {1996): Secundaria. Programacion. Ministe-
rio de Educacién y Ciencia. Madrid.

Este documento tiene como finalidad ilustrar el proceso de elaboracién de
programaciones didacticas en las diferentes 4reas y materias de Ja educacién
secundaria. La programacién, segiin sus autores, «debe servir para que cada pro-
fesor o profesora aborde su tarea docente sabiendo qué actividades de ensesianza
y aprendizaje va a proponer a su grupo de alumnos, en gué momento, qué obje-
tivo persigue con ellas, qué materiales y recursos diddcticos va a utilizar, cémo se
van a agrupar los alumnos para realizar las diversas tareas previstas y como y
cudndo va a evaluar los aprendizajes». Con el fin de facilitar esta tarea, en este
libro se analizan las caracterfsticas, funciones, estructura y elementos de la progra-
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macidn, se plantean orientaciones, criterios y sugerencias sobre las decisiones
que han de adoptarse en la elaboracién de una programacién didacrica y se dan
algunas ideas para contemplar en la planificacién did4ctica las ayudas z los alum-
nos con necesidades educativas especiales,

Véase rambién el epigrafe segundo (“Ciencias del lenguaje y ensefianza de la
lengua”) del signiente capitulo de este libro (Para saber [y saber hacer]).

5. CONCLUSIONES

Alo largo de este capitulo insistimos en el papel determinante de los diversos
materiales didacticos (manuales, libros de texto, unidades diddcticas, etc.) en la
wntervencion pedagogica del profesorado en el aula. No en vano una de sus
funciones es no sélo ser una herramienta de aprendizaje para cl alumnado sino
también servir de ayuda pedagégica al profesorado en sus tareas docentes en las
clases. Sin embargo, alertamos en estas lineas sobre el peligro de un uso (y abu-
so) de tales materiales guiado por la rutina o por la improvisacién. Porque, al
elegir un libro de texto determinado, un profesor o una profesora no sélo escoge
un manual de aprendizaje sino que a la vez suele delegar en €] la tarea de decidir
sobre asuntos de tanta envergadura como la delimitacién de los objetivos did4c-
ticos, la seleccidn y la secuencia de Jos contenidos, el tipo de textos utilizados,
las actividades de aprendizaje que van a realizar los alumnos v el modo de eva-
luar el conocimiento adquirido en cada tema o lecciéu. Frente a tal actitud de
subordinacién ante el manual, defendimos un uso critico y reflexivo de los ma-
teriales diddcticos ya que, aunque su finalidad inmediata sea ayudar a resolver
los problemas mds cotidianos de la practica educativa, su eleccién y uso poste-
rior en las clases por el profesorado nunca es inocente. Porque, como se deduce
de una atenta lecrura del contenido de los diversos materiales diddcticos, en cada
uno de ellos subyace una determinada concepcién del papel del profesorado en
las tareas docentes y una forma concreta de entender el lenguaje y la educacién
lingiifstica en la ensefianza no universitaria.

De ahi que en este capitulo ofreciéramos una serie de instrucciones de uso
para la elaboracién, el andlisis critico y la selecciéu de materiales de aula con la
intencién de que ayuden al profesorado a adoptar de una forma consciente sus
decisiones en este aspecto. Y de ahf también que analiziramos algunos de estos
materiales {cspecialmente, algunos de los manuales de educacién secundaria mas
difundidos y otros recursos didacticos). A o largo de ese analisis comprobamos
cémo, en el caso de algunos manuales, libros de texto y proyectos curriculares,
lo que se declaraba como objetivo esencial de la propuesta didactica (la mejora
de las capacidades comunicativas del alumnado) no siempre se correspondia con
la seleccién de los contenidos o con el tipo de actividades que se sugerfan. Del
andlisis efectuado cabe deducir que ciertas formas de entender la educacién lin-
giifstica y literaria en las anteriores ensefianzas medias” siguen pesando como

7 Véase en este mismo libro el capitulo inicial “La educacion lingiiistica y literaria®™.
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una losa en el tratamiento didactico de lo gramatical o de lo literario aunque se
advierta, afortunadamente, {(quizd porque a ello obliga el curriculo del area y de
la materia Lengua castellana y Literatura) un mayor énfasis en el estudio del uso
oral, escrito e iconoverbal, en los procedimientos expresivos y comprensivos y
en la consideracién de la diversidad del alumnado. Por el contrario, las unidades
didacticas y experiencias de aula glosadas en los epigrafes 4.2. y 4.3. tienen en
nuestra opinién una mayor coherencia pedagdgica con el enfoque comunicativo
del curriculo del 4rea y de la materia y constituyen un ejemplo de los nuevos
rumbos por los que en nuestra opinién debe transitar en el futuro la educacién
lingfiistica y literaria en nuestro pais.
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CapiriLo VI
Para saber (y saber hacer)

Carlos Lomas

En el capitulo anterior de este libro €! lector dispone de una seleccidgn de
materiales didicticos de diversa naturaleza e intencidn (desde libros de texto
hasta unidades didacticas y otros recursos) cuya posible utilidad pedagdgica aca-
bamos de enjuiciar. De igual forma, y con el fin de que el profesorado realice su
propia evaluacion de los distintos recursos diddcticos, ofrecimos en esas mismas
paginas una serie de instrucciones de uso orientadas a favorecer una lectura cri-
tica de la actual oferta editorial y de algunos materiales susceptibles de ser utili-
zados en las aulas de lengna v literatura.

En este tltimo capitulo, sugerimos un catdlogo. quiza demasiado extenso, de
posibles lecturas con las que ¢l lector puede, si o desea, profundizar en algunos
de los aspectos que en estas paginas aparecen apenas cnunciados, Mientras en el
capitulo anterior los trabajos comentados tenfan una evidente utilidad practica,
los titulos glosados en este capitulo invitan a la reflexién lingiiisrica v didéctica,
tienen casi todos una innegable densidad tedrica v, por tanto, no son en un
sentido estricto materiales para el aula. Sin embargo, su consulta ayudard al
profesorado a resolver algunos de los problemas de su prictica diaria o, al me-
nos, a comenzar a abordarlos desde otras perspectivas,

En cualquier caso, es obvio que no estan todos los que son: ni el espacio del
capitulo aconseja una mayor amplitud en la descripcion del inmenso y variado
paisaje biblivgrifico sobre las clencias del lenguaje, sobre la ensefianza de las



lenguas o sobre los diversos tipos de discurso, ni se trata de acabar con la pacien-
cia del lector ofreciéndole un sendero interminable de lecturas. No estdn todas
las que son pero, sin duda, las que estdn son obras de referencia obligada en la
reflexién sobre los nuevos rumbos de la ensefianza de la lengua y la literatura.

Conviene aclarar algunos de los criterios que han condicionado esta selec-
cién de titulos y autores:

1. Citamos casi siempre ediciones en castellano. El conocimiento compartido
de la lengua castellana entre los lectores y el acceso mas fluido al mercado edito-
rial en esta lengua nos han inclinado por sugerir casi siempre el mancjo de edi-
ciones en castellano.

2. Evitamos aludir en las referencias bibliogrificas a Jos cldsicos de la retérica
o de la lingiiistica (desde Aristdreles y Cicerén hasta Saussure, Jakobson y Choms-
ky, desde Sapir y Bioomfield hasta Benveniste, Ducrot o Wittgenstein) por en-
tender que su obra es suficientemente conocida por los lectores y citarlos a todos
haria de estas paginas un sendero interminable de titulos. Sin embargo, la alu-
sién al interés de la reflexién retérica, lingiifstica o antropolégica de estos y de
otros autores aparece debidamente reflejada en el comentario de los tratados
monograficos sobre algunas disciplinas (por ejemplo, en las referencias a titulos
sobre retérica, sobre sociolingiifstica o sobre pragmirica). De igual manera, cita-
mos algunas obras esenciales para el conocimiento de las dlrimas tendencias de
fa lingiiistica.

3. Hemos agrupado las obras en torno a cuatro apartados. El titulo que abre
cada epigrafe hace referencia al contenido general de los trabajos reseilados. Asf,
por ejemplo, en el primero (“Teorfas de la lengua y de la literatura™) sugerimos
la consulta y lectura de diversos titulos esenciales para conocer la mds reciente
evolucién de las ciencias del lenguaje y de otras disciplinas que intentan dar
cuenta del complejo proceso de la comunicacién entre las personas; en el segun-
do (“Ciencias del lenguaje y enscfianza de la lengua™) comentamos algnnos tra-
bajos que intentan tender puentes entre el saber lingiiistico, psicopedagégico y
sociolégico y el saber hacer en el aula de lengua; en el tercero {«Contenidos»),
alndimos a titulos gne tratan de forma monografica los distintos bloques de
contenidos contemplados en el curriculo oficial del 4rea Lengua castellana y
Literatura; en el cuarto y dltimo (“Revistas™), aludimos a diversas publicaciones
periédicas sobre educacion y lenguaje y a los ntimeros que, a nuestro juicio,
tienen un especial interés para el profesorado de lengua y literatura.

1. TEORIAS DE LA LENGUA Y DE LA LITERATURA

Obras de caracter general
CrysTAL, D. (1987): Enciclopedia del lenguaje de la Universidad de Cambridge.

Taurus. Madrid, 1994.
Util compendio de informaciones sobre el complejo laberinto del lenguaje y
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de sus usos en una cuidada edicidn en la que abundan las ilustraciones, los mapas
y una ajustada sintesis de los conceptos mas relevantes sobre Ia historia, el fun-
cionamiento y la estructura de las [enguas. El libro se organiza en torno a diez
capitulos (ideas sobre el lenguaje, lenguaje e identidad, estructura del len-
guaje, hablar y escuchar, leer y escribir, los signos y 1a visién, trastornos del
lenguzje, las lenguas del mundo y el ienguaje). Concluye este valioso trabajo de
divulgacién {en el que hay que destacar el trabajo de adaptacién al 4mbito lin-
glifstico del castellano del equipo dirigido por el profesor Juan Carlos Moreno
Cabrera) con un apéndice en el que se incluyen un glosario, simbolos fonéticos,
cuadros de lenguas del mundo, lecturas recomentadas, bibliografia, indice de
lengnas, familias y dialecros, indice de autores y personajes citados e indice de
materias.

NewmMmr, F J., comp. (1988): Panorama de la lingiifstica moderna (De la Uni-
versidad de Cambridge). Vol. 4: El lenguaje: contexto socio-cultural. Madrid:
Visor, 1990-1992.

Esta obra, a lo largo de sus cuatro volimenes, pretende proporcionar un
estado de la cuestidn de las diferentes disciplinas lingiiisticas a partir de articulos
claborados por especialistas en cada una de ellas. En el volumen cuarto {de espe-
cial interés desde nuestro punto de vista), se estudian las relaciones entre lengua-
je y contexto sociocultural, asi como en el andlisis de los usos lingiiisticos en
relacién con la cultura, la clase social, la raza o el género. El lector puede encon-
trar, ademds, una descripcién de los diferentes enfoqnes que actualmente exis-
ten para el estudio det uso lingfiistico: sociolingiifstica, etnografia del habla, analisis
de la conversacién, ete.

Por o que respecra a trabajos que resumen los avarares de la reflexién lin-
glifstica a lo largo del tiempo, el lector puede consultar, entre otros, los siguien-
tes titulos:

Rosws, R. H. (1967): Breve bistoria de la lingiiistica. Paraninfo. Madrid, 1974.

SERRAND, S. (1993) Comunicacid, societat i llenguatge. El desenvolupament de la
lingditstica. Empiries. Barcelona,

Tuson, J. (1984) La lingsiistica. Una introduccion al estudio del lenguaie, con
textos comentados y ejercicios. Barcanova, Col. “Temas Universitarios”. Bar-
celona.

Retdrica

Arsatapejo, T. (1989} Retérica. Sintesis, col. “Textos de Apoyo”. Madrid.

Esta Retorica trata de combinar una exposicion clara y asequible con el rigor
¢ la descripcién del devenir de una disciplina olvidada o relegada a un segundo
plano durante décadas y que, por fortuna, diltimamente est4 siendo recuperada
por su utilidad para el conocimiento de los mecanismos discursivos que se po-
nen en juego cuando se utiliza el lenguaje con diversas intenciones cn las diferen-
tes situaciones de comunicacion.
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HernANDEZ GUERRERO, J.A. v Garcia TEJERA, M? C. (1994); Historia breve de la
retdrica. Sintesis. Madrid.

El interés de este trabajo reside, frente a otros de caricter mas monogrifico
que abordan épocas o escuelas concretas, en que nos ofrece una visidén general
del panorama histérico de la Retdrica en el que no sélo encontramos los autores
y obras fundamentales desde la época griega o latina hasta nuestros dias, sino
también atinadas valoraciones del interés de cada aportacion y referencias conti-
nuas al contexto tedrico e histdrico en el que sitiia cada obra. Libro de cardcter
divulgativo, constituye una buena introduccién a los hitos de la Retérica, cuyo
conocimiento es, a juicio de los autores, imprescindible ya que «las diversas teo-
rias modernas de la comunicacidn estdn inevitablemente inscritas en las corrien-
tes retéricas que tluyen desde la antigitedad».

MorTara GaRAVELLIL, B. (1988): Manual de Retérica. Catedra. Madrid, 1991.
Este excelente manual es especialmente recomendable por dos razones. En
primer lugar, porque ofrece a los lectores una introduccién al desarrollo de la
retérica clésica y a su actual renacimiento. En segundo, porque, a partir del gran
nimero de ejemplos que presenta v analiza tomados de la vida cotidiana (con-
versaciones, radio, televisién, etc.), demuestra que la retérica no sélo tiene inte-
rés para abordar los usos literarios sino que se puede convertir en una herramienta
tedrica de gran ayuda para la interpretacién de cualquier tipo de uso lingiifstico.

Filosofia del lenguaje

Austiv, J.L. (1962); Como hacer cosas con palabras, Paidds. Barcelona, 1982.

Este libro contiene las intuiciones y reflexiones inconclusas de Austin, expre-
sadas en notas de clase, en torno a temas candentes enfocados desde la perspec-
tiva de la filosofia del lenguaje. Para Austin, los actos de habla se clasifican en
actos locutivos {(accién de pronunciar los sonides verbales), ilocutivos {actos que
encierran la intencién del emisor), perlocutivos (actos que producen un efecto
en el oyente) y proposicionales (que atafien a la referencia y a la predicacién). La
vindicacion del lenguaje ordinario, el cardcter cooperativo de la investigacién
filoséfica y la necesidad de “liberar” a la ciencia del lenguaje de lastres filosofi-
cos constituyen parte de las sugerentes ideas de Austin.

SEARLE, J. R. (1969): Actos de habla. Citedra. Madrid, 1980,

Desde la filosofia del lenguaje, Searle desarrolla de forma sistematica el tra-
bajo realizado por J. L. Austin. Para Searle, el estudio del lenguaje sé6lo puede
concebirse en el contexto de una teorfa de la accién ya que hablar no es sino
desarrollar conductas regidas por reglas. Searle parte de la hip6tesis de que los
actos de habla constituyen las unidades bdsicas o minimas de ta comunicacién
lingiifsticas y no «el simbolo, la palabra, la oracién [...] sino mis bien la produc-
cién y emisién del simbolo, palabra u oracién al realizar el acto de habla».
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Pragmatica

Escanperr, M* V0 (1993): Introduccion a la pragmdtica. Anthropos / UNED.

Barcelona (edicién actualizada cn Aricl. Barcelona, 1996).

La obra de Marfa Victoria Escandell estd organizada en tres partes. En la
primera aborda la definicién de la “pragmética” y los conceptos bisicos que se
han desarrollado a partir de esta disciplina. En la segunda, se presentan la teoria
de los actos de habla (Austin y Searle), el principio de cooperacién {Grice), la
teorfa de la argumentacién (Anscombre vy Ducrot), la teorfa de la relevancia
(Sperber y Wilson) y ol principio de cortesfa (Lakoff, Brown y Levinson, Leech).
Por tltimo, la rercera parte estd dedicada a demostrar la bondad y eficacia de las
explicaciones pragmdticas aplicindolas a determinados fenémenos de la lengua
y de la literatura. La autora concluye con una reflexién sobre el estatuto especi-
fico de la pragmaérica dentro de la reorfa lingiiistica.

Gricr, H. P. {19735): “Lagica y Conversacion”, en L. M. Valdés Villanueva: La
bitsqueda del significado. Tecnos-Universidad de Murcia. Madrid, 1991.
Grice formula el “principio de cooperacion”, que encierra un mandamiento

al que los interlocutores se acogen: «Haz tu contribucién seglin sea necesario, en

cl momento en que quepa esta contribucién, siguiendo el fin o la direccién acep-
rados del intercambio verbal en que estéis tomando parte.» El principio de Grice
describe uno de los aspectos del lenguaje: su funcién cooperativa. Evidentemen-
te, esta funcién cooperativa del uso lingiifstico puede fracasar por falta de cali-

dad o verdad, inadecuacion de la cantidad de informacién, irrelevancia o

minteligibilidad.

Levivson, S. C. (1983): Pragmdtica. Teide. Barcelona, 1989.

El trabajo de Levinson es actualmente el manual mas completo y actualizado
sobre pragmadtica. Sin embargo, conviene advertir que no se trata de una obra de
divulgacion, sino de una obra densa en la que se abordan en profundidad los
principales remas de esta disciplina, Tras una discusién inicial sobre el lugar que
ocupa actualmente la pragmitica en los estudios lingiiisticos, se presentan algu-
nos aspectos de interés central para esta perspectiva, como los distintos tipos de
deixis, los conceptos de implicatura y presuposicién v una profunda revisién
de la teoria de los actos de habla. 1.a obra se cierra con un interesante capitulo
dedicado al anilisis de la conversacién, recogiendo las aportaciones de la socio-
lingiiistica en esa parcela del saber lingiiistico.

REves, G. (1990): La Pragmatica Lingiiistica (El estudio del uso del lenguaje).

Montesinos. Barcelona.

Este libro de divulgacidn constituye una excelente introduccién para quien
quiera iniciarse en el conocimiento de la pragmdtica. La autora presenta una
panorimica del lugar de la pragmatica en el conjunto de las ciencias del lenguaje
y de su estatus en relaciéu con esas otras ciencias o perspectivas. En capitulos
stcesivos ofrece una amena introduccién a teorfas como la de los actos de babla
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de Austin y Searle, la del principio de cooperacion conversacional de Paul Grice
o la de la relevancia de Sperber y Wilson, Ofrece, después, varios ejemplos de
aplicacién de los principios de la pragmatica al analisis del uso de algunos tiem-
pos verbales en el castellano y concluye con una breve pero clara exposicién
sobre el cardcter dialdgico del habla a partir de las ideas de Bajtin y de Duerot.

De la misma autora, véase tambien otro ttil trabajo de divulgacién (El abecé
de la pragmdtica. Arco/Libros. Madrid, 1995). En él, de forma clara y accesible,
aborda nociones esenciales de la pragmdtica como el significado contextual, los
actos de habla, el principio de cooperacién, las implicaturas, la relevancia, la
conversacion o las metdforas,

Sociolingiiistica

BernsTEIN, B. (1975 v 1977): Clases, cédigos y control (2 vols.). Akal. Madrid,

1988.

En esta recopilacién de trabajos y articulos de Berstein encontramos un buen
exponente de sus estudios tedricos sobre aspectos como las relaciones entre cla-
se social, registro de uso de la lengua v socializacién de los nifios y las nifias en la
educacién primaria, o sobre la influencia de las designaldades sociales en el fra-
caso académico de quienes, por su pertenencia a clases mis desfavorecidas, tan
s6lo son capaces de hacer un uso restringido de los cédigos lingiiisticos.

Berwsten, B (1975): “Clase social, lengnaje y socializacién”, en Educacion y
Sociedad, n® 4, pp. 129-143, Akal. Madrid, 1989). Lasov, W. (1969): “l.a
l6gica del inglés no standard”, en Educacion v Sociedad, n®4, pp. 145-168,
Akal. Madrid, 1989.

En estos dos documentos se recogen los rasgos esenciales de la polémica
sociolingiiistica entre Bernstein y Labov. Para el primero, lo pertinente es estu-
diar las diferencias en el uso del cédigo lingiifstico entre personas de las diversas
clases sociales y asi ser capaces de analizar las relaciones entre clase social del
nifio, uso del lenguaje y éxito o fracaso escolar. Segin Berstein, los nifios de clase
trabajadora no acceden al c6digo elaborado que exige la escuela, por lo que sus
usos restringidos de la lengua estin en el origen de su fracaso escolar y social.
Para Labov, sin embargo, el concepto de diferencia lingiiistica es un mito ya que,
como demuestra su estudio sobre los comportamientos comunicativos de los
nifios negros en el guetto, sus destrezas en el habla son mds ricas que las habilida-
des orales de una clase media tan sélo atenta al cédigo escrito. Un buen balance
de esta polémica puede verse en la obra de Stubbs (1976) citada mas adelante.

Bourpieu, P. (1982): éQué significa bablar? Economia de los intercambios lin-
gitisticos. Akal, Madrid, 1985.
Para Bourdieu, los usos comunicativos son un reflejo simbdélico de la posicion
de las personas en la estructura social. Quienes detentan el “capital lingiiistico”
y producen y reproducen la “lengua legitima™ actdan a la blisqueda de “benefi-
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cios” de distincién social, por lo que el lenguaje cumpie una funcién socialmente
diferenciadora orientada a perpetuar las pricticas culturales de los dominantes,
que adquieren asi rango de pricticas legitimas. Lenguaje, poder simbélico, dis-
curso ritual, procedimientos de censura o formalizacién... son algunos de los
aspectos tratados por Bourdieu con un sano propésito de provocacion, orienta-
do a poner de manifiesto la necesidad de reconocer los mecanismos sociopoliti-
cos que consagran la legitimidad de unos usos lingiifsticos frente a otros.

Fistman, J. (1972): Sociologia del lenguaje. Cétedra. Madrid, 1979.

La obra de Fishman constituye nna buena introduccién al conocimiento de
cudles son los intereses y el alcance de la disciplina sociolingiiistica. A lo largo
de los capitnlos de este manual de iniciacién, el autor plantea algunos conceptos
bésicos de la sociologia del lenguaje, estndia los rasgos mds sobresalientes de la
sociolingiifstica interrelacional y se detiene en fenémenos como la diversidad
social y verbal, el bilingilismo o las conductas sociolingiifsticas para proponer al
final una lingiiistica que sea «algo mds que fa descripcién del cédigon, es decir,
que incluya variables contextuales y sociales.

Otro Gtil manual de iniciacién acerca de los temas y 4mbitos de estudio de la
sociolingiifstica puede encontrarse en HUDSON, R. A., (1980): La sociolingiiis-
tica. Anagrama. Barcelona, 1981.

Gumrerz, J. J. y A. Bennert (1980): Lenguaje v cultura. Anagrama, Barcelona,

1581.

En la primera parte de este libro, sus autores, exponentes de la etnografia de
la comunicacién, a medio camino entre la sociolingiiistica y la antropologia,
repasan las caracteristicas del lenguaje humano desde un punto de vista cogniti-
vo y gramatical. En la segunda, especialmente itil por su claridad para los do-
centes, plantean las relaciones entre lengua, cultura y sociedad. Gumperz y Bennett
subrayan cémo las diferencias sociales se traducen en la diversidad de los usos
lingiiisticos.

Hymes, D. H. (1984): Vers la competénce de communication. Hatier. Paris.

Este trabajo de Hymes, uno de los fundadores de la etnografia de la comuni-
cacidn, consta de dos partes: en la primera, el autor eritica la nocién chomskia-
na, 4 su juicio restrictiva, de “competencia lingtiistica” y aboga por una concepcién
que englobe no sélo los saberes gramaticales sino también el conjunto de cono-
cimientos sociales y culturales que permiten a los miembros de una comunidad
comportarse comunicativamente de forma adecuada a cada situacién; en la se-
gunda, Hymes reflexiona sobre el éxito que ha tenido la nocién de “competen-
cla comunicativa” en el dmbito educativo.

229



Psicologia del lenguaje y psicolingiiistica

Horman, H. (1976): Querer decir v entender. Fundamentos para una semdntica

psicoldgica. Gredos, Madrid, 1982.

Horman, en su revisién de las corrientes de la psicolingiiistica, critica la rigi-
dez del conductismo y de la gramdrica generativa con su visién estatica de la
lengua y su olvido intencional del uso comunicativo. Desde una mayor sintonfa
con la filosofia del lenguaje y con los psicélogos de la escuela soviética (Leontjev,
Vygotsky, Luria, etc.), Horman entiende como funcién esencial del lenguaje la
comunicativa por lo que querer decir y entender son procesos en los que intervie-
nen los interlocutores en situaciones y contextos de comunicacién concretos y
tienen como objetivo «hacer inteligible el mundo» ya que «el objetivo de la ac-
cién de uso del lenguaje es siempre guiar la conciencia del oyente».

Luria, AR. (1979): Conciencia v Lenguaje. Visor, Madrid, 1984 {2 ed.).
—— (1980): Lenguaje y comportamiento. Fundamentos. Madrid.

Luria es autor de sugerentes investigaciones sobre el papel del lenguaje en la
formacion de la conciencia y en el desarrollo de los procesos mentales, sobre
la funcién reguladora del uso lingiifstico y sobre los procesos de la expresion
(motivacién o estimulo, elaboracién de los nicleos semdnticos y comunicacién
verbal desplegada) v de la comprension (sentido general, ideas claves, significa-
do de las palabras e identificacién del sentido tltimo del texto o “subtexto™.

PIAGET, ]J. € INHELDER, B. {1969): Psicologia del nifio. Morata. Madrid.

Para Piaget e Inhelder, los nifios y las nifias, en el curso de su relacion con el
entorno, van desarrollando procesos psiquicos en los que trascienden el conteni-
do particular de los objetos o de las acciones para dotarlos de funcién simbélica
o semidtica, es decir, de una capacidad que «consiste en poder representar algo
(un significado cualquiera: objeto, acontecimiento, esquema conceptual...} por
medio de un significante diferenciado y que s6lo sirve para esa representacién:
lenguaje, imagen mental, gesto simbélico...». El nifio o 1a nifia aprenden, pues
una lengua en su interaccion con el medio fisico a la vez que construyen su
inteligencia y elaboran estrategias de conocimiento y de resolucién de proble-
mas.

VYGoTsky, L. S. (1977): Pensamiento y lenguaje. La Pléyade. Buenos Aires.
—— (1979): El desarrollo de los procesos psicoldgicos superiores. Critica-Grijal-
bo. Barcelona,

Desde la psicologia de orientacién sociocognitiva, Vygotsky demuestra que
las interacciones verbales «desempefian un papel esencial en la organizacidon
de las funciones psicolégicas superiores» facilitando el desarrollo de «las formas
més puramente humanas de la inteligencia prictica y abstracta». El lenguaje es
una accién sociocomunicativa que es fruto de la interaccién entre el organismo
v el entorno cultural.
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WeRTSCH, J.V. (1985): Wgotsky y la formacion social de la mente. Paid6s. Barce-

lona, 1988.

— (1991): Voces de la mente. Un enfoque sociocultural para el estudio de la

Accidn Mediada. Visor Aprendizaje. Madrid, 1993.

El primmero de los titulos constituye una (til introduccion al pensamiento de
Vygotsky sobre el papel que los procesos sociales tienen en la formacién de los
procesos psicoldpicos superiores. En ¢l segundo de los trabajos citados, James
Wertsch, desde una perspectiva psicosemiolégica, que muestra una clara volun-
tad de encuentro entre la psicologia evolutiva y la semidtica, analiza las aporta-
ciones de Bajtin, se detiene en el estudio de la pluralidad y heterogeneidad de
voces del significado y tiende puentes entre nociones conlo escenario sociocul-
tural, [enguajes sociales y accidn mediada.

Lingiiistica del texto

BerNARDEZ, E. (1982): Introduccion a la lingiiistica del texto. Espasa Calpe.

Madrid.
— (1987): Lingiiistica del Texto. Arco Libros, Madrid.

El primero de los titulos resefiados es una aproximacion a los planteamientos
y teorfas del andlisis textual producidos en Europa Occidental. Es un libro muy
fitil a la hora de adentrarse en la problematica que presenta el estudio del discur-
so desde la perspectiva textual, que amplia los intereses de la lingiiistica mds alla
de los limites de la oracién para plantear el tipo dc entidad que es el texto en ¢l
uso social y cultaral. El auter presenta, a modo de inventario sistemitico, las
diversas propuestas y temas que han ido apareciendo en los tiltimos afios, espe-
cialmente las que se refieren a la coherencia del texto y a la tipologia textual. El
segundo trabajo contiene una primera parte tedrica (qué es texto, tipologias
textuales, lingiiistica del texto y otras disciplinas, etc.), una segunda dedicada a
analizar tres modelos de anilisis (basados en la semantica, en la estructura del
texto y en los actos de habla) y una tercera con dos ejemplos concretos, basados,
respectivamente, en la teoria gramatical y en procedimientos textuales.

Dyx, T. A. vaw (1977): Estructura v funciones del discurso. México. Siglo XXI.

1980
— (1977): Texto v contexto. Semdntica y pragmdtica del discurso. Catedra.

Madrid, 1980.

— (1978): La ciencia del texto. Un enfoque interdisciplinario. Paidés. Barcelo-

ua, 1983.

T. A. van Dijk es el mas sefialado representante de la lingiifstica textual. En
estos trabajos estin los fundamentos de una disciplina que se preocupa por dar
cuenta de forma integrada de los diferentes aspectos que intervienen en la pro-
duccién, la comprensién y los efectos de los textos, asi como de las complejas
relaciones que se establecen entre los textos y sus contextos,
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Anilisis del discurso

BrowN, G. y YULE, G. (1983): Andlisis del discurso. Visor Libros. Madrid, 1993.
Brown v Yule presentan un amplio panorama de las diversas disciplinas que
se ocupan del estudio del discurso con metodologfas propias de la lingiifstica
descriptiva. El fin de este trabajo es mostrar como se usa el lenguaje oral y escrito
para comunicar intenciones concretas en contextos diversos. La descripcién de
estos usos (desde conversaciones hasta noticias de prensa, desde textos ficticios
_hasta grafitis) se hace mediante técnicas de auvilisis rigurosas. Las formas y las
funciones lingiifsticas, el papel del contexto en la interpretacién, el contenido y
la estructura del discurso, la estructura informativa y la coherencia en el discurso
son algunos de los temas tratados en este manual.

Stues, M. (1983): Andlisis del discurso. Andlisis sociolingiiistico del lenguaje

natural. Alianza Psicologia. Madrid, 1987.

En este libro de Stubbs asistimos a una critica de los limites de la lingiiistica
oracional y a una clara voluntad de ampliar el campo del anilisis lingistico
(incorporando las aportaciones de la sociolingiiistica y de la anrropologia) a la
descripcion de la conversacién espontdnea o de la narracién escrita. El lector
encontrard en el trabajo de Stubbs una perspectiva integradora de las aportacio-
nes de diferentes perspecrivas que intentan dar cuenta tanto del habla informal
como de los textos escritos. Sus planteamientos tedricos (sobre la estructura del
intercambio comunicativo o sobre cohesion superficial y coherencia subyacente)
van a menudo acompafiados por la reflexién sobre las diversas situaciones impli-
cadas en la actividad docente en las aulas. El libro concluye con un iitil capitulo
final en el que ofrece orientaciones de caracter practico para la recogida y anali-
sis de datos.

Semidrica

Eco, U. (1976): Tratado de semidtica general. Lumen. Barcelona, 1977.

Eco intenta dar cuenta del modo en que los signos designan o representan la
realidad, por io que plantea la conveniencia de construir un proyecto de semié-
tica general que integre una teoria de los cédigos (una semiérica de la significa-
cién) y una teorfa de la produccion de signos (una semiética de la comunicacién).
Eco construye una semiética abierta que enlaza con la antropologfa, con la ret6-
rica, con la teorfa de los actos de habla y con la pragmatica. Texto denso pero
muy (til para conocer aspectos esenciales de las teorfas de Eco sobre la funcién
semidtica, las tipologfas de signos, el debate sobre el iconismo, €l texto estético o
la manipulacién ideolégica.

Vorosumov, V. N. (1929): El marxismo y la filosofia del lenguaje. Alianza Uni-

versidad. Madrid, 1992,
En su afdn por construir una teorfa materialista del lenguaje, Voloshinov de-

232



muestra como el interlocutor se prefigura como «representante del grupo social
al que el hablante pertenece» y como el lenguaje es un texto dialégico en el que
encontramos ccos de otros usos textuales y de otras voces culturales. Para Volo-
shinov, la interaccién verbal o didlogo es la realidad esencial de todo lenguaje y
los signos estdn abiertos a significar aquello que la clase social, en cuyo seno se
expresan, tiende a denotar o connotar. En su proyecto de semidtica social orien-
tada a dar cuenta de la ideologia y de la dimensién dialégica de los signos, el
autor analiza conceptos como los de enunciado, interaccién discursiva, significa-
¢i6n, discurso directo e indirecto, etc.

Teorias de la Literatura

AGUIAR E S1Lva, V. M. (1972): Teoria de la literatura. Gredos. Madrid.

En este ya cldsico manual se abordan, entre otros asuntos, aspectos como la
naturaleza y funcidn de la literatura, la creacién poérica, los géneros literarios,
los grandes periodos de la historia literaria y las aportaciones de algunas corrien-
tes criticas, como el formalismo ruso, el new criticisim o la estilistica. En el lti-
mo capitulo, titulado éBajo el signo de Babel?, el autor hace referencia a la enorme
diversidad de mérodos, procedimientos y terminologias de las distintas teorias
literarias de las iiltimas décadas y se detiene brevemente en el andlisis de la nonvelle
critiquee, del estructuralismo y de la sociologia de la literatura. A juicio el autor,
el estudio de una obra literaria debe hacer posible la confluencia de tres procesos
criticos: 1a investigacién histdrico-literaria acerca de la obra, la descripcidn del
mundo semantico del texto y el analisis de la obra literaria en relacién con la
organizacion social, las ideologfas, las creencias religiosas y los sistemas filosofi-
COs.

BAkHTIN, M. M. (1979}: Estética de la creacién verbal. Siglo XX, México, 1982,
— (1975} Teoria y estética de la novela. Taurus. Madrid, 1989.

Contempaorineo de los formalistas rusos, Bakhtin critics, sin embargo, la
consideracién estrictamente formal de la obra literaria y justificé en sus obras la
conveniencia de un anilisis socio-ideclégico de los contenidos v de las formas
del lenguaje que tenga en cuenta el cardcter dialdgico y polifonico de la enuncia-
cidn verbal (oral o escrira, literaria o coloquial). Es en este didlogo de multiples
voces donde el fildlogo ruso encuentra en las obras literarias el trasfondo de lo
social. Bakhrin fue. en este sentido, un adelantado de la semidtica de la cultura y
de las visiones pragmaticas de la comunicacidn literaria.

Eacreron, T, (1983): Una introduccion a la teoria literaria. F. C, E. México,

1988.

Terry Eagleton revisa las diversas corrientes de la critica literaria de este si-
glo, poniendo en cuestidn la nocién formalista de extrasiiamiento lingiifstico y
haciendo hincapié en cémo se construyen socialmente los cdnones literarios.
Eagleton considera la literatura «no tanto como una cualidad o conjunto de
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cualidades inherentes [...] sino como las diferentes formas en que la gente se
relaciona con lo escrito». Eagleton, con un solido conocimiento de las teorias
literarias y con una gran amenidad expositiva no exenta de una aguda ironfa,
revisa a partir de estos supuestos las teorias literarias del mundo académico bri-
tinico de principios de siglo, de la fenomenologia, de la hermenéutica, de la
teoria de la recepcién, del estructuralismo, de la semidtica y del psicoanalisis,
concluyendo que la critica ejerce un poder «que vigila lo que se escribe y lo
clasifica en literario y no literario» y que «no existe literatura de veras grande ni
de veras insignificante si se desliga de las formas especificas de la vida social e
institucionals.

Eco, U. (1979): Lector in fabula. Lumen. Barcelona, 1981.

A juicio del semiérico italiano, el texto es un artefacto construido con mate-
riales lingiiisticos cuyo sentido se crea en la cooperacion interpretativa del lec-
tor. Este, «como principio activo de la interpretacion, forma parte del marco
generativo del propio textor. Eco desgrana algunos conceptos que explican esta
cooperacién textual, como enciclopedia, lector modelo o estructuras discnrsivas,
narrativas e ideoldgicas, y analiza los mecanismos de cooperacién en diversos
textos.

LotMan, Y. M. (1970): Estructura del texto artistico. Itsmo. Madrid, 1988,

Para Yuri Lotman, exponente de la escuela de Tartu, el texto artistico o litera-
rio «puede considerarse como un mecanismo organizado de un modo particular
que posee la capacidad de contener una informacién de una concentracién ex-
cepcionalmente elevada». De ahf que «el aumento de las posibilidades de elec-
ci6n es ley de organizacién del texto artistico». Lotman analiza el arte como
lenguaje, el significado del texto artistico, los elementos que constituyen el eexto
poético, la especificidad del mundo artistico, la nocién de punto de vista, las
tipologias textuales o las estructuras culturales que condicionan la creaci6n e
interpretacion de los textos artisticos.

MavoRraL, J. A. (1987): Pragmdtica de la comunicacion literaria. Arco Libros.

Madrid.

Se recogen en este libro colectivo diversos trabajos que intentan revisar la
tradicién formalista o estructuralista, con su énfasis en los aspectos estilisticos y
gramaticales de los textos literarios, e incorporar los factores cognoscitivos
y sociales que rigen y determinan los procesos de la comunicacién literaria. De
esta manera, «del intento de constituir una teorfa del texto en sf se pasard al
intento de constituir una teoria del texto en intima conexién con una teoria de
los contextos de produccién y de recepciéns.
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2. CIENCIAS DEL LENGUAJE Y ENSENANZA DE LA LENGUA

ALVARE. MENDE/, . M. (ud.) {1 987): Teoria lingiifstica y enseranza de la lengua.
Textos fundamentales de orientacion interdisciplinar. Akal. Madrid.
- (1987): Diddctica dv la lengua materna. Un enfoque desde la lingiifstica. Akal.
Madrid.
kI primero de cstos dos volumenes es una recopilacién de textos de diversos
autores {Mendez, Américo Castro, Rosenblat, Allen, Roulet, Cazden, etc.) que
intenta contribuir al encuentro enrre la lingiifstica y la didactica. El segundo
defiende la necesidad de una sélida formacién lingiifstica que actiie como cono-
cimiento aplicado para intervenir diddcticamente en el aula. A partir de ahi,
contiene reflexiones sobre gramirica tradicional y gramdticas pedagégicas, cri-
terios diddcticos para los ciclos inicial, medio y superior de EGB, un capitulo
sobre el lugar de ia norma en el contexto de la diversidad lingfifstica y una am-
plia bibliografia.

BrONCrART, J. P (1985): Las ciencias de lenguaje, $un desafio para la ensefianza?

Unesco. Paris.

En esta obra, Bronckart aborda las relaciones entre las ciencias del lenguaje
desde una perspecriva pedagdgica. Ofrece un panorama breve y claro de las
aportaciones de las cicncias del lenguaje a lo large del siglo XX estudiando la
influencia que las distintas corrientes lingiiisticas han tenido sobre la ensefianza
y abriendo un conjunto de interrogantes sobre la situacién actual de esas cien-
cias y lo que de ellas se puede extraer para el trabajo docente. Las relaciones
entre lengua y sociedad, desde las gramaticas histéricas a la sociolingiistica, los
intencos de descripcién de las lenguas desde la gramatica de Port-Royal a
Bloomfteld, los problemas del significado, las aportaciones del generativismo y
las corrientes mas recientes (las teorfas enunciativas, la pragmitica, la lingiifstica
del texto, el andlisis del discurso o el analisis de la conversacion, etc.) constitu-
yen los principales temas del libro que, en su ultimo capitulo, ofrece algunos
criterios sobre el dpo de trabajo lingiifstico que, a juicio del autor, debe orientar
las tareas pedagdgicas en el aula de lenguaje.

CANALE, M. y Swain, M, (1980): “Fundamentos tedricos de los enfoques comu-
nicativos. La ensefianza y la evaluacion de una segunda lenguna (I y II)”, en
SIGNOS. Teoria y prictica de la educacién, nameros 17 v 18. Gijon, 1996.

Canarg, M. (1983): “De la competencia comunicativa a la pedagogia comunica-
tiva del lenguaje”, en Llobera y otros, Competencia comunicativa. documen-
tos bdsicos en la ensenanza de lenguas extranjeras. Edelsa. Madrid, 1995,
Estos textos constituyen una referencia ineludible en la historia de los deno-

minados enfoques comunicativos de la enscfianza de las lenguas. En ellos se de-

fiue la competencia comunicativa como el conjunto de saberes y habilidades
necesarias para comportarse comunicativamente de una manera apropiada. In-
tegra una competencia lingiiistica (0 conocimiento del cédigo de la lengua), una
competencia sociolingiiistica (referida al conocimiento de las normas sociocultu-
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rales que regulan el comportamiento comunicativo en los diferentes dmbitos del
uso lingiifstico), una competencia discursiva o textual (relativa a los conocimien-
tos y habilidades que se precisan para poder producir diferentes tipos de discur-
s0s con cobesion y coberencia) y una competencia estratégica (el conjunto de
recursos que utilizamos para reparar las dificultades en el intercambio comuni-
cativo).

Cassany, D.; Luna, M. y Sanz, G. (1994): Ensenar Lengua. Grad. Barcelona.

Este manual constituye un intento de tender puentes entre la investigacién
lingiifstica y did4ctica y la prictica cotidiana de la ensefianza de la lengua. En sus
paginas se reflexiona sobre los objetivos de la educacién lingiistica en la ense-
fianza obligatoria, sobre las aportaciones de las diversas ciencias del lenguaje al
trabajo del aula, sobre los conceptos, procedimientos y valores que pueden tra-
bajarse en cada ciclo educativo y sobre algunos métodos, técnicas y recursos que
pueden ser de gran utilidad al ensefiante a la hora de favorecer las habilidades
lingiifsticas de sus alumnos y alumnas.

Lomas, C. y Osoro, A., ed. (1993): El enfoque comunicativo de la ensefianza de
la lengua. Paidds. Barcelona.

Este volumen refine un conjunto de trabajos sobre las aportaciones de los
diversos enfoques lingiiisticos y semi6ticos a la comprensién de los fenémenos
del lenguaje v de la comunicacién asi como algunas orientaciones didicticas
para un trabajo escolar orientado a la mejora de la competencia comunicativa
del alumnado.

Lomas, C., Osoro, A. y Tuson, A. (1993): Ciencias del lenguaje, competencia
comunicativa y ensefianza de la lengua. Paidés. Barcelona.

Los autores de este trabajo describen el paisaje de las diversas disciplinas que
alo Jargo de la historia han dirigido sus miradas al estudio del lenguaje y de Ia
comunicacién, sefialando el interés de la tradicién retorica, los limites didacticos
de los enfoques estructuralistas y la utilidad pedagdgica de las aportaciones de la
pragmitica, la psicolingiiistica, el anélisis del discurso, la lingiiistica textual,
la sociolingiiistica o la semidtica. En la segunda parte del libro, establecen algu-
nos criterios para la planificacién didéctica en el aula de lengua y literatura.

LLOBERA y otros {1995): Competencia comunicativa. Documentos bdsicos en la
ensefianza de lenguas extranjeras. Edelsa. Madrid.

En este volumen el lector encontrara algunos de los autores y de los textos
mds representativos en el origen y en Ja evolucién del concepto de competencia
comunicativa. Surgido al hilo de la erisis de los modelos estructuralistas y de su
acercamiento inmanente al lenguaje, el concepto de competencia comunicativa,
al integrar no s6lo el conocintiento de la gramitica de una lengua sino también la
dimensién discursiva, estratégica y sociolingiifstica de los usos lingiiisticos, ha
penetrado con especial fuerza a partir de los afios ochenta en el dmbito de la
educacién lingiifstica a través de los denominados enfoques comunicativos de
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la ensenanza de la lengua. En este volumen colectivo se editan en castellano los
ya clasicos trabajos de autores como Hymes, Canale, Widdonwson, Bachman y
Spolsky, junto a otros textos de autores de aqui.

Stusbs, M. (1976): Lenguaje v escuela. Andlisis sociolingitistico de la ensefianza.

Cincel-Kapelusz. Madrid, 1984.

Esta obra ofrece una perspectiva muy sugerente para los ensenantes de len-
guas al analizar la lengua en a escuela desde una perspectiva sociolingiifstica.
Después de ofrecer algunos conceptos preliminares sobre cuestiones como dia-
lecto, norma, competencia comunicativa y competencia lingiiistica, examina las
posiciones de los autores que de algiin modo representan las posiciones antitéti-
cas sobre la norma sociolingiiistica: Bernstein y Labov. Plantea, después, la nece-
sidad de un estudio del lenguaje y de la comunicacién en el aula, presenta un
panorama de algunos estudios sobre el tema y concluye proponiendo algunos
aspectos para la investigacion en este campo.

VV.AA. (1994): “Ensefar lengua”, en TEXTOS de Diddctica de la lengua y de la

Literatura, Nemero 1. Grad Educacién. Barcelona.,

Bajo el titulo genérico “Ensefiar lengua”, esta publicacién trimestral dedica la
seccién monografica de su primera entrega a analizar los fundamentos discipli-
nares, psicopedagogicos y socioldgicos de los nuevos enfoques comunicativos de
la ensefianza de la lengua y de la literatura. Articulos sobre los objetivos de la
educacién lingiifstica y literaria, sobre la ensefianza de la lengua en la educacion
primaria y secundaria, sobre las aportaciones de las teorias del uso lingiifstico al
trabajo del aula, sobre el influjo de las teorias literarias en la ensefianza de la
literatura, sobre el lugar de la reflexién gramatical y sobre la programacién di-
ddctica constituyen el nicleo de este nimero 1 de TEXTQS (ver comentario de
la revista en el apartado 4 de este capitulo).

3. CONTENIDOS

Usos y formas de la comunicacién oral

BLECUA, José Manuel (1982): Qué es bablar. Salvat, coleccién Temas Clave, n®

96. Barcelona.

En este libro divulgativo, aunando la brevedad y el rigor, Blecua aborda entre
otros aspectos la enunciacién, la comunicacién no verbal, la conversacién, el
texto y el discurso, los procesos de adquisicién del lenguaje, las relaciones entre
lengua oral y sociedad, las rutinas y los registros lingiifsticos, la dimensién 6ni-
ca, sintactica, semdntica y pragmdtica de los actos de habla, etc. Es una visién de
conjunto de los fenémenos del habla contada de forma amena que resume en
pocas paginas, la investigacién realizada por disciplinas como fas diversas lin-
giifsticas, la filosofia del lenguaje, la sociolingiiistica v la etnografia de la comu-
nicacién, la semantica, la psicolingiiistica, la pragmatica, etc.

237



CazpiN, C. B. (1988): El discurso en el aula. El lenguaje de la ensesianza y del

aprendizaje. Paid6s/MEC. Barcelona, 1991,

Inteserante estudio sobre los modos en que los intercambios orales entre
maestros y alumnos influyen en los aprendizajes escolares. La autora, en su and-
lisis del uso lingiifstico en las aulas, aporta en su libro transeripciones de conver-
saciones grabadas en las distintas etapas educativas (desde preescolar hasta la
universidad) y describe, desde un enfoque etnogréfico y sociolingiifstico, algu-
nos de los rasgos que ayudan a entender los usos escolares de la lengua.

Rio, M.t ]. Del (1993): Psicopedagogia de la lengua oral: Un enfoque comunica-
tivo. ICE de la Universidad de Barcelona/Horsori. Barcelona.

La autora se plantea, desde un enfoque esencialmente psicolingiiistico y pe-
dagégico, una serie de interrogantes sobre la ensefianza de {a lengua oral en las
distintas edades escolares, sobre las situaciones o contextos de aprendizaje mis
adecuados o sobre las funciones del discurso oral para, a continuacién, ofrecer
ideas y recursos de tipo prictico para el trabajo pedagégico en las aulas.

Tuson, A, (1995): Analisi de la conversa. Empiries. Barcelona.

Con claro afdn divulgador, la autora reflexiona sobre las caracterisiicas de la
conversacién, forma primera y primaria de la interaccién humana a través de
la cual somos capaces de llevar a cabo nuestras actividades cotidianas. En su
analisis de los complejos mecanismos de la conversacidén, Amparo Tusén repasa
las corrientes que se ocupan del estudio del uso lingiifstico, como la pragmatica,
la etnometodologia o la sociolingiiistica interaccional. Destacan, entre los conte-
nidos del libro, los dedicados a la organizacién de la conversacidn, a los tipos de
interacciones, a la adquisicién y desarrollo de la competencia comunicativa y a
cémo se crea y recrea la diferencia y la designaldad social a través de los usos
orales. '

VV.AA. (1991): “Usos orales y escuela”. En SIGNOS. Teoria y prdctica de la
educacion, n° 2. Gijén (reedicién en el nimero 12 de la revista}.

En este namero monogrifico dedicado a analizar el uso oral en el aula de
lengua, Helena Calsamiglia (“Fl estudio del discurso oral”) aborda aspectos como
el lugar del discurso oral en las ciencias del lenguaje, las diferencias entre la
oralidad v la escritura o la adquisicién y desarrolio de la lengua oral. Amparo
Tusén (“Iguales ante la lengua, desiguales en el uso™) analiza las aportaciones de
la sociolingiifstica al estudio del uso lingiiistico y su utilidad pedagégica a la hora
de contribuir desde [a escuela al desarrollo de la competencia oral del alumnado,
ala vez que da algunas oriencaciones para el analisis y la observacién del uso oral
en el aula. Por tltimo, Luci Nussbaum (“De cémo recuperar la palabra en clase
de lengua”) apunta algunas reflexiones sobre conceptos de especial relevancia
educativa como el de negociacién, estructura y organizacién de los intercambios
verbales o el de adecuacién, a la vez que propone la conveniencia de disponer de
una sonoteca para las clases de lengua.
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Usos y formas de la comunicacion escrita

Arcatpe Cugvas, L. (1990): “Planificacion de textos”. En L. Alcalde Cuevas y V.
Lépez Hernandez, E{ drea de Lengua y Literatura en la etapa 12-16, CEP de
Salamanca.

En este articulo cl autor revisa una seric de métodos de escritura en los que la
intervencidon didéctica del profesorado se orienta hacia el texto final o hacia el
autor, advirtiendo que se olvida con frecuencia que el conjunto de estrategias
que dirigen el proceso de composicion de textos son también un contenido edu-
cativo. Por ello, desde planteamientos retéricos debidamente actualizados y coin-
cidentes con las investipaciones mds recientes de la psicologia evolutiva y de la
lingiiistica textual, plantea un modelo explicativo de los procesos de escritura y
se adentra en la caracterizacién de una tipologia de los diversos textos.

Cassany, D. (1987): Describir el escribir. Cémo se aprende a escribir. Paidés. Bar-

celona, 1989.

in esta obra se analiza el proceso de escribir textos y se estudian las condicio-
nes que hacen posible ser un escritor competente, asi como los procesos menta-
les y las estrategias utilizadas. El libro se ocupa, en su primera parte, del cédigo
escrito —frente al oral- y del conocimiento de la lengua que se requiere para
escribir. En la segunda parte, partiendo de las condiciones de comunicacién en-
tre Jos interlocutores del escrito, analiza desde diversas teorias cognitivas las
operaciones mentales implicadas en la composicidn de un texto, desde la plani-
ficacién hasta el desarrollo del conjunto del texto y la revisién. Obra muy suge-
rente por la novedad de sus planteamientos, al desvelar los procesos implicados
en la actividad de escribir que, habitualinente, no se han sometido a un examen
reflexivo (del mismo autor, véanse también Reparar la escritura ({Graé. Barcelo-
na, 1993], y La cocina de la escritura [Anagrama. Barcelona, 1995]).

Coromer, T. y Camps, A. (1996}: Enseriar a leer, ensesiar a comprender. Celeste/

MEC. Madrid.

Este trabajo constituye una reflexién sobre la practica de la ensefianza de la
lectura en la escuela e inrenta ofrecer, en palabras de sus autoras, «una visién
comprensiva que integre tanto las actividades mds globales como los ¢jercicios
de entrenamiento de las habilidades especificas de lectura en un intento de con-
seguir que el resultado no sea una suma de actividades desconectadas sino, bien
al contrario, la interrelacién coberente tanto de sn formulacién tedrica como de
su organizacion practicas. En coherencia con tales intenciones, los cinco capitu-
los del libro se refieren a la lengua escrita, a los procesos de lectura, a la ensefan-
za y el aprendizaje de Ia lectura, a la planificacion de la lectura en Iz escuela y a
la evaluacién lectora.

Soik, I. (1992): Estrategias de lectyra, ICE-Grad. Barcelona.

Desde concepciones interactivas sobre la lectura (el proceso lector como lu-
gar de encuentro entre la actividad mental de interrogacién del lector y el conte-
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nido semantico del texto) la autora defiende la importancia de ensefiar de forma
activa y sistematica la comprensién lectora de textos diversos a lo largo de toda
fa escolaridad. Especialmente sugerentes son sus ideas sobre c6mo enseiiar estra-
tegias lectoras a lo largo del proceso lector y sus criterios para la evaluacién de la
lectura (véase de la misma autora una sintesis de sus ideas en su articulo “Lectura
y estrategias de aprendizaje” en el nimero 216 de Cuadernos de Pedagogia, dedi-
cado monogrificamente a “Leer y escribir™.).

La reflexion sobre la lengua

En este apartado cabria incluir de nuevo aigunos de los titulos comentados
en los dos primeros apartados de este capitulo en la medida en que aportan
criterios e instrumentos para las actividades de reflexién lingiiistica en las aulas.
En cualquier caso, citaremos ahora otros trabajos:

NarBONA, A. (1989): “Lingiiistica y ensefianza gramatical”, en Sintaxis espasiola:

Nuevos y viejos enfoques. Ariel. Madrid.

En este capitulo del libro citado, Narbona parte de la consideracién de que
las teorfas lingiifsticas penetran con demasiada frecuencia de forma inadecuada
en tos programas y en las actividades escolares sin tener en cuenta ni el alto
grado de abstraccién de las teorfas gramaticales ni las capacidades psicolégicas y
lingiiisticas del alumnado. Mds tarde se pregunta si tiene sentido estudiar gramd-
tica y, si es asf, ¢qué gramdtica? Concluye el autor defendiendo la urgencia de
una ensefianza gramatical de inspiracién pragmatica que trascienda el marco
oracional e integre la reflexién sobre los diversos tipos de textos y sobre las
distintas variedades de uso.

Zavas, F. (1993): “Las actividades gramaticales desde una perspectiva textual”,
en C. Lomas y A. Osoro, El enfoque comunicativo de la ensesianza de la
lengua. Paidés. Barcelona.

Para el autor, «la reflexién gramatical en la educacién obligatoria ha de estar
orientada al dominio de la composicién de textos coherentes, cohesionados y
gramaticalmente aceptables». En consecuencia, éste debe ser el criterio determi-
nante de la seleccién y distribucién de unos contenidos gramaticales que deben
en todo momento ir ligados a las actividades de produccién y comprension de
textos. Fn este sentido, la intervencion diddctica requiere el andlisis de los textos
de los alumnos v el diagnéstico de sus dificultades y errores, asf como el de sus
desrrezas ya adquiridas.

Sobre el lugar de la reflexién sobre el lenguaje y sus usos en el aula de lengua,

véanse también:

VV. AA. (1994): “Gramética y ensefianza de la lengua”, en Textos de Diddctica
de la Lengua y de la Literatura, n° 2.

VV. AA. (1995): “Usos lingiiisticos y diversidad sociocultural”, en Textos de Di-
ddctica de la Lengua y de la Literatura, n° 6.
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VV. AA. (1996): “La lengua come instrumento de aprendizaje”, en Textos de

Didiictica de la Lengua y de la Literatura, n° 8,

La Hteratura

CoroMer, T. (1991): “De la enseianza de la literztura a la educacion literaria”,

en Comunicacidn, Lenguaje y Educacidn, n” 9.

En un mundo en que los hibitos culturales han cambiado radicalmente, la
autora propone en este articulo un cambio en la ensefianza literaria que parta de
programas de ensenanza orientados a la construccidon de un saber leer literario
en ¢l marco de una ensefianza de la lectoescritura y de la lengua, Ello supone
tener en cuenta variables como las nuevas orientaciones curriculares, la amplia-
cion del corpus tradicional de textos “literarios”, el conocimiento de los proce-
sos implicados en el acceso al texto y en la lectura comprensiva o un mayor
énfasis en las actividades de creacién literaria. La nueva educacién literaria tiene
que facilitar la familiarizacién con los textos literarios, el aprendizaje de la cons-
truccion del sentido del texto y la adquisicidén de capacidades que permitan a los
alumnos distinguir un texto literario de otras variedades lingiiisticas {de la mis-
ma autora, véase también “La adquisicidn de la competencia literaria™, en TEX-
TOS de Diddctica de la Lengia y de la Literatura, namero 4, y “La evolucién de
la ensefianza literaria”, en Aspectos diddcticos de Lengua y Literatura. Coleccion
Educacion Abierta. ICE d ela Universidad de Zaragoza, 1996)

GonzAlEz NigTo, L. {1992): “La literatura en la educacion secundaria”, en SIG-

NOS. Teoria y prdctica de la educacion, n® 7.

El debate sobre la ensefianza [iteraria en la educacién secundaria cobra espe-
cial relevancia en tiempos de cambio escolar. Por ello, el autor revisa las rradicio-
nes didicticas de la ensefanza literaria en nuestro pais {el método historicista, el
comentario de textos, los talleres literarios, etc.} para plantear méas tarde una
reflexion en torno a la nocion de texto literario y a sus implicaciones pedagégi-
cas y optar, al final, por un enfoque comunicativo de la ensefianza literaria que
integre los saberes literarios dentro de la competencia comunicariva del alumna-
do y que tenga en cuenta que «los discursos reconocidos como literarios en nues-
tra cultura tienen un potencial semdntico y semidtico imprescindible para la
etisefianza lingliistica».

Pennac, D. (1992): Conto unz novela. Anagrama. Barcelona, 1993,

Sugerente y ameno ensayo escrito por un profesor francés de cnsefianzas
medias en torno a la lectura, no con una voluntad de reflexion sistemitica sobre
ella sino como «una tentativa de reconciliacién con el libro». Este trabajo es una
clara defensa del placer de leer y una enérgica condena de los dogmas y mérodos
de lectura que impiden establecer una relacién libre entre el lector y los textos.
Especialmente qtl su revisién critica de algunos mérodos habituales de acerca-
miento a la obra literaria y de su efecto disuasor entre los jévenes.
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Prore, V. (1983 ): Morfologia del cuento. Akal. Madrid.

Estudio clasico sobre las formas y las leyes que rigen la estructura de los
cuentos folkldricos a partir del andlisis de la funcién y de la significacién de
los atributos de los personajes y del cuento en su totalidad. Para Propp, «los
elementos constantes, permanentes, del cuento son las funciones de los persona-
jes, sean cuales fueren estos personajes y sea cual sea la manera en que cumplen
esas funciones».

Ropart, G. (1976): Gramdtica de la fantasia. Avance. Barcelona.

«Arte de inventar historias»: he ahi la definicién de una gramatica de la fan-
tasia elaborada por quien considera que es necesario que la imaginacién ocupe
un espacio relevante en la educacién y por quien cree en el valor liberador de la
palabra, cuyo uso democrético tiene sentido «no para que todos sean artistas
sino para que nadie sea esclavo». Para Rodari, la creatividad es sin6énimo de
pensamiento divergente va que permite elaborar juicios auténomos e indepen-
dientes y rechazar lo codificado por las convenciones sociales. Propone como
fines de una fantasia creativa v liberadora inventar historias, desarrollar capaci-
dades légicas, potenciar la socializacién entre los alumnos y crear confianza en
el grupo. Algunas de sus sugerencias creativas méas utilizadas han sido y siguen
siendo el binomio fantistico, los efectos de extrafiamiento, la confusién de cnen-
tos, las hipdtesis fantdsticas, las fdbulas en clave obligada, el prefijo arbitrario, la
mezcla de titulares de prensa y el juego de papeletas con preguntas y respuestas.

Véanse también los ndmeros monogrificos 38 (“Crecer en literatura™) de
Aula de Innovacion Educativa, 66 (“La ensefianza de la literatura™) y 113
de Cuadernos de Pedagogia y 4 (“La educacion literaria”) v 9 (“Las otras literacu-
ras”™) de Textos de Diddctica de la Lengua v de la Literatura. El lector puede
consultar también los titulos del apartado 1 de este capitulo referidos a Teorias
de la literatura.

Sistemas verbales v no verbales de comunicacién
La comunicacién no verbal

Davis, F. (1976): La comunicacion no verbal. Alianza. Madrid.

Con una clara voluntad divulgadora, este libro constituye una atil introduc-
cién al conjunto de fenémenos que se han agrupado bajo el rétulo “comuni-
cacién no verbal™. La autora nos ofrece de forma amena y clara un resumen de
distintos trabajos sobre cinesia y proxemia y sobre las investipaciones sobre la
dimensién piblica del comportamiento no verbal.

GoFFMaN, E, (1979): Relaciones en pablico. Alianza. Madrid.

Basindose en la etologia vy en la etnografia de la comunicacion, Goffman
aborda el analisis sistematico de los rituales de interaccidn social, del conjunto
de normas y de comportamientos verbales y no verbales que regulan los inter-
cambios comunicativos y de las relaciones en el orden social o pibiico.
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Povatos, F. (1994): La comunicacién no verbal. Cultura, lenguaje y conversacion

(vol. 1). La cosnunicacion no verbal (Paralenguaje, kinédsica e interaccion (vol.

2). Istmo. Madrid.

En estos dos voliimenes el autor aborda de forma pormenorizada y rigurosa,
entre otros asuntos, la naturaleza comunicativa de la cultura, las posibilidades
comunicativas del cuerpe, la realidad audiovisual del discurso humano, la triple
dimension de {os usos verbales (lenguaje, paralenguaje y kinésica), la significa-
cién del silencio, la estructura de la conversacidn, las cualidades de la voz, los
gestos y las posturas. Sistemdtico andlisis de la compleja red de signos y mensajes
que constituyen la comunicacién no verbal de las personas.

Sistemas iconoverbales de comunicacion

Eco, U. (1963): Apocalipticos e integrados. Lumen. Barcelona, 1368,

Para Eco, «e] universo de las comunicaciones de masa es nuestro universos; si
queremos hablar de valores, las condiciones objetivas de las comunicaciones son
aquellas aportadas por la existencia de los periédicos, de Ia radio, de la televi-
sién, de la masica grabada y reproducible, de las nuevas formas de la comunica-
cién visual y auditivar. Ante este hecho, intelectuales y educadores adoptan,
segiin el scmidlogo italiano, actitudes apocalipticas o integradas. Asi, para el
apocaliptico, «Ja cultura es un hecho aristocritico, cultivo celoso, asiduo y soli-
tario de una interioridad refinada [...] y la cultura de masas es la anticulturas,
mientras que para ¢l integrado «estamos viviende una ampliacién del campo
cultural en que se realiza la circulacién de un arte y una cultura populars .

Eco opta por una solucién ecléctica al conjugar su opinién entusiasta en tor-
no a las posibilidades recnolégicas de difusién de los nuevos medios de comuni-
cacién con la conciencia de que «la cultura de masas en su mayor parte es
producida por grupos de poder econémico con el fin de obtener beneficios» y
por grupos de poder politico «con finalidad de persuasiéon y dominio». En este
va clasico trabajo, analiza la cultura de masas y los “niveles™ de cultura, el mal
guasto, los codigos v personajes del comic (el mito de Superman, e mundo de
Charlic Brown, el estereotipo de Steve Canyon), la cancién de consumo, ia tele-
visién, etc.

Lomas, C. (1993): “Sistemas verbales y no verbales de comunicacién y ensefan-
za de la lengua”. En C. Lomas y A. Osoro, El enfogue comunicativo de la
ensefanza de la lengua. Paidds, Barcelona (una version mas abreviada de este
trabajo puede verse en “Los lenguajes de la persuasién”, en Cuadernos de
Pedagogia, n® 216, julio-agosto de 1993).

Partiendo de los altos indices de consume cultural de mensajes como los
televisivos o los publicitarios, el autor defiende que «las implicaciones éticas y
pragmiticas de operaciones textuales en las que interactiian los procedimientos
verbales de creacién del sentido con otros sistemas iconogrificos de comunica-
cidén no deben permanecer ajenas 2 una cnsefanza de la lengua orientada al
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desarrollo de la competencia comunicativa del alumnado». Este trabajo justifica
la necesidad de una intervencién pedagogica en torne a los usos iconoverbales
de la comunicacién de masas y contiene una serie de orientaciones didécticas
sobre ¢l lenguaje de la publicidad, del comic y de la televisién en el aula de
lengua.

ZUNZUNEGUL, S. (1989): Pensar la imagen. Catedra/UPV. Madrid.

Util compendio de semidtica icénica en el que se abordan, entre otras cues-
riones, nociones referidas a las teorfas de la percepcidn visual, a las relaciones
entre cultura, percepcidn e imagen, al signo icénico y al iconismo, a la imagen
coino texto, a la enunciacion visual, a la retérica de la imagen, a la imagen picté-
rica, a las imdgenes del cémic, a la imagen fotogrifica, cinemarografica, relevisi-
va o videogrifica fotografia, etc. El criterio que anima este interesante trabajo de
sintesis es «reconocer en toda imagen la existencia de una estrategia discursiva,
elaborar los conceptos pertinentes para sacarla a la luz y comprender lo que
tiene todo discurso de orientacién persuasivar.

El lenguaje de la prensa

Dik, T. A. van (1990): La noticia como discurso. Paidés, Barcelona,

Van Dijk aborda el andlisis de la noticia periodistica como un tipo de texto o
discurso especifico tanto en su estructura formal como en lo que se refiere a sus
consiciones de produccidn y recepcién. Junto a la aplicacién al discurso perio-
distico de conceptos ya acufiados anteriormente por el autor (microestructura,
macroestructura, superestructura), se incorporan aportaciones procedentes del
campo de la ciencia cognitiva y de un enfoque sociocultural (una perspectiva
que el mismo van Dijk califica de «sociocognitiva») de la produccion y compren-
sién de la noticia periodistica que tenga en cuenta las determinaciones sociales
en que ésta se construye. Junto a la exposicidén tedrica encontramos numerosos
ejemplos que son exhaustivamente analizados en el texto.

RopriGo ALsiNna, M. (1989): La construccién de la noticia. Barcelona, Paidés.

Este trabajo aborda, desde posiciones sociosemidticas, el estudio de esa mer-
cancia comunicativa que son las noticias v del papel que juegan éstas en la cons-
truccién de fa realidad social. El antor analiza no sélo la circulacién de la noticia
o los efectos del consumo informativo en el lector sino, sobre todo, cémo se
producen los acontecimientos, qué variahles intervienen en la seleccidn de las
fuentes, cudl es el papel que cumplen en este proceso las rutinas profesionales y
la organizacién interna de los medios de comunicacién o ¢émo, en fin, ka objeti-
vidad se presenta como un ritual estratégico orientado a presentar la noticia
como un espejo de la realidad cuando en realidad «habria que hablar de la cons-
truccién de la realidad social».
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El lenguaje de la radio

BaLseBRE, A, (1994); El lenguaje radiofonico. Catedra. Madrid.

Partiendo de la idea de que «el lenguaje radiofénico no es tnicamente la
palabra; se constituye de los sistemas expresivos de la palabra, la miisica y los
efectos sonoros», el autor de este libro analiza detenidamente estas tres dimen-
siones del lenguaje de la radio para detenerse més tarde en otros aspectos expre-
sivos como el relato radiofénico, [a imagen sonora del radiodrama o tos factores
que intervienen en la percepcidn de los mensajes de la radio.

BurrieL, .M. (1981): Ef reto de las ondas.Ochenta afios de radiodifusion. Salvar,

Barcelona.

Con un tono divalgativo, este librito nos acerca de forma amena e ilustrada
al mundo de la comunicacién radiofénica. En sus piginas encontramos desde
alusiones al origen de la radiodifusion o al componente tecnolégico de la trans-
misién del sonido hasta referencias a la radio como negocio o especticulo, a los
géneros musicales o a la legislacion de las ondas. Util como lectura de iniciacién
v como documentacion para el alumnado.

El lenguaje de la television

Coromso, F. {1983): Rabia y television. Gustavo Gili. Barcelona.

El libro de Colombo constituye una buena introduccién a muchos de los
rasgos caracterizadores del discurso televisivo. El autor aborda aspectos como el
componente espectacular del discurso televisivo, el sentido unidireccional de los
mensajes televisivos, la reduccién del destinatario a la pura dimensién de espec-
tador aislado e individual o, en fin, las dltimas tendencias a la omnipresencia del
medio y su voluntad de omnisciencia v eternidad.

GoNzALEZ REQUENA, J. (1988): El discurso televisivo: espectdculo de la postmo-
dernidad. Catedra, Madrid.

A medio camino entre la semidtica y el psicoandiisis, el rabajo de Jesis Gon-
zilez Requena estudia el discurso televisivo como simulacro comunicativo y analiza
algunas de las funciones (obvias y ocultas) del [enguaje de la television, cuyo
sentido altimo es la abolicidn de la palabra y el estimulo del consumeo espectacu-
lar € hipndtico de los fragmentos y géneros dispersos por la programacién.

Sobre el discurso infortativo en television, véase del mismo autor El espec-
tdculo informativo. Akal. Madrid, 1989,

VILCHES, L. (1989): Manipulacion de la informacién televisiva. Paidés. Barcelona.

Esta obra analiza de forma monogrifica la noticia en televisién, De especial
interés resulra el apartado dedicado a las relaciones entre [os aspectos verbales v
los icdnicos en el desarrollo de la noticia. A juicio del autor, el soporte de la
coherencia informativa es sustancialmente verbal, mientras que la imagen es,
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casi siempre, un simple tapiz visual de ese discurso verbal. También resultan
sugerentes los andlisis dedicados a discutir el principio de objetividad en Ja cons-
truccién de la noticia o el proceso de seleccién discursiva que el medio opera
sobre la realidad noticiable. Ademds, se abordan en el libro anilisis deta-
llados sobre el tiempo ~real o ficticio, directo o diferido- de la emisién de la
noticia y sobre los papeles del enunciador y del enunciatario en el telediario. El
libro ofrece, ademds, algunos ejemplos de analisis que permiten comprobar las
posibitidades ~y los limites— de la persuasién y la manipulacién a través de la
noticia en television.

El lenguaje de la publicidad

FerraZ MARTINEZ, A. (1993): El lenguaje de [a publicidad. Arco Libros. Madrid.

Este libro constituye una breve y itil iniciacién al lengnaje de la publicidad.
El autor, tras caracterizar la publicidad como institucion social, técnica, comer-
cial e industria cultural, analiza el lenguaje persuasivo y connotativo de los men-
sajes publicitarios, se detiene en la imagen publicitaria y en sus relaciones con el
texto lingiifstico de los anuncios y acerca al lector a los recursos graficos, foni-
cos, morfosintacticos, [éxicos, semanticos y retdricos utilizados en los esldganes
publicitarios con abundantes ejemplos.

Furones, M. A. (1980} “El mundo de la publicidad”. Salvat {(Coleccidn Temas

Clave, n° 2). Barcelona.

Util y ameno libro de divulgacién sobre el mundo de la comunicacién publi-
citaria. En sus capftulos, el lector encontrard informacién clara y precisa sobre la
historia de la publicidad, las relaciones entre las imdgenes y las palabras en los
anuncios, e} mundo de las agencias y el de las estrategias publicitarias, la propa-
ganda o la defensa del consumidor.

Lomas, C. (1996): El espectdculo del deseo. Usos y formas de la persuasion publi-
citaria. Octaedro {Coleccién Lenguaje v comunicacion). Barcelona.

En este libro se define la persuasién publicitaria como un «pastiche textual
que imita por una parte los hallazgos expresivos y estilisticos de otros géneros
discursivos y, por otra, contamina las formas del decir ajenas con su estética
euférica y espe(cta)cular. En él se describe el paisaje de obras, autores v discipli-
nas que se han venido ocupando en las dltimas décadas del estudio de las estra-
tagemas de la persuasién publicitaria. En opinidn del autor, «los signos del carnaval
publicitario inventan el decir para reiterar lo dicbo y nos presentan un oasis de
perfeccion donde el espectdculo del deseo transforma el paraiso de los objetos en
una Gtil artimafa al servicio de la seduccién espe(cta)cular de los sujetos.

De ah{ que en sus péginas se defienda la idea de fomentar en las aulas una
reflexién critica en torno a los textos de la persuasién publicitaria y se ofrezca
una propuesta de trabajo (una unidad didéctica) para el aula de lengua en la
educacion secundaria. Como complemento a tal sugerencia didactica, el lecto:
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encontrara en las paginas de este libro una guia para la lectura de textos publici-
tarios (una especie de instrucciones de uso que orienten ta mirada del espectador
sobre la textura de los anuncios} y un repertorio de anuncios publicitarios que
itustran algunos de los conceptos analizados en este libro.

Penmiou, G. (1976): Semictica de la publicidad. Gustavo Gili. Barcelona,

Con gran agudeza semioldgica, Peninou distingue los aspectos informativos
del mensaje publicitario {(denotacién) de los aspectos psicoldgicos {connotacién),
aborda el estudio de la retdrica visual (la sinécdoque, la elipsis, la metonimia, la
metafora...) del anuncio y reflexiona sobre ia significacién tiltima del discurso
publicitario. Para Peninou, mediante la connoracién publicitaria, «el objeto es
portador de un valor que ya no estd ligado al simple uso, de manera que e objeto
entra en el reino del signo al ser exponente de status social, de un rasgo de la
personalidad o de un estilo de vida».

El libro concluye con un capitulo final con mas de cien ilustraciones comen-
tadas desde una mirada semiolégica. Es la dimensién practica de un libro denso
pero siempre sugerente.

SABORIT, J. (1988): La imagen publicitaria en television. Catedra, Madrid.

Este libro sobre la publicidad televisiva se inicia con un breve capitulo en el
que se analizan las caracteristicas formales del discurso publicitario para estu-
diar, mas tarde, los efectos hipnéticos del medio televisivo sobre el espectador y
continuar, al final, con una propuesra de anilisis de los codigos formales de los
anuncios publicitarios (género, punto de vista, registro visual y sonoro, enfoque
retérico, iconicidad, objeto, personajes, color, movilidad, texto, efectos, misica,
etc.) que dé cuenta de los mecanismos mediante los cuales se suele atribuir deter-
minada idea o valor al objeto anunciado.

El lenguaje del comic

Barsiery, D. (1993): Los lenguajes del cémic. Paidés. Barcelona.

En palabras del autor, «el proyecto de esta obra es descubrir los lenguajes que
envuelven el lenguaje de los comics. La idea es tratar dicho lenguaje no tanto por
lo exclusivo como por lo que comparte con otros lenguajes». Con esa finalidad,
revisa los usos comunicativos que el cémic toma de otros procedimientos expre-
sivos u otros medios de comunicacién, como la ilustracién, la caricatura, la pin-
tura o la fotografia. La segunda parte del libro esti dedicada a rastrear las
relaciones entre la historieta, la musica, la poesia y la narrariva. La tercera y
dlrima repasa las relaciones entre los lenguajes de imagen y la palabra. La expo-
sicidn estd acompaiiada de numerosas ilustraciones (vifictas o piginas comple-
tas).
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GuUBERN, R. v Gasca, L. (1988): El discurso del cémic. Citedra. Madrid.

Esta obra constituye una herramienta indispensable para quien desee aden-
trarse en el conocimiento del lenguaje de la historieta. Se trata de un cardlogo
casi exhaustivo de imagenes que ejemplifican los elementos caracterizadores del
lenguaje de la historieta: encuadres, perspectivas dpticas, estereotipos iconogra-
ficos, repertorio gestual, situaciones arquetipicas, figuras cinéticas, metaforas
visuales e ideogramas, textos (cartuchos o cartelas, globos, rotulacién), onoma-
topeyas y todo lo relativo al montaje, la temporalidad y la secuencia.

El lenguaije del cine

CARMONA, R. (1991): Cémo se comenta un texto filmico. Citedra. Madrid.

Se trata de un manual introductorio y didactico en el que se analizan los
dispositivos retéricos de la enunciacién filmica y se abordan asuntos como la
imagen como texto que construye en sentido, las etapas del comentario textual,
los cédigos (tecnolégicos, visuales, graficos, sonoros o sinticticos) de la expre-
si6n filmica y la puesta en escena. En dltima instancia, «se trata de proponer un
método de aproximacién que permite saber ¢6mo estd hecho aquello que nos
gusta para poder saber por qué nos gusta».

GaRcia JIMENEZ, ]. (1993): Narrativa audiovisual, Citedra. Madrid.

El libro de Jesiis Garcia Jiménez es un denso manual en el que abordan algu-
nos conceptos esenciales para el andlisis de los relatos audiovisuales. En sus pé-
ginas se refleja el esfuerzo del autor por conjugar las aportaciones de la semidtica
narrativa con los enfoques de la retdrica, la estilistica y la poética clasicas. Trata-
do de orientacién tedrica, metédico y ordenado, especialmente nitil para el ané-
lisis del relato cinematografico, aunque sus aportaciones puedan ser rentables
para la descripcién de otros discursos de naturaleza narrativa (como las series y
los anuncios televisivos, por ejemplo).

MARTIN, M. (1990): El lenguaje del cine. Iniciacién a la estética de la expresién
cinematogrdfica a través del andlisis sistemdtico de los procedimientos filmi-
cos. Gedisa. Barcelona.

En su descripcién del inventario de recursos del lenguaje del cine, Martin
estudia la funcién creadora de la cdmara, la iluminacién, el color, la elipsis, los
enlaces y las transiciones, las metéforas y los simbolos, el sonido, el montaje, la
profundidad de campo, los didlogos, el espacio, €l iempo y algunos procedi-
mientos narrativos secundarios (como el suefio, la alucinacién, el vértigo o la
muerte).
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El lenguaje del video

FERRES 1 PraTs, J. y Bartorome Pmva, AL R. (1991): El video. Ensediar video, ense-

Aar con el video. Gustavo Gili, Barcelona.

Este libro aborda la reflexidn scbre el lenguaje videografico desde tres pers-
pectivas distuntas: la del video como medio de comunicacion (incluye una exten-
sa descripeidn recnolégica y una breve historia), la de los usos sociales del medio
(¢l video arte, cl video como intrumento para grabacion, la observacion y el
aprendizaje, ¢l vidvo como cxpericncia comunicativa y el video como consuimeo
de programas) y la de las aplicaciones diddcticas del video (el video como me-
dio de expresién, comunicacién e informacién, el video en la evaluacidn, etc.).
Concluye con un amplio catilogo de actividades diddcticas (programas temdti-
cos y monoconceptuales, autoevaluacién, videoanimacidn, anilisis de la televi-
sion, taller dv video, erc.) v con un (til glosario. De Joan Ferrés ver, también,
Video y educacion, (Paidés. Barcelona, 1992) y Televisin subliminal: Socializa-
cidn mediante comunicaciones industriales (Paidés. Barcelona, 1996).

4. REVISTAS

Aula de Imnovacion Educativa (Director: Antoni Zabala. Redaccién: Graé Edu-
cacion. Calle de 17Art, 81, bajos. 08026, Barcelona).

Con una periodicidad mensual, artfculos breves y un tono divulgative que
hace de sus textos referencias ttiles para el trabajo cotidiano de los ensefiantes,
Aula suele dedicar la mitad de sus paginas a un tema monografico. En este senti-
do, de especial interés para los ensefiantes de tengua y literatura son los niimeros
2 (sobre la expresidn escrita), 14 (sobre la innovacidn en la ensefianza de la
lengua), 16-17 {sobre acritudes, valores y normas}, 26 (sobre las destrezas comu-
nicativas del hablar, escuchar, leer y escribir), 38 (sobre la ensefianza de [a litera-
tura} y 36 {sobre ortografia).

Comunicacion, Lenguaje y Educacién (Directores: Amelia Alvarez, Pablo del
Rio e Ignasi Vila. Redaccién: Carretera de Canillas 132-2°, 16C. 28043,
Madrid)

CLE pretende ser «una herramienta para facilitar procedimientos, materiales,
ideas y recursos para mejorar la acaién docente de cada dia». Con una marcada
orientacién psicopedagdgica, CL&E trata en la mayoria de sus niimeros asuntos
que tienen gue ver con la adquisicion y el desarrollo del lengnaje y con la didac-
tica de las lenguas. Destacamos ef nimero 1 (lengna oral y lectoescritura), el
inferesantisimo niimero doble 7/8 sobre |z ensefianza de las lengnas extranjeras
(el enfoque por tareas, el aprendizaje precoz, la interaccion en ¢l aula, etc.), el
nidmero doble 19/20 (evaluacion informal de la lectoescritura) y el nimero 23
dedicado a la didictica de la lengua oral. Con el titulo abreviado de Cultura y
FEducacién acaba de iniciar una segunda etapa en la que cabe subrayar el interés
dc la monografia “Ensefiar a escribir” aparecida en el nimero 2 (1996).
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CLIJ] .Cuadernos de Literatura Infantil y Juvenil (Directora: Victoria Ferndndez.
Redaccién: Editorial Fontalba. Valencia 359, 6°-1°. 08009, Barcelona).
Publicacién orientada hacia la animacién a la lectura y al fomento de las

estrategias que permitan la consolidacién de los hibitos lectores, informa men-

sualmente de novedades editoriales, entrevista a autores de libros infantiles o

juveniles y reflexiona sobre la lectura en la escuela. El nimero 49 presenta una

seleccion de titulos con el fin de orientar al profesorado a la hora de recomendar
lecturas a sus alumnos y alumnas.

Cuadernos de Pedagogia {Director: Fabrizio Caivano. Redaccién: Editorial Fon-
talba. Valencia 359, 6°-1°. 08009, Barcelona).

Esta veterana publicacién educativa, comprometida desde hace dos décadas
con la renovacién pedagégica y con la innovacién en la escuela, ofrece habitual-
mente en sus piginas colaboraciones que plantean reflexiones y experiencias
que tienen que ver con la ensefianza de la lengua y de la literatura en las diferen-
tes etapas educativas. Conviene destacar los siguientes niimeros monograticos:
66 y 113 (sobre la enscfianza de la literatura), 168 (sobre reforma y curriculo),
181 (sobre el drea de Lengua y Literatura), 194 y 203 (sobre materiales didécti-
cos) y 216 (sobre lectura y escritura).

SIGNOS. Teoria y Prictica de la Educacién (Director: Carlos Lomas. Redaccidn:

CEP de Gijén. Calle Magnus Blikstad, 58-entresuelo. 33207, Gijén).

Esta revista, que surge del norte suele dedicar bastanies de sus piginas a
asuntos referidos a la educacién lingiifstica y literaria. En este sentido conviene
destacar el niimero 2, ya agotado, aunque reeditado en el nimero 12 (sobre los
usos y formas de la comunicacién oral), el nimero 3 (sobre las marcas de la
oralidad en la escritura, la formacién literaria del lector escolar y el discurso
publicitario), el nimero 7 (sobre ciencias del lenguaje y ensefianza de la lenguay
sobre la educacion literaria en la ensenanza secundaria), el nimero 11 (sobre los
materiales didacticos, los talleres literarios y los prejuicios lingiiisticos}, el nime-
ro 16 (sobre lenguaje y género) y el nimero 17 (sobre la comunicacién en el
aula). Especial interés tiene la consuita en castellano de los articulos de Canale y
Swain (1980) y Breen (1987) citados en la bibliografia de este libro y que apare-
cen en los niimeros 17 y 18 (Canale y Swain) y 19 y 20 (Breen) de SIGNOS.

TEXTOS de Diddctica de la Lengua y de la Literatura {Directores: Carlos Lomas,
Inés Miret, Uri Ruiz y Amparo Tusén. Redaccién: Grad Educacién. Calle
Francesc Tarrega, 32-34. 08027, Barcelona)

Esta publicacién trimestral «desea contribuir a la innovacién didactica de la
ensefianza de la Lengua y de la Literatura mediante la creacién en sus paginas de
un espacio abierto, pluralista y cooperativo de reflexién e intercambio de ideas»,
por lo que «se dirige a todas las personas interesadas tanto en el conocimiento de
las diversas disciplinas lingfifsticas y literarias que se ocupan de les fenémenos
del lenguaje y de la comunicacién como en la continua renovacion del discurso
pedagbgico en ¢l 4rea de lengua y literatura de las diferentes etapas educativas».

Con una serie de secciones fijas (Monogrdfico, Documentos, Propuestas de
Trabajo, Libros ¢ Informacion), intenta tender puentes entre la reflexion y el
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trabajo de aula. La monograffas aparecidas hasta la entrega de este libro han sido
“Ensefiar lengua” (n® 1), “Gramitica y ensefianza de la lengua” (n® 2), “Hablar
en clase™ (n® 3), “La educacion literaria™ (n°4), “La lengua escrita en el aula”
(n® 5), “Usos lingiiisticos y diversidad sociocultural™ (n® 6), “Imagen, lengua y
comunicacion” (n® 7), “La lengua como instrumento de aprendizaje” (n° 8),
“Las otras lieraturas” (n® 9}, “{Textos? ¢Qué textos?” {nimero 10) y “La progra-
macién cn el avla de lengua y literatura™ (n° 11).
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