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El desarrollo tardio del lenguaje

Ignasi Vila

Universitat de Barcelona

En los tdltimos diez anos, la psicolingiiistica evolutiva se ha interesado por el de-
sarrollo tardio del lenguaje. Hasta finales de los anos 70, los trabajos que estudian
la adquisicion del lenguaje mas alld de los cinco anos son bastante escasos. Las ra-
zones se encuentran en los modelos psicolingliisticos que animan estas nvestigacio-
nes. Asi, ¢l interés de los anos 60, centrado en las posiciones de Chomsky, anima
un sinfin de trabajos sobre los primeros momentos de la adquisicién con el objeto
de establecer aspectos comunes en el desarrollo del lenguaje. Igualmente, la relevan-
cia de las posiciones de Fillmore y, consccuentemente, del rol de la semantica en el
proceso de adquisicién del lenguaje no modifica el estatus de las mvestigaciones que
contintan centradas en los primeros momentos de la adquisicién.

Sin embargo, en aquellos anos, aparecen de forma aislada los primeros trabajos
sobre el desarrollo tardio del lenguaje. En primer lugar, la atraccion de las posicio-
nes de Piaget sobre un grupo de psicolingilistas determina que éstos estudien la re-
lacién entre el uso de determinados términos y el nivel légico alcanzado por el su-
jeto. Por ejemplo, Sinclair (1967) estudia el uso por parte de los ninos de términos
como mds que, menos qie, mds corto, mds grueso, mds largo, etc., presentes en su
léxico en edades tempranas, y concluye que no se emplean como términos relacio-
nales hasta que no se dominan las operaciones de clasificacién, seriacién y conser-
vacién. Probablemente, la Escuela de Ginebra es la pionera en este tipo de trabajos
que abarcan desde investigaciones Jexicales hasta investigaciones sobre el dominio
temporal y aspectual del sistema verbal.




En segundo lugar, las propias posiciones de Chomsky determinan alguno de es-
tos primeros trabajos. Asi, nociones como el principio de «distancia minima» o la
relacion entre orden de palabras y orden canénico constituyen modelos para estu-
diar el uso tardio que hacen los ninos y las nifas de determinadas estructuras. En
este sentido. el trabajo de Carol Chomsky (1969) es ejemplar. La autora concluye
que, desde el punto de vista de la comprension, hasta los cinco anos, los nifios atri-
buyen el sujeto gramatical al sujeto légico v, por tanto, emplean como estrategias
de comprensién el orden canénico y el principio de «distancia miniman.

Karmiloff-Smith (1986) revisa estos trabajos y, tras discutir los trabajos origina-
les y sus réplicas, concluye que los disciios experimentales sirven para establecer si
una determinada estructura aparece antes o después dado un punto determinado en
el desarrollo, pero dicen poco «sobre la naturaleza general de los cambios a lo largo
del desarrollo o sobre la funcién que una categoria determinada puede tener para el
nino» (1986: 459). Justamente, desde un punto de vista funcional, ¢l planteamiento
de Karmiloff-Smith es crucial para comprender ¢l desarrollo tardio del lenguaje.

Annette Karmiloff-Smith es la pionera de una nueva seric de trabajos sobre el
desarrollo tardio del lenguaje, basados en una nueva perspectiva: la perspectiva fun-
cional. Esta autora cree que, a lo largo del desarrollo, se producen tres fases. No
son etapas ligadas a edades concretas sino que son recurrentes a lo largo de todo el
desarrollo y para los distintos ambitos de uso de las formas lingiiisticas. Es un tipo
de desarrollo en forma de U. La primera y la tercera fase corresponden superficial-
mente al modelo adulto, produciéndose «errores» en la segunda. Sin embargo, el es-
tatus de las formas lingiisticas en la primera y cn la tercera fase es distinto, habién-
dose producido un importante proceso de reorganizacion a lo largo de la segunda
etapa.

Karmiloff-Smith (1979, 1985, 1987) realiza numerosas investigaciones, siguiendo
este modelo, sobre el uso de los determinantes (articulos, demostrativos y pronom-
bres) y de las oraciones subordinadas y de coordinacién, cntre otras. Este modelo
gira en torno a dos hipétesis. En la primera, Karmiloff-Smith plantea que los ninos,
inicialmente, hacen corresponder sus representaciones lingiiisticas con la realidad ex-
terna v, posteriormente, para cada categoria trabaja el sistema intralingiiistico. En la
segunda, afirma que las categorias lingtisticas tienen distintas funciones y su uso de-
pende de que se empleen en oraciones aisladas o ¢n el marco del discurso.

De sus investigaciones, Karmiloff-Smith concluye que, en la primera etapa, exis-
te una correspondencia entre la realidad externa y la representacion lingiiistica. Los
ninos intentan acercarse al maximo al modelo adulto y por el uso que hace de sus
¢lementos linglifsticos éstos se pueden considerar como homénimos unifuncionales.
Consecuentemente, cada par forma-funcién se almacena independientemente como
resultado de procedimientos distintos. A la vez, el uso de los homénimos unifun-
cionales estd estrechamente ligado al contexto extralingliistico y, por tanto, funcio-
nan como marcadores deicticos. En la segunda fase, una vez que el nific comienza
a automatizar los distintos procedimicntos se da cuenta de que funciones y proce-
dimientos coinciden en la expresién e introduce, superficialmente, distinciones que
aparecen como «errores» desde cl punto de vista del modelo adulto. Asi, se inicia
el paso de la unifuncionalidad a la plurifuncionalidad. En esta fase adquieren impor-
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tancia los procedimientos internos y disminuye la importancia del input lingtistico,
produciéndose un proceso de reorganizacion interna de modo que cada elemento lin-
guistico deja poco a poco de mantener una correlacion entre su representacién y la
realidad externa y se trabaja en relacién con los demis elementos de la misma cate-
goria lingtiistica. Por dltimo, en la tercera etapa, desaparecen los «errores» y, super-
ficialmente, ¢l nino emplea sus formas tal y como las emplea el adulto. De hecho,
los nifios organizan las entradas lingiisticas en sistemas de modo que su uso estd
interrelacionado y, por tanto, el empleo de un determinado elemento linghistico
comporta el no-uso de otro del mismo sistema. Esta reorganizacion y agrupacion
de las formas lingiiisticas en sistemas o categorias comporta una modificacion de las
relaciones forma-funcién en el marco del discurso.

Segin Karmiloff-Smith, los elementos lingiisticos cambian de funcién a lo largo
del desarrollo y de estar controlados por el estimulo pasan a estar controlados por
el discurso. Es decir, de un uso inicial extralingiiistico pasan a emplearse intralin-
giiisticamente. Las investigaciones sobre el dominio de la coherencia y la cohesién
textual muestran este desarrollo. Asi, en la primera fase, cuando un nifio narra un
texto emplea Ja misma forma (homénimos unifuncionales) para establecer sus refe-
rencias, las cuales no son ambiguas porque acompana su uso con procedimientos ges-
tuales, miradas, etc. que permiten determinar el refcrente extralingtistico del ele-
mento empleado. Ciertamente, si desaparece ¢l contexto extralingiiistico la narra-
cién se hace muy criptica v aumenta notablemente la ambigiiedad de las referencias
infantiles. En la segunda fase, si por ejemplo el nifio narra distintos dibujos en los
que aparece un protagonista y personajes subsidiarios, evita nombrarlos a todos y,
practicamente, sc centra en uno (normalmente el primero que aparece), construyen-
do su discurso en torno a esta figura. Karmiloff-Smith propone que los ninos or-
ganizan su discurso mediante dicho «sujcto temdtico» que cumple todos los roles
semanticos (agente, poseedor, experimentador, etc.). En consecuencia, siempre es
este personaje (el elegido por el nino) el que aparece en la posicién de sujeto gra-
matical y, por eso, el nifio relata un nisio coge un globo en vez de un senor da un
globo al nino si, en su narracién, el sujeto ha elegido al nifio como protagonista v,
por tanto, como sujeto tematico, Igualmente, esta estrategia le obliga, a veces, a rea-
lizar oraciones de relativa complejidad como frases subordinadas que no son nece-
sarias en ¢l marco de un discurso cohesionado. En la tercera fasc, alterna la posicién
de sujeto entre el protagonista de la historia y los personajes subsidiarios, y man-
tiene la cohesién del discurso a través de la anifora y otros procedimientos. Es de-
cir, deja de fijarse en el «sujeto temdtico» para centrarse en los roles de los perso-
najes en el discurso.

Los trabajos de Maya Hickmann (1984, 1985, 1987) son también importantes
para comprender la naturaleza general del desarrollo y las modificaciones funciona-
les de los elementos lingiiisticos desde el punto de vista de su uso. Hickmann in-
vestiga el uso de los elementos lingnisticos para mantener referencias extralingiiisti-
cas e intralingiiisticas por parte de los ninos y concluye que los usos endoféricos de
expresiones referenciales para crear referentes ticnen un desarrollo tardio. De he-
cho, sus datos, extraidos de narraciones de peliculas cortas, apoyan la creencia de
que hasta los 5/6 anos no aparece la interpretacién anaférica de algunas formas lin-
gliisticas y, no es hasta los 9/10 anos, que son capaces de emplear formas indefinidas

9




para crear referentes en su discurso. Asi, en ¢l analisis de las narraciones de ninos
de 4 a 10 anos, encuentra que los ninos, hasta los 10 anos aproximadamente, no
crean referentes de forma sistematica para especificar las relaciones cohesivas intra-
lingiiisticas alli donde la deixis no es posible y se necesita utilizar el propio lenguaje
como contexto de referencia. Ciertamente, las dificultades para crear referentes lin-
glisticamente varian en funcién del contenido referencial de los sintagmas nomina-
les y de las relaciones entre ellos en el discurso, tal y como muestran las narraciones
de los nifios de 7 afios en los que comienza a vislumbrarse este tipo de habilidades.

Junto a este tipo de trabajos, Hickmann desarrolla varias investigaciones para
comprender el uso que hacen los ninos del propio lenguaje como contexto de refe-
rencia. En este sentido, sus estudios se relacionan con el dominio de las habilidades
metapragmaticas. De ellos cabe destacar sus investigaciones sobre el estilo indirecto;
en sus conclusiones, Hickmann afirma que existe una progresion en la organizacién
del estilo indirecto. Esta progresion refleja el desarrollo de una capacidad para pla-
nificarlo. Por ejemplo, los ninos de 10 anos encuadran de forma sistematica todas
sus citas cuando narran cl didlogo entre dos personajes. Por cl contrario, en nifios
mas jovenes dicha capacidad ¢std atun ausente o toma formas mas primitivas. De he-
cho, los ninos de 10 afos, al encuadrar todas sus citas, planifican el desarrollo del
discurso réplica por réplica y emplean elementos lingiiisticos explicitos que sirven
para establecer una relacion entre la palabra citada y el relato que describen. Sin em-
bargo, a pesar de esta habilidad, ya notable, de los ninos de 10 anos, aparecen dife-
rencias con el uso que los adultos realizan de los elementos linglisticos para refe-
rirse al discurso de otro. Asi, cuando un adulto narra una pelicula (no hay soporte
extralingiiistico ) en la que debe referirse al dialogo de los personajes no emplea, tal
y como lo hacen los nifios de 10 afios, citas directas encuadradas (X dijo o X ha
dicho) sino citas indirectas en las que introduce verbos distintos a decir como pre-
guntar, contestar, solicitar, explicar, negar, etc.

Tanto los trabajos de Karmiloff-Smith como los de Hickmann muestran que,
mis alld de la aparicién de determinados términos y estructuras en el habla del nino,
su uso se modifica con el tiempo. Ambas autoras muestran que el dominio del len-
guaje como contexto de referencia y, consecuentemente, el uso de términos con una
clara funcién referencial intralingiiistica aparece tardiamente y conlleva un desarro-
llo relativamente largo.

Estos trabajos, todos ellos imbricados en una perspectiva funcional, muestran
que, entre los 5 y los 7 anos, aunque en el habla del nifio ya existen numerosas es-
tructuras y elementos lingliisticos, el lenguaje infantil sufre una drastica reorganiza-
cién y se inicia un largo desarrollo que tiene como objeto el dominio de las relacio-
nes intralingiifsticas. Evidentemente, toda perspectiva didactica que tenga como ob-
jeto conseguir un mejor dominio del lenguaje debe tener en cuenta que ¢l dominio
completo del lenguaje no depende sélo de la aparicién o no de los elementos y de
las estructuras lingiiisticas sino del progreso desde el punto de vista de su uso. En
este sentido, el dominio de las relaciones intralinguisticas y del lenguaje como con-
texto de referencia requiere un aprendizaje sistemdtico que dificilmente puede ha-
cerse desde un «estudio» meramente gramatical de la lengua. El lenguaje, visto como
entidad funcional, se adquiere en ¢l 4mbito de la comunicacién. No es posible un
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buen dominio del lenguaje oral o escrito fuera de la posibilidad de contrastar el pro-
pio uso con el uso de la comunidad lingiiistica. Tal y como hemos visto, determi-
nados usos que comportan la posibilidad de construir textos coherentes y cohesio-
nados aparecen tardiamente y la enschanza debe preocuparse de posibilitarlos y me-
jorarlos.
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Los objetivos de la escuela en el
orden linguistico: la ensenanza de la
lengua escrita

Marta Milian, Oriol Guasch, Anna Camps

Departamento de Didactica de la Lengua y la Literatura, Universitat Autdnoma de
Barcelona

Tradicionalmente, en las clases de lengua, la lengua escrita ha recibido un trata-
miento desligado de los usos funcionales reales y desconectado de las actividades de
reflexién metalingiiistica. En cambio, en los espacios en los que tiene una utilidad
funcional clara —las actividades de estudio y de transmisién de conocimientos de
las diferentes materias—, normalmente es tratada como un instrumento que ya se
conoce y raramente es objeto de estudio en si misma. De ello se deduce que la es-
cuela es el lugar donde los alumnos deben aprender a escribir, pero donde, en rea-
lidad, no se les ensena a escribir.

Nuestra pretension es la de reflexionar sobre Jos conocimientos y los procedi-
mientos que entran en juego en el aprendizaje de la lengua escrita y dar forma a po-
sibles propuestas de intervencion por parte de los maestros.

¢Qué quiere decir saber escribir?

Una vision popular, y muy viva ain, equipara saber escribir a saber hacer letras,
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para después formar palabras y frases, y mas adelante textos. Es un saber entendido
casi como una habilidad manual que hace referencia a los aspectos mas mecéanicos
de la escritura. Otra visién popular, situada casi en el extremo opuesto, es la de los
que creen que saber escribir es un don reservado a los elegidos, que es lo mismo que
decir que saber escribir es un misterio que no puede desvelarse y que hay que acep-
tarlo como un regalo para los que saben y como una meta imposible de alcanzar
para los que no han recibido este don.

Una tercera vision es la de los psicélogos y lingiiistas interesados en el fenémeno
texto. El anilisis de los escritos relacionados con la situacién de comunicacién por
una parte, y el estudio de los procesos cognitivos implicados en el acto de escribir
por otra, coinciden en decir que saber escribir implica un conjunto de saberes espe-
cificos que van desde la habilidad motriz de la operacién grafica hasta actividades
cognitivas complejas: realizar la intencién del escritor para un receptor concreto, es-
coger la estructura del texto, seleccionar el contenido, las palabras, organizar los ele-
mentos lingliisticos, etc.

:Qué sabemos del saber escribir?

Desde el punto de vista de la psicologia cognitiva se pueden distinguir dos gra-
dos de saber hacer:

Hay un saber hacer automatizable que se desarrolla a partir de actos concretos
y complc;os que exigen un grado de atencién elevado en el momento de su adqui-
sicién, pero que tienden a convertirse en rutinas y permiten liberar la atencién para
dedicarla a tareas mds especificas —saber conducir, saber batir un huevo, saber es-
cribir a2 miquina.

El otro grado del saber hacer organiza estas rutinas en un proceso consciente en
funcién de un propésito o proyecto de actuacién. La intencion es el elemento que
desarrolla este saber hacer, y la caracteristica mas destacable del mismo es la gestién
de los otros saber hacer concretos. Implica la elaboracién y la aplicacién de un pro-
grama de actuacion que se concreta en funcion de unos parimetros determinados e
incluso podriamos decir irrepetibles (saber conducir no implica saber atravesar la ciu-
dad de Paris en una hora punta, cosa que requiere el concurso de otros elementos,
unos mds asequibles que otros).

Este saber hacer es un saber de segundo orden: es un metasaber que exige la coor-
dinacién de diversos saber hacer de primer grado y los integra y manipula en fun-
cién de un plan de accién que requiere decisiones diferentes a niveles diferentes. Sa-
ber escribir pertenece a este segundo nivel de conocimiento procedimental. J-F. Hal-
té lo define asi:

«Saber escribir es un metasaber cognitivo. Siguiendo la orientacién dada a partir
del proyecto de un escritor, organiza diversos saber hacer disponibles, particulares
y complejos. Se caracteriza por un grado elevado de inventiva.»

Los distintos saber hacer especificos que intervienen en el acto de escribir se 1n-
tegran en un programa que los coordina para cada situacién de escritura. La gestion
de este programa supone no sélo el conocimiento de dichos saber hacer, sino tam-
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bién la toma de decisiones, su aplicacién y la posibilidad de revisién de dichas de-
cisiones en cualquiera de los niveles de actuacién. De ahi la capacidad de inventar a
la que J.-F. Halté alude: «el escritor debe ser capaz de buscar (y encontrar) los saber
bacer ttiles y apropiados para cada fase del proyecto».

¢Cuiles son los saber hacer disponibles?

La psicologia cognitiva distingue entre saberes declarativos, saber qué, —conte-
nidos—, y saberes de procedimiento o saber cémo, mas dificiles de objetivar y de-
limitar porque forman parte de la actividad del sujeto y ponen en juego mecanismos
poco conocidos de su funcionamicnto cognitivo.

Los saberes disponibles que ¢l escritor competente tiene a su alcance pertenecen
a los dos ordenes, declarativo y de procedimiento. En ¢l orden de los saberes de-
clarativos, la tradicién pedagégica los circunscribe a los conocimientos metalingiis-
ticos: saberes sobre la lengua, ordenados de los mas sencillos a los mas complejos
seglin ¢l criterio del nimero de unidades manipulables: grafias, palabras, frases.

Estos saberes declarativos han mantenido un papel central en la construccién del
saber escribir. Pero parece que estos saberes tienen relativamente poca influencia en
la capacidad de escribir (Graves, 1978; Bronckart y Besson, 1988), sobre todo si se
adquieren de forma descontextualizada, al margen de la tarea que los integra y or-
ganiza. Por otra parte, las aportaciones de la lingtistica del texto ponen de relieve
que hay otros conocimientos declarativos que entran en juego en el proceso de es-
critura. Podemos resumirlos asi, siguiendo el planteamiento de J-M. Adam (1987):

— conocimiento de las situaciones de escritura, que determinan una distancia en
el tiempo y en el espacio respecto a las situaciones de comunicacién oral,
pero que tienen puntos de contacto con éstas, por ejemplo, la existencia de
una audiencia, aunque con diferentes grados de explicitacion.

— conocimiento de los tipos de discursos disponibles y pertinentes que respon-
den a los usos sociales del grupo cultural en el que el alumno ha de insertarse.

— conocimiento de los textos y de sus coordenadas lingiiisticas y sociales: no-
cién de coherencia entendida como adecuacién a la audiencia, al contexto y
a la intencién; nocién de cohesién entendida como nexo interno entre los ele-
mentos de un texto para que se ajuste a la superestructura y al contenido (Ha-
lliday y Hasan, 1976; Charolles, 1978). También hay que hacer referencia a
la idea, cada vez mis extendida, que cada tipo de texto, o cada secuencia, tie-
nc un sistema de cohesién determinado, diferente para cada superestructura
(Adam, 1986; Bronckart, 1985; Hasan, 1984; Martin y Rothery, 1981).

— conocimiento del cdigo lingiiistico, entendido no como conocimiento de los
clementos atomizados a los que hemos hecho referencia anteriormente, sino
desde una perspectiva més funcional que corresponde al uso efectivo de las
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unidades lingiisticas insertadas en el texto. Esta perspectiva supone cambios drasti-
cos en la concepcion de la descripeién gramatical, ya que supone la creacién de nue-
vas categorias que organicen de manera diferente las unidades que estdbamos acos-
tumbrados a manipular desde la perspectiva tradicional.

Todos estos saberes se salen del marco de la lingiifstica descriptiva y también del
de los contenidos de las clases de lengua. Pero saber escribir no se consigue am-
pliando sélo los horizontes de los saberes declarativos y situando sus limites en el
mundo del discurso; los saberes de procedimiento requicren también la atencién del
ensenante,

En este terreno la tradicién pedagégica se queda también en los saber hacer mas
externos: los mecanismos de operacién grafica, los mecanismos de manipulacién de
los signos graficos como simbolos del mundo lingiistico y extralingiistico reciben
la mixima atencién de la escuela si juzgamos el espacio de tiempo dedicado a su en-
senanza. E] tratamiento de estos saberes de procedimiento en la escuela parece tener
los limites marcados por los contenidos declarativos correspondientes sélo al codigo
lingtiistico. Los conocimientos de procedimiento constituyen el saber cémo: repre-
sentarse al receptor, generar las ideas, escoger las palabras y ordenarlas de manera
coherente, adecuarse a la norma escrita... Las investigaciones efectuadas sobre la base
de las declaraciones de los escritores sobre su actividad, han contribuido a la elabo-
racién de modelos de produccidn de textos escritos que pueden ayudar a explicitar
estos saberes de procedimiento (Hayes y Flower, 1980; Martlew, 1983; Cooper y
Matsuhashi, 1983).

En estos modelos la actividad de escritura se estructura en tres grandes grupos
de tareas —saberes de procedimiento— que ha de realizar el productor en el marco
de un contexto de produccion: la planificacién, la textualizacién y la revision.

La no linearidad es uno de los rasgos de procedimiento basicos. Sabemos que
planificacion, textualizacion y revision no se realizan sistematicamente por este or-
den y que no necesitamos considerar cerrado cada uno de los procesos para pasar
al siguiente. Su imbricacién es muy estrecha y los pasos de ida v vuelta de uno a
otro son continuos.

La planificacién consiste en construir una representaciéon mental del contenido
del texto. Se efectia a dos niveles: la planificacién retérica o macroplanificacion, que
es la fase de elaboracién de ideas en funcién de la audiencia, de la intencién del es-
critor y del conocimiento del contenido; y la microplanificacién o representacion
del texto en su forma final.

La textualizacion es el proceso de traduccion lingiistica de lo que se ha planifi-
cado total o parcialmente. La conversién del pensamiento en una secuencia lingiiis-
tica lineal desencadena una multiplicidad de subprocesos higados a procedimientos
y conocimientos diversos: en unos casos, locales, que afectan a aspectos parciales
del texto, como la ortografia, y en otros, globales, que afectan a la organizacion ge-
neral del texto, como el dominio de los mecanismos de cohesién textual por ejem-
plo —hay que relacionar elementos separados espacio-temporalmente en el escrito
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y marcar la falta de nexo entre elementos cercanos— otros propiamente lingtisticos,
ligados al dominio del codigo desde la perspectiva textual, y otros no estrictamente
lingiiisticos, como pueden ser las habilidades motrices requeridas en cada caso se-
gin el instrumento de transcripcion que se utilice.

La revisién es el proceso por el cual se examina ¢l producto de la planificaciéon
y la textualizacién. Se observan aqui dos subprocesos: el de relectura y evaluacién
de la planificacién y del texto producido, y el de modificacion en los diferentes ni-
veles segiin las reorientaciones que se crean necesarias. Implica la comparacién de
dos representaciones, la planificada y la del producto desde la perspectiva de la au-
diencia prevista. Es necesario pues que ¢l escritor se distancie de su escrito y pueda
ser capaz de: (a) detectar los puntos en los que el texto no sc ajusta al modelo pla-
nificado, (b) reconocer el problema con el que se enfrenta, y (c) aplicar los saberes
necesarios para resolverlo.

La revision es el proceso que requicre un mayor control de los saberes disponi-
bles, tanto de los saberes declarativos como de los saberes de procedimiento; es el
proceso en el que quizas e¢s mas clara la necesidad de un saber de segundo nivel, de
un saber sobre que gestione las capacidades del saber qué y del saber como, porque
en la revisién entra en juego toda la complejidad de la actividad: la revisién no se
puede basar en la intuicién; se ha de revisar en funcién de unos objetivos y de unos
criterios de realizaciéon. Quizis es por eso, en parte, por lo que las investigaciones
sobre la revision (Bartlett, 1982) demuestran que los escritores no expertos —yv aqui
podemos imncluir a los ninos en cdad escolar— en general tienen dificultades para re-
visar: o bien son incapaces de descentrarse de sus propias producciones y proyectan
el modelo planificado sobre el real, o bien son capaces de detectar problemas sélo
en las producciones de los demis, o bien detectan y corrigen problemas tinicamente
de nivel local.

El proceso de escribir es objeto de maltiples investigaciones que van aportando
luz sobre las actividades que se efectian, sobre el momento en que se cfectdan y
sobre las variables que inciden en su realizaciéon y adquisicién. Estos trabajos han
abierto nuevos caminos de reflexién v experimentacién, entre los cuales la interven-
c16n didictica se plantea como una variable determinante en el proceso de adquisi-
ci6n de la escritura.

:Cémo se pueden articular el saber hacer y el saber cémo se hace?

La contribucién de la lingaistica del texto, ampliando el campo de los metaco-
nocimientos gramaticales a los metaconocimientos textuales y comunicativos, y la
contribucién de la psicologia cognitiva que describe la actividad escritora como la
gestién metacognitiva de los diferentes saberes que entran en juego en el acto de es-
cribir, s¢ completan con la cxperimentacion desde el campo de la didactica.

Hay dos niveles de dificultades para esta experimentacién en el marco pedags-
gico:

— Un nivel de aplicacién prictica, que representa un cambio, una ruptura con

los habitos pedagdgicos anteriores.
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— Un mvel mds teérico, que analiza la confrontacién entre situaciones de co-

municacion y situaciones de aprendizaje.

La aplicacién préctica en la escuela de los conocimientos sobre el acto de escribir
hasta aqui esbozados, se materializa en lo que se ha llamado proyectos de escritura.
Destacaremos tan sélo tres caracteristicas claves :

— el escrito se planifica

— el escrito se revisa y reescribe

— el escrito es un producto compartido

El prestar atenci6n a estos tres puntos supone un gran cambio respecto a las pric-
ticas habituales de escritura en la escuela y respecto a la concepcién de la clase de
lengua. Supone:

1.

La ampliacion del campo de actividades, con la creacién de contextos en los
que la escritura se desarrolla como una practica social y cultural, y en los que
los aprendices se ven activamente implicados: ya no se trata de escribir para
el maestro en un ejercicio pautado mecanicamente, y en el que los escritos
producidos son, como dice Halté, ficciones de escritos, sino que escribir se
conviertc en una actividad real que activa al mismo tiempo la reflexién me-
tacognitiva sobre las operaciones que entran ¢n juego en el proceso de es-
critura.

La explicitacion de los objetivos, que ofrezca los elementos necesarios para
una buena planificacion, que haga conscientes a los productores de la situa-
ci6n de comunicacion y les permita elaborar criterios de evaluacién.

. El acceso a los elementos de soporte, ya sean referidos a los aspectos estricta-

mente lingiiisticos —dominio del funcionamiento de las unidades en sus di-
versos niveles—, ya a los aspectos discursivos —conocimiento de la superes-
tructura, organizacion del contenido seméntico.

Una actitud diferente en lo que respecta al tratamiento de los errores y a la
evaluacion de lo escrito, que repercute en el maestro y en los mismos alumnos
que se convierten en jueces y criticos de sus escritos y de los de sus compa-
neros.

Una actividad de escritura larga, que permita la adecuacién continuada a los
objetivos a partir de las reorientaciones sucesivas. La representacién que el
aprendiz se hace de la tarea que ha de realizar, activa una serie de conoci-
mientos determinados y la gestion de estos conocimientos. Esta representa-
cién es la que coordina los saber qué y los saber como y consolida el apren-
dizaje del metaprocedimiento, el saber sobre, objeto del aprendizaje.

Como conclusién, destaquemos la importancia de tres cuestiones que han de ocu-
par prioritariamente nuestra atencién en el planteamicnto de una propuesta para la
didéctica de la lengua escrita:

1.

Simplificar la actividad de escritura en su complejidad.
Sc han de considerar estrategias que no deriven en situaciones de sobre-
carga cognitiva y que faciliten la focalizacion en los subprocesos que interese
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trabajar. La elaboraciéon de un marco de instrucciones referidas a la situacion
de comunicacidn, a la organizacién de los contenidos o a la tipologia textual
en el planteamiento de la actividad de escritura puede ser un ejemplo de es-
trategia de simplificacion.

Organizar los saberes declarativos sobre el texto.

Una gramatica pedagégica del texto o del discurso puede constituir un
marco de referencia en dos aspectos bisicos:

— el establecimiento de una tipologia textual. Estudios sobre la evolucién
en los textos de los ninos a lo largo de su escolaridad sugieren la importancia
de distinguir los tipos textuales para analizar las capacidades lingiisticas
(Kress, 1982). Y este anilisis tiene una repercusion inmediata para la ensenan-
za: por ejemplo, los textos de trama cronoldgica permiten una linearizacién
de los contenidos sin sobrecargar las operaciones de planificacién, y los tex-
tos sin soporte cronolégico exigen la construccion completa del plano del tex-
to (Harris, 1986; Britton, 1983). Es necesario que la escuela se plantee el es-
tablecimiento y la caraterizacién de tipos textuales en funcién del desarrollo
de las habilidades escriturales y también, naturalmente, en funcién del rendi-
miento social de los tipos de texto que la escuela propone. (Los trabajos de
Bronckart, Schneuwly, Bain y el grupo Pédagogie du texte, de la Universidad
de Ginebra, hacen aportaciones muy vilidas en este sentido, y también lo son
las de J-M. Adam con el establecimiento del concepto de secuencia textual
como unidad relacionada con el plano del texto.)

— la descripcién del funcionamiento de las unidades hingiiisticas desde la
perspectiva del discurso. Ya hemos citado anteriormente las contribuciones
de Halliday y Hasan, B. Combettes y el mismo J-P. Bronckart; pero son con-
tribuciones que se circunscriben al anlisis del funcionamiento textual del in-
glés o del francés, y nos falta el anilisis del funcionamiento de nuestras len-
guas, y desde la perspectiva de la ensefianza; es decir, una gramatica pedagé-
gica que, tal como dice Bronckart, introduzca nuevas nociones —las deriva-
das de la perspectiva textual— y clarifique y aligere los saberes metalingiiis-
ticos de nuestros libros de texto. (Bronckart y Besson, 1988; English National
Curriculum, 1989).

Fomentar la reflexion consciente sobre la propia actividad de escritura.

El interés de esta reflexion por parte del aprendiz de escritor, estimulada
por la participacién de otros aprendices, se sitia en la base misma de la ad-
quisicién de la competencia escrita en el sentido en el que la hemos definido
aqui. Tiene, ademas, otro interés desde la perspectiva de la didactica: la ob-
servacion de los procesos de reflexién explicita de los escritores puede ayudar
a un mayor conocimiento de la actividad de escritura y de su adquisicién y
desarrollo.
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Disenio Curricular del area de Lengua

Joan Badia, Carme Lépez, Artur Noguerol

Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Caralunya

Cuando se habla del Diseno Curricular propuesto por la Generalitat de Cata-
lunya hay que hacerlo teniendo en cuenta que ha habido un proceso de redaccién
bastante complejo hasta llegar a la propuesta definitiva. Esta propuesta final ha ido
configurindose durante un periodo en el cual, al mismo tiempo que se definia el mar-
co tedrico, se iban experimentando las diferentes concreciones curriculares a las que
éste daba origen. Es cierto que lo que interesa analizar es la propuesta en su redac-
tado final, pero la descripcion del proceso seguido en su redaccién nos puede ayu-
dar a la exposicion de sus ejes principales.

En el marco de la implantacion de la reforma, y mis concretamente con refe-
rencia al Diserio Curricular’, esta descripcion puede también servir de ejemplo del
proceso de cambio que implica el marco curricular utilizado en su elaboracién. Ello
se debe al hecho de que los programas, a menudo, son considerados por los ense-
nantes como una realidad estatica y prescriptiva a la que hay que adecuar toda la
vida de la clase; de aqui viene que una de las preocupaciones basicas sea «acabar el
programa». La nueva propuesta establece diferentes competencias que implican una
cadena de decisiones en su aplicacion. Ante todo es necesario que los maestros ana-
licen la realidad escolar —el nivel de rendimiento de los alumnos y su historia es-
colar, los programas, los recursos y las actividades docentes que se realizan en el cen-
tro— y con los elementos que aporta el Diseno Curricular elaborado por la Admi-
nistracién, habran de decidir qué tipo de programacién hay que estructurar en el cen-
tro o qué tipo de unidades didicticas habrd que preparar para un curso concreto.
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Evidentemente, csta concepcion atribuye al maestro un papel de profesional ac-
tivo en la programacién de su materia que va mucho mas lejos de lo que se pedia
cn las programaciones anteriores (y esto exige una formacién concreta para poder
responder a las nuevas demandas). Si esto cs asi, hay que pensar que los disefios curri-
culares propucstos no pueden ser interpretados como un listado teérico o un con-
junto de normas formulados al margen de cualquier realidad educativa; hay que re-
lacionarlos directamente con la realidad en la que se insertan y que desean modifi-
car. En otras palabras, la propuesta de curriculum de la que hablamos ha de servir
para que cualquier maestro pueda identificar elementos de su prictica cotidiana y
hallar caminos que le ayuden en su evolucion hacia una ensefianza de calidad y para
todo el mundo. Por lo tanto, ha de ser el término medio entre el reflejo de las in-
vestigaciones diddcticas de la realidad mas innovadora de la ensenanza —hacia la
cual, evidentemente, hay que tender— y el de la concepcién mas inmovilista cen-
trada en el papel transmisor del maestro.

1. La propuesta previa al marco curricular

La propuesta del nuevo curriculum empez6 a claborarse después de haber sido
retirados los «Programas renovados» para el Ciclo Superior cuando se constituy6 el
primer gobierno socialista. Entonces se planteé en todo el Estado la revision de lo
que se habia hecho hasta el momento y se pusieron en marcha diferentes experi-
mentaciones de las ensenanzas no universitarias. En un primer momento estaban cen-
trados en el Ciclo Superior y en los dos primeros cursos del BUP.

La experiencia en la redaccién de las Orientacions i Programes, Cicle Mitja d’E-
ducacié General Basica®, y los problemas que se detectaron al hacerlo, tuvieron como
consecuencia que, al pcdirse la revision de las programaciones, se hiciera imprescin-
dible un replanteamiento mas completo y complejo que el que se habia hecho en la
ocasién anterior’. Sin embargo, la urgencia de precisar una programacién base para
la experimentacién del Ciclo Superior hizo que se empezara la redaccion de los pro-
gramas a la vez que un grupo de psicélogos y pcdagogos iba elaborando una nueva
propuesta tedrica para fundamentar esta programacion. La interaccién entre los dos
grupos hizo que la propuesta curricular recibiera informaciones de las concreciones
y que éstas se fueran revisando a partir de aquélla. Pero también hemos de recono-
cer que este proceso simultineo de reflexion y elaboracién de propuestas concretas
introdujo bastantes desajustes en los grupos de experimentacién debido a los cam-
bios de programacién que se iban produciendo a medida que el grupo de psicélogos
y pedagogos avanzaba en la definicién de sus propuestas.

El material elaborado durante esta época y dirigido al Ciclo Superior de EGB
apareci6 publicado por vez primera en el Butlleti dels mestres, n° 189, de octubre de
1984.

La estructura de esta programacién es bastante diferente de la adoptada como
definitiva en la propuesta de Ja Etapa Secundaria Obligatoria. En cambio, tiene mu-
chos puntos en comiin con el redactado, ya mencionado, de las Orientacions i Pro-
grames, Cicle Mitja &’EGB; basicamente la concepcién de la programacién es idén-
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tica y, por lo tanto, la experimentacion consistia en la aplicacion directa de los te-
marios elaborados que llegaban a especificarse curso por curso.

En este primer redactado, después de una introduccién y unas consideraciones
generales, se detallan los contenidos que son la base del programa presentindolos
en bloques tematicos clasificados en dos grandes apartados: Comunicacion y expre-
sion y Trabajo sistemdtico de la lengua.

En el apartado Comunicacién y expresion sc consideran las cuatro habilidades
basicas y se reconoce que ha de ser «trabajo en equipo de todos los profesores en
la medida en que la lengua puede ser considerada como vehiculo de todas las otras
materias» (1984: 13)*. En este apartado, como actividades, se citan entre otras, «Lec-
tura habitual del diario» y «Comentario de programas televisivos»: en cambio no se
hace ninguna referencia a los medios de comunicacién, cosa que hace pensar que es-
tos temas se ven como complemento o materia marginal u ornamental en la ense-
nanza y aprendizaje de la lengua.

El segundo gran apartado, Trabajo sistematico de la lengna, ordena los aspectos
de la lengua que permiten un tratamiento secuenciado y sistemdtico. En ¢l se hace
referencia a la ortografia, a la gramatica y al vocabulario, y se introduce un bloque
nuevo: El hombre y la lengua —en el que se abordan aspectos sociolingiiisticos ade-
cuados a la problemitica del aprendizaje de la lengua en estas edades—, v finalmen-
te, se citan los temas relativos a la «Literatura». Todos estos aspectos mds sistemd-
tcos del trabajo de la lengua se consideran como subordinados respecto al apartado
de la Comunicacion y expresién que es el centro de la programacién del area.

Este planteamiento ya nos muestra la revision de la opinién gencralizada entre
los profesores del area de lengua segin la cual el conocimiento de las teorias sobre
el funcionamiento de la lengua —«gramarica o teoria literaria» — conlleva una me-
jora en ¢l dominio de su uso. Pero centrarse en el trabajo de las cuatro habilidades
planted bastantes problemas, sobre todo en cuanto a la lengua oral, ya que tenemos
poca historia didactica al respecto y en un primer momento las propuestas se tra-
ducian en reflexiones tedricas —cambio de propuestas gramaticales—. En realidad,
como ntcleo, aqui tenemos ya las bases del Disenio Curricular de Lengua en la En-
sefianza Secundaria Obligatoria, al menos en sus contenidos conceptuales.

A continuacién, hay un apartado dedicado a los Objetivos Terminales en el que
«se concretan las conductas® terminales de lenguaje entendidas como adquisiciones
bisicas que los alumnos han de haber asumido al final del Ciclo Superior» (1984:
15). Estos objetivos estdn organizados segan los diferentes bloques de contenidos
antes mencionados con dos temas anadidos en el apartado del Trabajo sistemdtico
de la lengua: el de los medios de comunicacién y uno dedicado a las técnicas de tra-
bajo, cn el que se :cogen técnicas y estrategias de aprendizaje algunas de las cuales
son aplicables a otras areas.®

Hasta aqui tenemos lo que se contempla como programa del Ciclo Superior.
Cuando se pasa al detalle de los programas curso por curso, se cambia un poco la
estructura del programa: primero se concretan los objetivos terminales para cada cur-
so. Finalmente, y objcrivo por objetivo, se detallan unas orientaciones diddcticas que
facilitan las vision de conjunto de las actividades que se sugieren para la adquisicién
de los mencionados objetivos. Como ¢jemplo podemos ver la Figura 1.
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b) Llenguatge escrit
Objectius

1. Organitzar cls cscrits de tal manera que
presentin marges, titols, etc.

2. Escriure amb lletra clara, ordenada i llegi-
ble.

3. Expressar ¢l pensament per escnt amb
puntuacio correcta.

Utlitzar punt, punt i seguit, coma en enu-
meracions, punt 1 coma, guid en dialegs, in-
terrogacié i admiracio, dos punts.

4, Refermar tora l'ortografia assenyalada en
el Cicle Mitja.

5. Redactar missatges de la vida quotidiana.
6. Exercitar-se en descripcions «cientifiques»
1 informes diversos.

7. Practicar d’altres técniques: narracid, dii-
leg, monoleg.

Orientacions didactiques i activitats sugge-
rides

1. Orgamitzar els escrits de tal manera gue
presentin marges, titols, etc.

Cal ser rigorSs pel que fa a aquest punt i rea-
litzar activitats sense suport escr, facilitat
préeviament pel professor, a i que Palumne
organitzi I'espai que li ofereix el paper.
L'alumne ha de saber que d’altres persones
han d’interpretar ¢ls seus escrits, i que per
aquest motiu hi han d’aparéixer els elements
que ajudin a aquesta interpretacio. Aixd és
d’aplicacid a tots els punts d’aquest apartat.
De nou recordem que tots els professors del
curs han de vedlar per al compliment d'a-
quest objectiu,

2. Escriure amb lletra clara, ordenada ¢ llegi-
ble.

Ovientacions didactiques:

Els alumnes de Cicle Superior tendeixen a fer

una lletra menys acurada que en cursos an-
teriors. Aquest fet és degut a circumstancies
diverses: han de prendre notes i escriure molt
més de pressa, I'augment de continguts pot
anar en dewriment de adquisicié i reforg de
determinats habits de treball. Cal, pers, no
oblidar la importincia de considerar aquest
aspecte en el Cicle Superior. Es pot wreballar
de manera coordinada amb |'Educacié Plas-
tica fent treballs de grafisme creatius al cos-
tat d’altres més de cal'ligrafia. En alguns mo-
ments del curs caldra fer una analisi de lle-
tres que comportin dificultats i fer algun
exercici que combini diferents lletres, mides
o ritmes de realitzacio,

3. Expressar el pensament per escrit amb pun-
tuacio i ortografia correctes. Utilizar punt,
punt 1 seguil, Ccoma en enumeracions, punt i
coma, guio en dialeg, interrogacié i admiva-
ad, dos punts. L'ortografia que cal dominar
amb seguretat és la programada per al Cicle
Mitja,

Orientacions didactiques:

Cal lligar sempre la comprensié lectora i Pex-
pressié escrita; per aixo, quan cs faci lectura
expressiva, cal relacionar entonacié i puntua-
cié com a primer pas per aconseguir una re-
daccié correcta.

Actrvitats:

El dicrar preparat.

Pot fer-se’n un de setmanal, seguint les pau-
tes seglients:

— Lectura expressiva per part del professor,
o d’un alumne que préviament s'ho haura
preparat.

— Lectura silenciosa per part de cada alum-
ne observant mentalment la puntuacié.

— Dictat del rext per part del professor.

— El professor dictara el text sense indicar-
ne la puntuacié,

— Novament es fard lectura expressiva del
text dictat, per tal d'adequar la puntuacié al
sentit.

Figura 1
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La vigencia de esta propucsta fue muy breve porque simultineamente el grupo
de psicélogos y pedagogos fue avanzando en la definicién de una propuesta global
muy diferente y fue necesaria una nueva redaccién que siguiera las nuevas pautas.

2. La primera propuesta del marco curricular

La publicacién del libro Experimentacié del Cicle Superior d’Educacié General
Basica, vol. 1, Pla General, Model de Disseny Curricular, Arees de Llenguatge i Cién-
cies Socials, Barcelona, Generalitat de Catalunya, Departament d’Ensenyament,
19857, es el resultado de las discusiones sobre el modelo o marco curricular que se
estaba adoptando para todo el curriculum escolar y su aplicacién a dos areas con-
cretas. De hecho es la primera versién de los Disefios Curriculares.

Aunque este documento se centra en el curriculum de dos dreas del Ciclo Supe-
rior de EGB, la propuesta es general y por ello, en paralelo, se estaban elaborando
las propuestas del resto de las dreas y también las del BUP (en aquellos momentos
se hablaba del primer ciclo de Ensenanza Secundaria, 14-16 anos). En este dltimo
caso se introducen elementos diferenciales que mas adelante aparccerin en la pro-
puesta de la etapa de la Ensefnanza Secundaria Obligatoria, por ejemplo la articula-
c16n del tercer nivel de concrecion en créditos.

Este documento, ademas de adoptar un marco comtin para la redaccién de los
diferentes curricula de las dreas y materias —lo cual por si solo ya justificaria la ne-
cesidad de una reforma—, tiene como principal novedad los elementos que contem-
pla la programacién y la estructura en que se presentan. En cuanto a los elementos,
se precisan los diferentes tipos de contenidos de la ensefianza hablando de los pro-
cedimientos® y de las actitudes que hay que considerar, ademas de los conceptos
que queremos que los alumnos dominen. En cuanto a la organizacién, se habla de
los tres niveles de concrecién como sucesivas precisiones de los diferentes conteni-
dos de la ensenanza. Van desde los contenidos mas generales propuestos por la Ad-
ministracién —el primer nivel de concrecién—, pasan por la secuenciacién de los
contenidos curso por curso’ y se finaliza la concrecién con los mis precisos de las
unidades didacticas —o tercer nivel de concrecion—. En definitiva, se establecen
unas bases tedricas que relacionan los diferentes componentes de la vida escolar y,
por lo tanto, no es simplemente un cambio de programacién, sino una verdadera re-
forma de la ensenanza como se puede ver en la Figura 2, esquema que aparece en
la pagina 11 de la publicacién mencionada al principio de este apartado.

Precisamente este grafico nos muestra algunos de los cambios mas significativos
que han ido introduciéndose en las concreciones del marco curricular. Los elemen-
tos situados al margen derecho que hacen referencia a los aspectos de organizacién
educativa y de relacion entre materias han desaparecido del grafico en posteriores
elaboraciones. Ello quiere decir que, a pesar de la insistencia en la necesidad de trans-
versalidad, globalizacién e interdisciplinariedad, se ha de reconocer que estos aspec-
tos no acaban de estar bien integrados en el conjunto de la propuesta, lo cual es una
de las deficiencias mds importantes de los diferentes Disenos Curriculares elabora-
dos hasta ahora.
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Hablando mas concretamente del diseno curricular de lengua se han de precisar
algunos cambios respecto al redactado anterior. Los dos grandes apartados en que
se habian clasificado los diferentes bloques de contenidos, que continuan destacin-
dose sobre ¢l resto, se completan con tres bloques que de alguna manera se ven
como no integrables: la Literatura v el Comentario de textos, el Hombre y la Len-
gua y los Medios de comunicacién. Estos tres apartados tienen una funcién subsi-
diaria respecto a las cuatro grandes habilidades, pero, de alguna manera, con unas
caracteristicas propias que los hacen dificilmente clasificables en los dos grandes blo-
ques de contenidos. También hay que precisar que los diferentes contenidos (pro-
cedimientos, conceptos y actitudes), vienen articulados alrededor de los grandes blo-
ques de contenido en que se ha estructurado todo el area. Esta distribucién facilita
la lectura de la propuesta, ya que se ven relacionados los diferentes contenidos con
la unidad significativa de aprendizaje.

En cl apartado de la Literatura se justifica la presencia de los « grandes clasicos
juveniles de la litcratura universal» y centrandolo en la «necesidad de saber y vivir
otras situaciones», habla del hecho que «muchos buenos autores dedican esfuerzos
a la literatura juvenil» que facilitan el objetivo de «conseguir que lean por el placer
personal». En cambio los llamados «clisicos» se han dejado por «comentarios he-
chos con el profesor sobre cuestiones concretas» y se dejan de lado los planteamien-
tos historicistas que, a menudo, eran la base de las actividades «literarias» de la es-
cuela'®. Ademas se presenta una resituacién del papel del lenguaje literario en el
aprendizaje de la lengua que implica cuestionar el principio segun el cual este len-
guaje es el propio de la clase de lengua, es decir, la «norma», la «buena lengua» a
la que hay que tender. Este principio contradice el planteamiento comunicativo glo-
bal del programa, pero ademais, implica una valoracién de los registros y de los usos
lingtiisticos que dificilmente se puede armonizar con las bases de las diferentes teo-
rias lingiisticas.

En la lectura global de la propuesta aparece un excesivo detalle de los contenidos
y objetivos, lo cual deja muy poco margen a las concreciones por parte del equipo
docente. Este punto se valoré en los grupos de trabajo como una ampliacién de los
contenidos sin que fuera justificada a partr de los presupuestos del marco curricu-
lar. El problema se ve muy acentuado en determinados bloques de contenido que
quedan excesivamente descompensados. En resumen, podriamos decir que se han in-
troducido elementos terminoldgicos del marco curricular pero la propuesta atn si-
guc las bases de la estructura anterior.
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3. La propuesta definitiva

La aparicién de la propuesta de experimentacién de una nueva etapa, la de la En-
senanza Secundaria Obligatoria, hizo que en el curso 1986-1987 se replantearan las
diferentes propuestas elaboradas hasta aquel momento con ¢l fin de elaborar una
que se adaptase a la nueva etapa «12-16 anos». Esta revisién, hecha a partir de la
publicacion del Marc Curricular'', es la redaccion definitiva del Disefio Curricular
de esta etapa y sale a la luz piiblica en una publicacion restringida y no vendible, en
el ano 1988'2. Se presenta el disefio de cada una de las dreas por separado y en cada
volumen estan el primero y el segundo nivel de concrecién. En realidad el primer
nivel de concrecién es el mismo «Diseno Curricular» que se presenta para la dis-
cusién',

Todos estos cambios hacen que en estos momentos haya, y sin ningin tipo de
ratificacién, exclusién o valoracion, diversas propuestas de «programacién» que, em-
pezando a los once anos y acabando a los dieciocho, han ido incidiendo en los pro-
gramas del tramo de enschanza que incluye el Gltimo curso de Ensefianza Primaria
y la etapa de Enscnanza Secundaria Obligatoria, la actual segunda etapa de EGB,
los dos primeros cursos del BUP y el primer grado de FP. Esta realidad dificulta en
parte la comprensién de la propuesta —se han ido variando los presupuestos de ma-
nera muy gradual— pero, en cambio, muestra cémo el camino hacia la reforma no
¢s una Gnica via sino que hay que verlo como un proceso en el cual habri que con-
templar todas las variables que en él puedan incidir.

La aparicién del Libro Blanco y la definitiva estructuracion de las diferentes eta-
pas de la ensenanza no universitaria daran sentido a todo este conjunto de propues-
tas y acabaran de definir los diferentes elementos que configuran los Disenos Curri-
culares. En estos momentos, ademas del ya mencionado de Enscnanza Secundaria y
el recientemente editado de Educacion Infantil'!, se estin acabando de redactar o
estan en proceso de edicion los correspondientes a la Ensenanza Primaria y a la En-
senanza Secundaria Postobligatoria, Bachillerato.

Las diferentes propuestas no son totalmente contradictorias sino que debemos
decir que han 1do precisando la estructura del curriculum de lengua y ello se ha pro-
ducido por la confluencia de muchos elementos diferentes, desde los mis teéricos
del marco curricular hasta los mis concretos de las aportaciones de los centros ex-
perimentales de la reforma.

Como ejemplo de esto puede servir ¢l proceso de presentacion de los compo-
nentes del curriculum. Los diferentes bloques de contenido en un primer momento
se agrupaban por unidades temdticas y de cada una de cllas se precisaban los con-
ceptos ..., los procedimientos ... y las actitudes .... En las redacciones que se presen-
tan para el debate, se presentan las listas de cada uno de los bloques separadamente.
Esta presentacion, ain con los ventajas de la no repeticion o la posibilidad de se-
cuenciacién segin la valoraciéon de cada uno de los contenidos mencionados, hace
mas dificil la lectura e interpretacién del diseno curricular, sobre todo si pensamos
en la elaboracién de los segundos y terceros niveles de concrecion.
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3.1. Factores de renovacion en la enserianza de la lengua y la literatura en Ca-
talunya

Ya hemos dicho que hay que tener presente que toda programacién oficial se in-
serta directamente cn el conjunto de habitos de los ensenantes y que de ninguna ma-
nera puede ser considerada en abstracto, al margen de la realidad de las programa-
ciones actuales de los centros y de las actividades concretas de los ensenantes.

El movimiento de la llamada Escuela Activa y todo lo existente en este campo
alrededor de «Rosa Sensat» y otros movimientos de maestros de los afos sesenta y
setenta, asi como los Movimientos de Renovacion Pedagégica, han dejado su huella
en las programaciones de la Generalitat de Catalunya, cuando meros por el hecho
de que la mayoria de las personas que han redactado los disenos curriculares han
sido personas vinculadas a ellos de una u otra manera. Estos grupos eran, y son an,
verdaderas escuelas de maestros que en scminarios, cursos y cursillos de verano e
invierno promocionaron determinadas propuestas educativas que se experimentaban
en los diferentes centros y que se revisaban y daban impulso hacia nuevas dreas de
investigacion pedagdgica —hay que reconocer que bucna parte de las personas que
actualmente estan implicadas en los diferentes niveles de decision e investigacion de
la innovacién pedagégica en nuestro pais han sido antiguos miembros de estos gru-
pos de profesionales de la Ensenanza.

En el caso del irea de lengua, esta huella puede verse en las propuestas curricu-
lares relacionadas con el mundo de la imagen o en las propuestas sobre el diario y
otros medios de comunicacion, la biblioteca escolar o las técnicas Freinet, como la
imprenta o la correspondencia escolar. Estos elementos, en su momento, en los anos
sesenta y sctenta, orientaron la prictica diaria de este drea de una forma mis reno-
vadora y de acuerdo con los presupuestos cientificos de la didactica de la lengua.

Otra fuente de renovacién la constituyeron las actividades docentes menos «re-
gladas» realizadas en la ensenanza del catalan. En un primer momento —durante el
franquismo—, en algunas escuelas que lo introdujeron como materia, evidentemen-
te, al margen de las programaciones oficiales. Este hecho permitia la introduccién
de alternativas didacticas sin miedo a ningin tipo de sancién. Posteriormente, la en-
sefianza de adultos, la necesidad de motivarlos para el aprendizaje, exigia la adop-
cién de propuestas menos rigidas y mis en consonancia con los estudios de didac-
tica de la lengua.

Finalmente, el desarrollo, cada vez mis importante, de una industria del libro
para nifios, nifias y jévenes, la llamada Literatura infantil y juvenil, esta ofreciendo
una serie de materiales de calidad que facilitan la articulacién mas coherente de mu-
chas actividades de lectura o literatura que ticnen en cuenta los intereses y conoci-
mientos culturales de los chicos y chicas de estas edades.

Teniendo en cuenta esta situacion, tenemos una base para las propuestas del mar-
co curricular: a) hay un conjunto de profesionales que cstan en una onda determi-
nada de pricticas escolares que pueden ser ratificadas «por ley»; b) este marco legal
puede ofrecer los canales que posibiliten nuevas propuestas renovadoras, al mismo
tiempo que dan pie a los cambios que se han de producir en las practicas docentes
menos renovadoras; ¢) ademis, todo esto se produce en un contexto educativo-cul-
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tural que aporta los materiales y experiencias que facilitan y exigen una reforma real
de la ensenanza.

3.2. Factores psicologicos

Normalmente, son dos los tipos de clementos que se tienen en cuenta cuando se
trata de disenar actividades de ensenanza y aprendizaje: por un lado las teorias del
aprendizaje, v por otro, la caracterizacién de la personalidad de los alumnos de las
edades a las que van dirigidas. Tratindose del area de lengua hara falta, ademas, te-
ner en cuenta ¢l papel que juega cl lenguaje en las adquisiciones de los alumnos en
las diferentes dreas del curriculum.

A menudo, estos principios se quedan en declaraciones de intenciones, pero en
el caso del Disenio Curricular, debido a que implica un cambio de mentalidad ante
el hecho educativo, han sido los que han orientado las diferentes propuestas elabo-
radas. El principio del aprendizaje significarivo por ejemplo, esti en la base de las
propuestas de los niveles de concrecion definidos en el marco curricular como
aproximacién progresiva de las instancias de decision educativa a la situacién real
de aprendizaje de los alumnos. También es una consecuencia de este principio la for-
mulacién del curriculum no homogénco que hace posible tener en cuenta los apren-
dizajes y conocimientos previos de los alumnos. De esta manera lo que podria que-
dar en simple definicion de principios se convierte en el eje vertebrador de todo el
curriculum.

Y si queremos cxpresar cudl es el nicleo de esta diferente mentalidad, habriamos
de decir que es el cambio del centro de interés de la programacién y de toda la ac-
cién docente: el centro se desplaza del maestro al alumno. Segiin esto, de una pe-
dagogia de la ensenanza, en la quec hace falta que el maestro «acabe el programa»
siguiendo una concepcion que le atribuye un papel de simple transmisor y al alum-
no ¢l papel de receptor pasivo, se propone pasar a una pedagogia del aprendizaje
centrada en los procesos que ha de realizar el alumno.

En este sentido, merece una consideracién especial la inclusién en el disefio curri-
cular de los contenidos de «procedimicntos» y «actitudes, valores y normas». Esto
muestra una concepcién diferente de lo que hace falta que los alumnos aprendan.
El cémo y el por qué los alumnos aprenden no es indiferente respecto a lo que se
aprende. Esta postura matiza la seleccion de contenidos y las exigencias que hay que
plantear en las tareas escolares —en definitiva todo lo que concierne a las estrategias
de aprendizaje— en el area de Lengua. El aprendizaje de la lectura y la escritura adop-
ta unas nuevas perspectivas a partir de las investigaciones sobre las estrategias de
aprendizaje y hace que los contenidos conceptuales, lo que hasta ahora llamabamos
simplemente «contenidos», no puedan ser programados exclusivamente desde las
teorias mas 0 menos cientificas, sino que hay que verlos en relacién con los proce-
dimientos que hay que dominar para poder comprenderlos. Todo esto exige une pro-
funda revisién de los modelos teéricos en vigencia en la presentacién de los con-
ceptos lingiifsticos y una visién mas «cientifica» del hecho educativo.

Finalmente, si nos planteamos los aspectos mis psicolingiiisticos, la particulari-
dad de la existencia de dos lenguas oficiales exige una reflexién mis profunda sobre
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la problematica de la adquisicién de las segundas y terceras lenguas. Sin embargo,
en este punto, hay que tener en cuenta la incidencia de las posturas politicas que a
menudo dificultan una visién mas precisa de la realidad y de las posibles vias de so-
lucién del problema.

3.3. Factores sociologicos

Muchos son los aspectos que hay que tener presentes si abordamos estos facto-
res. Pero pensando en el drea de la Lengua, el mas importante, tal como ya hemos
dicho, es el de la situacion creada por la existencia de lenguas en contacto y su re-
lacién con el hecho de su ensenanza y aprendizaje. Dificilmente se pueden entender
determinadas propuestas si no es en esta linea de base: los alumnos de las escuelas
de Catalunya han de acabar la ensenanza obligatoria dominando la lengua catalana
y la lengua castellana. Esto quiere decir, entre otras cosas, que la escuela ha de com-
pensar el desequilibrio que en la vida social catalana se produce entre estas lenguas;
hay que pensar que la mayoria, sino la totalidad, de los medios de comunicacién y
cultura estin dominados por la lengua castellana y que en Catalunya hay zonas en
las que el catalin es una lengua totalmente desconocida. La articulacién de estas dos
lenguas necesita una mayor investigacion del aprendizaje de la lengua y unas deci-
siones politicas que afectarin seriamente al segundo y tercer nivel de concrecién.
Todo esto exige una formacién permanente de calidad en este drea lingiistica y so-
bre todo en la articulacién de los aprendizajes lingiiisticos en situacién de contacto
de lenguas.

Por anadidura, esta situacion se ve acentuada por la existencia de minorias étni-
cas y culturales cada vez mds importantes en cuanto al nimero. Esta realidad no se
ha afrontado con el realismo y la contundencia suficientes y se esta convirtiendo en
uno de los problemas importantes de la ensenanza. La necesaria formacion perma-
nente solicita en este aspecto un trabajo para el cual teniamos hasta ahora pocos da-
tos: cl trabajo con minorias étnicas, a menudo marginadas.

Pero también el anilisis sociolingiiistico nos aporta una valoracién diferente de
la funcién de la lengua que ha de ser atil para la vida cotidiana y no sélo la lengua
que hay que dominar como fruto de la cultura en la que vivimos: los textos de la
vida cotidiana o los textos formales, como los impresos o las instancias encuentran
su lugar y su justificacién. Esta vision cuestiona, tal como hemos visto antes, el pa-
pel de la llamada literatura «cldsica». La visién monolitica de la correccién lingiiis-
tica y de un tnico modelo de lengua que hay que imitar, ha dado paso a la funcio-
nalidad de la lengua y a la existencia de registros y usos variados el dominio de los
cuales es imprescindible para poder decir que un alumno «sabe lengua».

3.4. Factores espistemologicos

La evolucién que en los tltimos anos estin sufriendo todas las ciencias humanas
y muy concretamente las relacionadas con el lenguaje humano hace que las decisio-
nes sobre el curriculum sean mucho mas complejas de lo que parece.

Ante todo hay que pensar que el Disefio Curricular Base ha de tener la perspec-
tiva de una ley para todo el mundo. Esto implica que quien esti al dia de los avan-
ces de la lingiistica y la diddctica de la lengua ha de ver los margenes dentro de los
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cuales continuar progresando en sus propuestas. Pero los que llevan mas tiempo sin
moverse cn este terreno también han de reconocer las bases a partir de las cuales
pueden iniciar los cambios que les hagan mejorar la calidad de su ensenanza, que
hay que reconocer que conticne clementos muy vilidos para ¢l aprendizaje de los
alumnos. Dicho de otra manera, el aprendizaje significativo también hay que apli-
carlo a la reforma, y, en concreto, al Diseno Curricular. Por lo tanto, no se puede
cortar las alas a quienes pueden realizar actividades innovadoras, ni condenar a los
que estan haciendo un trabajo necesario e interesante, a pesar de las deficiencias. Ha
de ser un dinamizador de la actividad cotidiana en la escuela y el marco para la ver-
dadera reforma —cambio de mentalidad respecto a lo que quicre disenar —y, por
lo tanto, necesidad de formacién implicita en una propuesta que pide a los profe-
sionales actividades para las cuales no han sido formados ni eran tenidas hasta ahora
por «normales».

Es importante, en esta reforma de la ensenanza, evitar un peligro en el que he-
mos caido a menudo los profesionales de la lengua: los cambios de programacién
han significado solamente el cambio de la terminologia gramatical de sus explicacio-
nes, pero las bases del aprendizaje de la lengua han seguido siendo las mismas. Asi
las propuestas de la gramatica estrucrural significaron, a menudo, simplemente el he-
cho de que, en vez de repetir y memorizar las definiciones de la gramatica «tradi-
cional», los alumnos habian de repetir y memorizar las de la nueva gramatica. Aho-
ra se habla de la gramitica del texto, y mal nos ird si sélo se convierte en un cambio
de terminologia tedrica para el anilisis gramatical y no da como fruto nuevas pric-
ticas de aprendizaje para los alumnos, por ejemplo en ¢l terreno de la lectura y la
escritura, tal como aparece en el Diseno Curricular en el que se insiste sobre las ha-
bilidades basicas. En esta linca hay que leer las propuestas como: «Reconocer los
elementos basicos de la estructura interna de los tipos de texto mis usuales e iden-
tificar sus caracteristicas usuales.»

Finalmente, creemos que hay que incidir en un aspecto que puede pasar desa-
percibido y que es fundamental para el cambio de mentalidad en el irea de Lengua.
Se considera la lengua como globalidad intimamente relacionada con los otros sis-
temas de signos con los que se acostumbra a participar en las comunicaciones, o
como dice S. Serrano (1980) como sistema de sistemas de signos. Esta propuesta hace
que el marco de referencia de todo aprendizaje sea la lengua como produccién glo-
bal, oral o escrita en cualquier medio de comunicacion en que se utilice. Segiin esto,
hay que reinterpretar en funcion de esta globalidad todas las unidades del trabajo
escolar de lengua. Los medios de comunicacion son considerados en su influencia
en los estilos verbales a los que pueden dar origen y no como simples tecnologias
mis o menos «modernas». O bien, dicho de otra manera, segin esta propuesta, el
trabajo de la lengua en los medios de comunicacién no es un tema nuevo a anadir
a los que ya estructuran el aprendizaje de la lengua. El trabajo con los medios de
comunicacion atraviesa todos los contenidos de la lengua ¢ implica un cambio de
visién de lo que quicre decir ensefiar lengua. En consecuencia, la lengua oral —al
igual que la lengua escrita— habri que «aprenderla» teniendo en cuenta el sistema
comunicativo —técnico o no— en el que se produce y que, logicamente la confor-
mari de una manera determinada y con determinadas funciones. Por este motivo en
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el Diseno Curricular de la Generalitat de Catalunya no hay un tema aislado para
los medios de comunicacién, como sucedia en los primeros apartados, sino que se
han relacionado con las diferentes habilidades lingiiisticas. Evidentemente, es un mar-
co posibilitador de propuestas y hay que esperar que se vaya aceptando cada vez
mas el principio de que «cl medio es el mensaje».

En la misma linea hay que contemplar la propuesta de «textualizar» los diferen-
tes contenidos del drea. En la propuesta se habla de la diversidad o tpologia textual,
pero ademis, también estin presentes principios de la pragmaitica que estin en la
base de los planteamientos comunicativos de la didactica de la lengua, Solamente des-
de esta perspectiva se puede dar sentido global a la ensefianza y aprendizaje de la
lengua'®.

Quedan muchos aspectos por analizar, pero creemos que éstas son las lineas
maestras sobre las que hemos estructurado la propuesta Disseny Curricular. Ensen-
yament Secundari Obligatori que se presentan a debate para adoptarlo como texto
base.

La validez o no de este texto habrd que verla o no en la pricrica, es decir, si sus
propuestas facilitan la reflexién sobre la practica cotidiana posibilitando nuevas prac-
ticas docentes —Ia realizacion de los terceros niveles de concrecion— y si hacen po-
sible el trabajo en equipo de los profesionales de la ensenanza y el aprendizaje de
la Lengua en el marco de cada centro —la claboracién de los segundos niveles de
concrecién, los Proyectos Curriculares de Centro.
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Notas

1. Hay que advertir que cn estos momentos ain no estd claro cudl serd el alcance de los diferentes
Dissenys curriculars, ya que no se ha definido lo que llamamos «minimos= y, por lo tanto, la propuesta
elaborada por ¢l Departament d’Ensenyament se ha de considerar como una propuesta general que que-
dari matizada cuando se hayan aprobado los «minimos» para todo el Estado,

2. Direccié General d’Ensenyament Primari (1983): Orientacions i programes, Cicle Mitja d’Educacié
General Basica, Barcelona, Departament d’Ensenyament, Secrctaria General Técnica. Estos programas se
redactaron a parur de los «minimos» o «bésicos» establecidos en los «Programas renovados» que el MEC
habia redactado para todo ¢l Estado.

3. Nos referimos a la redaccién de las Orientacions i programes, Cicle Mitja d’Educacié General Ba-
sica. En aquella ocasién en realidad se hizo una adapracién de la propuesta hecha a todo el Estado por
el MEC y por lo tanto el margen de maniobra fue muy pequenio. En cambio ahora, al efectuar una re-
vision global de las programaciones, se daba la posibilidad de un planteamiento mis general y se permitia
encontrar salida a los problemas que se habian detectado entonces.

4. Este aspecto nos indica claramente el cambio de perspectiva en la articulacion de la ensefianza y el
aprendizaje de la lengua, y que implica la coordinacién del equipo docente del centro si se quiere ser
eficaz en el aprendizaje de la lengua.

5. El subrayado ¢s nuestro. Creemos que aqui radica uno de los cambios esenciales. En este redactado
se trata de objetivos operatorios, no de habilidades o capacidades de los alumnos.

6. Con ello s sigue la estructuracién de las programaciones anteriores del drea de Lengua y serdn los
puntos que explicitarin los cambios principales de la nueva «programaciéns.

7. A pesar de que hubo mis progresos en cuanto a la definicion del modelo general, este redactado
no ha sido revisado porque al introducir las ctapas de Ensenanza Primaria y Secundaria que parten el
actual Ciclo Superior ya no tenia sentido hacerlo. Ademis, algunos de estos materiales han pasado a for-
mar parte de la propuesta para la etapa de la Ensefianza Secundaria Obligatoria.

8. Se ha de reconocer que en csta primera version, la redaccion de los diferentes contenidos no era
demasiado precisa y fue necesario un aprendizaje por parte de quienes redactaron cada uno de los dise-
fios curriculares de las diferentes materias, lo cual hace prever dificultades similares en el momento de
su aplicacion.

9. En este punto habia una falta de coherencia respecto al modelo general del ciclo y también respecto
a la funcién de la progresiva concrecién, lo cual ain estard presente, con fluctuaciones, en la versién de-
finitiva del curriculum del Departament d*Ensenyament: el segundo nivel de concrecién se ve como una
progresiva precision y detalle del contenido, y no como la progresiva decisién de las instancias educativas
que adecuan estos contenidos al grupo concreto de alumnos.

10. Los aspectos histéricos se relacionan con la necesidad de contextualizar el texto para poder en-
tenderlo y, por lo tanto, se sitGa en su lugar, —el proceso lector —una de las cuatro habilidades.

11. COLL, C. (1986): Marc cwrricular per a Pensenyament obligatori, Barcclona, Generalitat de Ca-
talunya, Departament d’Ensenyament.

12. Marcs referencials de programacié. Experimentacé acle 12-16, Desplegament curricular..., Barce-
lona, Generalitat de Catalunya, Departament d’Ensenyament.

13. Disseny Curricular. L’Ensenyament Secundari Obligatori, Barcelona, Generalitat de Catalunya,
Departament d'Ensenyament.

14. Disseny Curnicular. L'Educacié Infantil, Barcelona, Generalitat de Catalunya, Departament d'En-
senyament,

15. Con la voluntad de situar mis adecuadamente los elementos de la propuesta y sin otra intencion
mis que la de dar mas elementos de reflexion, habria que citar el marco tedrico de DIJK van, T.A. (1978):
La cencia del texto, o el ya citado SERRANO, S. (1982): Signes, llengua 1 cultura.



La propuesta curricular de lengua y
literatura

Inés Muiret

Servicio de Innovacion Educativa
Ministerio de Educacién y Ciencia

En abril de 1989, ¢l Ministerio de Educacién presenté ¢l Proyecto de Reforma
del Sistema Educativo, que incluye una serie de medidas que afectan a la estructu-
ra del sistema, a la planificacion de la implantacién del proyecto, a la formacién del
profesorado, a las lineas de investigacion educativa y al curriculo escolar. El Diseno
Curricular Base se formula como una propuesta a debate y esta abierto, por tanto,
a las sugerencias de todas aquellas personas implicadas en la educacién y que deseen
contribuir a mejorarlo.

El objeto de este trabajo seria presentar las bases en las que se sustenta el drea
de Lengua y Literatura, asi como iniciar una fase de reflexion invitando a todos los
asistentes a estas jornadas a participar en el debate que se desarrollari a lo largo del
curso 1989-90.

Es dificil aproximarse al disefio curricular de esta 4rea sin antes considerar la op-
cién del Proyecto de Reforma por una Educacion Obligatoria —que abarca desde
los seis a los dieciséis aflos— eminentemente comprensiva y que, ademas, pretende
atender a la diversidad de intereses de los adolescentes. En este contexto, el lenguaje
resulta un instrumento privilegiado para el desarrollo de muchas de las capacidades
necesarias para la formacién integral de los alumnos y alumnas de estas edades: se
presenta como medio primordial de comunicacién, desempeiia un papel regulador

37




del pensamiento y dc la conducta, facilita la toma de conciencia del cntorno y la in-
corporacion en la vida social y cultural, y ofrece un instrumento indispensable para
los procesos de ensenanza y aprendizaje de los contenidos curriculares.

Desde esta concepcion, es importante destacar la coherencia de planteamientos
de la Educacién Primaria y de la Secundaria Obligatoria, no sélo en su desarrollo
epistemologico y psicopedagdgico sino en las opciones metodolégicas y en los cri-
terios de evaluacion que se proponen para su puesta en practica.

A continuacion, se presentan de forma muy breve los criterios generales sobre
los que se ha construido la propuesta y, posteriormente, se exponen algunas con-
clusiones que se derivan de estas opciones para la estructuracion del area en objeti-
vos y bloques de contenidos.

Principios generales del area

El curriculo pretende revisar y aportar reflexiones en torno a tres cuestiones:
«qué enschar», «cOmo y cuindo ensenar» y «qué, como y cuindo evaluar». Las su-
gerencias sobre cada una de ellas aparecen en diferentes capitulos: en la Introduc-
cion se incluyen las bases tedricas fundamentales del arca; en los Objetivos generales
y en los Blogues de contenidos se aborda ¢l qué debe ensenarse a los alumnos de
estas edades en coherencia con las opciones presentes en el capitulo anterior; y, por
altimo, en las Orientaciones didacticas y para la evaluacion, se sugieren criterios ge-
nerales para el disenio de actividades de ensefianza y aprendizaje y de evaluacion, es
decir, intenta aproximarse al como y cuindo ensenar y evaluar.

Tal como queda planteado, los cuatro capitulos de la propuesta tienen un caric-
ter eminentemente jerarquico que enfatiza la coherencia existente entre sus diferen-
tes elementos. Las decisiones presentes en cada una de sus partes determinan las re-
flexiones posteriores. Asi, por ejemplo, el establecimiento de una drea de Lengua y
Literatura en la Educacién Obligatoria se relaciona con los objetivos generales pro-
puestos para estas etapas educativas; la seleccién de objetivos y contenidos, por su
parte, tiene que ver con el enfoque defendido en la Introduccién del texto; esta re-
flexién en cadena se plantea de la misma manera para el desarrollo de las Orienta-
ciones didacticas y para la evaluacién. Es preciso, por tanto, plantear el anilisis del
irea desde csta perspectiva y asi sc expondra brevemente en las siguientes lineas:

Las decisiones iniciales que constituyen los ¢jes sobre los que se estructura el di-
sefio curricular, pueden resumirse en los siguientes criterios generales:

— La lengua contribuye al desarrollo integral de la persona.

— El drea ponc el énfasis en el desarrollo de la competencia comunicativa de los
alumnos y, por tanto, destaca la importancia de los aspectos funcionales y de
uso.

— El analisis y reflexion sobre la propia lengua ha de ser encuadrado dentro de
esta opcion por un enfoque comunicativo.

— La comunicacién en nuestra sociedad se produce por la interrelacion de sis-
temas verbales y no verbales de comunicacion. El diseno aborda la comuni-
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cacién desde esta perspectiva global en la que los diferentes sistemas se apo-
yan mutuamente,

— El aprendizaje de la lengua se basa en la manipulacién de textos de diferentes
tipos (orales y escritos, literarios y no literarios, de autores consagrados, de
los alumnos y del profesor...). Se puede enmarcar aqui el sentido de la lite-
ratura.

— No se plantea un uso mecanico del lenguaje sino potenciar el uso auténomo
y personal del mismo. Asi, la lengua se muestra como fuente de placer, de
experiencias creativas y de disfrute.

— Se incluye un tratamiento de la realidad plurilingiie y pluricultural del Estado
espaiol, reconociendo las muy diversas situaciones lingiiisticas y potencian-
do que la escuela tienda al aprovechamiento, mejora y extension de esta ri-
queza.

A continuacién, se comentan de forma resumida cada uno de estos criterios, cen-
trandosc en los temas que pucdan tener mas interés para el andlisis de los capitulos
posteriores del diseno.

1. El lenguaje interviene en el desarrollo integral de la persona

El punto de partida de la propuesta ha sido la reflexion sobre qué aporta el area
de Lengua y Literatura para el desarrollo de las capacidades presentes en los obje-
tivos de la Educacién Primaria y Secundaria Obhgatona El lenguaje interviene en
el desarrollo de la mayoria de las capacidades propias de la Educacién Obligatoria,
es decir, estd presente en el desarrollo de los ambitos cognitivos, de relacién inter-
personal, de actuacion e insercion social, motriz y afectivo. La consideracion del len-
guaje en la formacién integral de la persona lleva a incluir todos estos aspectos en
los diferentes elementos del disefo curricular, tanto en los objetivos como en los con-
tenidos y en las orientaciones didacticas.

2. La importancia de los aspectos funcionales

La reflexién anterior entiende el lenguaje como instrumento privilegiado para el
desarrollo de la mayor partc de las capacidades propias de cada etapa educativa.
Como se decia al principio de esta intervencién, el lenguaje ofrece un medio exce-
lente para la comunicacién, interviene en los procesos de regulacién del pensamien-
to y de la conducta propia y ajena, y facilita la incorporacién en la vida social y cul-
tural.

La escuela ha de insistur fundamentalmente en el uso que hace cl alumno de su
lengua con el fin de promover su desarrollo comunicativo. No se trata de que apren-
da teorias abstractas, sino de que incremente su capacidad para usarla como instru-
mento de comunicacién y de representacion. Esto supone estimular ¢l desarrollo de
la competencia comunicativa partiendo de la lengua que los nifios y las nifas traen
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a la escuela, fomentar un uso auténomo y personal del lenguaje y despertar una ac-
titud curiosa, activa y creativa de forma que estén motivados no sélo para expresar
algo sino también para interesarse por como lo estin expresando. Tal como se ex-
pone en el documento: «Hay que climinar la idea de que aprender lengua es apren-
der teoria gramatical, reglas abstractas; mis bien, en la Educacién Obligatoria, apren-
der lengua debe ser aprender a usarla, a manipularla, a crearla y recrearla.»

3. La reflexion sobre la propia lengua

En coherencia con lo anterior, la lengua sc aprende, se perfecciona y se enrique-
ce fundamentalmente mediante cl uso interrelacionado de las cuatro destrezas basi-
cas: escuchar, hablar, leer y escribir. Esto supone el desarrollo de una actitud re-
flexiva sobre la propia lengua y la inclusién en el proceso de ensenanza y aprendi-
zaje de elementos de analisis que contribuyan a la adquisicién de mayor seguridad
y libertad en su uso.

Este planteamiento invita a una revision de los criterios de seleccion de conte-
nidos en el diseno curricular y de las propuestas didacticas con que van a trabajarse
en el aula (el tipo de actividades que son mds adecuadas, los materiales necesarios
para que realmente se logre el objetivo deseado, los momentos en que deben plan-
tearse estas reflexiones, etc.). El tema ¢s especialmente delicado y, por este motivo,
se ha dedicado un capitulo de las «Orientaciones Diddcticas y para la Evaluacion»
para hacer un tratamiento mas detenido de las cucstiones que suscita. En este texto
no es posible ser exhaustivos, pero al menos ha de insistirse en la necesidad de plan-
tear la reflexién sobre la lengua que los alumnos usan habitualmente, renunciando,
por tanto, a urilizar situaciones artificiales. La reflexion se presenta asi como un pro-
blema que ha surgido en cl aula y para el que ¢l alumno precisa de estrategias que
le permitan resolverlo. No se trata de dar normas y de aplicarlas mecinicamente,
sino de aprender a mancjar los mecanismos de la lengua v aplicarlos a diferentes si-
tuaciones de comunicacion.

4. Los sistemas de comunicacion verbal y no verbal

En el drea de Lengua y Literatura se trata la comunicacién de forma global en
la que de forma interrelacionada intervienen sistemas de comunicacién verbal y no
verbal. La presencia de cstos elementos en el curriculo se justifica por el analisis de
c6mo se produce la comunicacién en la sociedad actual: la presencia de los medios
de comunicacién, la importancia creciente de la imagen, el desarrollo de las nuevas
tecnologias de la informacion y de la comunicacién... Es, pues, importante aprove-
char esta riqueza con fines educativos e incorporar criticamente estos sistemas como
objetos, métodos e instrumentos de ocio, disfrute y expresion personal y colectiva.
Mediante esta propuesta se abren vias para establecer conexiones con las dreas de
Educacién Artistica y de Expresién Visual y Plastica.
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5. Los textos y la literatura

El trabajo sobre todos los aspectos de la lengua no puede separarse del discurso.
En este sentido, es necesario plantear su perfeccionamiento y enriquecimiento me-
diante la manipulacién de textos (orales y escritos, literarios y no literarios, de los
propios alumnos, del profesor y de autores consagrados). En coherencia con esta re-
flexion se presenta la necesaria relacién de la ensefanza y aprendizaje de la lengua
y la literatura (la opcién por una drea integrada de Lengua y Literatura resulta una
novedad en las actuales Ensenanzas Medias). El texto literario aporta maltiples ra-
zones para su integracion en una area conjunta: amplia los esquemas verbales de los
alumnos, ofrece modelos para la propia escritura, fomenta el habito de la lectura,
estimula actitudes criticas, desarrolla el sentido estético y fomenta la fantasia y la
creatividad.

Desde esta concepcidn, se pretende que el alumno ademas de ser lector entusias-
ta de los textos de otros, se estimule en la elaboracién de los propios textos de acuer-
do con estrategias sistemiticas y un estilo personal. La aproximacién a la lengua es-
crita y a la literatura tratadas de este modo se convierten cn una fuente de placer,
de diversién y de experiencias creativas. No se pretende lograr un uso mecanico de
la lengua, sino al contrario, la finalidad del drea ha de ser fomentar un uso personal
y vincular las actividades del aula con los intereses y necesidades comunicativas de
los alumnos, crear un clima de aceptacién y propiciar una actitud de busqueda de
cauces COmMuNicativos propios.

6. La realidad plurilingsie y pluricultural del Estado espanol

La complejidad de la situacién lingiistica del Estado espanol obliga a incorporar
un analisis de esta problematica, ofreciendo un marco para su tratamicnto en el aula.
La escuela debe tender al aprovechamiento, mejora y extension de esta riqueza que,
en muchos casos, no sélo se da en el lenguaje oral sino que se presenta en la lengua
escrita y posce manifestaciones literarias. Desde el inicio de la escolaridad es im-
prescindible desarrollar la capacidad para valorar las diferencias lingiiisticas como
una importantisima aportaciéon cultural. El curriculo de Lengua y Literatura incor-
pora en sus objetivos y contenidos estos elementos, dejando un amplio margen para
las concreciones curriculares que, de acuerdo con las peculiaridades de cada Comu-
nidad Auténoma y de cada zona, sc consideren oportunas.

Conclusiones para decidir «qué ensefiar» y «como y cudndo ensenar y evaluar»

Estos criterios de caricter general resumen las opciones basicas y se traducen en
formas concretas de estructuracién del area. De ellas se extraen ciertas conclusiones
sobre qué resultaria mis adecuado ensenar en el area de Lengua y Literatura con-
cebida de esta forma (decisiones presentes en los Objetivos Generales y en los Blo-
ques de Contenidos) y c6mo se deberian plantear las actividades de ensenanza y
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aprendizaje y evaluacion en el aula (informacion presente en ¢l capitulo Orientacio-
nes Didacticas y para la Evaluacion). Estas conclusiones se agrupan en torno a los
siguientes puntos.

1. El tipo de capacidades que se ban de contemplar en los Objetivos Generales del
drea

Los objetivos generales recogen las capacidades que se han de desarrollar en los
alumnos a través del aprendizaje de los contenidos propios del irea. La necesidad
de considerar la formacién integral de la persona, tal como se exponia anteriormen-
te, obliga a incorporar capacidades de tipo cognitivo, afectivo, motriz, de relacion
interpersonal y de actuacién e insercién social en los objetivos del area.

Se presenta, a modo de ejemplo, el primer objetivo que aparece en la propuesta
de Lengua y Literatura para la Educacién Primaria: «Los alumnos han de ser capa-
ces de utilizar el castellano oral y, en su caso, la lengua propia de la Comunidad Au-
ténoma, para intercambiar ideas, experiencias y sentimientos, adoptando una acti-
tud respetuosa ante las aportaciones de otros y atendiendo a las reglas propias de
las situaciones de comunicacién de didlogo, conversacion y debate.» Es posible re-
conocer en este objetivo muchas de las opciones expuestas: la incorporacién de di-
ferentes ambitos de forma interrelacionada —en este caso, el de interrelacién perso-
nal, el afectivo y el de actuacion e insercién social—, la importancia de los aspectos
funcionales y de uso, etc.

2. El tipo de Blogues de Contenidos que parecen mas adecuados

Los Bloques de Contenidos agrupan los contenidos que parecen mas adecuados
para desarrollar las capacidades presentes en los Objetivos Generales. La importan-
cia de los aspectos funcionales y de uso, ha llevado a considerarlos como ejes sobre
los que se estructuran los bloques, renunciando a una opcién por bloques temdticos
(que considerase, por ejemplo, el vocabulario o la ortografia como bloques aislados)
pues parece mds coherente incluir estos aspectos de la lengua dentro del desarrollo
de las cuatro destrezas.

En la Educacion Primaria se incluyen seis bloques: «Usos y formas de la comuni-
cacién orals, «El texto oral», «Lectura y escritura», «<El texto escrito», «Analisis v re-
flexion sobre la propia lengua» y «Sistemas de comunicacidn verbal y no verbal». En
esta propuesta se ponen de manifiesto los principios presentes cn la Introduccion: se
reconoce la importancia de los aspectos funcionales y de uso reservando un amplio es-
pacio para el tratamiento de la lengua oral, se incorpora un tratamiento del aprendizaje
de la lectura y la escritura desde una perspectiva significativa y funcional, se incluye
el trabajo sobre la diversidad de textos escritos desde la doble perspectiva receptiva y
productiva, se especifican los contenidos propios de esta etapa para la reflexion sobre
la propia lengua dentro de un enfoque comunicativo y se propone un aprendizaje in-
terrelacionado de los sistemas verbales y no verbales de comunicacion.

42



En continuidad con ¢l planteamiento de la etapa anterior, en la Educacion Se-
cundaria Obligatoria se recogen los siguientes bloques de contenidos: «La lengua
oral como medio de comunicacién», «La lengua escrita como medio de comunica-
cién», «La lengua como objeto de conocimiento», «La literatura como produccién
plena de la lengua» y «Sistemas de comunicacién verbal y no verbal».

Una altima reflexiéon que también se suscita en torno a los bloques, hace refe-
rencia al valor diferencial que van a tener los distintos tipos de contenido en la pro-
puesta de Lengua y Literatura. Los contenidos aparecen agrupados en tres grandes
tipos: conceptuales, procedimentales y actitudinales. De acuerdo con un plantea-
miento funcional los contenidos procedimentales y actitudinales van a ocupar un pa-
pel destacado en el diseno, planificando sobre ellos el aprendizaje de los hechos y
conceptos lingiiisticos.

4. Los criterios para el trabajo interrelacionado de los contenidos

El daltimo capituio del irea, las Orientaciones Didacticas y para la Evaluacién,
recoge sugerencias para el diseno de actividades de ensenanza y aprend1za;e y para
la evaluacién. No es posible entrar aqui en este tema, pero es preciso reflejar, al me-
nos, la necesaria relacién entre todos los contenidos del area. Las actividades que se
propongan han de recoger las maltiples relaciones existentes entre diferentes aspec-
tos de la lengua: la comprensién y la expresion, la lengua oral y la lengua escrita, ctc.

Es importante, por ello, insistir en una correcta interpretacién de los bloques de
contenidos en este diseno; son el elemento curricular que ofrece informacion sobre
el «qué ensefiar» y de ellos no pueden inferirse directamente criterios de actuacién
didéctica. La separacion en bloques responde exclusivamente a criterios descriptivos
y no han de llevarse a la practica como unidades aisladas sino buscando las relacio-
nes existentes entre sus contenidos. La propuesta sélo cobra sentido si es entendida
como bloques con enormes posibilidades de conexién entre si.

Ademis de ciertas consideraciones sobre los contenidos, estas orientaciones su-
gieren estrategias didacticas basadas en los principios del aprendizaje significativo y
contextualizan los criterios de evaluacién continua, formativa y orientadora a los
planteamientos concretos del drea.

Estas son, en sintesis, las lineas generales de la propuesta curricular de Lengua
y Literatura, que desde una perspectiva abierta trata de incluir contenidos nuevos y
ajustados a las demandas presentes en nuestra socicdad y de promover las innova-
ciones metodologicas precisas. Se abre ahora un proceso en el que se trata de ana-
lizar hasta qué punto resulta suficientemente orientadora, si realmente ofrece diver-
sas posibilidades de concrecién curricular y si conecta con las inquietudes del pro-
fesorado. A este proceso estan invitadas todas las personas asistentes a este congreso
y esperamos que, cntre todos, logremos enriquecerla y mejorarla realmente.
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Lengua, escritura, y conocimiento
linguistico

Liliana Tolchinsky

Universidad de Tel Aviv
ICE Universitat de Barcelona

Asumiremos, por un momento, que la funcién del lenguaje escrito es represen-
tar el lenguaje oral, asi como la funcién de la escritura es la de representar sonidos.!
En esta concepcién el lenguaje oral es el natural, el que se desarrolla, en tanto que
el escrito es el artificial, el que debe ensenarse. Asi es como piensan la mayoria de
los lingtistas, psicélogos y maestros.

El linguista ingles Angus McIntosh (1956: 40f), defini6 esta concepciéon como
«actitud Aristotélica», por ser Aristételes el que sostuvo que son las palabras (ha-
bladas) «simbolos o signos de las impresiones o afecciones del alma» y las palabras
escritas signos de las palabras habladas (De Interpretatione). La escritura —definida
como sistema de letras que representan sonidos— genera por transcripcion la «pa-
labra escrita» o el «lenguaje escrito». Escritura y lenguaje escrito son considerados
signos de signos —signos de sonidos— o signos de lenguaje oral, teniendo en cual-
quier caso un status derivado (Haas, 1983). Segin algunos autores esta concepcién
fue radicalizada a principios del siglo XX cuando Saussure se refiere a la escritura
como disfraz o como fotografia, de lo real —oral. Sin embargo, es también Saussure
quien abre la posibilidad a otra de las posturas que definen la relacién lengua-escri-
tura, cuando afirma que «La lengua es un sistema de signos que expresan ideas y
por eso comparable a la escritura, al alfabeto de los sordomudos, a los ritos simbé-
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licos, a las formas de cortesia, a las senales militares, etc». (de Saussure, 1915/1983
p- 80) sugiere, que la escritura pueda expresar ideas directamente y no necesaria-
mente a través de la oralizacién.” Esta postura se define como de eguivalencia entre
lenguaje oral y lenguaje escrito porque ve en ambos manifestaciones equivalentes de
la lengua-esquema. Esta concepcion de la relacién lengua-lenguaje escrito fue de-
sarrollada luego por la escuela glosemitica, pero estd sugerida en Saussure. La ten-
sién entre «lengua», como independiente de su manifestacion y «lengua» como na-
tural y fundamentalmente vehiculizada por el lenguaje oral es una constante del pen-
samiento Saussureano. Es indudable, sin embargo, que de los polos en tension la lin-
glistica occidental eligié el phonocentrismo: «el objeto lingiistico no queda definido
por la combinacién de la palabra escrita y la palabra hablada; esta dltima es la que
constituye por si sola el objeto de la lingiiistica (1916/1983: 92), y con Charles Hoc-
kett (1958/1967: 539) excluye la lengua escrita de su campo de estudio.

La actitud phonocentrista influyé enormemente en la ensenanza de la lectura y
la escritura. Durante anos, pedagogos y psicélogos estuvieron convencidos de que
era necesario llegar a un cierto punto del desarrollo de lo oral para poder abordar
lo escrito. Habia nifos que tenian dificultades ortograficas porque tenian problemas
de diccion. Aun hoy, se sostiene que la conciencia fonoldgica, y més precisamente
la capacidad de segmentacién fonémica es casi un pre-requisito para aprender a leer
en un sistema alfabético. También en el campo de la literatura infantil, notamos la
influencia de la concepcion aristotélica. Muchos autores y expertos en literatura in-
fantil sostienen que es necesario acercar los textos al uso oral para hacerlos mis ac-
cesibles 2 los nifios.

En un intento de entender el auge de la postura phonocentrista algunos autores
(Ludwig, 1983; Scintio, 1986) sugieren que ella parece una descripcion adecuada de
las etapas iniciales en la adopcién de un alfabeto por parte de una comunidad lin-
giiistica hasta cntonces iletrada. Es en esas primeras etapas en las cuales se busca la
manera de traducir por escrito enunciados orales. A esta traduccién de lo oral en lo
escrito, Ludwig (1983) la llamé «habla por escrito», justamente para distinguirla de
lenguaje escrito. Yo me atreveria a sostener, sin embargo, que ni ain en esas etapas
se trata de una transcripcién de lo que-se-dice. Porque para poder escribirlo lo oral
debe ser analizado, des-oralizado separado de su uso y puesto, como objeto de re-
flexién. Los alfabetos son «modeles d’analyse» (Benveniste, 1966 p. 24), no de trans-
cripcién.

Tanto mas dificil se hace sostener una postura phonocentrista en una comunidad
con una larga historia social de alfabetizacién. No podemos seguir pensando que la
escritura simplemente transcribe lo oral y en sucesivos actos de transcripcién genera
lenguaje escrito. Debemos distinguir entre escritura y lenguaje escrito. El lenguaje
escrito surge del uso de la escritura en ciertas circunstancias y no de la escritura.

A partir del uso de la escritura en ciertas circunstancias enunciativas, toda co-
munidad lingiiistica alfabetizada ha ido perfilando y prescribiendo una variedad lin-
glifstica como mas apropiada para aparecer por escrito. Esa variedad lingiiistica de-
pende sélo indirectamente de la escritura. No hay ninguna caracteristica del sistema
dc escritura alfabético que explique por qué en hebreo, en francés, en espanol o en
catalan ciertas formas verbales son preferidas para lo escrito, por qué en los textos
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escritos se tiende a usar sujetos lexicales completos en lugar de anifora 0 y nombres
a pronombres. La mayoria de estas diferencias reflejan, en realidad, contrastes entre
un uso cotidiano o un uso formal de la lengua, «lengua coudiana» o «lengua de do-
mingo» (Benveniste, 1982), un mayor o menor compromiso personal del productor
con los enunciados producidos (Tannen, 1985) o una mayor o menor planificacién
del discurso (Ochs, 1979). Esos contrastes han cristalizado, en algunas comumdades
lingiiisticas, en la distincién escrito vs. oral pero estd claro que no se reducen a ella.
Si replicamos las circunstancias de uso, es decir, si comparamos dos mensajes pro-
ducidos en situaciones de equivalente formalidad y en los cuales ha habido el mismo
grado de planificacion, podremos encontrar muchos de los rasgos que habitualmen-
te se asocian con lo «escrito» en lo oral y viceversa. Siguiendo a Ludwig (1983) y a
Benveniste (1982), llamaremos «lenguaje escrito» o «lenguaje-para-ser-escrito» a
aquellas variedades de discurso que son privilegiadas para los enunciados escritos.
El lenguaje que se escribe ¢s el modelo de lo escribible. Este modelo atafie a los ras-
gos enunciativos, a las formas morfolégicas y al uso de determinadas expresiones.

Creo que todo miembro joven de una comunidad alfabetizada tiene acceso a ese
modelo. Por lo tanto, podemos plantearnos estudiar el desarrollo del lenguaje-que-
se-escribe asi como nos planteamos estudiar el desarrollo de lo oral o de la escritura.
Es mas, pienso que si bien las caracteristicas del lenguaje escrito dependen —sin-
crénicamente— de la aparicion de la escritura, diacrénicamente no dependen de un
dominio personal de la escritura.

Para poder justificar empiricamente estas afirmaciones, trataré de demostrar dos
cosas aparentemente contradictorias. Primero, que hay una cierta independencia en-
tre ¢l manejo personal de la escritura y el conocimiento del lenguaje-que-se-escribe.
Segundo, que hay una dependencia mucho mayor que la supuesta por la concepcién
aristoteliana entre el manejo personal de la escritura y la percepcion del lenguaje.
Esa dependencia tomaria la escritura en primer sistema de signos a través del cual
percibimos el segundo, el de los sonidos.

Para comprobar lo primero, la relativa independencia entre el dominio de la es-
critura y el conocimiento del lenguaje escrito, estudiamos un grupo de ninos israe-
lies de cinco a siete anos de jardin de infancia, primero y segundo grado. Los nifos
hablaban hebreo como lengua materna. Todos los nifios fueron entrevistados en el
primer mes de clases. Esto significa que el grupo de jardin de infancia no habia te-
nido ningdn contacto sistemnatico con la ensefianza de la lectura o la escritura —en
Israel se considera que esos aprendizajes no son tarea del jardin de infancia—. El
segundo grupo estaba s6lo comenzando su aprendizaje formal y el tercer grupo ha-
bia tenido sélo un ano de cnsenanza. En una situacién de entrevista individual pe-
dimos a los ninos que escribieran un cuento, un tradicional cuento infantil, que ellos
habian escuchado y conocian perfectamente. También les pedimos que escribieran
una descripcién de uno de los objetos significativos del cuento. Como se trataba de
Hanzel y Grethel (en hebreo ami ve-tami), el objeto que se les pidié describir era
la casa de la bruja. Pedimos la produccién de un mensajc cuyo contenido era cono-
ado y compartido por todos los ninos porque nuestro objetivo era el analisis de la
«textualidad», es decir, de las formas lingiiisticas utilizadas mds que la seleccién de
contenido. Tratamos de verificar en qué medida, dado el mismo contenido, los tex-
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tos que los ninos producen se diferencian en funcién de los propésitos contrastantes
(narrar vs. describir), y, en general, en qué medida aparecerian en los textos rasgos
del lenguaje-que-se-escribe.

De acuerdo con la distincién que habiamos hecho entre escritura y lenguaje es-
crito, definimos como texto escrito no s6lo las marcas graficas que el sujeto ponia
en el papel sino también lo que decia que estaba escribiendo. De esa manera, «lo
escrito» no quedé reducido a las marcas de escritura sino que incluyé los enuncia-
dos que el nino produce para ser-escritos. Al analizar los textos infantiles, quedé
claro que mucho de lo que suponemos producto del aprendizaje de la escritura ya
era parte del conocimiento lingiiistico de estos nifos. Desde los cinco afos, narra-
tivas y descripciones aparecen claramente diferenciadas. Cuando se les pidié escribir
un cuento, los ninos produjeron un relato de una serie de eventos, en tanto que cuan-
do se les pidié describir un objeto produjeron una lista de enunciados referidos a
sus componentes y calificaron sus cualidades. La diferencia entre narrativas y des-
cripciones se manifestd ademds, en la longitud de los textos, en su organizacion sin-
tictica, en el sistema de referencia nominal y en las relaciones temporales.’

El sintagma tipico que define una narrativa esta compuesto por:

— una construccion verbal: sujeto, verbo y complementos obligatorios del ver-
bo:

— formas adverbiales basicamente temporales asociadas a la construccion verbal;

— elementos regidos: construcciones que dependen del verbo incluido en la
construccién, pero que no constituyen complementos obligatorios de ese ver-

bo.

Los elementos regidos incluyen, en la mayoria de los casos, «espacios de pala-
bra», esto es discurso directo o indirecto.

Las descripciones, en cambio, estin caracterizadas por construcciones nominales
o listas de nominales.

Los verbos utilizados en las construcciones verbales de las narraciones son fun-
damentalmente de dos tipos, verbos de evento en el desarrollo del «discurso prag-
matico» (Greimas, 1989), aquel que relata los acontecimientos de la historia, y ver-
bos declarativos para introducir los discursos directos o referidos de los participan-
tes del relato. En las narraciones producidas por los mayores aparece un tercer tipo
de verbo, los copulativos, pero éstos se reservan para las construcciones presentati-
vas y no aparecen nunca en el cuerpo de la narrauva.

En las descripciones los verbos (cuando los hay) son sélo de tipo copulativo. Es-
tos verbos s6lo admiten nominales de primer orden y, por lo tanto, generan cons-
trucciones estaticas.

La mayoria de las narrativas comienzan con presentativos, esto es, una o mas cons-
trucciones que determinan las referencias temporo-espaciales del relato y presentan
sus héroes. El uso de presentativos, demarca el dominio del texto separandolo del
interlocutor y del soporte extralingiiistico inmediato. En ese sentido las narrativas
infantiles se constituyen muy pronto en unidades semdnticas, cumpliendo asi una
de las condiciones basicas del texto (Van Dijk, 1984).

En cuanto al uso de los tiempos verbales, encontramos una marcada diferencia
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en funcién del tipo de texto. Todas las construcciones verbales de las narrativas es-
tin en pasado: el dnico tiempo que en hebreo marca anterioridad. Pero, en los es-
pacios de palabra aparecen otros tiempos o modos. Esto produce en la narrativa un
doble anclaje temporal, uno correspondiendo a los acontecimientos del relato, el
otro a las transcripciones de los discursos de los participantes en ¢l relato. Las des-
cripciones en cambio son redactadas en presente y con mucha menos frecuencia en
pasado.

La organizacién de los sintagmas y el doble anclaje temporal hace que desde
muy temprano las narraciones aparezcan definidas por varios planos o niveles en tan-
to que las descripciones aparecen planas, homogéneas. Debemos agregar la presen-
cia casi constante de formas adverbiales temporales asociadas a la construccién ver-
bal en las narraciones y su ausencia total en las descripciones. Tal como aparece en
toda la literatura de tipologia textual, desde los cinco anos los nifios reconocen la
narracién como relato organizado cronolégicamente en tanto que la descripcion se
reconoce como orden para nombrar y calificar.

El segundo tipo de evidencia empiricas tiene que ver con el conocimiento acerca
de formas lingiiisticas apropiadas para enunciados escritos en sujetos iletrados o casi
iletrados.

Blanche Benveniste (1982) y su cqulpo de investigacién de Aix-en-Provence
(GARS), realizaron una serie de investigaciones para demostrar que los hablantes de
francés —tanto nifos como adultos— confrontados con la tarea de aprender a es-
cribir tienen ideas preconcebidas acerca de como debe ser el lenguaje escrito. Con
ese proposito, solicitaron a un grupo de adolescentes de 15-16 anos, practicamente
iletrados, que relataran una historia para una grabacién y luego la escribieran. Al-
gunos jovenes aprendieron a transcribir las grabaciones de manera que se obtuvie-
ron dos versiones escritas en términos de modalidad. Sin embargo, las diferencias
fueron notables. En la versién «oral» aparecen todos los detalles del lenguaje con-
versacional, con redundancia tipica, faticos. La version escrita presenta un lenguaje
formal e incluso ceremonioso. La historia no es exactamente la misma «porque no
se dicen las mismas cosas cuando se habla y cuando se escribe». Es cierto que la ver-
sion escrita de los adolescentes estaba plagada de errores ortogrificos que dificulta-
ban apreciar sus rasgos formales, pero una vez transcritos aparccieron claramente.
Adolescentes iletrados usan tiempos verbales «de lengua escrita» como el pasado sim-
ple (alors il sorta et lui demanda), insisten en usar sujetos invertidos y aposiciones,
usan formas literarias especificas, practicamente nunca usaron formas redundantes
de sustantivos con pronombres del tipo (mon pére il est sorti), etc.

Se trata de un tipo de conocimicnto quc es dificil de evaluar directamente en las
producciones escritas porque éstas estin plagadas de transgresiones ortograficas y
morfosinticticas, pero una vez superadas éstas, aparece claramente. Este conocimien-
to fue buscado también en los juicios que adolescentes iletrados tienen acerca de tex-
tos escritos por otro. Se les solicité dar su opinién acerca de un libro* cuyo autor
era un trabajador de poca educacién y que estaba escrito en «un tono muy conver-
sacional». Los adolescentes rechazaron profundamente el texto, llevados a senalar
qué fuc lo que tanto les habia molestado, indicaron las repeticiones, las oraciones
incompletas, el uso de vocabulario banal. En sintesis, rechazaban encontrar por es-
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crito lo propio y lo habitual del oral de conversacién. Pareceria que cuanto mds ex-
trano se siente alguien en el mundo de los libros tanto mas cree en las pautas de la
«buena escritura» (Benveniste, 1982). Yo quisiera rcafirmar esta interpretacién des-
de otra de las pautas de la «buena escritura». En los tltimos afios en Israel, se ha
promovido en los maestros una actitud mas condescendiente con los errores de or-
tografia sobre todo en los primeros anos de primaria. El rechazo de los padres a esa
condescendencia aumentd en funcién inversa a su clase social y nivel de alfabetiza-
cién.

Se trata de actitudes inesperadas porque adultos letrados no las esperan de adul-
tos o jovenes iletrados, pero todas éstas llevan a conclusiones similares. Existen ex-
pectativas muy marcadas acerca del lenguaje que debe aparecer en lo escrito antes
y separadamente de un dominio de las convenciones de la escritura o de la norma.
Mas ain, cuando se crean circunstancias enunciativas donde sea adecuado, aparecen
los rasgos formales que caracterizan el-lenguaje que se escribe en sujetos que estin
aprendiendo a escribir o que no dominan la eseritura.

El tercer tipo de evidencia tiene por objeto demostrar que las caracteristicas
del sistema ortografico filtran nuestra percepcion y nuestra reflexién sobre el len-
guaje.

Para ello, pedimos a tres grupos de ninos y a un grupo de adultos realizar una
serie de tareas de segmentacion de palabras. El grupo de adultos estaba formado por
dos sub-grupos. El primero, adultos israelies, que habian aprendido a leer y escribir
en hebreo. Algunos de ellos, conocian algo de inglés, pero su lengua de alfabetiza-
cién habia sido el hebreo exclusivamente. El segundo, estaba formado por adultos
alfabetizados en espanol. Estos adultos sabian hablar hebreo, pero su lengua de al-
fabetizacion cra el espanol.

Explicaré brevemente las tareas que disciamos y luego me referiré sélo a los da-
tos del grupo de adultos. En principio mostramos a cada uno de los participantes
un conjunto de estampas para que se familiarizaran con ellas y no hubiera dudas acer-
ca de lo representado. La mayoria mostraba productos alimenticios, animales u ob-
jetos muy conocidos. Realizamos luego, con cada sujeto, cuatro tareas de segmen-
tacién. En la primera, presentibamos una estampa y pediamos al sujeto decir el nom-
bre de lo representado pero pronunciando la palabra lentamente, separindola en sus
«partes mis pequenas». Sc trata de una tarea de segmentacién completa. En la se-
gunda tarea, pediamos que cligiera una estampa sin que nosotros la viéramos y pro-
nunciara la parte mas pequena del comienzo de la palabra, para que el experimen-
tador pudiera adivinar de qué palabra se trata. Lo mismo en la tercera tarea pero
con la parte final. Finalmente, la cuarta tarea consistia en comparar entre palabras.
Presentamos una serie de palabras que debian ser comparadas sucesivamente con
otras. Por ejemplo, preguntamos si las palabras tazn (tiburén), nagar (carpintero),
tutim (frutillas), berez (grifo) y tiras (maiz) eran diferentes o parecidas a la palabra
tamar (ditil), y requeriamos identificar la semejanza. Para un adulto alfabetizado en
un sistema latino estas preguntas resultan absurdas. ¢Quién puede dudar que tutim
(frutillas), tanin (tiburon) y tiras (maiz) son similares a tamar (datil) en el segmento
consonantico inicial? ;Qué adulto puede dudar en segmentar te (te) en dos segmen-
tos? Para entender las razones de habernos planteado este experimento aparente-
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mente tan pueril debo referirme brevemente a algunas caracteristicas del sistema de
escritura hebrea.

El sistema hebreo, como todos los sistemas semiticos, es consonintico. Cada una
de sus letras es una consonantc que representa un rango de lecturas sildbicas por com-
binacién con cada una de las vocales. Las palabras hebreas se forman a partir de un
radical triconsonantico que delimita ¢l campo semintico mas un conjunto definido
de sufijos, prefijos o infijos portadores de las marcas morfosinticticas. Por las ca-
racteristicas de la lengua, el rango de posibles lecturas silabicas se restringe cuando
es un hablante nativo el que debe leer las palabras. Su conocimiento de la lengna
restringe las lecturas posibles. Este sistema no estimula la segmentacion fonémica
sino la distincién entre radical y desinencias o la segmentacion silabica. Al formular
nuestra pregunta de investigacion asumimos que el hablante nauvo percibe su len-
gua a través de la representaciéon mental resultante de la internalizacion del sistema
ortografico en el cual se ha alfabetizado. Por ello, tareas de segmentaciéon que para
un adulto alfabetizado en un sistema latino son pueriles; para un hablante hebreo
alfabetizado en hebreo resultaran dificultosas. Para poder analizar la impresion acus-
tica, ¢l deberd desprenderse de la mediacién de la escritura.

Ninguno de los sujetos alfabetizados en espanol tuvo dificultad en ninguna de
las cuatro tareas de segmentacion. Los adultos que habian sido alfabetizados en he-
breo tuvieron dificultades. Sus respuestas iniciales eran en términos de letras. Nom-
braban las letras que componian las palabras, como «sus partes mas pequenas». Por
ejemplo, la palabra onyia, se segmentaba «alef-nun - yud» (nombres de las letras he-
breas que componen la palabra), luego forzados por el experimentador descompo-
nian las palabras en silabas. En la tarea de comparacién de palabras sélo reconocian
la igualdad de tanin y tamar, porque tienen un segmento sildbico inicial comin,
pero no del resto de las palabras que sélo tienen un segmento consonintico comun.
Solamente después de varias ejemplificaciones lograban llegar a una segmentacion fo-
némica. Las palabras monosilabas eran, sin embargo, sumamente dificiles de scgmen-
tar.

Estos adultos, como todo sujeto hablante, usan distinciones fonémicas pero, lla-
mados a reflexionar sobre la composicion de las palabras y separarlas en segmentos,
recurren mentalmente a su representacion escrita en el sistema que ha cristalizado
los segmentos en ¢l proceso de alfabetizacion., Perciben la estructura sonora a través
del simbolismo de la escritura.

Hemos tratado de demostrar dos cosas aparentemente contradictorias; primero
que los miembros muy jévenes de una comunidad lingiiistica alfabetizada tienen
ideas acerca de distinciones propias del lenguaje que se escribe. Segundo, hemos pre-
sentado evidencias del conocimiento que ticnen adolescentes con poco conocimien-
to de la norma escrita de los rasgos formales del lenguaje que se escribe. Finalmente,
hemos mostrado como el sistema ortografico mediatiza la percepcién del propio len-
guaje. Estas evidencias sostienen, por distintas vias, la imposibilidad de seguir estu-
diando el conocimiento lingiiistico sin referencia a la escritura. Esta posicién fue ya
manifestada por Bolinger en 1946 y también entonces, considerada muy excéntrica.

¢Por qué planted esta imposibilidad? Por un lado, porque el conocimiento acer-
ca del lenguaje que-se-escribe, es parte del conocimiento lingiiistico basico de todo
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miembro de una comunidad lingiiistica. Los sujetos en proceso de aprendizaje de la
escritura esperan aprender una variedad lingiiistica que ellos ya conocen. Por otro
lado, porque el sistema de escritura y la actividad de escribir re-estructuran el uso
y la reflexion sobre el lenguaje.

Creo que sobre estas bases deberiamos repensar la mayoria de los modelos psi-
colégicos de adquisicion de lectura, las explicaciones acerca de la relacion entre lec-
tura y escritura y ciertas concepciones de literatura infantil.

Apéndice 1

Transcripcion de un texto narrativo y un texto descriptivo producidos ambos
por un nifio de primer grado de escucla primaria en su segunda semana de clases.
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1. ha-sipur sel ami ve-tami

2, pa'am axad ayd.....oeeenses

Habia una vez

3. ve-pa’am

La historia de Ami y Tami
SHE 0TI wovverrrines
una pareja de
padres
sama ami sixa ben orim ...
escuché Ami una conversacion

¥ que una vez

entre los padres

L ha-hem axoreget T
la madre adoptiva comenz6 a contar
5. ve-le-hagid baali iekir maxar nikax et
yaldenn la-ya'ar
y a decir mi querido marido mana-
na
llevaremos a los ninos al
bosque
SR S U SRR /1~ ) 1. 11 RN . | ., S TSy (B0
y el padre se decepciond
7. beleyt brera ..... ha-av ickim
sin alternativa ¢l padre aceptod
B, 1e-m0X0Ya ovevvririreriiiinriiens v AR e ha-em........ et ha-yeladim... laya’ar....... .
al dia siguiente llevo la madre a los ninos al bosque
9. ve-sam fvdu
y alli se perdieron
Y BB E v e st ; . T BN — ba-kluv....... -
y entonces apresd a Ami en la jaula
11, yom exad ratza levasel.... .oroveiins e LI TR —
un dia quiso cocinar 1 Ami
- - ve-amra sllBttel . S R R leaxin et ha-tanur
y dijo a Grethel (de) preparar el horno
13, abal.....gretel ... BaXafuncrerrs rrvcririciis e et ha-maxasefa.... letox ha-tanur
pero Grethel  empujo a la bruja dentro del horno
10 IR o TR s e JREM «vnsivirinnenns Banzel....... . X A
desde entonces vivieron Hanzel
T T — sanso BT ve-gretel... i -
y Grethel
16, . iy o E————— ve-ha-aba . JRIME STEXIN covevenririns
y el padre una vida alegre



. ha- teur sel ha-bayt

La descripcién de la casa

o o bayt yafe meod

Una casa muy linda

o gbaliaes

pero

L T

. VE-ZaAM cerernn

y también

. VE-GAM oo

y también

me-arbe mamtakim ...........
de muchas golosinas
betox ha-bayt.......
dentro de la casa
. betox ha-bayt..........

dentro de la casa

mita yafa
una cama bonita

makom katan meod
un lugar muy pequeno

. harbe ra’al

mucho veneno

. aspa

basura




Notas

1. La terminologia utilizada para los términos bisicos toma la traduccion de Amado Alonso de la
trilogia Saussurcana. Langue = Lengua; Langage = lenguaje y Parole = habla. Alonso (1983, 1987) No-
tas a la cdicién espafiola de Saussure, F de Curso de Linguistica general. Madrid: Alianza Universidad.

2. M4s aun, Saussure opina que «el lingtista debe examinar las relaciones reciprocas de la lengua de
los libros v de la lengua corriente; pues toda lengua literaria llega a deslindar su esfera de existencia de
la lengua natural, Ia de la lengua hablada» (1915/1983 p. 88). No cstd muy claro porqué el término lengua
y no lenguaje estd usado aqui va que esta distincion atentaria contra la nocion central de langue, de todas
maneras hay una indicacidn clara de la importancia de interpretar signos lingaisticos en funcién de la si-
tuacion en la cual se producen y que es tarea del lingiiista estudiar esas miltiples circunstancias,

3. En el Apéndice 1 adjuntamos dos textos, una narrativa y una descripeion, producidos por un nifio
de primer grado en su segunda semana de clases. Ellos ejemplifican claramente csta diferencia. Los textos
aparccen Iranscritos mgu:cndo una metodologia propuesta por. ¢l GARS (Blanche Benveniste & Jeanjean,
1982). Cada linea conticne las diferentes posiciones sintagmiticas. En las dos primeras columnas apare-
cen los elementos asociados a la construccion verbal, en las columnas centrales la construccién verbal y
en la altima columna los elementos regidos. Entre los elementos regidos se¢ destacan los «espacios de pa-
labra», precedidos por verbos declarativos. Dado que los textos fueron producidos por ninos hebreo-
parlantes cada linea presenta la transliteracion en lengua hebrea y debajo la traduccién literal al castellano.

4. Histoire passionnante de la vie d'un petit Ramoneur Savoyard écrite par lui-meme. (1978) Paris:
Editions Le Sycomore.
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Un taller de lengua sobre el texto
explicativo para formacién de

profesores de E.G.B.

Luis M. Larringan

EUFP - EGB

Universidad del Pais Vasco

1. Introduccion-Justificacion

Se trata de una justificacion multibanda.

1.1. Muchos ensenantes se quejan de que «cada vez se redacta peor», que los
alumnos, en sus comunicaciones escritas, «lo hacen fatal», etc.

1.2. En algunos casos se apunta el origen de las lagunas y dificultades: la falta
de dominio de la expresién escrita como consecuencia de un desconocimiento de las
reglas de organizacion y funcionamiento del util-lengua en situaciones mas especi-
ficamente estructuradas, como la exposicién, la argumentacién, la informacién o la
explicacién.

1.3. Por otra parte, parece que ningiin modelo de los procesos de comprensién
o de produccién del lenguaje puede desentenderse de la nocién de «contexto». En
efecto, la atencién a las situaciones de enunciacién ha permitido evidenciar los efec-
tos de contexto sobre el tratamiento de enunciados, entre ellos el conjunto de con-
venciones que rigen ¢l uso de las formas lingiiisticas. Un caso particular lo consti-
tuyen los textos y los tipos de textos.
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1.4. La escucla, en cuanto empresa pedagdgica, debe ser capaz de afrontar este
reto extendiendo su quehacer mas alld del texto narrativo y descriptivo, haciendo
que los diversos tipos de texto scan puntos validos para estructurar la adquisicién
del lenguaje.

2. Ubicacion de la experiencia

Siguiendo esta linea, se organiz6 un taller de lengua sobre el texto explicativo
para estudiantes de tercero de Magisterio. La experiencia se llevé a cabo durante el
segundo cuatrimestre del curso 1988/89, participando en ella un total de cuarenta
estudiantes divididos en dos grupos.

Las observaciones que a continuacién se ofrecen proceden del anilisis de quince
producciones escritas en una fase espontinea e intuitiva. El tema a desarrollar era el
mismo para todos: explicar el por qué de la desaparicién del cernicalo a nifios con
edades comprendidas entre ocho y diez anos.

Previamente, el responsable del taller desarrollé el tema en cuestion de forma
oral y magisterial (aproximadamente quince minutos), haciéndose valer de un es-
quema escrito en la pizarra. He aqui el esquema:

Abril | Intemperie 10 parejas anidando
Desaparicién | Mayo | Depredadores 20-30 huevos
del cernicalo | Junio | Hambre 7-10 jévenes cernicalos volando
Abril 2-3 jovenes supervivientes

Ln nuestro analisis Jo que pretendemos es poner de manttiesto las capacidades
iniciales reales —competencias y comportamientos—, asi como las estrategias y los
obstaculos con los que se han tenido que cnfrentar los estudiantes en su tarea ex-
plicativa, Y lo hacemos en cuanto a:

— La representacion de la interaccion comunicativa.
— Los diversos elementos de la planificacion.
— El uso de los organizadores textuales.

3. La representacion de la interaccion comunicativa

Algunos resultados ponen de manifiesto vacilaciones y desplazamientos en cuan-
to a la representacion de la interaccién comunicativa.
3.1. Férmulas empleadas para los titulos:

«La vida del cernicalo»

«El cernicalo en peligro»

«Sobre los cernicalos»

«La problemitica de los cernicalos»
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«El cernicalo»(7)

«La desaparicion del cernicalo»
«La desaparicién de los cernicalos»
Sin titulo (3)

Sabemos que el titulo constituye un elemento de informacién no sélo sobre el
contenido sino incluso sobre el tipo de produccién textual. En general, la formula-
cién del titulo induce mas bien 2 una perspectiva enunciativa descriptiva.

3.2. En la mayoria de los textos aparece explicitamente la promesa de proceder
a una explicacién. Pero en seguida sobrevienen otros intereses y otras finalidades
como una comprensién dedntica del problema, o la finalidad persuasiva, exhortati-
va, peticion de ayuda en favor del cernicalo, etc. La transformacién que se lleva a
cabo en el texto no siempre es la de un estado de no saber a otro de saber, que seria
el esquema especifico del texto explicativo (ej. Coluer).

3.3. En casi todos los textos aparecen tres bloques bastante bien definidos: una
introduccion (la toma de palabra y su motivo), un segundo bloque a modo 1ilustra-
tivo como aportacion de datos del proceso de desaparicion, y un tercero donde se
incluyen las razones y donde se formulan los comportamientos a seguir.

En ¢l segundo bloque se lleva a cabo la asociacién del recuadro de los meses con
el de los acontecimientos. Va precedido de una explicacion de intenciones:

«para que se vea o se comprenda mejor...»
«para que os déis cuenta de las dimensiones dcl problema...»
«podemos explicaros por medio de un ¢jemplo»

Si bien la base enunciativa es patente —orientacion ejemplificadora—, observe-
mos los procedimientos discursivos utilizados a continuacién:

1) «Si se juntan 1-0 parejas de cernicalos» (Z-5). Condicion real.

2) «En Abnil estuvieron 10 parejas de cernicalos anidando» (Z-3). Pasado inde-
finido.

3) «En Abril de un ano se cogieron 10 parejas de cernicalos»

4) «Habia 10 parejas anidando» (Z-15).

Lo cierto es que las estrategias del tipo (1) y (2) se combinan con procedimien-
tos discursivos que se contradicen relativamente: los datos aportados o la ilustra-
cién, no siendo absolutos, aparecen como tales. Para superar tal contradiccién se
hace necesaria la presencia de algin organizador del tipo «supongamos que» o del
modo condicional, de modo que la construccién de la relacién predicativa quede
marcada a partir de una localizacién supositiva. Es precisamente este altimo lo que
tiene lugar en los textos del tipo (3) y (4) v ello sin tener que recurrir al modo con-
dicional ni al organizador textual. Veimoslo: en el (3) «en Abril de un ano» el ele-
mento indeterminado «un» en combinacion con el pasado crea esa orientacién su-
positiva; por otra parte, en (4) el caricter narrativo del texto hace que se sitien en
un espacio donde enunciar es producir una predicacién de existencia imaginada.
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Al analizar los tiempos verbales de este segundo bloque se observa que la pro-
duccién tipo 2) mantiene durante todo su desarrollo el tiempo pasado, jugando con
el indefinido y el imperfecto. El final es imperfectivo, tal vez debido a la semantica
del término superviviente u obligado por una caracteristica textual de tener que sal-
tar de nuevo al presente, cosa que parece més verosimil.

Hay textos (por cjemplo Z-2) que pasan del pasado al presente sin razén alguna.
En cl fondo se cambia de base enunciativa, utilizando el pasado para producir una
enunciacién imaginaria, estableciéndose luego en el presente, desde donde enunciar
es predicar existencias reales.

Otros textos utilizan la combinatoria presente-futuro-presente, estrategia que re-
sulta muy poco acorde con las convenciones lingtiisticas en uso.

Hay un texto tnico en su concepcidn (Z-15). El autor se propone referir a un
amigo, a través de una revista juvenil, ¢l peligro que corre ¢l cernicalo. Comienza
asi: «Hola amigo: ...» Tras una breve introduccién en la que presenta al cernicalo,
continta: «Su situacién es sumamente apurada, te voy a contar todo: en Abril, en
nuestros montes, se juntaron 10 parejas para anidar... Al mes siguiente y como con-
secuencia de este emparejamiento, surgieron 27 huevos...» Aqui, si el procedunlcnto
discursivo resulta aproplado en su articulacién con el posmonam:ento enunciativo,
cs pOI‘que narrar cs Sltuarse €n un eSPa.ClO de OHEHIRCJ.OD tICtlcla.

De todo lo dicho se concluye que la elaboracién de este bloque, internamente y
por lo que hace al plan general, retine mas dificultades de las previstas a simple vista.

3.4. El juego de las identidades sociales y su problematica.

«Vamos a cxplicaros a continuacion...»

«Para que os deis cuenta de cémo es cste problema, pondré unos datos» (tercera
persona més pasado).

«Como veris, creo yo que nos encontramos ante un problema veraderamente de-
licado... y necesitaremos la ayuda de todos nosotros» (Z-3).

«¢Por qué creéis que serd todo esto asi?»

«Y como sabéis...»

etc.

Y nos preguntamos: ;Cuil es el dominio de la operacion marcada por la primera
persona singular, segunda persona singular, primera persona plural, segunda perso-
na plural, tercera persona? Naturalmente, los fenémenos hay que establecerlos den-
tro de un mismo texto, pero ¢cuil es el papel y el lugar de cada uno de ellos?

Nos encontramos con dificultades del dominio asercién-generalizacién. ;Qué
marcas son intercambiables y hasta qué punto lo son? Parece como si algunas veces
el «nosotros» se refiriera a una identidad social (una institucion escolar). Pero en
otros momentos parece, sin embargo, incluir al propio destinatario, sobre todo cuan-
do combina con interrogaciones de solicitacion, convirtiéndole en una especie de coe-
- nunciador. En algiin caso aparece la marca de primera persona signular en su valor
referencial Gnico e individual, en referencia a una enunciacidn explicitamente loca-
lizada. Se trata de un «yo insolidario», operacion mucho mds acorde con una orien-
tacién polemizadora.
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No obstante, la mayoria de los textos emplean marcadores en primera persona
plural y tercera persona, perfectamente intercambiables, con lo que la generaliza-
cién queda asegurada.

La modalizacién es otro campo importante de la manera como se concibe y se
afronta la intersubjetividad. Por lo que hace a su descripcién lingiiistica, los medios
de realizacion que encontramos en nuestros textos son diferentes y abundantes. Mas
atin, junto a la abundancia, resulta significativo el modo particular de distribucién:
es sobre todo en la parte final de los textos donde la presencia de los modalizadores
es abrumadora. Aparecen tanto los modalizadores apreciativos como los deénticos.
Debido precisamente a esta orientacion, el ser humano destaca sobre los demas agen-
tes causantes de la desaparicion y se distingue especificamente de ellos.

Por otra parte, cuando se explicitan las razones explicativas de la desaparicién,
se hace clasificindolas justamente en base a criterios dednticos y se convocan razo-
nes humanitarias. Hay cuantificadores que participan de la misma modalizacion apre-
ciativa y dedntica. Podemos afirmar que la mayoria de los textos obligan a una lec-
tura orientada del discurso, con lo que se obtiene una relacion predicativa més aso-
ciada y cercana a la persuasién o polemizacion que a una orientacién explicativa-
expositiva.

Observemos los siguientes procedimientos con empleo de verbo en futuro:

«Si ese mes (de Abril) se juntan diez parcjas, en Mayo naceran de veinte, treinta
huevos» (Corregido: «entre veinte y treinta huevos») (Z-5).

«Como hemos mencionado antes, los cambios de tiempo tendran mucha influen-
cia» (Z-4).

«Ademis los huevos de los cernicalos pueden estar en situacion delicada cuando
estin como huevos, puesto que constituyen la comida de muchos depredadores,
por lo tanto, al no cuidarlos, éstos iran disminuyendo. De todas formas, tam-
bién los humanos tendrdn gran culpa en este asunto de los cernicalos, sobre todo
por dos razones:...»

¢Qué supone enunciativamente la cstrategia del uso del futuro en nuestros tex-
tos? Hemos de decir que esta forma verbal s6lo aparece en aquellos textos a primera
vista peor elaborados. En la operacion enunciativa del futuro no hay separacién en-
tre el enunciador y el locutor, pero se considera una relacién predicativa que toda-
via no esta validada. Ahora bien, introducir una existencia con probabilidad si con
anterioridad se ha asertado como real, discursivamente parece confundido. En todo
caso, tiene connotaciones de prediccién.,

Merece atencién especial un texto, el Z-9. No se trata de un tnico ejemplar; hay
varios que participan de sus caracteristicas. Estc texto Z-9 se caracteriza por:

(a) El tratamiento enunciativo de la interaccién comunicativa, diferente en con-
junto al de otras producciones;
(b) Los procedimientos discursivos utilizados.

He aqui la descripcién lingiiistica del punto (a):
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— No hay interrogaciones ni elementos de solicitacion dirigido al interlocutor,
formas como «vosotros, ti, como sabéis, ;...2»

— Solo son utilizados la primera persona del plural y tercera persona. Ambas
son perfectamente intercambiables: la generalizacién abarca a cualquiera de
esa clase no distinguiendo ninguna representacién individualmente localizada.

— El productor se autorepresenta como poseedor de la solucion al por qué del
problema de la desaparicion del cernicalo.

La consecuencia es la instalacién de una «descentracién» que garantiza la posi-
bilidad de reenunciar el texto en cualquier circunstancia. En este sentido es el texto
mas facil para ser repetido por otro.

En cuanto a los procedimientos discursivos utilizados:

— Ninguna forma de exhortacién.

— Ausencia total de formas de subjuntivo.

— Ausencia de modalizadores excepto del potencial, localizado justamente en
el bloque ilustrativo del proceso de la desaparicion, a continuacién de «Su-
pongamos que...»

Este ultumo procedimiento merece un comentario. La utilizacion del potencial
se encucntra en la parte ilustrativa, tal como hemos dicho. Esta forma verbal per-
mite la construccion, a partir de una situacion 0, de una localizacion ficticia-supo-
sitiva desde donde se puede establecer una orientacion predicativa, Gracias a esta es-
trategia, por una parte, se suspenden las posibles contradicciones entre lo posible y
lo real; por otra parte, permite la separacion entre enunciador y locutor, originando
un verdadero sujero lingiiistico.

3.5. Un hecho resulta significativo por su regularidad: un segmento léxico —«in-
temperie» y, sobre todo, «depredador»— actia como agente enunciativo, introdu-
ciendo una posicion naturalista o ecologista.

3.6. La representacién de la finalidad de la interaccién comunicativa ha influen-
ciado también en los «objetos cuestionados», dando lugar a cambios morfosintacti-
cos v léxicos.

Original Reformulacion
— «El por qué de la...» «D»
— «Desaparicion» «Desaparicion»

«Disminucién»
«Situacién dificil»
«En peligro»

— «Fl cernicalo» «El cernicalo»
«Los cernicalos»
— «Las razones son...» «Las razones son»

«Las razones pueden ser»
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— «No jerarquizacién «Causas clasificadas y

entre las causas» jerarquizadas de
acuerdo a la finalidad
persuasiva
— «Objetos pendientes de «Objetos yva
determinacion» determinados»

Como podemos observar, los mismos «objetos cuestionados» sufren desplaza-
miento y vacilaciones: son designados y predicados de muy distinta forma que en
el texto original.

4. Elementos de la planificacion

4.1. Algunos textos (3) aparecen sin titulo. Los restantes llevan un titulo. El ani-
lisis del mismo permite deducir que dicho elemento cumple un papel en la orienta-
cién de las expectativas con vistas al lector. En cste sentido es un componente mds
de la planificacién. Si examinamos su forma (cfr. 2.1), podemos observar que se tra-
ta de sintagmas nominales con elementos léxicos abstractos: en este sentido mas bien
orientarian hacia una enunciacién descriptiva que explicativa propiamente dicha.

4.2. Ya hemos dicho anteriormente que casi todos los textos aparecen confor-
mados en tres bloques:

(a) Una introduccion.
(b) El cémo ilustrativo del proceso de la desaparicién del cernicalo.
(¢) El bloque de las razones a las que sc anade, segtin casos, un final mis acorde.

Podemos observar que estos tres bloques corresponden a los recuadros del es-
quema ofrecido:

El cernicalo Meses Causas Aconteamientos
Bloque A Bloque B Bloque C

4.3. Se observa una forma muy caracteristica de proceder: la explicacién por ana-
logia, la sugerencia o busqueda de algo mas familiar al destinatario.

4.4. Falta, en algunos casos, la presentacion del origen del problema. Es frecuen-
te una problematizacién hipertrofiada con un final dedntico. Salvo en algin caso,
no existe la formulacién de la idea general como conclusién. Se evidencian estruc-
turas lineales que conducen a una respuesta y una estrategia general de composicién
prospectiva, es decir, una planificacién paso a paso. En algunas producciones es no-
toria la influencia del oral con una estructura dialogal subyacente, con puntualiza-
ciones y observaciones del tipo «Claro, como sabéis...» que permiten al sujeto avan-
zar en la disertacion.
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5. Los organizadores textuales

Nos encontramos con operaciones de apertura, de toma de palabra y cierre, asi
como de continuidad. En general, estin mas aseguradas las conexiones dentro de los
parrafos que entre un parrafo y otro. Los organizadores controlan fundamentalmen-
te encadenamientos semanticos. Extranamente en bastantes textos se constata la au-
sencia de organizadores tales como «en efecto, puesto que, debido a».



El territorio indicial compartido:
Uso/adquisicion de una nueva lengua

Josep M. Artigal

Universitat de Barcelona

«La palabra es el territorio comiin en-
tre el locutor y el interlocutor»
(Bakhtine, Le marxisme et la philo-
sophie du language: 124).

Planteamiento de la cuestion

Durante los ultimos anos diversos autores han insistido repetidamente en la im-
portancia de las «situaciones de uso» en el proceso de adquisicion de una nueva len-
gua (Ln) hipotetizando, de una forma u otra, que su adquisicion dependerd en gran
medida de las posibilidades que tengan los «aprendices» para llegar a ser usuarios
de esta misma lengua (Hatch, 1978, Krashen, 1982, Cummins, 1983, Vila, 1983,
Long, 1983, Artigal y otros, 1984, Terrell, 1985, Fillmore, 1985, Swain, 1985, Taesch-
ner 1986, Di Pietro, 1987, Erving-Tripp, 1987). Esta misma argumentacién ha ser-
vido a su vez de base a muchos de los estudios hechos en torno a los programas de
inmersion, de forma que este tipo de ensefanza ha sido entendida como un gran y
natural «contexto de uso/adquisicién» de la nueva lengua que maestra y alumnos
conjuntamente construyen, cOmo una situacién comunicativa en donde la Ln es
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adquirida por el hecho de que los «aprendices» participan en interacciones en esta
lengua, como un marco donde la nueva lengua, lejos de ser tratada como objetivo
en si misma, se constituye en instrumento para hacer cosas interesantes y motivan-
tes con el resto del grupo-clase (Cummins, 1983, Swain y Lapkin, 1983, Krashen,
1984, Vila, 1986, Voltes y otros, 1989, Artigal, 1989).

Estas argumentaciones presentan, sin embargo, entre otros, dos puntos que es
necesario clarificar. Que «la Ln se adquiere cuando se usa» puede parecer un hecho
sencillo de aceptar, incluso intuitivamente, pero nos obliga como minimo a ofrecer
una explicacién sobre: 1) ;c6mo cs posible «usar» una lengua que no se conoce aiin?
y 2) ¢en qué sentido «usar aquello que no se conoce» permite, precisamente, acce-
der a su conocimiento?

Voy a organizar la presente comunicacion en torno a estas dos cuestiones. Antes
de intentar responder a ellas voy a hacer algunas reflexiones previas. En primer lu-
gar, hablaré del signo lingtiistico como vehiculo de multifunciones, y en especial del
hecho que algunas de estas funciones sean indiciales. En segundo lugar, trataré de
la posibilidad de entender los usos del lenguaje —en especial los usos de Ln— como
el establecimiento de un territorio indicial compartido entre los interlocutores. Fi-
nalmente, me remitiré a ciertas argumentaciones hechas por gran parte de la psico-
lingiiistica en torno a la adquisicion del lenguaje como proceso de reconocimiento.
Todo ello, espero, va a permitir apuntar algunos aspectos de una respuesta a las dos
preguntas ya mencionadas.

El valor indicial del signo lingiistico

De acuerdo con Peirce, los signos no son formas estables sino funciones vehi-
culadas a través de formas. Como indica Pizzuto, (19-78: 42) «aquello realmente re-
levante en un signo es la funcién que este signo cumple». Esta idea de signo como
«vehiculo de funciones» comporta una consecuencia muy importante en relacién al
lenguaje: entender que las funciones que podri cumplir un signo a través de su for-
ma podran ser maluples y diversas a la vez.

Las funciones que puede vehicular un signo son, segiin Peirce, iconicas, indicia-
les y simbélicas —aunque para el presente razonamiento me interesaré especialmen-
te por las segundas y no tendré en cuenta las primeras.

La caracteristica principal del indice es el ser un signo cuya existencia depende
de una relacién real de copresencia con su objeto. Siguiendo un ejemplo utilizado
por Lyons (1980: 102), es posible decir que el «<humo» mantiene —en algunos as-
pectos— una relacion indicial respecto al «fuego». El humo, ciertamente, tiene una
conexion tal con el «fuego» que dejaria de existir en el momento en que el «fuego»
se apagara, es decir, dejaria inmediatamente de senalar —dc indicar— su objeto si
éste fuese eliminado. Obsérvese, sin embargo, que no es éste el caso de la palabra
«fuego» como signo simbélico cuya existencia —simbélica— depende del conoci-
miento del cédigo que la sostiene. Es por esto que, contrariamente a lo que sucede
con el indice, aquello de simbélico que ticne la palabra «fuego» no nccesita de la
copresencia de su objeto: «fuego» podra existir antes del «fucgo» («<hemos decidido
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que vamos a hacer un fuego»); podra permanccer con posterioridad al «fuego»
(«aqui, hace muchos afos, hubo un fuego»); o hasta serd susceptible de significar
respecto a un objeto que nunca, ni antes ni después, ha tenido lugar («el fuego eter-
no»). El simbolo, pues, no necesita de la copresencia de su objeto, precisamente, por-
que es un signo que representa a su objeto en funcién de un codigo, que significa
de acuerdo a una forma de ser interpretado, que depende de un consenso. Es pre-
cisamente este consenso (aceptado por alguien) lo que permitird al simbolo deshigar-
se de una relacion de contigiiidad respecto a su objeto. «Un simbolo es un signo
que perderia el caracter que lo convierte ¢n un simbolo si no hubiera interpretante
—tal es cualquier emisién de habla que significa lo que significa s6lo en virtud de
que se entienda que tiene tal significacion» (Peirce, 1987: 274). El simbolo funciona,
eso e, significa, como consccuencia de algin tipo de generalizacién. «Un simbolo
es un signo que se reficre al objeto que él denota por medio de una ley» (Peirce,
1987: 250); «un simbolo es una ley, o regularidad, en el futuro indefinido» (Peirce,
1987: 271).

El valor indicial de un signo, sin embargo, no depende de ningin sistema arbi-
trario, de ninguna ley, de ningin conscnso entre los interpretantes. El «<humo» no
perderia ¢l caricter de signo que senala la coexistencia del «fucgo» atn en el caso
que no hubiera ningun interpretante conocedor de ningin codigo. El indice por lo
tanto, sosticne Peirce, resta ligado a su objeto, remite a aquello que es concreto, par-
ticular, no repetible, de su objeto. El valor de un indice depende de un conjunto de
copresencias, de cosas respecto a las cuales el indice tan sélo senala aquella particu-
lar presencia. La indicialidad «consiste en el hecho de que una cosa actiia sobre otra»
(Peirce, 1987: 112), el indice es «un signo que actia sobre la atencién del oyente y
la dirige hacia un objeto u ocasién (Peirce, 1987: 287). En consecuencia, el indice
no puede introducir nada que no esté ya dado en el contexto al que, como signo,
senala. El indice es como una flecha que apunta hacia alguna cosa ya presente, que
focaliza la atencion hacia lo ya dado, pero que en este acto de senalar no introduce
nada nuevo. «E] indice es el ambiente comin entre los interlocutoress (Peirce, 1987:
285).

Pues bien, como Silverstein (1987) ha puesto de manifiesto, tradicionalmente la
lingiiistica ha tratado los signos lingiiisticos como simbolos, es decir, como elemen-
tos arbitrarios, discretos, capaces de funcionar independientemente del conjunto de
copresencias (con)textuales, como elementos regidos por algun tipo de ley o gene-
ralizacién. Pero no todos los signos lingtisticos cumplen una funcién simbélica, o
sélo simbélica. Cuando usamos una lengua para hacer cosas con los demas utiliza-
mos también muchos indices, utilizamos signos que vehiculan multiples funciones
algunas de las cuales son indiciales. Es decir, hacemos servir formas lingiiisticas para
senalar elementos o aspectos que pueden ser considerados ya compartidos entre los
interlocutores en el momento de explicitar dichos signos, utilizamos formas que,
como en el caso del «<humo», necesitan de la copresencia de su objeto para poder
«funcionar» como signos.

El uso del lenguaje —y en consecuencia su proceso de adquisicién— estan llenos
de procesos indiciales. Sirvan como ejemplos, entre otros, los trabajos de Jakobson
(1975, cap. 12) sobre las «estructuras dobles» en cl sistema de verbos rusos; la teo-
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ria del campo indicativo y del campo simbélico tal como fue planteada por Biihler
(1965); el anilisis de Halliday y Hasan (1976) sobre la deixis exoférica y la deixis
endoférica y su papel en la construccion de la cohesion textual; ¢l trabajo de Ben-
veniste (1971) sobre el valor indicial de los pronombres de primera y segunda per-
sona; o las propucstas de Silverstein (1976) y Hickmann (1985) sobre la importancia
de la indicialidad como funcién metapragmatica.

Pero, llegados a este punto del razonamiento, quisiera llevar el argumento de la
funcién indicial un poco mas lejos. Como fue ya puesto de manifiesto por Peirce,
todo uso de un simbolo lingiiistico depende de —presupone, implica— el uso de al-
gun componente indicial; entre otros, en ¢l sentido de que este uso necesitara de pro-
cedimientos semiétcos indiciales para senalar «lugares» de un «espacio (mental)»
(Wertsch 1985) compartido por los interlocutores. Que el referido espacio
—(con)texto— y los procedimientos para en €l senalar scan simbélicos no invalidara
cl hecho de que «senalar lo ya compartido» sea una funcién indicial. Pondré un ejem-
plo.

Como intentaré argumentar, el significado de la frase (1)

(1) Juan quiere a Maria

no depende s6lo de a quienes se refieran «Juan» y «Maria». Estaremos de acuerdo
en que las frases (1) y (2)

(1) Juan quiere a Maria
(2) Maria quiere a Juan

no tienen porqué tener el mismo significado, atin en el caso de que en ambas «Juan»
y «Maria» se refieran a las mismas personas y a las mismas coordenadas de tiempo
y espacio. O lo que es lo mismo; (1) y (2) no significan sélo, ni basicamente, la
suma de

[el referente de «Juan»] + [el referente de «Maria»] + [el referente de «quicre»];

de ser asi, (1) y (2) tendrian el mismo significado. Parece posible sostener que (1) y
(2) no significan lo mismo —sea cual sea su contexto de crunciacién (!)}— debido
al hecho de que en estos textos «Juan» y «Maria» ocupan, respectivamente, «luga-
res» distintos.

Para comprender esto es muy importante percatarse de que en (1) y (2) la pre-
posicién «a» no tienc ningtin tipo de valor referencial: en (1) y (2) «a» es un indi-
cador de funcién sintictica, distinto en su forma de realizacién respecto al catalin
(3) [con una realizacién posicional], y al latin (4) [con una realizacién desinencial],

(3) El Joan estima la Maria
(4) Joanes Mariam amat

pero idéntico respecto a la funcién que los marcadores «en posicion posterior al ver-
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bo» y «acusativo» cumplen en cataldn y latin respectivamente. Aquello que me in-
teresa subrayar aqui es que los segmentos de texto

«Juan / el Joan [ant. al verbo] / Joancs», y
«a Maria / [post. al verbo] la Maria / Mariam»,

indicalizan en (1), (3) y (4) determinados lugares de un espacio (formal) que nece-
sariamente los interlocutores castellanos, catalanes y latinos, respectivamente, deben
compartir. Eso es, sefialan, mandan una flecha, dirigen la atencién hacia «lugares ya
dados» para los usuarios dc estas lenguas antes de ser «llenados».

El territorio indicial compartido

Para argumentar mejor lo que quicro decir afadiré a mi razonamiento las idcas
de lenguaje como jucgo, vy de lenguaje como territorio compartido, propuestas res-
pectivamente por Wittgenstein y Bakhtine.

Pensemos por un momento en el juego del fiitbol. Respecto a este juego se sabe
que meter un gol consiste en colocar la pelota dentro de la porteria. Pero si se re-
flexiona un poco se observard que esto no es necesariamente asi. El juego del fatbol
tiene, como todo juego, un territorio con fronteras. Los limites mas aparentes del
territorio del fatbol son las lineas que delimitan el campo, pero de hecho son tam-
bién limites de este juego, entre otros, los momentos en que el arbitro silba para in-
dicar el inicio y el final del partido. Pues bien, aquello que signiendo a Wittgenstein
resulta remarcable es el hecho de que «colocar la pelota dentro de la porteria fuera
del territorio» no es —no significa— un gol: si fuera ¢l caso que algin jugador co-
locara la pelota dentro de la porteria antes de empezar el partido, o cuando éste haya
finalizado, entonces esto no seria —no significarfa— un gol.

Como Wittgenstein (1988) sostiene, las piezas de un juego —o las piezas de un
lenguaje— significan en funcion del juego en que son usadas y del lugar del terri-
torio de este juego en que son colocadas. O lo que es lo mismo; si «un gol fuera
del territorio» no es un gol, entonces una pieza —p. ¢j. la palabra «Maria»— que
no pueda ser colocada —p. ej. mediante una realizacién preposicional— en un terri-
torio —p. ej. el texto (1)— no significara.

De hecho, lo que estd haciendo Wittgenstein es poner en duda la posibilidad de
llegar al significado de un texto, cualquiera, desde lo que ha venido en llamarse una
«teoria de la denotacién». El significado de un texto —una palabra, una frase, un
discurso— no viene constituido sélo, ni basicamente, por aquello que en este texto

sea denotado: un gol no es simplemente «colocar la pelota dentro de la porteria»,
ni (1)

(1) Juan quicre a Maria

significa s6lo —como he intentado argumentar ya anteriormente— la suma de sus
referencias. Como Kaillgren escribe (1978: 150, cit. en Brown y Yule, 1983: 201) «el
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contenido de un texto no es una mera enumeracion de sus referentes; una impor-
tante parte de estc contenido provienc de las relaciones que este texto establece en-
tre los mencionados referentess. O, con palabras de Wittgenstein, «la definicién os-
tensiva explica el uso —el significado— de la palabra cuando ya esti claro qué papel
[!] debe jugar en general la palabra en el lenguaje. (...) Cuando se le muestra a al-
guien la pieza del rey en ajedrez y se dice «éste es el rey», no se le explica con ello
el uso [el significado] de esa pieza. (...) Solo diremos que (se) le ensena el uso [el
significado] si el lugar [!] esta ya preparado» (Wittgenstein, 1988: 1, 30-31) (los «[ J»
son dcl autor de este trabajo).

Evidentemente, todo enunciado mantiene algin tipo de «anclaje» respecto a su
concreta situacion enunciativa (Allwood, 1981, Gumperz, 1982, Levinson, 1983,
Hymes, 1984) y, en este sentido, parece posible afirmar que todo texto mantiene re-
laciones indiciales respecto a su contexto de produccion. Si volvemos a la frase (1)

(1) Juan quiere a Maria

esta claro que (1) tendra significados distintos segin, por ejemplo, aparezca al prin-
cipio de una novela [si «Juan quiere a Maria» hay que prever futuros problemas] o
al final de esta misma novela [después de tantos avatares, finalmente, «Juan quiere
a Maria»]; que sea la frase que yo utlizo aqui como ejemplo o el enunciado que
Pedro dice a Teresa, siendo ¢l caso que Teresa desea a Juan.

Pero ademis de todo esto, y sin contradecirlo,

(1) Juan quierc a Maria

significa también por cl hecho de que quicn lo dice y quicen lo recibe comparten un
territorio indiciable —Chomsky diria una sintaxis— en ¢l que es posible colocar re-
ferencias en determinados lugares. Lugares que, en definitiva, ya estaban alli, ya eran
conocidos por los interlocutores antes de que éstos abrieran la boca. Lo que estoy
proponiendo es que mostrar qué lugar debe ocupar una pieza en un territorio com-
partido es un procedimiento semiético indicial, consiste en «enviar una flecha hacia
una copresencia con el interlocutor». Y esto es asi, sean cuales scan las formas en
que cada lengua lo realice. Peirce (1987: 286) dice «todo signo informacional impli-
ca un hecho que es su sintaxis» y esta implicacién es, anade Peirce, una relacién (fun-
cion) indicial.

Sostengo pues que los signos explicitados en un texto —oral o escrito— nccesitan
de un territorio compartido, y que su relacién semidtica respecto a él es indicial.! Es
igual el grado de simbolizacién a que hayan llegado los signos, nunca perderin esta
relacion indicial respecto al territorio en ¢l que son usados. En consecuencia —y de la
misma manera que siempre que varia el fuego cambia el humo, y siempre que sc apaga
¢l fuego desaparece el humo—, cuando cambie el territorio habri sido modificado el
valor del signo (su significado), y cuando no haya territorio nos habremos quedado
sin signo (sin significado). Como Wittgenstein (1988) sostiene, cada vez que alguien
«dice» un texto «muestras un territerio compartido con su interlocutor, de otra forma
el texto en cuestion estaria vacio de significado y nada habria sido dicho.

72



Ahora bien, si las anteriores argumentaciones son correctas, aquello de mas sim-
bélico que parecia tener el lenguaje, su estructura formal, puede ser ahora entendi-
da, al menos en parte, como un territorio indiciable. En consecuencia, todo uso del
lenguaje —ademas de evidentes relaciones semiéticas co/decodificables, construidas
sobre la base de leyes generalizables, susceptibles de funcionar descontextualizada-
mente, vehiculadas por medio de signos discretos y arbitrarios— necesitard también
de relaciones semidticas indiciales, inferibles, (con)textualmente ligadas, que depen-
dan de copresencias, que dirijan la atencién hacia aquello de no-lingiiistico y/o lin-
ghistico (!) que los interlocutores ya comparten. Todo uso del lenguaje, sca cual sea
su grado de formalizacién, implicara algun procedimiento de upo indicial. O lo que
es lo mismo, los textos podrin descontextualizarse en la medida que lleguen a ser
reconocidos como contextos en ¢llos mismos (Brown y Yule, 1983), y como tales
contextos —compartidos con alguien— puedan ser indiciados. En este sentido, el
uso de cualquier componente simbdlico del lenguaje comportari siempre, necesaria-
mente, ¢l uso de algiin mecanismo de reindicializacién interna —Peirce—, implicara
un territorio comun con «otros» —Bakhtine—, se constituird en regla social de jue-
go —Wittgenstein.

Como usar la lengua que ya se conoce de la forma que ya se reconoce

A partir de aqui propongo volver a la primera de las preguntas inicialmente plan-
teadas y ofrecer ahora una posible respuesta: ;en qué sentido es posible «usar aque-
llo que no se conoce aiin»?

En primer lugar, sostendré que, si bien sin territorio compartido no hay texto,
diversos tipos de territorio parecen posibles. En segundo lugar, plantearé que los pri-
meros territorios compartidos de la nueva lengua, aquellos que sostiencn los prime-
ros usos de la Ln, no son (bisicamente) lingiiisticos. En tercer lugar, argumentaré
que st el territorio es siempre compartido (social), entonces la posibilidad de «usar
una lengua que no se conoce ain» no puede ser entendida como la consecuencia de
algin tipo de capacidad propia o individual de cada alumno sino mds bien como
una posibilidad que los interlocutores deben conjuntamente construir, como una
competencial (social) que hace falta cooperativamente edificar.

Para mejor exponer estas cuestiones permitaseme poner un breve ejemplo de
«uso/adquisicién» de una Ln en programas de inmersién (Artigal, 1990). Existe un
juego tipico de parvulario llamado «el fotégrafo» que muchas aulas de inmersion al
catalan realizan, y que, con pequenas variaciones, tiene la siguiente estructura: en
primer lugar, se hacen algunos dibujos en la pizarra; posteriormente, se elige a al-
guien que, una vez ha simulado fotografiar los mencionados dibujos, sale fuera de
la clase; mientras cl referido «fotégrafo» esta fuera, el resto de la clase propone
borrar uno de los objetos previamente dibujados; finalmente, se pide al nifio o nifa
que habia salido que vuelva y adivine qué es lo que se ha eliminado de la pizarra.
Las observaciones realizadas en torno a esta actividad permiten asegurar que, una
vez conocida la estructura del juego, los alumnos de parvulos de inmersién al cata-
lin no tan sélo comprenden sin problemas las explicitaciones que la maestra hace
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en la nueva lengua de la escuela, sino que, a su vez, usan esta misma Ln para par-
ticipar y hacer avanzar el propio juego en curso.

De cste ejemplo me interesa resaltar en primer lugar la importancia del juego
—como actividad estructurada y estable— en la construccién de la significabilidad
de los primeros textos (orales) en la Ln. Imaginemos, por ¢jemplo, que uno de los
objetos dibujados en la pizarra sea una manzana —«poma» en catalin—: en este
caso, la produccién «poma» puede ser aquello que un nifio o una nifia dicen cuando
se acercan a la pizarra para fotografiar cada uno de los objetos dibujados; 0 «poma»
puede ser, igualmente, aquello que el resto de la clase dice cuando propone cuil de
los dibujos ha de scr borrado una vez ¢l fotdgrafo esta fuera del aula; o «pomas» pue-
de ser también aqucllo que el fotografo dice cuando vuelve a clase y debe adivinar
cuil de las cosas dibujadas ha sido borrada. De todas formas, en ninguno de estos
hipotéticos casos «poma» tiene el mismo significado, ni modifica el desarrollo del
jucgo de la misma manera. Una vez puede significar alguna cosa del tipo,

«(yo) [que soy el “fotografo”, y estoy en aquel momento del juego que antecede
a mi salida del aula] debo recordar que entre las cosas susceptibles de ser borra-
das hay una que es una «poma»;

posteriormente pucde ser el equivalente de,

«(nosotros) [que no somos ¢l “fotégrafo”, en el preciso momento en que el “fo-
tografo” ha salido y no nos oye] proponemos a ti [maestra] que borres la
«w n

poma »;

o también, finalmente, «pomas» puede representar algo asi como,

«(yo) [que soy el “fotégrafo”, una vez he vuelto ya al aula] sé que aquello que
habéis borrado es la “poma” y esto quiere decir que he ganado el juego».

Ahora bien, esta diversidad y riqueza de los primeros usos de la nueva lengua
no provicnen de lo referenciado sino del reconocimiento conjunto por parte de to-
dos los participantes de «quién» ha producido cada enunciacién y en qué «cspacio
interno del | juego» lo ha hecho. Evidentemente las referencias son :mportantes para
el transcurso del juego, y si quien hace de «fotdgrafo» hubiera dicho «taronjas (na-
ranja) en vez de «poma» su actuacion habria resultado ineficaz. Pero, como he in-
tentado argumentar, estos primeros usos de la Ln no serian posibles con tan sélo
las referencias que los «aprendices» ticnen a su disposicion en la nueva lengua. Es
imprescindible que éstos reconozcan las fronteras que delimitan el juego y los limi-
tes exactos de sus espacios internos para asi poder colocar «la lengua que ya saben»
en una estructura que todos conocen y reconocen, la cual permitird, en consecuen-
cia, que Jo «dicho» tenga significado y el juego pueda funcionar.

Es en cste sentido que ¢l juego funciona como territorio compartido, y que los
procedimientos para producir y/o comprender los primeros «textos en la Ln» —en
la medida que consisten en colocar piczas en lugares compartidos, copresentes, ya
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dados para todos los participantes— pueden ser considerados indiciales. S$i no hu-
biese territorio compartido, o mejor, si este territorio no fuera claramente cstable-
cido y reconocible por todos los «aprendices», entonces nada «decible» seria «indi-
ciable» y las primeras producciones deberian de ser significativas y eficaces. De la
misma forma que si se apagara el fuego terminaria el humo, si no hubicra territorio
compartido entre los interlocutores, si algn territorio no fuera conjuntamente re-
conocible por éstos, entonces nada podria ser significativamente «dicho». De la mis-
ma forma que un gol fuera del territorio no es un gol, cualquicr elemento de la nue-
va lengua que no pueda ser usado (comprendido y/o producido) en un territorio con-
juntamente reconocible dejara de funcionar como signo.

A la vez, parece importante resaltar que la posibilidad de usar eficaz y signifi-
cativamente una lengua que ain no se conoce suficientemente es, ante todo, una po-
sibilidad que va mas alla de lo que cada uno de los participantes sabe, que presu-
ponc irremediablemente una competencia que si dejase de ser colectiva desaparece-
ria. Las posibilidades del «aprendiz» para usar la nucva lengua dependen pues, al me-
nos en parte, de cosas que este «aprendiz» comparte con sus companeros. Como
apunta Erving-Tripp, «jugar con un minimo de lenguaje es posible porque los nifios
conocen ya el esquema correspondiente al tipo de juego en el que se involucran. (...)
La base para cl aprendizaje de la lengua [extranjera] que los nifios hacen mientras
juegan es su previo conocimiento de la estructura del juego» (Erving-Tripp, 1987:
327-354). Es en definitiva el grupo quien construye procedimientos (sociales) para
usar la nueva lengua. La competencia en la Ln es hasta cierto punto colectiva, de-
pende de todos y, ¢n especial, del maestro o cuidador en su funcion de organizador
de territorios reconocibles.

La adquisicion del lenguaje como proceso de reconocimiento

La siguiente pregunta —la segunda de las planteadas al inicio de esta comunica-
cibn— es en qué sentido estos primeros usos cooperativos comportan adquisicion
de la lengua objeto de aprendizaje, en qué medida cl referido territorio compartido
funciona como punto de partida para el acceso a nuevos niveles de competencia en
la Ln. O en otras palabras, como el «uso social de lo aun no-conocido» devience pre-
requisito de su posterior «conocimiento individual».

Durante los dltimos treinta afios muchos autores han sostenido que el proceso
de adquisicion del lenguaje no pucde ser explicado sin la existencia de algin tipo de
bagaje que posibilite el acceso al «inputs lingtliistico, de un conjunto de procedi-
mientos que permitan a los ninos y ninas reconocer a cste «input» como tal.
Chomsky (1957, 1966, 1979, 1989), que es quien inicialmente plantea esta necesi-
dad, lo explicita con las siguientes palabras: «los principios del lenguaje... son una
condicién previa de la adquisicion del lenguaje (Chomsky 1966: 75). Ciertamente,
muchas cosas le han sido criticadas a Chomsky desde la psicolingiiistica durante los
altimos afos —qué se entiende por lenguaje, si sus claves de acceso son semanticas
y/o pragmaticas en vez de sinticticas, qué o quién las proporciona, etc—, pero la
necesidad de algin tipo de bagaje que permita al aprendiz reconocer el «input» que
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su entorno le ofrece ha sido generalmente admitida (Camaioni 1978). De hecho, y
a pesar de otras divergencias internas, la psicolingiistica de los 70 y los 80 ha acep-
tado mayoritariamente que los nifios y nifias no llegan al lenguaje con las manos va-
cias, y, aunque ha intentado demostrar que —contrariamente a lo hipotetizado des-
de estrictas posturas chomskianas— estos «conocimientos previos» son socialmente
construibles y no innatos, ha estado en el fondo de acuerdo en que algan tipo de
pre-requisito era necesario. Es en este sentido que Bruner (1978) habla de un apren-
diz «generador activo de hipétesis», o que Gleitman y Wanner (1982), por citar sélo
dos ejemplos, escriben «la cuestion central respecto la adquisicién [del lenguaje] es
como el aprendiz organiza aquello que recibe». Una lengua —primera, segunda u
otra— no podrd ser, segtn este argumento, adquirida por simple imitacién de sus
formas, ni tampoco por paciente induccién de sus reglas a partir de todos y cada
uno de los modelos concretos recibidos. De ser asi, por ejemplo, habria que consi-
derar lingiiisticamente rechazables aquellos enunciados, o tipos de enunciado, ain
no oidos, y éste no es cn absoluto el caso como Chomsky ha suficientementc ar-
gumentado.”

Normalmente, durante los ltimos afos, el referido principio de reconocimiento
ha sido resuclto en el caso de las Lns presuponiendo la existencia de un hilo con-
ductor entre lo «comunicado» y lo «lingiiistico». Ciertamente, la mayoria de los lla-
mados métodos comunicativos en Ln y de las propuestas pricticas para programas
de inmersién han sido construidos sobre la base de que es posible establecer un prin-
cipio de continuidad entre Jas «temas, tareas y finalidades» que los interlocutores ve-
hiculan en una interaccién, y las marcas lingtisticas de la Ln por medio de las cuales
estos «contenidos (semdnticos y pragmiticos)» serin formalmente explicitados. En
consecuencia, aquellos mismos procedimientos pragmiticos y semanticos que los
«aprendices» necesitarin cooperativamente construir para llevar a la practica sus pri-
meros usos de la nueva lulgua —como en el juego del «fOtografo» por cjemplo—
podran ser utilizados postenor’mcnte como claves de reconocimiento de «inputs»
mas elaborados, ya que, segiin ha sido previamente establecido, estos «inputs» es-
taran en el fondo regulados por los mismos procedimientos. De esta forma, los ni-
fios y ninas que accedan a la Ln tendrin la posibilidad de correlacionar uno a uno
los procedimientos sinticticos subyacentes c¢n el «input» de la nucva lengua que su
misma interaccion les ofrece, con el previo conjunto de procedimientos pragmaticos
y semdnticos que esta misma interaccion (en Ln) les habrd ayudado, previamente y
de forma cooperativa, a construir (comprender y/o producir).

Pero, como diversos autores han remarcado, esta hipotetizada continuidad re-
sulta incompatible con el hecho cada vez mas aceptado de que el lenguaje esta cons-
truido de manera no totalmente isomérfica respecto al significado y la funcionalidad
de aquello que vehicula, que el lenguaje funciona, al menos en algunos aspectos, por
medio de un conjunto de regularidades independientes respecto las regularidades del
mundo a las cuales se refiere (Silverstein, 1976, 1985, Hoff-Ginsberg y Shatz, 1982,
Bowermann, 1982, Gleitmann y Wanner, 1982, Slobin, 1982, 1985, Hickmann, 1987,
entre otros). El presente argumento no niega en ningtin caso el bagaje pragmarico
y semdntico anteriormente considerado, pero sustenta que resulta insuficiente: al-
gunos aspectos del «input» ofrecido a los «aprendices» resultarian irrcconocibles con
tan sélo el tipo de bagaje anteriormente explicitado.
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La construccion de un hilo conductor semiético

Ahora bien, si volvemos por un momento a la primera argumentacion en torno
a como usar (socialmente) una Ln, es posible sostener que en ella aparecia de ma-
nera implicita un hilo conductor semiético (Vygotsky, 1973, 1979; Hickmann, 1987;
Wertsch, 1985, 1988), eso es, un dispositivo para el reconocimiento de posteriores
«inputs» lingiiisticos de la Ln, Me refiero aqui, no a un orden en la accién conjunta
que permita al «aprendiz» reconocer posteriormente el orden sintictico de los dife-
rentes elementos de la frase —tal como fue propuesto por Bruner (1975) v puesto
en duda por él mismo mas tarde (Bruner, 1982)—, sino simplemente a una posibi-
lidad de reconocimiento que provendria del hecho que todo uso de la lengua nece-
sitard siempre de un territorio compartido indicial, del hecho que quien no sea ca-
paz de reconocer territorios comunes con el interlocutor se quedari sin lenguaje sig-
nificativo.

En definitiva, entender la adquisicién de la Ln como el progresivo acceso a la
plurifuncionalidad de unos «signos vehiculares» ya desde el principio (colectivamen-
te) utilizables, hipotetiza como minimo tres cosas: 1) que el proceso de adquisicién
de la Ln implica el reconocimiento de un «terreno semiético que los infantes irin
dominando gradualmente» (Wertsch, 1985: 15); 2) que este acceso a lo semiético re-
mite a «la ontogénesis de formas de indicialidad cada vez mas complejas» (Hick-
mann, 1987: 170)»; y que, en parte como consecuencia de «1» y «2»; 3) la nueva
lengua resultard un «objeto de aprendizaje» mas amplio que el que una estricta pers-
pectiva chomskiana parece delimitar. Aprendiendo a construir y delimitar territo-
rios compartidos con los demds, y adquiriendo los procedimientos para posterior-
mente indiciar sus «espacios» internos, los alumnos de la Ln —y entre ellos los de
pérvulos inmersién— harin mas cosas que acceder a los primeros usos de la nueva
lengua. En el caso concreto de la inmersion al catalan, los procedimientos para tra-
bajar con signos serian un bagaje —una «competencia subyacente comin» (Cum-
mins, 1983)—, que permitira acceder no tan s6lo a la lengua de la escuela y a la len-
gua de casa, sino sobre todo a una lengua de instruccién construida, entre otros, por
medio de procedimientos que indicializan territorios compartidos de npo formal —y
esto es de especial importancia en el caso de un programa de inmersién como el ca-
talin dado el «pobre» bagaje lingiiistico con el que muchos de los alumnos llegan a
la escuela.

Recogiendo una hipétesis parecida de Gleitman (1989), podriamos decir que un
nino preparado para tratar segmentos de texto como potenciales constituyentes de
territorios compartidos indiciables —aunque en su origen no lingiiistico— estaria en
una posicion privilegiada para reconocer otros territorios compartidos indiciales, en-
tre los cuales incluiria las reglas sinticticas de su lenguaje. Es en este sentido que
—sin excluir otras exphcaaoncs—-—, parece en parte factible responder a la segunda
de las preguntas planteadas al inicio de esta comunicacién: ¢por qué los «primeros
usos cooperativos» de la lengua que no se conoce aiin comportan, precisamente, su
propia adquisicién?

Porque convirtiendo el tiempo, el espacio, y la propia actividad conjunta de la
clase en un territorio ya colectivamente reconocible —como en el caso del juego del
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«fotégrafor—, dos cosas, como minimo, serdn posibles: primero que el «aprendiz»
sea socialmente competente para usar la nueva lengua de la manera que ya reconoce;
segundo que, reconstruyendo para si un «territorio indicial» que inicialmente de-
pende de los «otros», este «aprendiz» interiorizari un «espacio mental» (Werstch,
1985) que le servira como punto de partida para acceder a usos mas textualizados
—o sea menos contextualizados— de esta misma nueva lengua.

Lejos de ser primero aprendida y posteriormente utilizada, la nueva lengua se
adquiere cuando se usa. Pero, como Vygotsky ya sostuvo, éste es un proceso ine-
vitablemente social, que es necesario realizar cooperativamente con otros: sin terri-
torio indicial compartido [!] no hay uso posible del lenguaje a la vez que sin otros
[!] ningtn territorio comin puede ser inicialmente reconocido.

Notas

1. Es necesario hacer una aclaracion: Wittgenstein no usa el término sterritorio, sino los términos
«pintura» 0 «figura» (depende de la traduccién); el término «territorio (social)s lo tomo de Bakthine
(1977, 1984). Uso, pues, indistintamente, «territorios para referirme a Wittgenstein o Bakthine ya que
sostengo que en ambos casos sc trata de «espacios compartidos (sociales) indiciabless.

2. Obsérvese que entender la adquisicion de la lengua como un proceso de reconocimiento tiene im-
portantes consecuencias ¢n relacién al aprendizaje de Lns y, en especial, en relacién a los programas de
inmersién. Si adquirir diversas lenguas consiste en poder establecer un «matching» entre los modelos re-
cibidos y «algo» que en algin sentido ya debe conocerse, si como sostiene Fillmore (1985) el aprendizaje
de una o varas Lns no puede ser entendido como una cuestion de simple exposicién sino de como el
aprendiz accede significativamente a «lo expuesto», entonces el elemento central de dicho proceso serd,
no tanto ¢l niimero de «inputs» ofrecidos, como el «bagaje~ desde el que este aprendiz podri, o no, re-
conocerlos —ver, especialmente, Cummins (1976, 1983, 1984).
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La lengua en la escuela, propuesta de
tratamiento [uncional

Joaquim Arenas

Servei d’Ensenyament del Catala, Departament d'Ensenvament
Generalitat de Catalunya

Desde que el bilingtiismo ha dejado de ser un anatema (Lambert y Peal, 1961)
y la ensefianza de mas de una lengua durante la infancia ha sido reconocida como
una accidn positiva y a2 menudo necesaria, la institucién escolar se ve abocada a una
practica que presenta nuevas situaciones y necesita un comportamiento lingiistico
y psicolingiiistico claro para poder conseguir los objetivos programaticos y sobre
todo los que, incluidos en estos Gltimos, pertenecen a la competencia comunicativa.

La realidad social de las lenguas de Catalunya, exige unos planteamientos ope-
rativos por parte del educador que vayan mas alla de proporcionar la adquisicién
de la competencia lingiiistica, es decir, del aprendizaje de palabras, estructuras y re-
glas; més alld de la gramatica en definitiva. Incluso los programas oficiales propues-
tos para los aprendizajes lingiiisticos podrian llegar a ser poco operativos si por en-
cima de la competencia lingiiistica no se propusiese alcanzar la meta de la compe-
tencia comunicativa. Chomsy ya advierte que cuando un nifo dice una palabra hace
explicitas muchas mas cosas (1970).

Por lo tanto, se impone la necesidad de atender y considerar en la ensenanza de
las lenguas, criterios sociolingiiisticos y psicolingiiisticos sin Jos cuales la adquisi-
cién y el dominio de las lenguas dificilmente alcanzara resultados aceprables.

Cuando se inicia en Catalunya el proceso para conseguir que el uso de la lengua
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propia sea normal, s¢ fija un planteamiento general que revertira ineludiblemente en
el tratamiento lingiistico que se habra de aplicar en el mbito educativo.

Este planteamicnto, basado en la realidad lingtiistica del pais, compleja y no de-
masiado ficil, se basa en la trilogia idiomitica y supera el concepto de bilingtismo
extendido y alabado en su forma general por los estados europeos. No se trata de
potenciar la lengua del estado ni la adquisicion de idiomas extranjeros de gran al-
cance. Lo que se pretende es partir de una premisa mis ambiciosa y mas real que
beneficiari a todos los ciudadanos y permitira la recuperacion de la lengua territo-
rial marginada durante tantos afos (Moll, 1985).

Sera necesario generalizar el conocimiento de la lengua territorial para toda la po-
blacién de Catalunya, garantizar profundamente ¢l conocimicento de la lengua del
estado, que también es oficial, y extender el conocimiento de otras lenguas de gran
alcance y de relacién internacional.

La Llei 7/1983 de Normalitzacié Lingiistica no hablaba de estas ltimas; no cra
necesario que lo hiciera, pero los curricula escolares si las incluyen con caricter obli-
gatorio.

La trilogia idiomatica como planteamiento podria sintetizarse asi:

— lengua territorial, oficial y propia: el catalin

— lengua del estado: el castellano

— idiomas extranjeros.

En consecuencia, la educacién en Catalunya ha de dar una respuesta eficaz, ésta
es la palabra, para una circunstancia legalmente obligada. Y de hecho la da, aunque
a menudo de forma parcial, o quizi no del todo adecuada en algunos casos (Arenas,
1986).

Criterios psicolinguisticos generales

La psicologia como ciencia de la conducta humana se ocupa también del estudio
de los hechos lingiisticos. La psicolingiiistica no aparece mencionada hasta 1960,
cuando un grupo de cxpertos realiza los primeros estudios para poder avalar, desde
la perspectiva de la experimentacién psicolégica, las ideas de Chomsky sobre la ge-
neracion y la transformacion de la frase.

Es légico que esta joven ciencia, empezada y determinada no hace mds de treinta
aios, no haya penetrado suficientemente en ¢l comportamiento lingiiistico, pero su
contenido, que a continuacién expondremos, nos hace insistir en ella.

Podemos decir que para los lingiiistas y los psicolingiiistas hay dos maneras de
tratar la lengua:

(a) una que se basa en la buena o mala construccién de la frase y como conse-
cuencia estudia las reglas, estructuras y elementos (Piaget, 1960).

(b) y otra que se fundamenta en la eficacia de la frase segin la necesidad que ¢l
momento reclama (Vigotsky, 1934).

Sin duda, estos planteamientos estin intimamente relacionados con los objetivos
lingiiisticos y las aplicaciones didicticas que desarrolla la escuela y las que aplica el
educador.
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Lengua no es gramatica (Saussure, 1916), ya que la gramatica por si misma apor-
ta muy poco a la competencia comunicativa que es, en definitiva, lo que todos los
nifios de Catalunya han de conseguir, sean o no conocedores de la lengua propia.

En este sentido, cl cducador ha de dirigir Ja orientacién de la voluntad del nifio
para realizar un acto lingiiistico, orientacién que sc manifiesta mucho antes de la con-
ciencia gramatical, ya que existe un bagaje previo a la lengua estructurada logica-
mente antes dec darse las condiciones para el aprendizaje (Taberten, 1919).

Esta orientacién de la voluntad para crear un acto lingtiistico —podemos hablar
de intencion— se hace cvidente de manera clara cuando en una situacién de dialogo,
el nifo no espera su turno de palabra, sino que introduce su acto lingiistico de for-
ma espontanea. La psicolingtistica mds moderna afirma que existc un bagaje lin-
gilistico anterior a la gramitica y éste condiciona los mecanismos y procedimientos
estrictamente lingtisticos (Bruner, 1978).

Antes de la palabra estd la intencién, luego viene la lengua. Intencién, palabra y
lengua nos llevan a un axioma bastante esclarecedor: la lengua sélo se aprende usan-
dola, si entendemos la lengua como una capacidad comunicativa en un cédigo con-
creto. Y cste criterio se relaciona totalmente con el de eficacia ya que hablar es mu-
cho mais que poner en orden los conceptos y las estructuras; es, por encima de todo,
interrelacionarse, exponiendo lo que se piensa. No es pues absurdo si nos damos
cuenta de quc para hablar es necesario un interlocutor. No existe el que habla en
solitario. Los criterios de aprendizaje de la lengua han de estar en relacién con la
eficacia. El binomio aprendizaje /uso lo confirma.

Para el aprendizaje de la lengua la motivacion es una parte bésica. Para la apro-
piacién del contemdo lingtistico no es significativo saber quién es el primero que
habla y quién es el interlocutor.

Cuando en los Programas de Tnmersion se ha hecho una propuesta ladica ense-
nando juegos concretos de tipo activo-verbal, si los alumnos conocen esta actividad
s6lo en cataldn, cuando en la hora del patio jucguen a estc juego utilizardn la lengua
catalana. En este caso la motivacién ha sido ¢l interés y la necesidad y también las
acciones nucvas producidas se han expresado en la misma lengua.

El educador ha de planificar y prever la prioridad de las funciones lingiiisticas,
y las premisas fundamentales que debera tener presentes serdn:

— Prevision del tema, que por su contenido tendri su propia manera de fun-

cionar, asi como su propio léxico, es decir: qué, de qué y el vocabulario.

— El criterio de la funcionalidad, quién habla y a quién habla.

— El criterio de la ubicuidad; la comunicacion se ha de establecer en relacién a

quién nos dirigimos, pero también dénde hablamos.

— La causa de hablar, que exige un objetivo. Aqui estd precisamente la esencia

de la eficacia, objetivo para la adquisicién de estructuras y nociones.

Para terminar podriamos resumir lo anterior diciendo:

Para aprender una lengua desconocida, antes nos hemos de plantear:

— con quién quiero hablar

— quién habri de hablar (si yo no soy el emisor)

— doénde tendré que hacerlo

— para qué utilizaré el habla.
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Otro tema de capital importancia para el educador es la determinacion de los usos
lingtiisticos, que deberin ser decididos por €l mismo y por los alumnos. La forma de ha-
cerlos efectivos scrd también algo a decidir por el agente y el sujeto de la educacién. Todo
junto debe formar parte de la base filoséfica de todo aprendizaje lingiistico de una len-
gua desconocida. Las propuestas didicticas que se apliquen deberin responder a estas pre-
guntas si se quiere superar el objetivo de una competencia lingtiistica por otra superior
con referencia a las posibilidades adquisitivas y a los hibitos de uso lingiiistico.

A las escuelas de Catalunya se incorporan afo tras ano alumnos que desconocen
y han de descubrir una nueva lengua (Arenas, 1986): la propia del pais y de la en-
senanza. Y es necesario que el aprendizaje de la lengua no sirva solamente para trans-
mitir un contenido mis, como sucede a menudo en la ensenanza de idiomas extran-
jeros de amplio alcance que se ensciian por si acaso se necesitan; al contrario, se ha
de conseguir la competencia comunicativa necesaria en catalan que llevara a los ha-
bitos de uso. Todos los nifios no catalanoparlantes de Catalunya cuando acaben la
escuela han de poseer esta capacidad y haberla interiorizado para poder determinar
en qué momento necesitan hacer uso de ella por haber asumido ¢l catalin como len-
gua de comunicacion espontdnea y habitual.

Cuando los ninos llegan a la escuela a los cuatro anos poseen las bases necesarias
para expresarse c¢n la L1, bases dadas por los diferentes contextos sociales y sobre
todo familiares.

Mientras se adaptan al medio escolar, estos ninos y nifias descubren y se ponen
en contacto con la L2 y se genera un ritmo propio del grupo/clase por la adquisi-
cién de nuevos habitos y la asimilacién de habilidades por medio de la L2. Asi, el
proceso de aprendizaje de la L2 se desarrollara desde la comprension primero, y des-
de la expresion oral y escrita después. Ademis la interaccion escuela/familia se pro-
ducird de tal manera que llegari a ser reciproca porque el nifio proycctard en ambas
situaciones el bagaje de conocimientos conseguidos y ain mds importante, las fun-
ciones lingiiisticas asimiladas con los diversos usos y registros del lenguaje, entre
otros conceptos y nociones (espacio, iempo, etc).

El conjunto de experiencias vividas seri el responsable de la competencia lin-
giiistica en ambas lenguas (la del hogar, L1, y la de la escucla, L2).

La capacidad de expresién y la riqueza de léxico, entre otras cosas, scran los in-
dicadores del proceso de transferencia de todo lo que se ha aprendido por medio de
la L2; una vez que se ha conseguido este proceso, el nino puede dedicarse de pleno
al aprendizaje de la lecto-escritura en la L2.

Es imprescindible diferenciar contextos a fin de que se puedan diferenciar las dos
lenguas. Por este motivo cs conveniente que cada lengua esté representada por una
persona diferente. A medida que los nifios y nifias consiguen una mayor capacidad
comunicativa en la L2 se ird introduciendo una sistematizacién de la L1 y cuando
se haya conseguido en la escucla la transferencia de las actividades realizadas en la
L2, en el dambito familiar se realizaran en la L2.

De esta manera, un tratamiento diddctico de las dos lenguas y un tratamiento es-
pecifico por edades, hacen del Programa de Inmersion un verdadero Programa de
Aprendizaje Precoz de una segunda lengua, conservando la primera y consiguiendo
resultados positivos en ¢l desarrollo cognoscitivo global.
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Hemos hablado de filosofia del aprendizaje lingtistico escolar porque en esta se-
gunda parte, cuando intentamos presentar el tratamiento curricular de las lenguas,
lo que hemos expuesto hasta ahora servira de telén de fondo para toda la planifica-
cién de la escuela catalana en lengua y contenidos programaticos (Blasi, 1980).

Ya s¢ ha demostrado ampliamente, y nuestra realidad educativa en los barrios
periféricos de la Catalunya urbana es un ejemplo rangible de ello, que para propor-
cionar un conocimiento del catalin en la escuela que lleve a hablar y consiga el es-
tudio de las estructuras lingiifsticas para captar la lengua en un dltimo periodo, apor-
tando también un conocimiento funcional capaz de provocar la espontaneidad del
uso de la lengua, con las tres o cuatro horas semanales de clase de catalan no se con-
siguird debidamente la adquisicion lingtistica al nivel deseado, sino que para ello ha-
bra que utilizar cuando menos la lengua catalana de modo vehicular en una o dos
asignaturas (Alsina, 1983).

Por este motivo, el diseno y posterior aplicacion del Programa de Inmersion
Lingiistica en las aulas de parvulario y Ciclo Inicial —en la futura Reforma Edu-
cativa: Educacién Infantil y Primer Ciclo de la Educacién Primaria— con un por-
centaje minimo del 70% de ninos de familia no catalanohablante, el Programa de
Inmersién cstd en la linea filoséfica que hemos expuesto, es decir, hace una educa-
cién vivencial de manera que las diversas situaciones provoquen la comunicacién y
como consecuencia la lengua se adquiera indirectamente (Departament d’Ensenya-
ment, 1987).

La progresiva implantacion de la ensenanza en cartalan, entendida de esta mane-
ra, y su uso como medio de cducacion, es decir, de perfeccionamiento, de forma-
cién y de instruccién de los alumnos, despierta unas expectativas que ayudan apor-
tando luz al obscuro panorama que Catalunya presentaba hace diez afios para recu-
perar la lengua propia.

En una prospeccion recientemente efectuada y que serd confirmada a finales del
presente curso (1989-90), las escuelas que han iniciado Proyectos Educativos en Ca-
talin como lengua vehicular o en Inmersién, superaran el 70% de la totalidad dec
los 3.100 centros de EGB, niimero que resulta de la suma del sector privado y del
sector puablico; éste tltimo quiza supera en 20 puntos aproximadamente al sector pri-
vado.

Estamos hablando de escuelas cuyo proyecto lingiiistico es enteramente en ca-
taldn, exceptuando el castellano y el idioma extranjero. También es indispensable
mencionar que al finalizar los cuatro cursos que dura el Programa de Inmersién, la
ensefianza y la educacion en cataldn esta previsto que prosiga hasta el final de los
estudios obligatorios, ya que son los basicos y fundamentales, y la adquisicién y con-
solidacién de los aprendizajes instrumentales han de pasar necesariamente por la via
de la Normalizacion Lingiiistica.

En el actual Ciclo Medio de EGB —alumnos de 7 a 10 afios— nos encontramos
en una situacién lingtistica peculiar en una gran mayoria de centros. Los alumnos
llegan poseyendo el catalin como lengua de uso habitual, y los que no lo poscen,
como minimo han de poseer la competencia comunicativa.

La normativa basada en la voluntad de un conocimiento de la lengua oficial y
propia, establece también que es necesario el aprendizaje de la lengua castellana y
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de un idioma extranjero, inglés o francés, en el ciclo inmediato posterior, llamado
Ciclo Superior o Segunda Etapa (Decret 362/1983).

Nos encontramos pues, ante una situacion de lenguas en contacto, aparentemen-
te compleja y que ha generado alguna inquietud, por cierto poco justificada, temien-
do una confusién lingiistica producida por el aprendizaje y la ensefanza simulta-
neos de los tres idiomas curriculares, Ha llegado el momento de decir, y sin ningén
tipo de voluntad de marginacion para nadie, que en Catalunya la lengua de la ense-
nanza es una: ¢l catalan, por su caricter de lengua propia de la educacion.

Es inconcebible encontrar horarios que indiquen:

lunes: lengua, martes: catalin,

seria un sintoma de la poca informacién y formacién sociolingiiistica de algunos
educadores. El tratamiento lingiistico del Ciclo Medio en la escuela de Catalunya
cxige, de entrada, clasificar el papel que han de tener las tres lenguas en la escuela.

La clasificacién adecuada en funcién de un aprendizaje lingiiistico eficaz seria:

L1. La lengua de educacién y de ensenanza, la lengua que sirve para todas las
funciones, la lengua de relacién y comunicacién.

L2. La lengua propia del estado, la cual, por su caricter oficial, nos sirve para
comunicarnos con un grupo lingiiistico diferente que en el caso de la socie-
dad catalana plantea una situacién de desequilibrio, ya que el limite de po-
sibilidades de uso fuera del ambiente territorial de la lengua es minimo. El
93% de la sociedad no lo comprende.

L3. Un idioma europeo de alcance universal que nos permita abrirnos al mundo.

Sin duda, tanto en el aprendizaje de la L2 como en el de la L3, seri necesario
incidir en la competencia comunicativa mds que en la competencia lingiiistica, que
se podria postergar para un periodo de perfeccionamiento. En este sentido pueden
surgir inercias por parte de los profesores, pero es necesario superarlas para dar po-
sibilidades plenas y de calidad.

Se ha de admitir que esta clasificacion de las lenguas que otorga el tratamiento
de L2 a la lengua espanola sc basa, en la escuela de Catalunya, en criterios de efica-
cia y de base sociologica.

Si hoy dia se efectuase una encuesta preguntando a los ciudadanos de Catalunya
si quieren que sus hijos aprendan el cataldn en la escuela, la respuesta seria positiva
en un 97,5%. Si se les preguntase lo mismo respecto a la lengua castellana, obten-
driamos la misma respuesta.

Los datos de los que se dispone actualmente sobre los nicleos urbanos en los
que la poblacion de lengua no catalana alcanza indices muy elevados indican que los
padres, en el momento de escoger para sus hijos la lengua de la educacién, tienen
una tendencia generalizada y progresiva a preferir el catalin como lengua de edu-
cacién.

El crecimiento espectacular del catalin experimentado durante los seis dltimos
afios del Programa de Inmersién es el exponente mis claro de lo que arriba expli-
cltamos.

Por ¢jemplo, la media de los indices de solicitudes de ensenanza en catalan cn el
momento de las matriculas supera el 70% en los municipios periféricos de Barcelona.
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La actitud social a favor de la escuela catalana en lengua y contenidos, representa
un gran reto para la institucién escolar, que, teniendo la lengua catalana como prio-
ridad basica, ha de garantizar el conocimiento de las dos lenguas oficiales no sélo
por la exigencia legislativa, sino también por la voluntad mayoritaria. Es, pues, im-
prescindible la necesidad de clasificacién, la necesidad de determinar la funcién de
cada lengua.

Las razones de eficacia se fundamentan en poder cumplir con garantia, no los
objetivos de un curriculum académico, sino también la necesidad de dar respuesta
satisfactoria a lo que reclama la sociedad en el marco del dominio de las dos len-
guas. Hay que establecer una clara distincion entre la funcién de una y otra lengua
para evitar una mezcla de lenguas en un bilingtiismo mal entendido. Es obligado ci-
tar a Durkheim (1962): “el hombre que la educacion ha de realizar no es el que la
naturaleza ha hecho, sino el hombre que la sociedad quiere.”

El tratamiento de la L2 en la escuela requiere algunas consideraciones:

(a) se trata de una lengua que ya estd introducida, que los alumnos ya conocen

y cuya presencia cn la sociedad, en los medios de comunicacién y en las ins-
tituciones del estado es evidente, manteniendo su caricter de lengua fuerte.

(b) Los alumnos, en consecuencia, conocen las dos lenguas y por lo tanto, se ha-
bra de sistematizar ¢l aprendizaje de la L2, con programas didicticos de ajus-
te de enriquecimiento y de amphiacién de la lengua castellana.

(¢) Entendemos que todos los alumnos han adquirido la capacidad comunicati-
va en catalin cuando acaban el segundo curso de EGB a los 7 anos de edad
y que han conseguido en esta lengua el proceso lecto-escritor que sera ne-
cesario consolidar.

El Proyecto Lingiiistico, como parte inherente del Proyecto Educativo, ha
de prever el momento de la introduccion de la L2, proponiendo criterios com-
pensadores, sobre todo teniendo en cuenta el nivel #umbral de conocimientos
minimos de la L1 que permitan la introduccion sistematizada de la 1L.2.

(d) La contextualizacion es un factor que hay que tener presente especialmente
en referencia a la diferenciacion de profesores para una y otra lengua. Tam-
bién el uso de materiales y de momentos horarios: horas concretas en dias
concretos.

(e) La metodologia ha de prever que no se producen procesos paralelos. Asi, mien-
tras la L1 imparte conceptos y ha de ser la lengua marco de referencia, es
decir, la lengua de la cultura escolar, habra que perfeccionar la L2 para llegar
a la capacidad comunicativa oral y escrita. Es indispensable evitar la disfun-
cion de lenguas.

Para acabar, haremos unas consideraciones que creemos que todo educador de-

beria asumir en su oficio.

La existencia de factores extralingiiisticos que determinan el aprendizaje de las
lenguas. Entre el input y el output puede haber diversas interferencias, y siguiendo
a Cousinet cuando habla de la educacién en general, sugeririamos la conveniencia
de “no introducir necesidades ficticias por medio de intervenciones inoportunas”.
En el proceso de normalizacion lingiiistica escolar se impone el criterio de natura-
lidad que es, en definitva, el que nos llevard a los hibitos de uso lingiiistico.
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El comportamiento de los maestros es otro aspecto decisivo a destacar. La ¢s-
cucla es un reflejo de la sociedad, pero de una sociedad que ha de cambiar. No ha-
bra normalizacién de la lengua sin maestros normalizadores. El educador ha de lle-
gar a ser modélico en el uso lingiistico y es preciso que llegue a ser, también, cle-
mento clasificador de la funcionalidad de las lenguas.

Hay que ser consciente de que la normalizacion lingiistica se gencra por un con-
flicto lingiiistico y que ello implica no aceptar las situaciones disglosicas (Ferrusson,
1978), es decir, no practicarlas y hacerles frente.

Todo lo que acabamos de exponer exige cambios, cambios que muchos centros
educativos ya estin efectuando. Cualquier cambio de tratamiento lingiistico com-
porta ciertos micdos, sobre todo por la persistencia del castellano. Micdos totalmen-
te infundados, ya que la lengua castellana continua siendo la lengua blanca, que tie-
ne carta blanca para todo y en cualquier circunstancia. La lengua fuerte, como ya
hemos dicho antes.

Dirigirse en cataldn a un funcionario de la administracion central supone un gra-
do de violencia y exponerse a una resolucion no demasiado favorable del asunto a
tratar.

Lengua de prestigio en las universidades, lengua culta, vehiculo de una cultura
grande y rica que ha imperado durante afos y afos en su dmbito territorial y tam-
bién fuera de él, estas cualidades sociales de la lengua castellana le han dado un gran
prestigio en la sociedad.

La manera de clasificar las lenguas curriculares que hemos expucsto, conlleva cla-
ras diferencias entre lo que es necesario practicar para proporcionar las habilidades
lingiiisticas de un idioma extranjero, desconocido por parte de los alumnos y poco
enraizado socialmente, y los programas de ajuste y perfeccionamiento expuestos para
el castellano como L2.

No intentamos aqui quitar nada a nadic, sino devolver las cosas a su lugar na-
tural; tras once afos de introducir la lengua catalana en el dmbito educativo (Reial
Decret 2092 / 1978), efectuar estas consideraciones no puede ser considerado como
adoptar una postura osada.

Es conveniente, sin duda, dar un paso adelante y pasar del catalin aprendido al
catalan vivido y cso sélo sera posible si el Proyecto Lingiiistico de los Centros pre-
vé objetivos especificos en este sentido y en esta direccion.



La ensenanza de la lengua de origen:
propuestas de renovacion didactica

Joaquim Dolz y Mercé Pujol

F.P.S.E. Universite de Geneve

Esta presentacién es, por una parte, una reflexién critica sobre los Cursos de Len-
gua y Cultura de origen (en adelante CLCO) ofrecidos por el Instituto Espanol
de la Emigracién y, por otra, una propuesta de renovacion de la ensefianza im-
partida en los mencionados cursos. Nuestro trabajo se divide en dos partes, la pri-
mera se reficre a la situacién de los hijos de emigrantes espanoles en Ginebra, sc ana-
lizan las practicas actuales en los CLCO y se precisan las dificultades lingiisticas
de sus alumnos. En la segunda parte, se proponen una serie de medidas concretas
para mejorar el funcionamiento de los CLCO, medidas inspiradas en la pedagogia
del texto.

1. Analisis de las practicas actuales en los cursos de lengua y cultura de origen
ofrecidos por el consulado espanol

Segun el anuario estadistico del cantén de Ginebra de 1987, la poblacién gine-
brina es de 360.431 personas, de las cuales 21.883 son espanolas. En el afio escolar
1987-1988, 4.913 alumnos de origen espanol cursaban la ensefianza obligatoria sui-
za, de los cuales ¢l 43 % estaba inscrito en los CLCO.

Los CLCO se inician cn el segundo afo de la escolaridad suiza y se realizan en
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un horario escolar suplementario. Los alumnos que asisten a los CLCO estan cn con-
tacto al menos con dos lenguas: el castellano y el francés.

Como es sabido, en el bilingliismo, o ¢n la ensefanza bilingiie, cuatro factores
son importantes: cl linglistico, es decir, la proximidad o Icjania dc las lenguas; el
social que concierne al prestigio y la valorizacién de cllas; el psicolégico que se re-
laciona con la motivacion, las diferencias individuales, el momento de adquisicién,
ctc. y ¢l pedagégico con relacién a la ensefianza/aprendizaje. De cllos, cl factor pe-
dagégico va a ser tratado con mas detalle en este articulo.

Una lectura atenta de los objetivos, programas y manuales seguidos en los CLCO
pone en evidencia la falta de adapracién de éstos al contexto especifico social, cul-
tural y lingiiistico de los nifios de la emigracién. Las actividades propuestas combi-
nan definiciones gramaticales clisicas, ejercicios estructurales de aplicacién y apren-
dizaje de reglas ortogrificas a través del dictado. Pocas son las proposiciones en el
dominio de la expresion oral y de la produccién escrita. El trabajo efectuado con
textos se centra principalmente en la lectura y en la comprensién.

Un punto de vista critico sobre el papel de los CLLCO ha sido ya evocado en la
encuesta efectuada por Quilis (1982).! El tipo de observacion de este autor le lleva
a concluir afirmando que «la escolarizacién espanola, tal como se desarrolla actual-
mente, lo tinico que consigue es limitar® (en algunos casos ni eso) el grado de «afran-
cesamiento» progresivo a que necesariamente estd abocado el alumno espanol esco-
larizado en Francia» (op. cit., p. 256). Sin entrar en detalle en la concepcion teérica
y en la metodologia utilizada por Quilis (op. cit.), cinco aspectos son relevantes en
su estudio: (a) los «crrores» (sic.) no disminuyen al aumentar la escolarizacion es-
panola; (b) la escolarizacién tal como es impartida es insuficiente; (c) es nccesaria
una metodologia suplementaria; (d) se hace sentir una revision de la estrategia pe-
dagégica y (e) la accién pedagégica debe orientarse prioritariamente a la lengua es-
crita.

Como uno de nosotros ha puesto en evidencia (Pujol, 1989), las actividades de
expresion oral en castellano de los ninos hijos de emigrantes se reducen al minimo.
Las actividades de expresion escrita, objetivo prioritario de esta comunicacién, son
también muy reducidas.

En una investigacion reciente (Pujol, en curso), se muestra que los ninos hijos
de emigrantes espanoles en Ginebra, no son semi-lingiies (Skutnabb-Kangas & Tou-
komma 1976).* Estos nifios son capaces de producir textos bilingiies asi como tex-
tos unilingiies en cada una de las lenguas. La emigracién o el bilingiiismo en si mis-
mos no originan dificultades. Estas aparecen mas bien como una consecuencia de
las situaciones limitadas ¢n las que practican el castellano y de las condiciones pe-
dagégicas en las cuales esta lengua se imparte.

A continuacién, exponemos las principales dificultades en castellano observadas
en las producciones escritas de estos ninos. Las dificultades son, en muchos casos,
problemas técnicos discursivos, que indican la emergencia de una nueva competen-
cia no totalmente dominada por el alumno. Los resultados de una investigacién em-
pirica realizada por uno de nosotros (Pujol, 1988a y 1988b) nos ha permitido ela-
borar un diagnéstico de las dificultades que encuentran los nifios cn sus produccio-
nes verbales escritas. En lugar de limitarnos a observar las dificultades ortogrificas,
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lexicales y morfo-sintacticas, como se hace en la mayoria de las investigaciones so-
bre el bilingiiismo, hemos analizado también el funcionamiento textual de las uni-
dades de la categoria verbal. Los datos de la investigacién han sido interpretados de
manera calitativa como el resultado de dos tipos diferentes de dificultades.

El primer tipo, corresponde a las dificultades que se explican en el interior mis-
mo del sistema de la lengua castellana (dificultades de tipo endo-sistema); el segun-
do tipo, se puede interpretar como las dificultades especificas de los nifios que estin
en contacto con otra lengua en la cual reciben la mayor parte de su aprendizaje (di-
ficultades de tipo trans-sistema), su aparicién se explica teniendo en cuenta las dos
lenguas (en este caso, el castellano y el francés). Teniendo en cuenta estas interpre-
taciones, dos aspectos nos parecen importantes para la ensenanza. Por una parte, en
el proceso de adquisicion del castellano, los alumnos bilinglies presentan dificulta-
des de tipo endo-sistema semejantes a las de los alumnos monolingiies castellanos;
por otra parte, al estar en contacto con otra lengua, el francés, que es su primera
lengua de aprendizaje, presentan dificultades especificas, de tipo trans-sistema, su-
plementarias.

2. Propuestas de renovacion

La reflexién sobre el tipo de ensenanza impartida actualmente en los CLCO y
el analisis de las dificultades en castellano de sus alumnos, nos ha llevado a plan-
tearnos algunas pistas pedagégicas que podrian contribuir a mejorar la situacion.
Nuestra propuesta considera los esfuerzos de reforma de la ensenanza de la lengua
materna en las escuelas primarias suizas relativas al desarrollo de la reflexion gra-
matical (Besson & al., 1979; Bronckart & Besson, 1988) y al dominio de la expre-
si6n oral y escrita (Commission Pédagogie du texte, 1988; Pasquier & Dolz, 1989).
La reforma suiza, especialmente ardua en el drea gramatical, establece como objeti-
vo principal el desarrollar y el enriquecer las capacidades expresivas de los alumnos.

En ese contexto de renovacion, la ensefianza impartida en los CLCO aparece
completamente desfasada por tres razones principales: (a) es ineficaz y no se adapta
a las necesidades especificas de los alumnos, como muestra el estudio de Quilis (op.
cit.); (b) domina una metodologia tradicional y deductiva (¢n contradiccion con la
perspectiva inductiva introducida por la reforma suiza), ademas el meta-lenguaje uti-
lizado en las dos lenguas presenta un nimero importante de contradicciones e in-
coherencias; (c) las actividades en materia de expresién oral y escrita son totalmente
intuitivas y no responden a las necesidades practicas de los alumnos.

La pedagogia del texto (en adelante PDT) constituye una perspectiva para abor-
dar las dificultades de los alumnos de los CLCO. El objetivo de la PDT es de es-
tablecer secuencias didacticas destinadas a mejorar las producciones orales y escritas
de los alumnos. De manera breve, enunciaremos las tres ventajas esenciales de su apli-
cacién a los CLCO. 1. La PDT propone una definicién clara del producto final es-
perado (en funcién del tema a tratar, la finalidad a conseguir, el destinatario, etc.)
y una gama de medios didécticos para alcanzarlo. Las tareas solicitadas se adaptan,
en la medida de lo posible, a situaciones auténticas de comunicacién. 2. La PDT pre-
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senta como prioritaria la articulacion de las actividades de lectura y produccién de
textos a las distintas disciplinas escolares. 3. Abordar la ensefianza de la expresion
supone entrar en materia sobre la diversidad discursiva y su caracter multidimen-
sional. En esc sentido, tomamos como referencia tedrica el modelo de Brenckart et
al. (1985), reformulado como un modelo sistémico, constituido por tres niveles je-
rirquicos de operaciones por Dolz & Schneuwly (1989) (figura 1).
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Fig. 1 Los tres niveles jerarquicos de operaciones del modelo tedrico de produccién de textos.

La realizacion de una actividad verbal se inscribe en un proyecto pedagogico glo-
bal, con una serie de objetivos de aprendizaje, que concebimos como una secuencia
de médulos que convergen en la produccion de un texto. Cada médulo contiene ejer-
cicios relativos a cada una de las dimensiones discursivas en las que el trabajo global
sobre los textos se alterna con el trabajo local sobre las unidades lingtisticas.

Para ilustrar nuestro propdsito, prescntamos una secuencia didactica centrada en
la produccion de diferentes tipos de cartas. Nuestra eleccion se debe a varias razo-
nes distintas y complementarias. En la actualidad, asistimos a una preocupacién cre-
ciente por la diversificacion en la ensenanza de la escritura y a la creacién de una
nueva metodologia. Esta preocupaciéon no es ajena a las relaciones existentes entre
las dificultades expresivas de los alumnos y ¢l fracaso escolar.

La carta es un tipo de texto cuya funcionalidad practica es evidente para los alum-
nos; no sélo facilita sus posibilidades de contacto con el pais de origen de los padres
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sino que les ofrece una competencia comunicativa claramente apreciada. La tarea pro-
puesta se convierte asi en un medio de valorizacion de su identidad enunciativa como
castcllanohablantes. La conceptualizacion de la carta como texto es dificil de homo-
geneizar, se puede hablar de diversos tipos de correspondencia (informal, conven-
cional, comercial, juridica, etc.) siguiendo modelos relativamente diferentes; asimis-
mo, una carta puede incluir formas discursivas distintas (didlogos, narraciones, ex-
plicaciones tedricas, etc.). Por todo esto, la carta nos parece un tipo de texto ade-
cuado para abordar la diversidad y la multidimensionalidad discursiva.

Segiin nuestras hipétesis, las diferencias entre la correspondencia en francés y en
castellano no se deben tnicamente a las caracteristicas especificas del sistema lin-
giiistico de cada lengua sino también a la diversidad de modelos y practicas existen-
tes entre las dos comunidades. Existen ciertamente usos comunes y escritos sociales
relativamente proximos, pero una de las dificultades mayores de los alumnos que
asisten a los CLCO se deben al desconocimiento de las pricticas de escritura par-
ticulares de la comunidad de origen de los padres. Nuestro objetivo es comprender
las relaciones biunivocas que se establecen entre las dos lenguas, examinar los casos
en que los elementos aprendidos en una de ellas enriquecen la otra y, al mismo tiem-
po, diversificar las pricticas dc la lengua menos utilizada para aumentar la pertinen-
cia y la eficacia comunicativa del enunciador.

La figura 2 presenta, de manera esquemitica, las diferentes etapas de la sccuencia
didictica sobre la produccion de cartas.

3. Conclusién

Enriquecer la lengua y la cultura del pais de origen de los padres es el objetivo
explicito de los CLCO. Contribuir al desarrollo de tales capacidades supone un re-
planteamiento dc la ensefianza actualmente impartida en Ginebra. Los cjes de la re-
novacion deberian ser, de nuestro punto de vista, los siguicntes: (a) analisis de la si-
tuacién institucional de los CLCOj (b) analisis de la practica del castellano de los
hijos de los emigrantes espanoles; (¢) diagnéstico de las principales dificultades en
lengua castellana de los alumnos; (d) revalorizacién de su identidad enunciativa en
lengua castellana; (e) articulacién de la ensciianza de la lengua y de la cultura del
pais de origen; y (f) establecimiento de secuencias didacticas siguiendo los princi-
pios de la pedagogia del texto y en funcién de los problemas técnicos observados.
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la, a |Presentacidn de los objetivos de la secuencia didédctica

- Lectura de una carta oficial del director de una escuela espaficla solicitando
informaciones sobre las posibilidades de un intercambio.

- Lectura de una carta de un alumno de la misma escuela interesdndose por la vida
cotidiana de los nifios en Suiza.

. Formulacitn de los objetivos del aprendizaje.

2a. etapa |Primera fase de escritura

Eseritura de una carta de respuesta a la carta oficial.
Puesta en comin: discusién de los problemas técnicos encontrados.

3a etapa Observacién y clasificacién de textos

. Observacion de diferentes tipos de texto, comparacién y seleccién de las cartas.
. Discusion sobre las caracteristicas comunes a todas las cartas en contraste con los
otros tipos de texto presentados.

4a etapa | La diversidad de tipos de cartas

. Dbservacidn y clasificacién de los diferentes tipos de cartas: sobretodo en funcién
del destinatario.

. Discusidén sobre las funciones de la correspondencia.

. Pequefio andlisis contrastivo de modelos de cartas escritas en castellano y en francés
a partir de situaciones de escritura préximas.

5a etapa |Organizacién de una carta en funcién de su cardcter multidimensional

. Documentacidn y puesta en comin de las informaciones solicitadas en las dos cartas.
. Ejercicios de planificacién: eleccién de un modelo de organizacién de la carta en
funcién de 1a situacién comunicativa y gestion de los cambios de base enunciativa.

6a etapa | Ejercicios sobre los problemas técnicos de expresién en castellano

. Formas de marcar el origen.

. Formulas estereotipadas de cortesia (saludo y despedida) adecuadas a las diferentes
situaciones de escritura.

. Léxico particular de las cartas (remite, fecha, sefias del destinatario, asunto, etc.)
. Modificacién de las bases enunciativas y alternancia del sistema verbal.

. Puntuacién y organizadores textuales caracteristicos de las cartas. Posdata y anexos.

7a etapa |Elaboracidn en grupo de pautas de control para escribir cartas

Ba etapa |Escritura individual de las dos cartas y evaluacién en grupo

Fig. 2 Etapas de una sccuencia didactica centrada en la produccion de cartas.
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Notas

1. El trabajo realizado por Quilis (1982) es importante; sin embargo, sus premisas tedrica y meto-
dolégica, sobre todo en lo que se refiere a las interferencias, pueden ser criticadas.
2. En itilica en el texto.

3. Término conceptualizado por Skutnabb-Kangas & Toukomma (1976) para designar el dominio im-
perfecto de dos lenguas en los nifios emigrantes. Semi-linglic ¢s el estado en el cual el nifio no alcanza,
en ninguna de las dos lenguas, una habilidad lingiiistica comparable a la de un monolingiie.
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Un ejemplo de produccion de textos
prescriptivos en euskara y en
castellano por ninos b1lmgueb.
Consecuencias didacticas

Itziar Idiazdabal y Arantza Bilbao

Departamento de Filologia Vasca. UPV-EHU. Vitoria-Gasteiz

Introduccién

El texto como unidad basica del lenguaje es un hecho admitido por la mayoria
de los lingiiistas asi como por los psicélogos y pedagogos que estudian el lenguaje
humano. En didictica del lenguaje ¢l recurso al texto, sobre todo al literario y narra-
tivo, es por otro lado, tradicional. Sin embargo, una concepcion de texto mas dini-
mica, mas comunicativa (leer y escribir textos reales en situaciones mas contextua-
lizadas), y mis diversificada (los textos narrativos son interesantes pero no acaba ahi
el abanico de posibilidades, que se vienen estudiando en las diferentes tipologias de
textos), resulta todavia entre nosotros un fenémeno bastante raro.

Guiadas por estas ideas hemos querido observar qué sucede cuando se hace es-
cribir en una clase un texto que no es la tipica narracion escolar. Pretendiamos ob-
servar las dificultades que pueden tener escolares que se supone saben escribir, para
producir un texto usual, como es el texto de instrucciones, cuando no han sido
«adiestrados» para cllo.
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Por otro lado, queriamos ver la influencia que podia tener el nivel de lengua de
los escolares en la capacidad para producir un texto asi. Es decir, dada una pobla-
ci6n bilingiie pero con un nivel de euskara, por lo general, inferior al castellano po-
dia presuponerse que en un texto de este tipo serian mejores las producciones en
Casteliaﬂo.

Para presentar ¢l trabajo realizado procederemos del siguiente modo: en primer
lugar, trataremos de caracterizar los textos prescriptivos; para ello adoptamos el es-
quema de Adam (1987), que al ser semantico-estructural no plantea problemas ti-
polégicos y se adapta con facilidad a cualquier texto. Un anilisis mas discursivo re-
sulta imprescindible para una mejor descripcion y andlisis del texto, sobre todo de
los elementos formales lingiiisticos de los mismos, pero era prematuro hacerlo en
nuestro actual estado de reflexion teérica. A continuacién, presentaremos la expe-
riencia o actividad escolar en la que hemos obtenido los textos, seguido del anilisis
de los mismos. Solamente presentamos datos globales y referidos a los aspectos de
superestructura semantica y de elementos extra-alfabéticos de los textos. Para fina-
lizar, extraemos algunas consecuencias didacticas.

1. Los textos prescriptivos

Para identificar este tipo de texto vamos a basarnos en los trabajos publicados
en el n.° 56 de la revista «Pratiques» (1987) y mas concretamente utilizaremos la pro-
puesta de J.-M. Adam para el esquema secuencial o de superestructura semantica
que nos servira de punto de referencia.

Se denominan textos prescriptivos o de instrucciones («injonctifs» en francés)
aquellos que estin concebidos para «hacer hacer», constituidos 2 modo de pautas
de accién o incitaciones a la accién ordenadas, cuyo objetivo estd previamente esta-
blecido y acordado entre el productor y el receptor del texto. Extraemos otra defi-
nicién que Adam (o.c.) cita de Longrace, en donde describe el texto prescriptivo
«como la sucesion logica o cronoldgica de unidades de base designando las fases o
etapas sucesivas (a menudo en futuro) de un proceso que se ha de ¢jecutar y que
comporta generalmente una proposicion exhortativa en la que se recomienda al des-
tinatario seguir escrupulosamente las indicaciones dadas» (p. 64).

Entran dentro de esta categoria de textos las instrucciones de montaje/modos de
empleo, las recetas de cocina, las consignas y reglamentos, las reglas de juego, las
guias-itinerarios, el hordscopo, la profética, el boletin meteorolégico.

F. Revaz (1987), propone una explicacién a modo de continuum, entre la des-
cripcién y el texto de instrucciones, que se adectia mejor a la heterogeneidad de los
textos reales que las oposiciones en términos discretos de algunas tupologias. Tam-
bién Adam (o.c.) recoge esta idea de progresion, dec mas a menos prescriptivo, para
referirse a las subcategorias detectadas de textos prescriptivos.

Un texto netamente prescriptivo seria aquel que propone una accién a realizarse
sobre el agente de los actos y estaria marcado por la presencia de formas imperati-
vas. Un ejemplo extremo seria el Decilogo biblico. Llamaria texto de mstrucciones
a aquel en donde se actiia sobre el objeto o sobre el paciente de la accion. El ejem-
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plo que da nombre a esta subcategoria es «el modo de empleo» o «las instrucciones
de montaje». En este caso, junto con los imperativos prevalecen los infinitivos. El
texto menos prescriptivo, pero que también entraria dentro de este conjunto seria
el que llaman predictivo. Aqui se prevee un estado futuro del mundo, y las formas
verbales tipicas serian los futuros. Ciertos horéscopos o boletines meteoroldgicos
pueden clasificarse aqui.

Si tratamos de definir los textos prescriptivos desde un punto de vista mas for-
mal, secuencial —en términos de Adam—, y en cierto modo mis lingiliistico que el
utilizado hasta ahora podemos adoptar el esquema de este autor.

Esquema 1

Faseiicial (F) weomeorerannae Transformacion (T) «:coasmmmii Fase final (Ff)
(Micro-proposiciones
temporalmente ordenadas)

Lo que se llama estado o fase inicial, generalmente consiste en la descripcion de
la situacién inicial (ingredientes de una receta de cocina, materiales y partes de un
«modo de empleo»).

Como marcas formales de las micro-proposiciones que constituyen el nicleo de
estos textos, es decir, la transformacidn, se suelen mencionar las formas verbales: im-
perativo, infinitivo, futuro (2.* persona para los prescriptivos, 3.¢ para las prediccio-
nes); la frecuencia de SN asi como de performativos explicitos.

No hemos visto estudios que expliciten mis las diferentes marcas o indices es-
pecificos de estos textos, ni a nivel general ni a nivel de fases. Puede hacerse la hi-
pétesis de que cada lengua, y en nuestro caso el euskara y el castellano, utilizan re-
cursos lingliisticos diferentes para cada tipo de texto, y por tanto, también para los
prescriptivos. No conocemos estudios que nos puedan aportar datos al respecto,
pero seria interesante hacerlo, tanto con fines linglisticos como pedagégicos.

El estado o fase final es el resultado de las acciones programadas en la fase de
transformacién. De hecho, a veces, no hay elementos que expliciten esta fase, pues
esta ya mencionado o implicito en el objetivo que se pretende a través de todo el
proceso programado.

A la hora de caracterizar estos textos resulta también evidente la utilizacién pro-
fusa que se hace de los recursos extra-alfabéticos. En la medida que no hay un hilo
argumental, narrativo u otro, parece que para atracr la atencién del lector hay que
recurrir a todo tipo de recursos tipograficos y de composicién. Algunos de estos re-
cursos son los siguientes:

— Titulos y subtitulos.

— DPardgrafos.

— Puntuacién.

— Diferentes formas de representar listados o relaciones de elementos homogé-
neos: nimeros, letras, guiones, puntos, posicién en columna, ctc.

— Dibujos y esquemas.
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— Distribucién del espacio de la pagina.
— Recursos tipograficos varios: subrayado, mayusculas, tamano de letra, colo-
res, etc.

2. La produccién de un texto de instrucciones en cuskara y en castellano por
escolares bilingiies de 6.° y 8.° de EGB

A fin de conocer como proceden los escolares para producir textos poco fre-
cuentes cn los programas de didictica de la lengua pero usuales en la vida social ex-
traescolar, hemos realizado una pequefa experiencia, cuyo procedimiento detalla-
mos a continuacién:

2.1. Los sujetos

Se trata de escolares de 6.° y 8.° de EGB, castellanoparlantes de origen en su ma-
yoria, pero que han sido escolarizados en cuskara, desde los 3 afos, en programas
de inmersion. El castellano ademis de ser lengua de comunicacién habitual, ha sido
materia de escolarizacién, fundamentalmente como asignatura de lengua, pero tam-
bién como lengua vehicular de los textos de consulta de diversas materias escolares.
El centro escolar es una ikastola situada en las inmediaciones de Bilbao que acoge
una poblacién de nivel socio-econémico medio-alto.

2.2, El corpus

Lo constituyen textos producidos en euskara y en castellano, por grupos dife-
rentes de nifos, relativos a las reglas de juego del parchis. La consigna utilizada para
los textos en euskara fuc la siguiente: «Un fabricante de juguetes desea publicar las
instrucciones del jucgo de parchis en cuskara (algo que creemos no existe por escri-
t0). Debéis escribir ¢l texto para dicho fabricante.»

La consigna para los textos en castellano consistié en hacer «escribir las reglas
para que los pequeiios de EGB, que no saben jugar, aprendan a hacerlo, leyendo
las instrucciones».

Se recogieron tantos textos como alumnos habia en cada una de las 4 clases que
se interrogaron. Sin embargo, sélo hemos analizado una veintena de textos por cada
grupo. Es decir: 20 textos de euskara de 6. de EGB; 20 textos de euskara de 8. de
EGB; 20 textos de castellano de 6.° de EGB y 20 textos de castellano de 8." de EGB.
Un total de 80 textos.

3. Anilisis de los resultados
En la caracterizacion de los textos prescriptivos (punto 1), hemos destacado tres
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aspectos: la superestructura semantica o esquema secuencial de Adam (o.c.); algunas
caracteristicas formales, lingiiisticas, morfosintacticas y otras que también definen es-
tos textos, y en tercer lugar, hemos hablado de los elementos extra-alfabéticos que
también configuran a nivel escrito, estos textos.

En el anilisis nos limitaremos a dos apartados. Nos referiremos, por un lado, a
la organizacién secuencial del texto, la presencia o ausencia de cada una de las tres
secuencias basicas del mencionado esquema de Adam y de sus subapartados, asi
como de su ordenamiento logico o cronolégico. Por otro lado, vamos a observar la
utilizacién que se hace de clementos no alfabéticos (puntuacion, paragrafos, lista-
dos, esquemas, etc.), tan utilizados en los textos de instrucciones estandar.

3.1. La superestructura semantica en los textos de instrucciones de los escolares de
6.°y 8. de EGB

El esquema general (n. 1) que hemos presentado en el punto 1 de este trabajo
resultaria como sigue en el caso del texto de instrucciones para el juego del parchis:

Esquema 2
Fase inicial Transformacion Fase final
Material Jugada inicial El ganador
Jugadores Otras jugadas Final del juego
Objetivo del juego® Reglas de avance y retroceso

* Este subapartado puede figurar en cualquier fase sin que el texto pierda orden logico.

Los criterios de observacién que hemos utilizado son los siguientes:

(2) Presencia o ausencia de los diferentes subapartados. Contabilizamos simple-
mente la presencia de los sub-apartados que se citan cn el esquema 2, siem-
pre que haya una mencién explicita a los mismos.

(b) Presencia o ausencia de cada una de las tres fases del esquema general. Sélo
contabilizamos una fase como presente si aparecen todos o alguno de los su-
bapartados de esa fase en su lugar correspondiente. Es decir, para aceptar
que existe presencia de la fase inicial tienc que aparecer una mencién expli-
cita al material, a los jugadores o al objetivo del juego, en el inicio del texto,
marcando precisamente csa secuencia. Si aparecen uno o varios subapartados
de una fase pero en otro lugar, —por ejemplo, aparece una mencién al ma-
terial del juego hacia el final 0 en medio del texto—, los contabilizamos como
tales subapartados, pero no como marcadores de una determinada fase. En
¢l caso del ejemplo, por tanto, no habri presencia de fase inicial.

(c) El orden légico o cronolégico del texto, es decir, de sus fases y de sus su-
bapartados, que es una de las caracteristicas de los textos prescriptivos, lo
hemos contabilizado del siguiente modo. Estd ordenado aquel texto en el
que:
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— aparecen las tres fases con sus subapartados y ordenados segiin es-
quema; o,

— aunque falta alguna fase o subapartado, los que aparecen estin de tal
modo ordenados que el texto resulta coherente y eficaz para el obje-
tivo propuesto.

En caso de no cumplir ninguna de estas condiciones no contabilizamos el texto

en el capitulo «orden del texto».

(d) Otros apartados complementarios. Dentro del apartado «Complementos» re-
cogemos descripciones generales 2 modo de definicién, comentarios histéricos,
valoraciones y ejemplos de jugadas o situaciones relacionados con el tema, en
nuestro caso con el juego del parchis. Estos comentarios o complementos, sue-
len ser bastante frecuentes, sobre todo en los textos de instrucciones no estin-
dar o no profesionales, y también los textos de los nifos. En la medida que
no son estrictamente necesarios en un texto de instrucciones, no figuran en el
esquema, pero hemos contabilizado su presencia de manera global.

Cuadro 1

LA SUPERESTRUCTURA SEMANTICA DE LOS TEXTOS DE INSTRUCCIONES PARA EL PARCHIS.
CIFRAS GLOBALFS POR GRUPOS DE NIVEL (62 Y 8°) Y DE LENGUA (CASTELLANO [C] Y EUSKARA [E])

Fase inicial Transfcion Fase final Orden  Compl.
Grupo  si mat. jug. obj. si(reglas) si fin ganador  si s
6" C 6 4 8 3 20 5 3 8 4 6
gi 14 14 11 4 20 9 2 13 7 10
62 E 4 4 13 1 20 9 1 14 4 1
8°E 16 6 13 3 20 11 2 11 12 1
Total 40 28 45 11 80 34 8 46 27 18

Nota:

Las cifras de este cuadro asi como los comentarios a los mismos hay que considerarlos mas como
hipotesis de trabajo que resultados con valor generalizable. La muestra no es representativa y la meto-
dologia de anilisis es todavia una simple tentativa.

El computo de las cifras absolutas deja de manifiesto que la fase de transforma-
¢idn, las reglas del juego, las jugadas que hacen avanzar el juego, es la parte que tan-
to los de 6.° como los de 8.°, y en euskara asi como en castellano, esta siempre pre-
sente en estas producciones. La fase inicial esta explicitada en 40 textos, es decir, en
la mitad de los mismos. Ahora bien, no siempre aparecen todos los subapartados
que se consideran necesarios cn los textos estindar. La fase final se explicita algo
menos, 34 veces, haciendo casi siempre mencién al ganador. Con relacién a los su-
bapartados, la mencién al ganador y a los jugadores y al material son los mis fre-
cuentes.

El capitulo del orden, que en cierto modo es una scleccion de los textos «bue-
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nos» o «pertinentes» resulta bastante sorprendente. Solamente 18 de los 80 textos
consiguen ordenar las diferentes fases, y especialmente las reglas o instrucciones se-
gin una l6gica o una cronologia que permita llevar a cabo el objetivo, dar instruc-
ciones claras para jugar al parchis segiin sus reglas.

Los comentarios o complementos de informacién, aparecen para expresar valo-
raciones del juego («este juego es divertido pero cansa mucho», «es un juego muy
largo y, a veces, aburrido») o descripciones complementarias («Es un juego inven-
tado en la China», «El dado es una cosa cuadrada», «Este juego consta de la suerte,
de la astucia y de otras pequefias cosas»). No son muy frecuentes (18/40) y curio-
samente son mucho mas numerosos en castellano que en euskara (16/18). De mo-
mento no tenemos suficientes argumentos para poder explicarlo.

Si comparamos los resultados por grupos de nivel, aparece una diferencia signi-
ficativa entre 6.° v 8.%, en casi todos los apartados y en las dos lenguas. Parece que
en lo que a estructuracién del texto, atencion a las fases y subapartados fundamen-
tales siendo muy bajas las cifras absolutas, son mas conscientes los mayores que los
menores. No creemos que sea debido a un aprendizaje programado especificamente,
dado que no existen actividades de este tipo de textos en el programa, sino mis bien
a una maduracion general. No obstante, es un aspecto que hay que profundizar en
estudios sucesivos.

Comparando los resultados por grupos de lenguas las diferencias parecen peque-
fias, aunque insistimos, no es el valor significativo de las cifras lo que queremos de-
fender con este trabajo. En efecto, en la Fase inicial apenas hay diferencias. Por otro
lado, al estudiar datos globales no podemos apreciar las diferencias que pudieran exis-
tir en la fase de transformacién. En la Fase final, en euskara, los subapartados corres-
pondientes s¢ sittian algo mas frecuentemente en el final del texto, pero tampoco pue-
de decirse que ésta sea una diferencia muy significativa. En cuanto a ordenacion ge-
neral del texto, también hay una ligera superioridad en euskara (16/19) que tampoco
creemos que sea significativa de una mayor competencia en cste tipo de textos. Ya
hemos mencionado antes que los comentarios no estrictamente necesarios son, y en
este caso, claramente, mas frecuentes en castellano que en cuskara (16/2).

En general, las producciones recogidas denotan una centracidn en las reglas pro-
piamente dichas; las acciones que hay que impulsar o evitar constituyen el cuerpo
bésico de estos textos, pero no siempre estd clara, no al menos a nivel escrito, la fi-
nalidad de dichas acciones ni el punto de partida o marco ¢n el que se sitian las mis-
mas. Es decir, no parece que logran el objetivo comunicativo pretendido.

3.2. La utilizacion de elementos extra-alfabéticos en los textos de instrucciones
producidos por escolares de 6.° y 8. de EGB

Como hemos indicado anteriormente, la mayoria de las tipologias de textos, men-
cionan como caracterizadores de los textos escritos, elementos que aunque no se ha-
yan considerado como propiamente lingiisticos, si son fundamentales para el fun-
cionamiento de la lengua escrita. Por ¢jemplo, Bronckart y su escuela (1985) los lla-
man organizadores imi-textuales (intra, meta e intertextuales). Nosotros los llama-
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mos extra-alfabéticos siguiendo a Djebour & Lartigue (1989), porque, aunque sea
menos precisa, nos parece una denominacién mas transparente.

Los clementos que hemos observado son los que aparecen en el cuadro 2 y el
criterio que hemos utilizado para su ¢cémputo es simplemente la presencia, sin juz-
gar la correccion o pertinencia de su utilizacion,

Como informacién adicional para interpretar los datos del cuadro 2, diremos
que para computar un texto bajo cualquiera de las catcgorias obscrvadas, ¢s sufi-
ciente con que en dicho texto aparczca el recurso en cuestion, una sola vez. Un sélo
punto (.) o un sélo cambio de letra (mayusculas, colores, etc.) es suficiente para que
dicho texto aparezca contabilizado bajo los epigrafes de puntuacién y de tipografia.
Las cifras, por tanto, hacen suponer una riqueza de recursos superior a la que se da

en reahidad.
Cuadro 2

ELEMENTOS EXTRA-ALFABETICOS UTILIZADOS EN EL TEXTO DE REGLAS DEL PARCHIS.

Grupos titulo  subtit.  pun-  pari- listados esq./dib. tipogr. Tot.
tuacion  grafos

6.°C 20 3 15 10 2 6 12 68
82C 16 1 20 14 5 3 17 76
6°FE 16 4 12 6 3 2 15 58
8~ E 17 7 16 16 7 6 20 89
Total 69 15 63 46 17 17 64

De los elementos observados, hay un grupo que resulta aparentemente mis fre-
cuente. Los epigrafes de titulo, puntuacién, parigrafos y cambios tipogrificos son
utilizados por la mayoria de los textos. Si analizamos un poco mas en detalle, vere-
mos, sin embargo, quc los tres primeros son comunes a todo texto escrito. Por otro
lado, las cifras del apartado de cambios tipograficos son enganosas porque casi to-
dos los textos cambian efectivamente de letra, utilizan las mayusculas, o subrayan
algo, pero esto sucede exclusivamente en el titulo. No lo utilizan para ningin otro
punto del texto, salvo en contadas excepciones.

Por otro lado, los recursos que se podrian considerar mas especificos de los tex-
tos «tedricos» (Bronckart, 1985), y por tanto también de los prescritivos, como son
los subtitulos, los dibujos vy esquemas, v los listados marcados con guiones, niime-
ros, letras, etc., ticnen una presencia muy pobre. Apenas el 20 % de los textos apa-
rece con algiin marcador extra-alfabético diferente al de cualquier redaccién escolar.
La composicién de la pagina resulta, en general, «gris» (ver ejemplos de ancxo), en
contraposicion con la riqueza de elementos con los que jucgan, los textos estindarces
correspondientes.
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4. Conclusiones y consecuencias didicticas

En primer lugar, queremos insistir en que el trabajo no pretende ser representa-
tivo de la competencia textual de los escolares bilingiies vascos, ni mucho menos.
Un solo centro y un solo grupo por nivel y edad han sido observados en una sola
actividad. Por otro lado tampoco esa actividad ha sido analizada completamente. En
concreto, para cl presente trabajo, hemos dejado al margen todos los aspectos de
construccion fristica e intefrastica. Las competencias morfosintacticas por tanto, no
han sido analizadas y deberian serlo si pretendiéramos un analisis completo.

Sélo nos hemos referido a los aspectos de estructuracion (planificacion ?) textual
y a los recursos extra-alfabéticos. Estos son aspectos que la didictica tradicional de
la lengua materna (la que se hace en nuestro entorno, ;Pais Vasco?), descuida, ge-
neralmente. Sin embargo, es evidente que son tan 0 mas importantes que los mor-
fo-sintacticos tradicionales. Y en los textos prescriptivos son absolutamente impres-
cindibles.

Pues bien, las producciones infantiles observadas, resultan significativamente ale-
jadas de los modelos estindares, tanto en planificacién como en recursos tipografi-
cos y de composicién del espacio de la pagina.

Si lo que pretendiamos era comprobar empiricamente que los escolares tienen di-
ficultades de lenguaje escrito mas alld de la ortografia y de la morfosintaxis, el ob-
jetivo estd cumplido. Y resulta también evidente que tampoco es suficiente conocer
algo, en nuestro caso saber como hay que jugar al parchis, para poderlo transmitir
por escrito de manera inteligible. Estas dos constataciones, con ser elementales, nos
parecen, sin embargo, de gran transcendencia para la didactica de la lengua escrita.

Para hacer producir textos de diferentes tipos no basta con saber leerlos. La pro-
duccién conlleva dificultades que no quedan de manifiesto en la comprension.

Por otro lado, para producir diferentes tipos de textos no basta con saber hablar
o escribir, a nivel genérico, una lengua. Es preciso ¢jercitarla cn actividades diferen-
ciadas (diversificadas).

Refiriéndonos a la condicién bilinglie de nuestros escolares no esta probado que
el ejercitarse en una lengua para producir un determinado tipo de texto, por ejem-
plo el prescriptivo, sea suficiente para saber producir ese mismo tipo de texto en la
otra lengua que también conocen.

Nosotros suponiamos quc los escolares, al ser en su mayoria de lengua materna
castellana, producirian mejores textos en esta lengua que en cuskara. Hay que tener
en cuenta ademas, que el texto exigido, en términos absolutos, es mucho mds usual
en castellano que en euskara. Pues bien, cn los aspectos analizados no aparece para
nada esta superioridad, incluso, podriamos decir que los resultados son contrarios
a la suposicién: los textos en euskara presentan cn general una estructuracién mejor.

Aunque los aspectos que hemos estudiado en este trabajo pueden ser bastante
comunes a todas las lenguas, parcce que a niveles de estructura propiamente lingiiis-
tica, cada lengua ticne sus propias formas de textualizacion. Aqui habria que men-
cionar la necesidad de estudios descriptivos de las diferentes textualidades de cada
lengua para sustentar una didactica cohercnte de la misma.

Si la didactica del francés, lengua materna, hace ya mucho tiempo que lanzé el
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grito de la necesidad de basarse en el texto y ademas de diversificar los textos esco-
lares mas alld de la narracién, (Bronckart, 1978; Schnewly y col, 1988) nosotros tam-
poco podemos permanecer indiferentes a esa necesidad. De hecho ya se observa esta
tendencia en diferentes publicaciones del Estado (Cf. por ejemplo, Zayas, 1987). Sin
embargo, tal como se recogia en un congreso reciente, titulado precisamente «La di-
versification dans I’énseignement du francais écrit» (DFLM, Ginebra, sept. 1989) es
imprescindible tener claros los criterios del por qué, del como y del para qué de di-
cha diversificacion.

Criterios como la necesidad de adecuarse a las exigencias sociales que los esco-
lares deberan afrontar en un futuro inmediato; la posibilidad de transfer de una de-
terminada modalidad de texto hacia otros textos, es decir, de economia y eficacia
en los programas, y, finalmente, de la necesidad de un marco de referencia sistemi-
tico (tipologia ?), de cierta unicidad que suponga un punto de referencia, ante la
mera diversidad por la diversidad, son aspectos que debemos tener en cuenta. En la
medida que no hay respuestas definitivas, ni tampoco generalizables, es imprescin-
dible potenciar la investigacion en didactica de la lengua, en coordinacién con todas
las disciplinas de referencia (Lingiistica y Psicologia y Pedagogia del lenguaje) de
manecra que los cambios, las «reformas» no sean meros reflejos de la moda.

El retraso secular que padece la didactica del espanol y con él todas las demis
lenguas del Estado parece ser razon suficiente para aprender de los avances, pero tam-
bién de los errores, de los vecinos que van mas adelantados. Que asi sea.
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TRANSCRIPCION DE TEXTOS ORIGINALES

Para jugar al parchis como mucho pueden jugar cuatro personas, y como minimo dos. Se necesitan
cuatro fichas para cada uno, un dado, y un tablero. En las esquinas del tablero hay cuatro cuadrados
donde se suelen poner las fichas. En ¢l centro también hay un cuadrado, cortado por sus diagonales, y
con ello se separa en 4 tridngulos. Cada uno es del color de los cuatro cuadrados. En estos mangulos
hay que meter las cuatro fichas, y el primero que lo consiga gana. Para ello, hay varias reglas:

1. Hay que sacar un 5 para sacar las fichas de los cuadrados o casas.

2. Tiene que dar un nimero justo para entrar en el tridngulo.

3. Si sacas dos 5 seguidos se forma una barrera. Nadic puede pasar por ahi pero ti tampoco pucdes
menear esas fichas. Para cllo necesitas sacar un 6.

4. Al comer una ficha, esa misma ficha tiene que volver a casa.

. Sacando un 6 puedes volver a tirar.

6. Para comer una ficha, tienes que llegar a la casilla donde ella est.

(53]

Coémo jugar al parchis

Yo, como no juego mucho al parchis, no sé muy bien cémo explicarlo, pero empiezo. En el parchis
estan el tablero, las fichas y el dado. Hay cuatro colores diferentes de fichas rojas, amarillas, azules y
verdes. Yo sicmpre cojo el azul, es el color que mis me gusta. Yo, que no soy muy bueno siempre pierdo
de las reglas, no me acuerdo casi ni una sola, que para sacar una ficha nenes que sacar cinco y luego si
alguien te come ticnes que meter una ficha (ya que te han comido) en la casilla. Y que hay unas casillas
en las que no te pueden comer porque estis protegido. También si una ficha, acaba el recorrido, la otra
ficha puede avanzar veinte casillas, y nada mas por hoy!

En ¢l parchis se puede jugar desde 1 persona hasta 4. Este juego consta de la suerte, de la astucia y
de otras pequcnas cosas.

Para diferenciarse las fichas o las casillas de cada jugador, cada grupito de fichas tiene un color di-
ferente.

® Casillas: Son donde va avanzando cada ficha de los jugadores.
® Casa: Son donde los jugadores al principio de este juego, donde las tienen metidas, si sacan un
cinco, pueden sacar una.

® Casilla principal: Cuando sacas el cinco, sacas una, y al ir sacando consecutivamente cincos, sacas
las fichas. En la casilla principal sélo puedes tener dos juntas, porque sino no pue-
des sacar las demas.
Si se puede, cs mejor dejar las 2 dlumas para asi impedir al contrario que pase,
pues dejandolas en la casilla, no puede pasar nadic, m1 siquiera nucstras fichas.

® Casa principal:  [Ahf estd ¢l objetivo del juego, introducir las cinco fichas del jugador! El primero
que introduzca las cinco ganari.

Cémo se juega al parchis

Primero, se clige los colores que quieres. Lucgo se piden los turnos y al que se haya pedido el pri-
mero, tira ¢l dado. Para empezar a mover la ficha hay que sacar 5.
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Los dados tienen seis nimeros y si después de empezar (de poner la ficha en tu color donde hay un
circulo) sacas un seis vuelves a tirar. Si tiras las tres veces seis, esa ficha tienes que volverla para atris y
no se puede mover hasta que saques un cinco. Si te comen contara diez, el otro y si llegas hasta el final
(cada vez) con uma ficha, tu con otra ficha cantaris 20 casillas. Si sacas todas las fichas de tu casilla y te
sale un seis conrards siete casillas. Y hay que seguir hasta que s¢ metan todas las fichas en la casilla final.
En algunos sitios te puedes parar y no te pueden comer. Lo miximo que se puede tener, son dos fichas
en cada sitio.

Cémo se jucga al parchis

Lo primero, se sacan las fichas de los cubileres. Lucgo los dados. Para saber quién empieza la partida,
los dos o mis jugadores tiran el dado. El nimero mds alto que salga es el que sale. Lo primero tienes
que sacar las fichas de tu casa y para eso debes de sacar un cinco. Cuando lo hayas sacado se empieza
la partida. Vas caminando con tu ficha y puedes sacar cualquier nimero, 1, 2, 3, 4, 5, 6. Ya sabes que si
sacas un cinco se saca una ficha de tu casilla. Cuando saques un seis y tengas fichas en ru casilla cuentas
como seis, pero si no tienes ninguna ficha, cuentas siete y vuelves a tirar por sacar un seis, Si tu comes
a alguien, cuentas veinte y si le comes con un seis, después de contar veinte, tiras de nuevo. Asi hasta
acabar la partida. Para saber quién es el ganador, lo que tienes que hacer es mirar cuantas fichas tienes
metidas en tu casa y ¢l que tenga todas es el ganador.

Cémo sc juega al parchis

— En este juego, pueden participar 4 personas.

— Cada persona tiene un color de ficha para jugar.

— Son 4 fichas para cada jugador.

— Consiste en dar la buelta entera a un tablero partiendo de la casilla del color de su ficha asta in-
troducirla en otra casilla que serd la meta de cada ficha.

— Se juega con un dado.

— Se tira ¢l dado y el nimero que ponga cn ¢l dado se abanza con la ficha.

— Por el trallecto ay unas casillas de colores, si caes en ella la ficha que bienc por detris no te puede
comer.

— Pero si la ficha que biene detrds te coje en una parcela blanca, te come la ficha y uenes que volver
a empezar.

— El pnimero que introduze sus 4 fichas en la casilla gana.

— Lo méximo que se puede abanzar con ¢l dado son 7 casillas y ¢l minimo 1.

— Si te colocas en la parcela de color nadie te puede comer, pero si esa parcela es la salida de la ca-
silla del contrario y la ticne una ficha fuera, esa ficha no te puede comer, pero si sale otra ficha en la
partida de esa casilla la ficha, es comida empezando desde ¢l principio.

— Para salir de la casilla te tiene que tocar un 5 con el dado.
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Condicion minoritaria y aprendizaje
de lenguas vivas

Yvo J. D. Peeters

I'oundation for Plural Societies. Bruselas-La Hava

A principios de este siglo, el conocimiento de otra lengua, dejando aparte el latin
entre los intelectuales, todavia cra considerado en general un privilegio reservado a
ciertas clases de la sociedad como la nobleza, los hombres de negocios internacio-
nales, los religiosos, o los judios y los armenios de la didspora.

La gran masa de las poblaciones era unilingiie. La ensenanza primaria no con-
templaba el aprendizaje lingiiistico. Las tanicas excepciones a esta regla eran las de
los estados tradicionalmente multiétnicos, tales como el Imperio austro-héangaro,
Suiza, Bélgica o Canada, paises en los que todos los ciudadanos se hallaban con-
frontados a una cierta variedad de lenguas. En otros estados, una parte de la pobla-
cién sufria un bilingliismo de tipo substractivo tendente hacia un nuevo mono-
lingtiismo por parte de la lengua dominante: las minorias étnicas y nacionales se
hallaban mas o menos reprimidas.

La ampliacién de la ensenanza obligatoria a capas cada vez mas amplias de la po-
blacién, combinada con una internacionalizacién progresiva de la sociedad, ha he-
cho que el conocimiento —a diferentes niveles— de una o varias lenguas diferentes
de la propia sea algo necesario. Asi el bilingtiismo —o el multlingtiismo— se ha con-
vertido en un tema de moda y nadie se atreve a discutir el interés de su existencia.

Sin embargo, tras unos veinte anos de esfuerzos en este sentido, el marco lin-
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giiistico es un poco diferente del que nuestros deseos esperaban ver realizado. Un
cierto bilingliismo progresa sobre todo entre los locutores de lenguas de menor di-
fusion, mientras que entre los otros —y especialmente los angléfonos— los resul-
tados en este sentido son mas que relativos.

Asi, la promocién del bilingiiismo se resume a menudo en la practica en la pro-
pagacion de dos o tres pretendidas «grandes» lenguas tales como el inglés, el francés
y el castellano, con, por otra parte, una clara preponderancia de la primera.

Las difercntes ferias de lenguas que proliferan desde hace algunos anos demues-
tran lo anterior, a pesar de que sus organizadores se planteen un objetivo diferente.

Esto ticne como consecuencia que hoy dia, la importancia de una lengua no se
traduzca en ¢l nimero de locutores primarios, sino esencialmente en el nimero de
locutores secundarios. 1.a combinacién de estos dos numeros es la que da al inglés
el lugar que ocupa actualmente.

Cualquier situacion lingiiistica, incluido el bilingtiismo, es un estado de desigual-
dad autoafirmativo, y, en consecuencia, la lengua mas fuerte serd, por esta misma
razon, la mas hablada.

Esta dinimica aparentemente inexorable lleva a autores como A. Minc (La gran-
de illusion, 1988) a preconizar la enscnanza general del inglés, ya que «una gestion
de empresas eficaz y dinimica s6lo puede haccrse en una lengua». Es evidente que
una actitud tal ignora que los locutores que tengan el inglés como lengua materna
estaran siemprc en situacién privilegiada con respecto a los locutores que lo tengan
como lengua segunda, y también ignora que una lengua no es tinicamente un cédigo
de comunicacién, sino una manera particular de aprehender las realidades de la vida
y de expresarlas. Podemos decir con M. Allais (Le Monde, 12 de Julio de 1989): «La
lengua de un pueblo representa una parte de su alma, y un estricto bilingtiismo corre
el riesgo de comprometer su pleno desarrollo.» Anadiremos a este comentario que
nos hubiera gustado que estas augustas intenciones de la francofonia cuando se trata
de defenderse contra la imposicién del inglés en el plano mundial fueran igualmente
aplicadas por sus protagonistas a las lenguas regionales y minoritarias en el Hexa-
gono.

Las opiniones de los dos escritores citados representan el dilema inherente a toda
politica lingiiistica que debc obligatoriamente intentar reconciliar la funcién de
comunicacién con la de identidad. Ya en 1953, el que era Director General de la
UNESCO, L.H. Evans, lo verbalizaba en su presentacion de la politica lingaistica
de su organizacién. Por una parte: «La UNESCO siente ¢l mas sincero respeto por
la diversidad de lenguas que son los medios de expresion mis sutiles y personales
del caricter», mientras que por otra parte: «la UNESCO desea apoyar el aprendi-
zaje de lenguas de gran difusién que permitan comunicar con amplias fracciones de
la humanidad.» Una politica de bi— o de multilingiiismo honesta debe pues conci-
liar estos dos aspectos y para ello se presupone que el aprendiz:

(a) domina su lengua materna,

(b) puede elegir dc manera auténoma y voluntaria una férmula de multilingiis-

mo,

(c) puede clegir libremente una u otra lengua, L2 o L3, en funcién de sus in-

tereses.
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Partiendo de estas premisas, es forzoso constatar que la actitud oficial respecto
al multilingiiismo y la manera en que efectan su promocién las organizaciones in-
ternacionales tales como el Consejo de Europa, la CEE, la OCDE y la UNESCO,
presentan algunas caracteristicas contradictorias. Estas organizaciones internaciona-
les que funcionan casi exclusivamente a través dc sus estados micmbros, claboran
unos programas bienintencionados pero que no tienen en cuenta algunas realidades
del terreno en el cual se llevan a cabo.

Si, ciertamente, la gran mayoria de los estados son multilingiies de hecho, el na-
mero de los que lo reconocen oficialmente es mas bien limitado. Asi, ciertos estados
protagonistas del multilingiiismo en los escenarios internacionales son los altimos
en reconocer los derechos lingiiisticos fundamentales de aquéllos de sus ciudadanos
que no hablan la lengua mayoritaria del estado.

El estadocentrismo de toda la politica internacional, incluida la de las lenguas,
nos lleva a situaciones aberrantes.

Pronto los ciudadanos europcos tendrén el privilegio, gracias al Programa LIN-
GUA, de poder aprender, con fondos comunitarios, un subdialecto aleman hablado
por 300.000 personas, iinicamente porque el estado de Luxemburgo lo declar6 len-
gua oficial en 1984. En cambio, una lengua de amplia cultura como el catalan, con
no menos de 6 a 7 millones de locutores, parece que no estard incluida en este Pro-
grama.En la misma légica, LINGUA incluye el gaélico irlandés —lengua oficial de
un estado miembro— pero excluye otras dos lenguas célticas: el galés y el breton,
que tienen de 5 a 6 veces més locutores que la anteriormente citada.

El mismo programa se limita estrictamente a las lenguas oficiales de la Comuni-
dad y no permite apoyar, por ejemplo, el aprendizaje del esloveno en Italia pese a
ser la lengua de la vecina Yugoslavia.

Introduciendo argumentos de apariencia racional tales como aprender por lo me-
nos otras dos lenguas comunitarias de las cuales la primera ha de ser de una familia
lingiiistica diferente de aquella a la que pertcnece la lengua materna, los programas
internacionales de promocion del multilingiiismo ignoran una serie de motivaciones
muy diferentes que llevan al estudio de una lengua viva. En las regiones transfron-
terizas es mucho mds importante promover ¢l conocimiento de la lengua del vecino;
asimismo seria mejor que los locutores mayoritarios viviendo en una regién de len-
gua minoritaria hicieran el esfuerzo de aprender ésta; en los estados oficialmente mul-
tilingiies nos parece evidente que la prioridad se le dé a las otras lenguas de este es-
tado; también las grandes concentraciones de trabajadores migrantes podrian descar
mejorar el conocimiento de su lengua antes que el aprendizaje de otras. Todas estas
situaciones pueden resumirse en ¢l vocablo «bilingliismo de proximidad o de vecin-
dad» (cf. A. Decaux, Le Monde, 14 de Septiembre de 1989).

Finalmente, debemos decir que es imperativo que un programa curopeo de mul-
tilingliismo pueda, también, mejorar la suerte de las minorias lingiisticas que ain
se hallan privadas de los derechos mds fundamentales en materia de lengua.

Ya hay un gran nimero de locutores minoritarios que ni tan sélo reciben edu-
cacion en sus propias lenguas. Ello significa ademas:

— i:|ue a veces se les impide aprender su propia lengua, incluso como segunda

engua.
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— que se ven confrontados a una «segunda» lengua que, de hecho, es una ter

cera, y, en consecuencia, se les obliga a estudiar en una lengua no materna.

— que, eventualmente, aprenden su lengua materna a través de la pedagogia de

una lengua segunda y con un material didictico no adaptado.

— que se les obliga a seguir unos modelos de multilingiiismo impuestos por los

intereses de un estado central que no son forzosamente los suyos.

Ningiin programa de multilingiiismo podrd otorgarse el titulo de curopeo si per-
siste en ignorar la situacién discriminatoria en la que se encuentran mas de 40 mi-
llones de ciudadanos europeos. Para aquel que se ve privado de su propia lengua,
oir que se proclama el derecho a aprender otra, es ni mas ni menos que el simmum
del cinismo politico.
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Aprendizaje de lenguas extranjeras

Miquel Siguan

Universitar de Bareelona

Introduccion

Los que llevamos muchos anos dedicados a la ensefianza, incluso si no nos he-
mos ocupado directamcnte de la ensenanza de lenguas, hemos visto desfilar un cam-
bio constante de metodologias y de técnicas de ensefianza, algunos de los cuales real-
mente aparatosos, como lo fue la introduccién de los métodos audiovisuales o la
boga de los laboratorios de idiomas, pero que al cabo de un tiempo quedaron re-
ducidos a proporciones muy modestas y aplicaciones muy concretas. Mas notable
todavia que estos cambios basados en las nuevas disponibilidades técnicas, ha sido
la tendencia creciente a fundamentar las innovaciones metodoldgicas en los progre-
sos de la lingiiistica. Recuérdese, por ejemplo, el auge de los métodos basados en la
gramatica generativa de Chomsky. Pero los métodos basados estrictamente en teo-
rias lingliisticas acostumbran a ser unilaterales, lo que explica su escasa duracién.
Los profesionales de la ensenanza, basindose en su experiencia, acostumbran a pre-
ferir métodos mas bien eclécticos. En este caso las razones del cambio frecuente son
mis bien otras. El hecho de que vivamos en una sociedad en la que el aprendizaje
de otras lenguas esta altamente valorado, ha provocado la aparicion de un «mercado
de la ensenanza de lenguas» florecicnte y con grandes implicaciones ccondmicas en
el que la novedad juega un papel importante. Un mercado que, primariamente, ticne
como objetivo el material didactico de todo tipo, pero que de alguna manera inclu-
ye también la investigacién.
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Actualmente, la investigacion en didictica de segundas lenguas es un tema para
el que es relativamente facil conseguir subvenciones y recibir con ello prestigio. Cada
ano se publican y recensionan mas de un centenar de articulos sobre el tema en re-
vistas consideradas como cientificas y no de mera divulgacién.

Estos comentarios ligeramente irénicos de un observador externo no pueden ha-
cer olvidar e] hecho de que, desde hace un cuarto de siglo, se ha producido un cam-
bio de orientacion en la fundamentacién tedrica y en la realizacién prictica de la en-
senanza de lenguas, un cambio que trasciende a la mulatud de variantes con que se
presenta y a las disputas entre partidarios de métodos no tan diversos, para consti-
tuir un enfoque comiin sélidamente establecido y que todo hace suponer que se man-
tendra durante bastante uempo. Me refiero, por supuesto, a lo que conocemos como
«método comunicativo» o como «enfoque comunicativo».

El enfoque comunicativo: Tratando la segunda lengua como la primera

En sentido estricto, la expresion «enfoque comunicativo» empez6 a utilizarse en
la década de los 70 para calificar al proyecto «Langues Vivantes» (Trim, 1973) pa-
trocinado por el Consejo de Europa. El proyecto tuvo un éxito inmediato y pronto
aparecieron versiones similares del «nivel umbral» para distintas lenguas europeas.
Todas estas versiones tienen caracteristicas comunes: didactica centrada en la act-
vidad del alumno y en el didlogo comunicativo, preferencia por los enfoques globa-
listas, preocupacion por el desarrollo paralelo de las diferentes destrezas lingiiisticas
que posibilitan la comunicacién y, fundamentalmente, un curriculum nocional-fun-
cional en el que se parte de contextos verbales comunicativos para llegar a aislar los
elementos estructurales del lenguaje de acuerdo con un orden determinado.

Con el paso del uempo ha ido quedaudo claro que, si ¢l método, por su uso de
los contextos comunicativos como materia prima y también por sus objetivos de me-
jorar la capacidad global de comunicacion, merecia el calificativo de «comunicati-
vo», su instrumento pedagdgico fundamental consistia en un analisis estructural de
los contenidos linguisticos perfectamente comparable al de los métodos de cnsenan-
za clasicos. Las criticas que por este motivo se le han presentado han llevado a nue-
vas formulaciones que ponen mads insistencia en los aspectos funcionales del lengua-
je v, muy recientemente, a enfoques mas radicales que se basan exclusivamente en
la comunicacién y renuncian a todo anilisis estructural sistematico. Se conocen como
«enfoque por tareas», aunque muy bien podrian llamarse «enfoque comunicativo ra-
dical» y entre ellos estan el «Bangalore Project» y el «Strategic Intervention» de Di
Pietro, que mis adelante comentaré.

Y me queda todavia referirme a otra propuesta metodolégica para la ensenanza
de lenguas extranjeras, formalmente distinta del «enfoque comunicativo», pero que
de hecho ha nacido de bases similares y tienc objetivos parecidos. Me refiero a la
propuesta de Krashen, denominada a veces «enfoque natural», cuyas primeras for-
mulaciones se remontan también a la década de los 70 y que sigue gozando de una
gran popularidad.

A diferencia de los métodos derivados del enfoque comunicativo clasico que to-
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man como fundamento datos de diferente procedencia y distintos segiin los autores,
Krashen propone para su método una fundamentacién tedrica y sistemadtica, que se
concreta en una scrie de principios. Esta fundamentacién «dura», en parte exagerada
¢ innecesaria, ha provocado una gran cantidad de criticas en buena parte justifica-
das. A pesar de todas ellas, hay que reconocer que la idea basica de Krashner es per-
fectamente aceptable para todos los partidarios de lo que he llamado el «enfoque co-
municativo» en sentido amplio, e incluso podria servir para definirlo. Esta idea afir-
ma que la mejor manera de ensefiar una lengua consiste en facilitar su adquisicion
espontinea. Conviene, pues, aclarar en qué consiste la adquisicién espontinea de
una segunda lengua.

La adquisicion espontinea del lenguaje

Se pueden senalar muchos antccedentes a la aparicién y al éxito de lo que, en
conjunto, he llamado el «enquue comunicativo», pero los principales ticnen re-
lacién con la preocupacién por la comunicacién muy fuerte cn diferentes disci-
plinas a mediados de este siglo y con el reconocimiento de que el lenguaje es, en
primer lugar, un medio de comunicacién entrc los hombres. En ambos aspectos
ha tenido una influencia decisiva el auge de los estudios sobre la adquisicién y el
desarrollo del lenguaje en la infancia, un campo extraordinariamente cultivado y
rico en resultados desde la década de los 60. En forma casi telegrafica, podemos
resumir asi los resultados alcanzados y que pueden ser interesantes para el tema
que tratamos:

1. Desde su mas temprana edad, el nifno se comunica con los que le rodean, pri-
meramente con gestos y mas adelante verbalmente, movido por su deseo de
aumentar y profundizar sus comunicaciones. Pero, al mismo tiempo, cl nino
empicza a hablar porque estd rodeado de personas que utilizan un lenguaje
verbal y porque estas personas se esfuerzan por facilitarle la comunicacién,
incluso adaptando su lenguaje a la comprension del nino.

2. En un principio, los recursos verbales del nifo tienen s6lo un significado fun-
cional y pragmatico, pero pronto estos recursos se articulan en elementos di-
rectamente significativos —palabras significativas— y en estructuras regidas
por leyes propias. El nifo progresa en el lenguaje aumentando a la vez su com-
petencia comunicativa, la riqueza de su vocabulario y el repertorio de reglas
que es capaz de utilizar,

3. El enriquecimiento de los recursos verbales del nifio no ocurre por simple re-
cepcién de significados o de estructuras significativas, sino como resultado de
acomodar sus intenciones comunicativas con los recursos verbales de que ya
dispone y con las pautas que le ofrecen los demas. Puede decirse que en cada
momento ¢l mensaje verbal emitido es a la vez un esfuerzo creador y una tran-
saccion en el marco de un dialogo.

4. En cada momento de su desarrollo, el conjunto de los recursos verbales del
mno no es simplemente una parte de los recursos verbales del adulto, sino
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que constituye un conjunto coherente e integrado, adecuado para satisfacer
sus necesidades comunicativas.

5. El orden en el que el nifno adquiere los elementos y las estructuras lingaisticas
no es un orden al azar, sino que mantiene una cierta regularidad. En algunos
aspectos este orden es comun a todos los ninos del mundo y en algunos as-
pectos es comun a todos los que aprenden a hablar en la misma lengua. Pa-
rece que puede, por tanto, hablarse de un «orden natural» en la adquisicién
del lenguaje.

Después de haber descrito asi el proceso de adquisicion de la primera lengua, po-
demos dirigir nuestra atencién a cémo se adquiere una segunda lengua. ;Qué ocurre
cuando un nifio que ya posee plenamente una primera lengua o que estd camino de
adquirirla, entra en contacto con una segunda lengua en el seno de su familia o en
el ambiente social que le rodea, por ejemplo, en el caso de una familia que ha emi-
grado? La experiencia demuestra que en estos casos, si el nino esta interesado en en-
trar en comunicacién con el nuevo ambiente y si sus nuevos interlocutores aceptan
su presencia y le ofrecen un minimo de ayuda, pronto seri capaz de manejarse en
la nueva lengua ¢ incluso llegari a dominarla. Y lo que interesa destacar aqui es que
la descripcién que he hecho del proceso de adquisicion de la primera lengua sirve
pricticamente igual para describir la adquisicion de la segunda. También aqui la ad-
quisicién ocurre en el seno de un didlogo comunicativo; también aqui las nuevas ad-
quisiciones implican la movilizacion de los recursos ya poseidos, en funcién de una
intencién comunicativa y de un contexto situacional; también aqui puede hablarse
de «lenguajes intermedios» y de un orden normal de adquisicién.

De estos hechos, Krashen deduce dos consecuencias que estin en los origenes
de su mérodo:

En primer lugar, que los sistemas tradicionales basados en el aprendizaje de las
estructuras, o sca en la ensefianza de la gramatica son perfectamente intitiles, como
lo prueba el hecho de que el nifio adquiere espontineamente su primera lengua, sin
necesidad de poseer previamente conocimientos gramaticales y que lo mismo puede
hacer con la segunda. Y una segunda consecuencia, no menos importante para la cla-
boracién de un método didactico es que la adquisicion de la segunda lengua es un
proceso auténomo, que no depende de los conocimientos adquiridos en la primera
lengua.

Krashen pretende justificar teGricamente estas afirmaciones, apoyéndose cn con-
ceptos chomskyanos y, en primer lugar, ¢n el «mecanismo de adquisicién del len-
guajer. Pero, sea cual sea su justificacion tedrica, es evidente que dichas afirmacio-
nes son exageradas y en alguna medida falsas: No es cierto que la adquisicion de
una segunda lengua sea totalmente independiente de la primera. El hecho de que el
nifio o el adulto ya sean capaces de comunicarse satisfactoriamente en una lengua
determinada, forzosamente ha de repercutir sobre sus intentos de comunicar en otra
lengua, aunque también es verdad que las tan citadas interferencias son el aspecto
menos importante de esta influencia. Y menos cierto es todavia que la reflexion me-
talingiiistica por la que el sujeto sc hace consciente de las relaciones estructurales de
la lengua que utiliza no influya sobre el proceso de su adquisicién. Incluso en la pri-
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mera lengua, a partir de ciertos estadios del desarrollo, el progreso sélo se produce
a partir de esta reflexién.

Ahora bien, una vez corregidas estas afirmaciones de su evidente exageracién,
no sélo pueden mantenerse como orientaciones para una posible metodologia en la
ensefianza de una segunda lengua, sino que pricticamente todos los métodos actual-
mente vigentes, todos los que se pueden englobar en alguna medida con el califica-
tivo de «enfoque comunicativo», las aceptan y se apoyan en ellas.

Pricticamente, todos los métodos actuales se sitiian en el horizonte de la lengua
aprendida («target language») y renuncian a cualquier referencia a la lengua del
aprendiz, como si diesen por supuesta la independencia de la adquisicién. Recuér-
dese que, hace pocos anos, cuando estuvieron en boga los métodos apoyados en la
«lingiistica contrastiva», ocurria justamente lo contrario. Y lo que es mas claro to-
davia: todos los métodos actuales son manifiestamente hostiles a un aprendizaje di-
recto de las estructuras lingiiisticas, a una ensenanza de la graminca y, por el con-
trario, todos pretenden partir desde ¢l primer momento de un uso del lenguaje real
¥y, por tanto, comunicativo, y estimular la compctencia a través del uso. Sin exage-
racién, podriamos decir que todos pretenden asimilar la ensenanza académica a la
adquisicién espontinea.

¢Hasta qué punto es ello posible?

Para intentar contestar a esta pregunta, abordaré los siguientes puntos:

En primer lugar, ;como se pueden desarrollar en el aula las competencias lin-
gilisticas del aprendiz a partir del uso comunicativo del lenguaje?

En segundo lugar, y en contra de la opinion de que la adquisicién de la segunda
lengua es independiente de la primera, mostraré su dependencia y haré notar la ne-
cesidad de poner en relacion en la escuela la ensenanza de la lengua extranjera con
la de la lengua propia.

En tercer lugar, examinaré las posibilidades de hacer un uso auténticamente co-
municativo del lenguaje en el aula escolar.

Y, para terminar, me referiré al significado y a los objetivos dltimos de la ense-
nanza de lenguas extranjeras en los programas educativos.

Comunicacion y estructuras lingiisticas

Los métodos antiguos de ensenanza de lenguas también incluian diilogos de los
que guardamos una imagen caricaturesca en lo que denominamos el «método Ollen-
dorf» y que eran del tipo: «¢Ha visto Ud. la pluma de mi tia? No, no he visto la
pluma de su tia, pero manana veré los sombreros de mi abuelo», frases en las que
el significado era irrelevante, porque lo dnico que pretendian era mostrar con ejem-
plos el juego de una regla gramatical. Aunque no en todos los métodos los didlogos
eran tan insubstanciales.

Hace anos gozaba de gran popularidad, y todavia hoy tiene lectores fieles, un
autor humoristico inglés, Jerome K. Jerome, autor entre otros libros de Three Men
on a Boat, al que pertenece la anécdota que voy a relatar: Los tres protagonistas es-
tan planeando un viaje al extranjero y uno de ellos insiste en la conveniencia de ad-
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quirir uno de estos libros en los que se ofrecen los conocimientos lingiifsticos mi-
nimos para viajar por un pais extranjero, con muy pocos datos gramaticales, pero
con repertorios de frases y diilogos adecuados para una gran variedad de circuns-
tancias. Los otros dos se mucstran mas bien escépticos, pero acceden a hacer una
prucba, adquieren el librito destinado a los extranjeros en Inglaterra, estudian a fon-
do unos cuantos didlogos y, a continuacién, haciendo ver que no conocen mas in-
glés que las frases que han aprendido en el libro, se presentan en una zapateria dis-
puestos a adquirir un par de zapatos. Como se puede suponer, la escena subsiguien-
te podria figurar en una pelicula de los hermanos Marx.

La anécdota que acabo de relatar es Gtil para aclarar la naturaleza de los métodos
basados ¢n el «enfoque comunicativo». Ciertamente, en un manual inspirado en este
enfoque encontraremos escenas «en la zapateriar, ¢ incluso es posible que todo el
método esté articulado en torno a simulaciones de situaciones reales: iniciando una
conversacién con amigos, intentando orientarse en ¢l aeropuerto o escribiendo una
carta comercial. Pero el método no pretende, aunque a veces lo parece, ofrecer al
alumno un repertorio de recursos verbales para manejarse en las correspondientes
situaciones reales; lo que pretende hacer el método es, partiendo de unas formula-
ciones verbales dtiles en las situaciones que acabo de citar o en otras, procurar que
el alumno consiga una competencia lingliistica que le permita crear sus propias fra-
ses para comunicar a los demas sus propias intenciones.

Y aqui es donde reside la dificultad: cada método utiliza sus propias estrategias
y atn puede anadirse que aqui se encuentran las principales diferencias entre los dis-
tintos métodos.

Me he referido ya a la forma originaria del «enfoque comunicativo», del que el
«Follow me» puede ser un ejemplo caracteristico. El material lingliistico que maneja
el alumno pertenece a situaciones reales y que ademas se procura que sean atractivas
y motivadoras para ¢l. Y la urilizacidn que se le propone hacer de estos materiales
—los ejercicios didacticos— se corresponde también con situaciones reales, y por
tanto con usos funcionales. Por otra parte, se atiende simultdincamente a las distintas
competencias lingiiisticas, tanto la comprensién como la produccién y ello tanto en
la lengua oral como en la lengua escrita, de manera que, desde el primer dia, el alum-
no tiene la impresion de estar realizando un progreso en su competencia comuni-
cativa.

Pero todo esto, que justifica el calificativo de «enfoque comunicativo» no puede
esconder un hecho basico: que el objetivo principal de cada leccién o capitulo del
método ¢s analizar estos materiales lingiiisticos funcionales, para poner en claro las
estructuras gramaticales en que se apoyan. Mis cxactamente, en cada leccién o ca-
pitulo del método sc analizan materiales de una situacién concreta, pero para llegar
a poner de relieve un elemento estructural determinado, por ejemplo, los tempos
del verbo o el uso de ciertos pronombres, y las distintas lecciones del método se su-
ceden sistemdticamente de la misma manera que lo hacian los métodos clasicos que
se organizaban en torno a la gramatica.

Al igual que en estos métodos tradicionales inspirados e¢n la gramadtica o con un
enfoque cognitivo, si se prefiere, se da por supuesto que es ¢l descubrimiento y el
reconocimiento de las estructuras lingiiisticas, tanto significativas como normativas,
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el diccionario y la gramitica, lo que en definitiva produce el progreso en la compe-
tencia comunicativa.

Como ya he hecho notar en la introduccién, el gran prestigio quc tienen en nues-
tro tiempo y en muchos campos las interpretaciones funcionales del lenguaje ha he-
cho que los métodos inspirados en el «enfoque comunicativo» hayan ido evolucio-
nando en el sentido de prestar mas atencion a la relacion entre estructuras y funcio-
nes lingiiisticas y entre contenidos y procesos de la adquisicién. Pero como también
he dicho ya, la evolucién mas significativa es la que ha conducido al llamado «en-
foque por tareas» (task based approach) y del que el «Strategic Intervention» de Di
Pictro puede constituir una representacion tipica.

Para la metodologia basada en este enfoque, una tarea es una actividad de la vida
real que se realiza por medio de intercambios lingiiisticos, por ejemplo, enterarse de
la mejor manera de trasladarse a otra ciudad o de los datos necesarios para organizar
una excursién; en el enfoque «por tarcas», cada sesién de clase se organiza en torno
a una tarea y con un doble tipo de actividad:

En primer lugar, los alumnos se distribuyen los distntos roles de la misma, por
cjemplo, clientes y empleados de una agencia de viajes y la realizan en una especie
de «role playing» o representacién. Esto quiere decir que producen materiales ver-
bales —frases— en funcién de sus intenciones comunicativas, poniendo en juego los
recursos verbales que ya poscen en la lengua estudiada y los que eventualmente pon-
ga a su disposicién el profesor y cllo en el marco de una determinada situacién, que
no estd s6lo definida por el simulacro de una tarea real, sino por el didlogo que, efec-
tivamente, se establece entre los participantes. En la segunda parte del ejercicio, los
propios alumnos, por si mismos o asesorados por ¢l profesor, analizan y critican sus
propias producciones, examinan otras posibilidades y deciden por qué unas solucio-
nes lingiiisticas son mejores que otras. En cada sesion de clase, estos anilisis pueden
referirse a cualquiera de los aspectos o contenidos de la estructura lingtiistica. No
hay un orden preestablecido de estos anilisis que convierta a la serie de sesiones en
el desarrollo de un programa, sino que en cada sesion se abordan los temas en los
que los alumnos se sienten mas inseguros, o por los que demuestran més curiosidad.

Basta lo dicho para darse cuenta de que cstas versiones mas recientes y mas au-
daces del «enfoque comunicativo» son las que mas se aproximan a lo que he consi-
derado el ideal de este enfoque, el acercar ¢l aprendizaje académico a la adquisicién
espontanea. Pero sus limitaciones no son menos evidentes: un método de este tipo
resulta dificil de encajar en un sistema de organizacién escolar. Por supuesto por la
falta de programas y de textos, pero mas todavia por la falta de eximenes u otros
sistemas de control. Toda su eficacia depende de las cualidades pedagégicas del pro-
fesor y de su habilidad para actuar como animador de un grupo, algo muy dificil de
evaluar desde el exterior.

Probablemente, en los proximos anos los «enfoques comunicativos» dcberdn os-
cilar entre los dos extremos que he descrito y procurar un equilibrio inestable entre
analisis estructurales y usos funcionales.
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Segunda y primera lengua

La idea de que la adquisicién de una segunda lengua no esti afectada por el he-
cho de que el aprendiz ya conoce y utiliza una primera lengua es una idea falsa y,
mds aun que falsa, absurda. El nifo que en su propia lengua ya es capaz de trans-
mitir informacién con palabras y, mas en general, de cumplir verbalmente ciertas fun-
ciones, cuando se vea en la necesidad de comunicar en otra lengua, sentira el impul-
50 de cumplir con esta lengua las mismas funciones, movilizando para ello todos sus
recursos. Puede decirse que la lengua conocida fija los objetivos alcanzables vy, asf,
impulsa a nuevas adquisiciones en la lengua todavia insuficientemente conocida. Y
a la inversa, seria absurdo proponer a los alumnos que asimilasen estructuras de la
segunda lengua o que con ella cumpliesen funciones que todavia no dominan o no
son capaces de cumplir en su propia lengua. En este sentido, la lengua propia marca
en cada momento de su desarrollo los limites alcanzables en la adquisicién de una
segunda lengua. No sélo existe un claro paralclismo en la adquisicién de la primera
y la segunda lengua; existe también un desfase temporal en favor de la primera.

Si en la mayor parte de métodos para la ensenanza de segundas lenguas y en las
discusiones sobre su fundamentacién que les acompanan este paralelismo y esta de-
pendencia juegan escaso papel, probablemente sc debe mds a razones intrinsecas a
los propios métodos que al hecho de que la mayoria de ellos se proyectan para un
piblico de usuarios en general con independencia de sus situaciones concretas y con
independencia, por tanto, del nivel de desarrollo lingiiistico alcanzado por estos
usuarios.

Pero, aunque los métodos se proyecten en general, su utilizacién se lleva a cabo
en situaciones muy concretas y una de las mas frecuentes es, precisamente, en la en-
seflanza general, o cualquiera que sea el nombre que se dé a la educaciéon obligatoria
y comiin para todos los ciudadanos hasta los catorce o dieciséis afios. Y, en los préxi-
mos anos, en Europa esta presencia de la ensenanza de las lenguas extranjeras en la
ensenanza general probablemente se incrementara adn mas.

Que los aprendices de una lengua extranjera y usuarios de un método de ense-
nanza con «enfoque comunicativo» sean, al mismo tiempo, alumnos de un sistema
de ensenanza general, quiere decir que estos aprendices no sélo estan en periodo de
enriquecimiento y perfeccionamiento de su primera lengua, sino también que en la
escuela reciben una ensenanza especificamente dirigida a este fin y no en forma es-
poradica, sino sistematica y a lo largo de su curniculum educativo. Esto es un hecho
que tanto el profesor de lengua extranjera como el autor del método que éste utiliza
no pueden desconocer.

Es cierto que existen situaciones en las que la lengua de ensenanza de la escuela
no coincide con la primera lengua, materna o familiar, del alumno. Se trata de si-
tuaciones relativamente frecuentes y de un gran interés, tanto teérico como practi-
co, pero en los que aqui no puedo entrar. Prescindiendo de ellas y limitindonos a
la situacién que podemos considerar normal, la escuela utiliza como lengua de en-
sefianza, y por tanto de comunicacion entre sus miembros la lengua que es ya la ha-
bitual del alumno. Y lo que interesa destacar en cste caso es lo siguiente:

Cuando el alumno entra por primera vez en contacto con una institucion prees-
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colar y, mis claramente, cuando comienza el periodo de educacién formal, hacia los
6 afios, domina ya plenamente su instrumento lingiiistico, pues posec ya las estruc-
turas basicas de la lengua y es capaz de utilizarlo en contextos diferenciados y con
finalidades muy diversas. Asi, por ejemplo, no sélo es capaz de distinguir entre una
descripcién, un relato y una argumentacion, sino que es capaz de producir en forma
diferenciada y lingiiisticamente correcta descripciones, relatos y argumentaciones. A
pesar de lo cual, como decia, la escucla dedica una atencién especial a su educacion
lingiiistica.

Es cierto que en nuestro tiempo la ensefianza de la lengua en las escuelas ha ex-
perimentado grandes cambios y precisamente en la misma direccién en que han evo-
lucionado los métodos para la ensefanza de lenguas extranjeras. También en el es-
tudio de la propia lengua se ha abandonado el énfasis en la presentacion sistematica
de las estructuras lingiisticas —el estudio de la gramdtica— y se prefiere partir del
andlisis de muestras del lenguaje real, proponiéndose como objetivo no sélo el re-
conocimiento de las estructuras, sino su adaptacion a los distintos usos pragmaticos
de las mismas. Una buena parte de la reflexion la ocupa la caracterizacion de los dis-
tintos tipos de discursos orales y de textos escritos hasta llegar a los textos literarios.
Es tipico de esta nueva orientacion el no concentrarse en la len gua esc rita, sino Ocu-
parse igualmente del lenguaje oral. Pero, quiza la caracteristica mds importante es la
insistencia en la actividad del alumno; se pretende que no sélo sea capaz de enten-
der, sino también de producir mensajes verbales.

Esta nueva manera de entender la educacién lingiiistica contrasta fuertemente con
la manera tradicional de practicarla, pero no por ello deja de ser una reflexién pro-
funda y sistematica sobre el lenguaje, sobre su estructura y sus funciones.

¢Qué consecuencias se derivan de ello para la ensenanza de la lengua extranjera
en el dmbito de la educacion general?

Una primera consecuencia es que si la Escuela ofrece a sus alumnos ensenanzas
lingtisticas referidas a dos lenguas distintas, seria absurdo que la ensefanza de la len-
gua propia y la de la lengua extranjera se tratasen con enfoques distintos, o incluso
contradictorios. Absurdo porque se trata de la misma realidad profunda —lenguaje
y comunicacion—, pero ademas desorientador y esterilizante para los alumnos. Se
trata de una observacién de mero sentido coman, que, por desgracia, muchas veces
no se cumple. Aunque no se trata simplemente de pedir la no-contradiccién.

Si la ensenanza de la lengua propia y de la lengua extranjera se dirige a unos mis-
mos alumnos y en estadios similares de desarrollo, sus metodologias no sélo no de-
ben ser contradictorias, sino que deben ser paralelas y estar interrelacionadas.

Esta exigencia de concordancia e interrelacion tiene implicaciones a muchos ni-
veles, afecta a los'que proyectan los métodos y redactan los materiales didacticos,
afecta también a los que establecen los «curricula» escolares y afecta, finalmente, a
los profesores que deben encontrar formas de colaboracién en el centro escolar.
Como aqui no estamos en ninguna de estas tres circunstancias, no me extenderé so-
bre los puntos concretos de esta colaboracién. Pero lo que si haré es mostrar la po-
sibilidad de avanzar un paso mas en esta linea.

Cada lengua tiene una gramitica especifica, pero mas alla de estas gramiticas par-
ticulares estd la gramatica general y, todavia en un plano de mayor generalizacién,
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la lingtiistica general. Y si, de acuerdo con el «enfoque comunicativo», entendemos
por lingiiistica aquella que se interesa mas por las funciones que por las estructuras
—algo asi como una teoria general de la comunicacién— la posibilidad de un trata-
miento generalizado comiin para distintas lenguas se hace todavia mas evidente. Las
formulas para saludar o para iniciar una conversacion son distintas en espafiol y en
inglés, y también lo son las reglas gramaticales que rigen la concordancia de los tiem-
pos verbales en una narracién, o las formulas estereotipadas con las que sc redacta
una carta comercial. Pero, tanto en espanol como en inglés, las férmulas de saluta-
cién y las formas lingiiisticas para dirigirse al interlocutor en una conversacién estin
condicionadas por la distancia social entre los interlocutores; tanto en espanol como
en inglés las marcas lingiiisticas de una narracién son distintas de las de una des-
cripcion o de una argumentacion y, tanto en espanol como en inglés, el lenguaje co-
mercial tiene unas caracteristicas propias, que permiten distinguirlo inmediatamente
del lenguaje poético.

Cualquiera de estos hechos lingliisticos y tantos otros que podriamos citar for-
man parte de los conocimientos que sobre el lenguaje el alumno puede adquirir en
la escuela o que ésta puede ayudarle a descubrir, y ello puede ocurrir en la clase de
lengua espanola, en la clase de lengua inglesa o en una clase que tenga a las dos len-
guas como objeto.

Voy a permitirme ofrccer un ejemplo de este tipo: actualmente en Catalunya y,
de acuerdo con la politica lingiistica vigente, existen escuelas donde la ensenanza se
ofrece basicamente en catalin con ensefanza de castellano a lo largo de todo el curri-
culum y escuelas donde la ensenanza es en castellano con ensenanza del catalin, tam-
bién a lo largo de todo el curriculum. En ambos casos, cl objetivo declarado es que,
al final de la ensefanza general, los alumnos deben ser capaces de utilizar las dos
lenguas sin dificultad en cualquier circunstancia. Esto significa que, en todas las es-
cuelas de Catalunya, todos los alumnos reciben ensenanza de las dos lenguas en ho-
ras distintas y, a menudo, por profesores distintos. Pero hay escuelas que establecen
ensenanzas de «lenguaje» comunes, en las que se estudian hechos linglisticos basi-
cos aduciendo ejemplos en las dos lenguas y en las que se destacan las diferentes for-
mulas utilizadas por las dos para cumplir unas mismas funciones.

La comunicacién en el aula

Cuando he intentado caracterizar el «enfoque comunicativo» en la ensenanza de
lenguas, he senalado que uno de los problemas que plantea es hasta qué punto es
posible hacer de la comunicacion real la base de la clase de lengua.

Los didlogos que se utilizaban en los métodos tradicionales al estilo del que he
citado sobre «la pluma de mi tia y los sombreros de nuestros abuelos» estaban cons-
tituidos por verdaderas palabras y por verdaderas frases, pero sin embargo, no eran
verdaderos didlogos. Lo inico que pretendia la conexién entre las dos frases era ofre-
cer un ejemplo de las formas contrastadas del singular y del plural o del pasado y
el futuro. Y lo que movia al alumno a ofrecer la respuesta era su deseo de responder
a las expectativas del profesor, demostrando sus conocimientos. Y resulta muy facil
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comprobar —y muchas veces ha sido denunciado— que, para la mayoria de los alum-
nos, esta motivacion es insuficiente para mantener su atencion a lo largo de la clase
y a lo largo del curso y que esto explica por qué las clases tradicionales de lengua
resultaban mortalmente aburridas y por ello tan poco eficaces. El «enfoque comu-
nicativo» en cambio, utiliza un material lingiistico extraido de la propia realidad y
es por ello capaz de despertar la atencién y cl interés de los alumnos y de motivar-
les, por tanto, a integrarse en la situacién comunicativa.

A primera vista, esta afirmacién parece evidente: una clase de lengua en la que
como material didictico no se toman frases sin sentido y en su conjunto estipidas,
sino didlogos en una zapateria o en una agencia de viajes, con frases extraidas de la
rcalidad cotidiana y con la invitacién a producir respuestas que tendrian sentido en
esta misma rcalidad, es —de entrada— una clase mucho mas atractiva y que asegura
una actitud mas positiva por parte de los alumnos.

Pero, una vez comprobada esta buena disposicion inicial, continua siendo cierto
que el aula no es una zapateria, ni una agencia de viajes y, por tanto, que cl inter-
cambio comunicativo que se produce es un intercambio simulado que, si llega a
atraer y fijar la atencion de los participantes, es porque se ha convertido en algo pa-
recido a un juego.

Ahora bien, el que la comunicacién simulada en que se basan en buena parte los
métodos comunicativos llegue a convertirse en un juego, es una actividad atractiva
por si misma que depende, mis que del material linglistico utilizado o del marco
imaginario en el que se sitia, de la habilidad del profesor que utiliza estos métodos
en su ensenanza, de su habilidad para dingir el juego de las preguntas y de las res-
puestas o también de su habilidad para conseguir que los alumnos dialoguen entre
si y conviertan el ejercicio lingiiistico en una especie de «role playing», de represen-
tacién escénica. De aqui podemos deducir una consccuencia importante: ¢l cardcter
comunicativo de los nuevos métodos para la ensenanza de lenguas, tanto 0 mas que
de sus contenidos depende de la capacidad comunicativa de los ensenantes. Dicho
de otra manera, mientras los antiguos métodos, estrechamente programados, deja-
ban escaso margen a la iniciativa del profesor, con los nuevos métodos este margen
de iniciativa es muy amplio y la personalidad del profesor y sus dotes pedagogicas
juegan un papel mas relevante.

Pero no es ésta la tinica conclusion que podemos deducir: en una clase de lengua
en la que la tarea propuesta sca la compra de zapatos, hay preguntas y respuestas
que se derivan directamente de la tarea y que requicren que los interlocutores —pro-
fesor y alumnos— asuman unos roles imaginarios. Pero hay muchas otras preguntas
y respuestas en las que, incluso si se relacionan con la tarea propuesta, los interlo-
cutores mantienen su propia personalidad. Asi, cl profesor puede plantear la pre-
gunta: «;de qué color desea los zapatos?» y ¢l alumno contestar «de color marrén»,
y ¢l profesor insistir: «;en qué tono de marrén?». Pero el profesor puede también
preguntar al alumno si estd seguro de su respuesta o si no podria formular su deseo
de otro modo y el alumno contestar en forma dubitativa, y el profesor comentar
que el alumno no esta en su mejor momento y el alumno disculparse diciendo que
en aquel momento estaba distraido. Este didlogo, como cualquier otro de tipo pa-
recido entre profesor y alumno o entre alumnos entre si, ¢s un auténtico diilogo v,
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si sc sostienc en la lengua estudiada (target), contribuye eficazmente a su proceso
de adquisicién. De hecho es el aspecto de la clase que mejor responde al «enfoque
comunicativos.

Y asi puede plantearse la pregunta: ¢seria posible convertir toda la tarea sobre la
que se articula la clase de lengua con estos medios en un conjunto de didlogos di-
rectamente significativos para los interlocutores, en vez de que fuera una ficcién mas
0 menos compartida? Hay al menos un caso en el que esto se cumple.

En Madrid, como en Barcelona, como en muchas ciudades europeas, existen cen-
tros de ensenanza en cuyas aulas de preescolar para ninos de 4 y 5 anos se inicia a
los alumnos en el uso de una lengua extranjera, por ejemplo, el inglés. Se trata, al
igual por otra parte, de lo que se hace en la llamada «inmersién», de la introduccién
precoz de una segunda lengua en forma no traumitica, no como una imposicion
s$ino como un enriquecimiento y que se consigue ligando la nueva lengua a las re-
laciones personales con la profesora y a todas las actividades colectivas del grupo
que, dada la edad de los nifios son principalmente juegos. Jugando, los nifios asi tra-
tados, aprenden a expresarse en inglés o en otra lengua, con resultados a primera
vista sorprendentes.

Pero ¢cémo se continia esta iniciacién precoz? Las dificultades empiezan cuan-
do, terminado el preescolar, comienza el periodo de ensenanza formal y la lengua
extranjera se convierte en una asignatura al lado de otras, circunscrita a una hora
determinada y a un profesor determinado, sujeta a las exigencias del curriculum y
a los sistemas de valoracién de los resultados académicos. Es cierto que, a pesar de
las limitaciones que he citado, una ensenanza de lengua extranjera basada en un «en-
foque comunicativo» y aplicada por un profesor competente e ilusionado puede con-
vertir los ejercicios escolares en algo parecido a un juego y el profesor puede fami-
liarizarse a los alumnos con manifestaciones culturales ligadas a la lengua estudiada,
¢ incluso hacer de esta lengua de comunicacién en el aula. Sin embargo, a medida
que los alumnos se hacen mayores y las presiones del sistema académico mis fuer-
tes, este enfoque lidico e informal se hace mas dificil de mantener.

Algunos defensores de la metodologia «por tareas» —que ya he dicho que bien
podria denominarse enfoque comunicativo radical— proponen centrar la clase en ta-
reas que tengan un significado directo para los alumnos, por ejemplo, la organiza-
¢ién de un viaje o de una excursién, o bien convertir la tarea en un proyecto de tra-
bajo que debe ser realizado en grupo y utilizando el lenguaje estudiado. No hay
duda de que se trata de propuestas muy interesantes que vale la pena ensayar, pero,
a mi parecer, existe una solucién mas facil.

Si la esencia del «enfoque comunicativo» consiste en ensenar la lengua utilizn-
dola en situaciones lo mas cerca posible de la realidad y si la mision de un centro
de ensefanza general es precisamente ensefiar muy bien, puede proponerse el utili-
zar la lengua ensenada (target) en parte como lengua de ensefianza y no para ense-
fiar la misma lengua, sino cualquier otra matena.

También en este punto puedo ofrecer un ejemplo original: he dicho que en Ca-
talunya todos los alumnos, sea cual sea su lengua materna y sea cual sea el tipo de
escuela a la que asisten, deben recibir ensenanza de las dos lenguas, catalin y caste-
llano, hasta hacerse capaces de utilizarlas sin dificultad. Pero la experiencia ha de-
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mostrado que los ninos de lengua materna castellana, que asisten a escuelas en las
que la lengua de ensenanza es también el castellano, aunque reciban puntualmente
clases de cataldn varias horas a la semana a lo largo de sus estudios, no llegan a ser
capaces dec expresarse en catalin. Ante ello, el Gobierno de Catalunya decidié que
en las escuelas donde la lengua de ensenanza es el castellano, ademas de las clases
de lengua catalana, una asignatura por lo menos debera ser ensenada en catalan de
manera que, al menos en esta clase, el catalin sea medio normal de comunicacién.
Y el Gobierno de Galicia tomé recientemente una medida parecida. En Galicia, como
en Catalunya, se espera que los alumnos —al final de su educacién general— domi-
nen las dos lenguas y sean capaces de utilizarlas en cualquier circunstancia. Pero,
¢qué significa dominar una lengua?, ;qué significa ser capaz de utilizarla en cual-
quier circunstancia?, ;cudles son los objetivos que se propone la ensefianza de una
lengua extranjera? Este ¢s el dltimo de los puntos que querria tratar.

Lengua estandar o variedades dialectales o coloquiales, nivel de lengua, importancia
relativa dada a la lengua oral y a la lengua escrita, etc... Incluso, y mas claramente
todavia, un «examen de lengua» implica una determinada concepcién de lo que es
una lengua y de la importancia de sus distintos componentes. La competencia lin-
glistica necesaria para superar el Cambridge Certificate no es la misma que permite
alcanzar el de Minnessota. Y no tanto porque uno utilice ejemplos tomados del uso
de la lengua en Inglaterra y otro los tome de los Estados Unidos, sino porque sus
criterios valorativos son diversos.

Si, en vez de pensar en los objetivos que se proponen los autores de los métodos
de ensenanza o los que controlan los resultados alcanzados, pensamos en las nece-
sidades de los aprendices, las diferencias son todavia mas notables. La muchacha es-
panola que aspira a encontrar trabajo en una empresa como secretaria bilingiie, para
hacerse cargo de la correspondencia comercial en inglés tiene unas determinadas ne-
cesidades. El joven asistente universitario que pretende ser capaz de presentar un
«p0ster» en inglés en un Congreso o participar en un simposium tiene unas necesi-
dades distintas. Y la relacion de necesidades especificas podria hacerse muy larga.
Es muy probable que en los proximos anos se produzca una gran expansion de los
métodos de ensefanza «for special purposes», especialmente para el inglés.

Pero ésta no puede ser la manera principal de enfrentarse con el tema de los ob-
jetivos de la ensefianza de una lengua extranjera. Lo que en primer lugar debemos
considerar son los objetivos de la ensefanza de lenguas extranjeras en la ensenanza
general y media, porque ésta es la que, sobre todo, va a aumentar en los préximos
anos y porque ésta debe ser la base de toda ensefianza posterior, ésta si con «special
purposes».

Cuando antes he insistido en el paralelismo y la necesidad conexién entre la en-
senanza de las lenguas extranjeras y la de la lengua propia en la escuela, he antici-
pado ya la respuesta a esta pregunta:

De modo parecido a como lo hace con la lengua propia, el alumno debe adquirir
en la lengua extranjera una competencia bisica, que le permita adaptarse a situacio-
nes y usos muy variados. Debera ponerse el acento en primer lugar en la lengua oral
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porque, a diferencia de lo que ocurria en el pasado, actualmente los desplazamientos
son faciles. Si la lengua estudiada es el francés, es relativamente facil trasladarse a
Francia y, mas facil todavia, encontrar franceses en la propia ciudad. E incluso pres-
cindiendo de los contactos personales, los medios audiovisuales permiten entrar
en contacto con la lengua oral de distintas maneras y con mucha frecuencia. Pero
esta atencién a la lengua hablada no significa dejar de ocuparse de la lengua es-
crita, que es ¢l medio normal de comunicacién para muchos tipos de informa-
cién, de informacién de actualidad —periédicos— pero también de informacién
cientifica, histérica y social. Y, por supuesto la lengua escrita es el soporte privi-
legiado del uso literario, en el que una lengua alcanza sus cimas mas altas de ca-
pacidad expresiva. Al igual que en la lengua propia, el conocimiento de la lengua
francesa en la ensenanza primaria y media debe culminar en algin conocimiento
de la literatura francesa.

La relacién entre una lengua y la sociedad o el pueblo que la habla no se limitan
a la literatura producida por esta sociedad; en realidad es toda la cultura de un pue-
blo la que de alguna manera se expresa verbalmente. Por tanto, adquirir una lengua
extranjera y profundizar en ella implica familiarizarse con la cultura del pueblo que
la habla.

Si la ensenanza que recibe cada individuo en su infancia y ¢n su adolescencia cons-
tituye la base de su «cultura general», el aprender francés en esta edad y en este mar-
co quiere decir conocer también algo de la cultura y de la civilizacion francesas, de
las costumbres y formas de vida de los franceses y, no sélo de los franceses en el
hexigono, sino en los diferentes paises donde se habla la lengua francesa.

Parece que éste deberia ser el objetivo final de la ensefianza de una lengua ex-
tranjera. Pero la gran difusion del inglés como lengua de comunicacién internacio-
nal estd produciendo un resultado paradéjico: que en la enschanza del inglés es don-
de menores son estas implicaciones culturales. De cualquiera que en este momento
en Espana se decida a estudiar el finlandés o el chino, se puede suponer que siente
algiin interés o simpatia por los paises donde se hablan estas lenguas y que, a me-
dida que avance en ¢l dominio de dicha lengua, sabra también algo mas sobre sus
habitantes y sobre su cultura. En el caso del inglés esto no es nada seguro.

Hace algunos anos, visité un Departamento de Linguistica Aplicada de una Uni-
versidad americana, donde se estaba preparando un método de ensenanza del inglés
dedicado a hombres de negocios japoneses. La editorial japonesa que habia encar-
gado el método habia expuesto claramente sus intenciones: los que seguirdn el mé-
todo no estan interesados por la literatura inglesa, ni por la cultura inglesa, ni pro-
bablemente tendrin nunca la ocasién de hablar con un inglés. Necesitan el inglés
para establecer contactos con hombres de negocios de otros paises del Este Asidtico
que utilizan el inglés como lengua de relacion comercial. Lo que pretendian estos
clientes y lo que pretenden muchos estudiantes de inglés en todo el mundo es ad-
quirir un medio de comunicacién culturalmente neutro, —cultural frei— y por ello
ficilmente traducible a cualquier lengua. Una especie de esperanto, pero universal-
mente aceptado. Yo no me atrevo a decir que la difusién de una lengua de este tipo
tiene mas ventajas que inconvenientes, 0 mas inconvenientes que ventajas. Que po-
damos celebrar este Congreso sin necesidad de traductores, es evidentemente una
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ventaja. Pero yo me niego a admitir que éste sea el objetivo tltimo del aprendizaje
de lenguas.

Hace un momento decia que el conocimiento a fondo de una lengua extranjera
implica en alguna medida ¢l conocimiento de la literatura y de la cultura del pueblo
que la habla. Ahora podemos anadir que este conocimiento no sélo enriquece per-
sonalmente al aprendiz de la lengua, sino que ademas le abre actitudes de mayor com-
prensién y tolerancia, o incluso de afecto y simpatia para los que hablan la lengua
aprendida.

La construccién de Europa requiere la difusion de la ensefianza de lenguas ex-
tranjeras, no sélo por razones de utilidad, sino porque asi aumentaran las oportu-
nidades de conocimiento mutuo y el sentimiento de participar en una empresa co-
man. Y a un nivel mis amplio, a escala mundial, la UNESCO ha propuesto con el
nombre de «Linguapax» un programa para combinar la ensenanza de lenguas ex-
tranjeras en la escuela, con la teoria y la practica de la solidaridad internacional y
los esfuerzos por la paz.

Si las lenguas son —como destaca el «enfoque comunicativos— en primer lugar
instrumentos de comunicacion, ¢l motivo altimo de la ensenanza de lenguas debera
ser el de establecer puentes entre los individuos y entre los pueblos y contribuir asi
a la convivencia pacifica de la humanidad.
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Planificar la ensenanza-aprendizaje
de las lenguas, hoy, en nuestro pais:
;la cuadratura del circulo?

Manuel A. Tost

Universitat Autonoma de Barcelona

Se abordan aqui, en una versién resumida, algunas cuestiones referentes a la en-
senanza de las lenguas y las culturas (en crisis, a nuestro entender) que ya no sc pue-
de sino enfocar globalmente. Lo hacemos desde la perspectiva de un profesor de len-
gua extranjera. Es mas, de una lengua extranjera (el francés) que, si no se pone algiin
remedio, podria perder en nuestro pais sus tltimas posiciones, y ello cuando, en to-
das partes, se proclama la necesidad de promover y diversificar la enscnanza de los
idiomas. Por lo demds, insistimos en el tema con la esperanza de que las timidas me-
didas que se han empezado a adoptar en nuestro pais sean aplicadas de tal manera
que vengan realmente a resolver problemas y no, como bien pudiera ser, a crear nue-
vas dificultades que hagan irreversible la situacion actual. Todo ello articulado en
tres partes, en las que, tras una introduccién gencral, se evocaran sucesivamente al-
gunos datos de la citada crisis y algunas propuestas para un tratamiento que pueda
resultar eficaz.
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La ensenanza de las lenguas (en particular las lenguas extranjeras en el sistema
educativo) se halla en este momento, en nuestro pais, en una encrucijada. A los im-
portantes retrasos acumulados desde antiguo en este campo, s¢ suman ahora los pro-
blemas actualizados por nuestras legitimamente confortadas particularidades lingiiis-
ticas nacionales. Todo ello, inserto en un proyecto de Reforma de las ensenanzas
no universitarias, concebido con el propésito de modernizar nuestro sistema educa-
tivo y ponerlo a niveles europeos.

Una muestra de la mencionada situacién pueden ser, por ejemplo, los resultados
de una recicnte encucesta sobre la formacién a lo internacional en las grandes uni-
versidades europeas.' Seglin ésta, los estudiantes espanoles son, «con mucho, los que
conocen menos idiomas aparte del inglés». Lo cual explica que sélo el 7% de los
estudiantes espanoles haya cursado estudios universitarios en el extranjero, cuando
¢l promedio es del 44% para el conjunto de estudiantes europeos pertenecientes a
las instituciones donde se llevé a cabo la citada encuesta.

El hecho es particularmente grave, sobre todo porque, como casi siempre ocurre
en semejantes circunstancias, ante la dificil perspectiva, y habida cuenta de la escasez
de medios, la tentacion es grande de dejar que las cosas se resuelvan por si solas... Y
como, por anadidura, las exigencias socio-politico-lingtiisticas propias de nuestro pais
dificultan enormemente una planificacién coherente y armonizada de las diferentes ma-
terias de lengua y de cultura, que se integran o deberian integrarse en la formacién de
nuestros alumnos —ciudadanos europeos espanoles del manana—, parece ain mds
complicado cncontrar soluciones que satisfagan a todo el mundo.

Por ejemplo, tencmos en Catalunya (y en otras Comunidades auténomas bilin-
gies del Estado) programas de ensenanza media caracterizados por lo que algunos
no vacilan en considerar de puro anacronismo carga excesiva de las asignaturas de
letras frente a las de ciencias, menos representadas, pese a que la formacién cient-
fica es, sin lugar a dudas, una exigencia de nuestro mundo moderno.

La reforma de las ensenanzas —por prudente que sca en su concepcion y su pues-
ta en aplicacion— deberia aportar algin remedio a esta situacion. Pero, a juzgar por
los modelos en fase de experimentacién, no se ve como podria conseguirlo. Es mas,
las medidas anunciadas recientemente sobre la ensefianza de las lenguas pucden re-
presentar un esfuerzo indtil si no se toman en consideracion, mas alla de las nece-
sidades inmediatas, los desarrollos didicticos y pedagégicos recientes, con todas sus
consecuencias. Efectivamente, la ensefanza de Jos idiomas ha experimentado, estos
tltimos afios, un doble proceso, convergente y divergente, que atane a la par obje-
tivos y contenidos, asi como a las relaciones reciprocas entre las diferentes materias
lingiisticas, y afecta, por otra parte, a los conceptos metodolégicos y didacticos que
sustentan los procesos de enscnanza-aprendizaje de estas materias.

I

Para describir la mencionada crisis, corresponde referirse en primer lugar a las
divisiones y a los compartimentos tradicionales entre lengua materna, lenguas clasi-
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cas y lenguas modernas, por un lado, y, por otro, entre lengua(s) y literatura(s), que
acaso en algin momento tuvieron sentido pero que hoy parecen bastante desfasa-
dos. El hecho es que, actualmente, ensimismados en sus respectivas materias, los do-
centes de las distintas disciplinas se ignoran, se repiten a menudo, cuando no se con-
tradicen mutuamente.

El mismo concepto de lengua materna (i.e. lengua «instrumental» para la mnsti-
tucion educativa) se vuelve problematico (en el ambito educativo se entiende, y en
nuestras comunidades bilingiies, en todo caso), en razén de una heterogeneidad so-
ciolingiistica que, si bien, tiende a disminuir, sigue siendo todavia importante. Y ya
se sabe el decisivo papel que desempena el dominio de la lengua en la formacién ini-
cial o, mas precisamente, las disfunciones que puede provocar una formacién esco-
lar que contrarie la lengua materna. La determinacién de la L1 instrumental se re-
vela, pues, un asunto de primera importancia, no totalmente resuelto en nuestro sis-
tema educativo y que plantea sobre todo, de retruque, la cuestion atin mas delicada

de la L2, administrativamente cooficial, que no puede considerarse ni como una len-
" gua extranjera ni, exactamente, como la lengua materna.

Aunque todavia sean muchos los que lamentan su descalabro, las lenguas clasi-
cas, que habian resistido aqui mejor que en otras partes las embestidas de los tiem-
pos modernos, han visto reducirse progresivamente su importancia y su papel en es-
tos ultimos anos. La reforma limitard todavia mas su incidencia en la ensenanza me-
dia, y la funcién de coadyuvante psicocognitivo que fue la suya hasta hace poco pa-
sard, en el peor de los casos, a las matemaricas o a las lenguas extranjeras a cambio
de ceder a otras disciplinas —la historia, por ejemplo— su cometido en la forma-
cién cultural y humanistica. En verdad, la iniciacién al latin del actual 2.© de BUP
ya se habia transformado, a menudo, en un curso de cultura clisica o general.

El concepto de cultura (o de civilizacién) constituye precisamente otra de las pie-
dras de toque de nuestro sistema. En realidad, parece que, para éste, la cultura se
limita a la literatura, como lo pone en evidencia el simple enunciado de la asignatu-
ra: Lengua y Literatura, tanto para el catalin como para el castellano, y las referen-
cias a este asunto que se hacen en los programas de lenguas extranjeras también uti-
lizan los mismos términos. Y para mayor desidia, las discusiones sobre el tema, de
cara a la Reforma no han girado, al parecer, sino en torno a qué perspectiva adoptar
en la circunstancia, genérica o cronolégica, cuando, evidentemente, el problema es-
triba en distinto lugar.

Por poco que se repare en ello, salta a la vista la escasa atencién que se concede
al impacto de los medios de comunicacion en nuestra sociedad. Y uno se pregunta
si es razonable, o incluso admisible, que sigamos relegando, cuando no ignorando,
el cine, la television, el video, la prensa, etc., en nuestros programas escolares.

No se nos interprete mal: no se pretende aqui limitar la importancia de la lite-
ratura en la formacion cultural y humanistica. Al contrario, pensamos que aislarla
de las demds manifestaciones culturales, hacer de ella sélo una materia histérica y
libresca, es en definitiva hacer a la literatura un flaco servicio, y acaso represente la
mejor forma de alejar de ella a nuestros estudiantes.

Ortros lo dicen con palabras mas rajantes cuando afirman que el desarrollo de los
medios de comunicacién y de las ciencias humanas nos han ensefado por lo menos
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que ya no es posible separar como se venia haciendo desde hace demasiado tiempo
los diferentes sectores de la produccién cultural... Los difercntes campos de la in-
vestigacion y de la creacion artistica sélo pueden permanccer separados en una con-
cepcidn anacrénica del mundo.

Y hay que ir todavia mds lejos en esta direccion. En la Europa en construccién,
y en este mundo moderno que las nuevas tecnologias estan reduciendo al tamano
de un panuelo de bolsillo, ¢l concepto de cultura se hace cada vez mis permeable,
y negar esta evidencia podria representar inclusive la pérdida de nuestra propia iden-
udad cultural.

Hasta aqui, brevemente sugeridos, los objetivos y contenidos de la enscnanza de
las lenguas y de las culturas, maternas y extranjeras. Mas el doble proceso al que
nos referiamos anteriormente afecta también, por otra parte, a los aspectos pedagé-
gicos.

Efectivamente, de un tiempo a esta parte (en Espana se puede fechar el fenéme-
no a menos de sicte u ocho anos) se ha dejado pricticamente de hablar de «ense-
fanza» a secas para adoptar la forma compuesta «ensefianza-aprendizaje». Esto es,
se ha pasado del tranquilizador concepto de docencia (involucrando principal, si no,
exclusivamente, al profesor) a algo mucho mas amplio que interesa sobre todo el lla-
mado «aprendiente». No se trata de un mero asunto de vocabulario. Centrar la aten-
cion en el «aprendizaje» (tal es, en definitiva, ¢l valor anadido por esta asociacion
binaria), constituye un planteamiento nuevo que deberia remover los cimientos de
nuestro sistema educativo.

Se puede apurar el andlisis histérico —como se ha hecho recientemente— y re-
pasar las etapas de este desdoblamiento terminolagico, que lo ¢s, a la vez, concep-
tual. De la ensenanza igual (=) aprendizaje (el primer término ocultando al segun-
do) se pasé a la ensemanza wversus (1) aprendizaje (¢l primer vocablo opuesto al se-
gundo) y ahora, por altimo, la referencia es generalmente de enschanza guion (-)
aprendizaje (ambos conceptos desarrollados conjuntamente). En la practica pedagé-
gica diaria, si ello no significa verdaderamente un desdoblamiento de las funciones,
implica por lo menos una bisqueda de soluciones metodolégicas que se resuelven,
en definitiva, en mayor tiempo de estudio y en mayor numero de practicas.

Nacida de la ensenanza-aprendizaje de las lenguas extranjeras, la idea esta calan-
do ahora en la ensenanza de la lengua materna. Y se deberia acaso ir més lejos en
la via senalada por Krashen afinando la dicotomia con los valores anadidos de la aso-
ciacién subsiguiente, «aprendizaje-adquisicion», no siempre asumidos por la insu-
tucion escolar.

Sin duda, todo esto estaba en el ambiente desde hace algiin tiempo. Sin embargo,
lo aportado hoy dia con estos conceptos (ensenanza, aprendizaje, adquisicién), que
se prolongan en toda una serie de oposiciones binarias complementarias en todas las
disciplinas de la ensenanza de las lenguas y las culturas, abren nuevas perspectivas
a la didactica de las lenguas aunque, a la vez, complican enormemente todo el pro-
ceso.

En estas condiciones, planificar-programar (otra dicotomia productora) la ense-
nanza-aprendizaje-adquisicion de las lenguas y las culturas, maternas y extranjeras
(en todas partes, pero en especial en nuestro pais), o dicho de otra manera, tener en
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cuenta todas estas nuevas variables en el proceso educativo, ¢no es acaso intentar re-
solver la cuadratura del circulo?

III

No se puede negar que una firme voluntad se mamfiesta en la Administracion
para poner fin a las actuales carencias ¢n ese terreno y progresar resucltamente hacia
objetivos europeos. De ahi, la serie de medidas para la ensenanza de las lenguas ex-
tranjeras (hasta la fecha, inicamente anunciadas, eso si), de entre las cuales, la mis
espectacular es la que prevé el inicio de la ensenanza de la lengua extranjera a los
ocho anos (segin declaraciones del ministro de Educacién y Ciencia).

Otras, también previstas desde hace tiempo, se demoran todavia mis, como es
la implantacién de la segunda lengua extranjera obligatoria en la ensenanza secun-
daria, o se quedan en fase experimental, como la ensenanza precoz (a no confundir,
por cierto, con la ensenanza de las lenguas a partir de los ocho anos).

Con todo, y como lo indicibamos hace un momento, ¢l remedio podria revelar-
se peor que el mal, si se administra en malas condiciones. ; Cuiles serian pues, a nues-
tro entender, las propucstas de solucién imaginables en las actuales circunstancias?

1. La primera es, clertamente, la de una coordinacién a todos los niveles de las
disciplinas lingiisticas y de letras. Estc es precisamente el objeto de una in-
vestigacién educativa en curso, llevada por un grupo de profesores de la Uni-
versitat Autonoma de Barcelona, con el apoyo del Ministerio y la participa-
ci6n de docentes de todos los niveles educativos y de las diferentes disciplinas
interesadas (castellano, francés, inglés, lenguas de las autonomias). Se trata de
determinar, horizontalmente podria decirse, las intersecciones de las distintas
practicas educativas.

Segtin la hipétesis de trabajo, un estudio comparado de los contenidos v
de las metodologias en la ensenanza-aprendizaje de las diferentes lenguas (L1,
L2, L3, etc.) deberia permitir:

(a) elaborar una propuesta de metalenguaje comin para todos los profe-
sores de lengua, sea cual sea el objeto de su ensenanza, el nivel edu-
cativo en el que se sitGa y el enfoque merodolégico que haya adoptado;

(b) articular una programacién lingiistica y comunicativa que se adapte a
los distintos niveles y corresponda al calendario del desarrollo psico-
pedagégico y psicosocial del nifio y del adolescente, de tal suerte que
el paso de una lengua a otra y de un nivel a otro pueda llevarse a cabo
sin repetir conceptos fundamentales, y asegurando las adquisiciones
sucesivas;

(c) proponer tipologias de actividades didacticas, indicando si son vilidas
para:

— el conjunto de la ensenanza de las lenguas,
— la lengua habitual del alumno (vs. las lenguas extranjeras),
— las lenguas romanicas (vs. las lenguas no romanicas),
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— todos los niveles educativos (vs. inicamente ciertos niveles),
— los diferentes componentes lingiisticos y comunicativos del len-
guaje (indicando cudles exactamente).

Queda patente de este modo el interés que concedemos a la cuestién de
las lenguas romanicas. Constituye ciertamente una anomalia que, en Catalun-
va, por ejemplo, en donde tres lenguas romanicas pueden estar en contacto
en la ensefanza, no se saque mejor partido de esta circunstancia favorable.

. En lo que a la literatura se refiere, pensamos que es del todo necesario inte-
grarla en el conjunto de las manifestaciones culturales del pais, y que dichas
manifestaciones deben integrarse a su vez en el conjunto de las producciones
universales (sin merma del natural protagonismo nacional) y que en esto la
enscianza-aprendizaje de las lenguas extranjeras deberia desempefiar un pa-
pel. Pues, por tépico que parezca, no es siempre ésta, una funcién que se les
atribuye. En cualquier caso, lo que si es cierto es que en estas disciplinas hay
saberes especificos en cada una de las culturas, pero también existen modos
de adquisicion de estos saberes que pueden y habrian de ser comunes, socia-
lizables, y que es indtil y hasta nocivo repetir.

. La tercera propuesta concicrne la periodizacion de la ensefianza-aprendizaje
de las lenguas extranjeras en nuestro sistema escolar. Cierto es que la medida
prevista para adelantar la implantacién de la LE a los ocho anos es a todas
luces positiva. Sin embargo, ¢l proyecto de Reforma, que sélo prevé atribuir
a los idiomas dos horas de estudio por semana, puede representar una pura
aberracién, ya que estd cientificamente demostrado que con menos de tres ho-
ras por semana el aprendizaje de un idioma se revela inoperante. Por otra par-
te, una ensenanza-aprendizaje prolongada durante ocho o diez anos, a razén
de dos horas por semana, de poco serviria, si no es para mermar el interés y
la motivacion de los alumnos, elemento clave para una adquisicién en 6pti-
mas condiciones.

La solucién al problema conviene buscarla entre las adoptadas por otros

sistemas educativos ¢n Europa, o, ¢por qué no?, en las programadas anos ha
en nuestro pais, aunque no siempre llevadas a término en las mejores condi-
ciones. La férmula generalmente adoptada consiste, efectivamente, en comen-
zar una primera LE, en régimen intensivo o semi-intensivo, introducir luego
la segunda LE obligatoria, y asegurar una ensenanza de apoyo simultineo para
el primer idioma estudiado. Esta fue la formula seguida desde la mitad del si-
glo XIX y hasta 1953 y no seria tan descabellado volverla a introducir.”
. El cuarto y ultimo aspecto que ha de invocarse aqui es el de la utilizacién de
la lengua extranjera como lengua de ensenanza para materias diversas, como
lengua vehicular, en definitiva. Se ha justificado esta utilizacién desde una
perspectiva tedrica de comunicacion real y motivadora para los alumnos. Tam-
bién se puede hacer por motivos de programacién. Es una practica que se de-
sarrolla en otros paises con buenos resultados, ;por qué no adoptarla aqui tam-
bién? El Programa Lingua de la CCE lo prevé, o lo sugiere, tanto para el ni-
vel elemental como para el secundario.

Quedarian por determinar los conocimientos lingiiisticos minimos (de al-
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gin modo, el nivel umbral de lengua escrita y oral) requeridos para el profe-
sor y los alumnos para que los contenidos de las materias puedan ser impar-
tidos y asimilados en buenas condiciones. En esta misma categoria entraria la
ensenanza precoz, preescolar o escolar. Pero éste es ya otro asunto.

Admitimos que nada de todo ésto es de facil arreglo. Quc presiones de todas par-
tes hacen dificil de encontrar soluciones a gusto de todos. Pero si, como se¢ viene
afirmando machaconamente en los medios de comunicacion, las lenguas extranjeras
son la asignatura pendiente de nuestro sistema educativo, la solucién no puede con-
sistir en enviar a los alumnos a Estados Unidos para estudiar el bachillerato. Sobre
todo porque son siempre los hijos de los mismos los que pueden acogerse a estas
posibilidades. La solucién hay que buscarla aqui y para aqui y ahora... y se nos an-
toja que ello serd dnicamente posible en el marco de una restructuracién de las dis-
ciplinas de lengua y de cultura, maternas y extranjeras.

Notas

1. Le Monde Campies, 18 de mayo y 1 de junio de 1989.
2. Los Planes de estudios de 1845, 1880, 1900, 1926, 1934 preveian todos, con matices, las dos len-
guas modernas:

— cl de 1845, francés en 3." y 4.; inglés o aleman en «ampliacion»;

— el de 1900, francés en 3.° y 4.%; inglés 0 aleman en 5.7 y 6.5

— cl de 1926, tres anos de francés, seguidos de dos anos de inglés, aleman o italiano;

— ¢l de 1934 es, sin duda, desde este punto de vista, el méds ambicioso: francés, tres afios a razén de
cuatro horas por semana, seguidos de un afio a 3 h./sem., de 1.° 2 4.%; luego inglés o alemin, durante
dos afios, a razén de seis horas por semana;

— incluso el plan de 1938, cn plena guerra civil, preveia tres afios de italiano o francés (en 1.5, 2.2 y 3.7),
a razon de tres horas semanales, seguidos de cuatro afios de inglés o alemin. 3 h./sem., a las que se
anadia una hora de refucrzo de la lengua roménica clegida como primera lengua,

Sélo a partir de 1953 desaparecio la segunda lengua extranjera obligatoria.

139




Intercultura lmgulstlca objetivos a
alcanzar por la via educativa

Franco Calvetti

Circolo Didattico Carlo Collodi, Turin

El proyecto de cooperaciéon y de intercambios entre diferentes culturas IN.
L.O.V.E. for PEACE (Intercultural Linguistics Objectives Via Education for Peace
— Education 2 la paix 2 travers les enseignements linguistiques ), Educacién para la
paz a través de las ensenanzas lingtiisticas, tiene su origen en el contexto del Pro-
yecto veneciano: «Educacion lingiiistica: italiano, dialecto, lengua extranjera». El
Proyecto ha obtenido el apoyo de varios municipios, entre los cuales pueden con-
tarse los de Venecia y Turin. El Proyecto quiere asegurar la utilizacién de las len-
guas extranjeras gracias a un intercambio cultural y a diferentes actividades de ani-
macién que permiten un contacto directo o indirecto con las lenguas estudiadas en
la escuela.

El Proyecto se halla ligado a las intervenciones de las Instituciones y de los Or-
ganismos Internacionales que se ocupan de educacién lingiiistica, tales como la
UNESCO vy el Consejo de Europa.

Objetivos:
El Proyecto IN. L.O.V.E. for PEACE pretende alcanzar los siguientes obje-
uvos:
(a) activar en un medio escolar las iniciativas tendientes a desarrollar la ensefan-
za de lenguas y-culturas extranjeras a nivel de la ensenanza bésica o primaria;
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(b) proporcionar ocasiones educativas mediante contactos directos e indirectos
entre jovenes curopeos, entre ensefantes y expertos en educacion.

En realidad, el Proyecto IN. L.O.V.E. for PEACE quicre ofrecer ocasiones de
encuentros culturales en forma de un Festval periédico en el contexto del cual se
presentaran:

1. trabajos de investigacién intercultural sobre un tema concreto. La investiga-
cién debe organizarse alrededor de un tema cultural centrado en un pais ex-
tranjero y efectuando comparaciones con el pais de origen de los redactores;

2. trabajos de investigacion interlingiiisticos sobre materiales lingtistico-cultu-
rales de los paises extranjeros analizados;

3. especticulos en lengua extranjera: recitales, canciones, bailes;

4. exposiciones de trabajos: fotos, dibujos, video-cassettes.

Modalidades de Organizacion.

El Concurso-Festival lo proclama en cada nacion una Comisién y un Jurado que
propondrin cada afio un tema sobre ¢l cual trabajarin los alumnos de 9 a 14 anos
junto con sus maestros, durante el curso escolar.

Al finalizar el ano, todos los trabajos serin enviados al Jurado v en el caso de
los especticulos, éstos serin visionados mediante un video-cassette, Los mejores tra-
bajos serin designados durante un especticulo piblico en la ciudad en la que el Pro-
yecto haya tenido mds adhesiones. Un trabajo (especticulo, exposicién o video) serd
elegido para participar en el Festival Nacional que tendri lugar en uno de los mu-
nicipios que haya adherido al Proyecto y asi podra concursar al premio nacional.

Ediciones del Festival.

La primera edicién del Festival tuvo lugar en Turin en la primavera de 1988,
mientras que la edicion de 1989 se llevé a cabo en Pistoia en el mes de Octubre. La
edicién local de Turin tuvo lugar el 3 de Junio de 1989 y agrupé a dos mil personas
que asistieron a un especticulo muy variado de cantos, bailes, musicas, farindulas
y distribuciones de premios.
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Ensenanza precoz de la lengua
francesa a través de la plastica

Carme Santos

Centre de Recursos de Llengues Lstrangeres, Departament d’Ensenyament,
Ceneralitat de Caralunya

Inicio de la experiencia

El 22 de enero de 1988 el DOGC (Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya)
n.° 945 hace pablica una convocatoria para seleccionar 12 centros de EGB que quie-
ran iniciar una experiencia de Ensefianza Precoz de la Lengua Francesa a partir de
3.© de EGB. Los centros interesados presentan su proyecto y efectuada la seleccion,
en septiembre del curso 1988-89, 14 escuelas (publicas, privadas, rurales, urbanas y
dos anejas) ponen en marcha la experiencia. Ademas de las seleccionadas hay otras
escuelas que se han unido al proyecto de modo extra-oficial.

Requisitos para participar
La orden de convocatoria exigia como requisitos:
— Aprobacion del proyecto por parte del claustro y del Consejo Escolar refle-
jado en un Acta. )

— Disponer de profesorado idéneo para impartir las clases.
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— Compromiso por parte del claustro de continuar la experiencia con todos los
alumnos que la hubieran iniciado.

— Impartir la ensenanza del francés durante las 5 horas lectivas del horario es-
colar.

Desarrollo de la experiencia

Obligados, pues, por las condiciones impuestas tuvimos que decidirnos a utili-
zar una materia del curriculum escolar para poder llevar a cabo nuestro objetivo.

Examinadas las distintas materias nos decidimos por la Plistica (completada por
la Masica y la Expresion Corporal) puesto que es una materia que puede darse con
un escaso soporte lingiiistico. La manipulacién y la visualizacién permiten al nifio
la intuicién directa, la concrecion y una situacién de comunicacién real que facilitan
el aprendizaje de la lengua en una atmésfera natural y satisfactoria al mismo tiempo.
Y decimos satisfactoria porque visiblemente y desde las primeras clases la compren-
sion del mensaje pasa facilmente y esto crea una complacencia intelectual y una ad-
hesi6n afectiva por parte del alumno muy positiva para cualquier tipo de aprendizaje.

Debemos anadir que si bien es verdad que el proceso de estructuracion de la len-
gua materna de un nino de 8 anos no esta totalmente consolidado, el bagaje lingiiis-
tico que posee el alumno, es suficiente para recibir una lengua, que por tener raices
comunes a la nuestra, le permite ficilmente el acceso a la comprensién.

Dado que las materias con que llevamos a cabo el aprendizaje de la Lengua Fran-
cesa permiten al nino manipular, (para construir) jugar, simular, organizar y crear;
el aprendizaje se realiza en una atmésfera de juego vivido y participado por el nifio
que es precisamente la exigencia psicolégica del escolar de esta edad.

Consecuencias
Las consecuencias de todo lo expuesto son:

— Que sélo contamos con 2 horas de clase semanales que ¢s justamente el tiem-
po que se dedica al drea de Plistica.

— Que a través de las actividades de Plastica deben alcanzarse los dos objetivos:
manuales y lingiiisticos.

— Que el profesor tiene que cabalgar entre las dos materias, lo que quiere decir
que ha de prepararse actividades a través de las cuales intentara hacer asimilar
los contenidos lingiiisticos que le hagan progresar en la comunicacion espon-
tanea de la lengua francesa.

Reflexiones de orden pedagégico
Después de dos anos de experiencia, podemos afirmar que lo que a simple vista
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pudiera parecer enojoso ha resultado altamente rentable para los alumnos dado que
la unificacién de actividades ha dado como resultado un enriquecimiento de la Plas-
tica con la nueva expresion de la Lengua francesa y, a su vez, la lengua se ha mate-
rializado en manos del alumno; asi, pues, el interés v la motivacién del alumno han
recibido un impacto altamente positivo.

Hemos de senalar que todas las actividades que realiza el alumno durante el pri-
mer ano se desarrollan exclusivamente a nivel oral; no tiene ningtn contacto con la
lengua escrita.

Material

El material que se utiliza en esta experiencia lo prepara un grupo de profesores
que funcionan como equipo del ICE de la Universitat Politécnica de Catalunya. Este
material se compone de: un libro del profesor con las indicaciones pedagogicas a se-
guir y de un cuaderno de fichas para el alumno que sustituye al libro de Plastica.

La estructura de todas las Unidades temiticas es la siguiente:

Unité Objectifs A Objectifs B
Activité
5 Contenu Contenu Contenu | Contenu || Rythme | Activité | d'identification
Communicatif | phonétique | grammatical | lexical || musical | manuelle |et combinatoire

Coordinacidén

La coordinacién de esta experiencia se lleva a cabo desde el «Centre de Recursos
de Llengiies Estrangeres del Departament d’Ensenyament de la Generalitat»,!

Los profesores se reunen una vez al trimestre para intercambiar ideas y vivencias
asi como sugerir posibles actividades para mejorar el funcionamiento de la experien-
cia. También reciben algunas sesiones de formacién. En ellas han participado: Mi-
chele Garabédian, Directora del CREDIF, Flora Palamidesi, experta en el Programa
de Lenguas de la Unesco, Julio Murillo, Catedratico de Francés en la Universidad
de Bellaterra de Barcelona, Christiane Bourguignon y Bernard Mallet de Grenoble
III y Franco Calvetti, Director del Programa Torino-lingua de Turin.

Colaboraciones

Para terminar, debemos mencionar la ayuda recibida de la Embajada francesa
que colaboré en la organizacién de las «Premiéres Journées Pédagogiques d’Enseig-
nement Précoce du Francais» en febrero de 1988, que ha dotado a los centros que
participan en la experiencia con «Une valise pédagogique», y ha concedido 15 becas
en Besancon para profesores que participan en la experiencia.
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Notas

1. Si se desea obtener mis informacién sobre la experiencia o sobre el material, dirigirse al Centro
de Recursos de Lenguas Extranjeras, C/. F. Cambo, 21, 5.5 08003 Barcelona.
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La introduccion de una lengua
extranjera: lengua del alumno y
lengua de la escuela en una
pragmatica de la conversacion

Efthymia Gouma

Instituto Pedagdgico de Atenas

La nulla rosa est, ejemplo utilizado por Umberto Eco para designar la existencia
de cosas abolidas o inexistentes en el lenguaje, seria un punto de contradiccién po-
sitivo en un trabajo de investigacién intelectual con respecto a la nocion de prag-
matismo lingtistico.

Si caracteriziramos la gramitica como el triunfo del lenguaje escolar, la Apostille
an nom de la rose, con el proposito de entrar en las técnicas de la ensenanza de una
lengua, nos explica que el nifo habla muy bien su lengua materna y, sin embargo,
no podria describir la gramitica subyacente en la misma. En consecuencia, tenemos
que el gramitico y ¢l ensefiante no son los unicos que conocen las reglas de la len-
gua porque el nifo, sin saberlo, también las conoce.

Pero si queremos trabaiar sobre un marco tedrico vemos que, contrariamente a
las metaforas constitutivas del sistema piagetiano, la nocién chomskyana de la gra-
matica la concibe como un sistema compicm de reglas dlspombles al alcance del
nifo y no como una construccion progresiva.
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Por afadidura, cualquier comunicacion lingiiistica es una prictica social que,
como tal, pone en juego conjuntamente realidades lingiiisticas, sociologicas y psico-
légicas. Por otra parte, los jugadores, es decir, los destinatarios y los receptores, no
son nunca socialmente neutros: tienen status, papeles a desempenar, funciones, po-
deres, los cuales no se funden con sus intenciones en principios lingiiisticos.

Los estudios de W. Labov parecen ser ejemplares en este terreno, pero habria
que evitar el peligro de un sociologismo dogmatico en el cual Labov no cay6 nunca:
reducir la didactica a algunas descripciones socioldgicas que constituirian, como de-
cimos en gricgo, el alfa y el omega de los estudios sobre la lengua.

Siempre en el terreno sociologico, Stella Baruk ha demostrado que el saber ma-
tematico, tal como se presenta en la escuela, se dirige al aprendiz como un objeto
social convencional del cual capta, mas o menos bien, la funcién. Tratindose de la
lengua, que es una realidad de influencia sociolégica muy superior a la de las mate-
maticas, adivinamos qué tipos de bloqueos pueden crearse. Es bien sabido que por
lo que respecta a la lengua materna todos los aprendices no se sitan a igual distan-
cia de la lengua privilegiada por la escuela, y que algunos ninos son juzgados esco-
larmente por problemas no escolares.

En este punto, entra en jucgo el problema de la evaluacién que esta intrinseca-
mente ligado al objetivo de aprendizaje perseguido. Este objetivo define la meta a
alcanzar y el camino que conduce a ella. En este sentido, para la evaluacién de la
competencia lingiiistica, no se debe controlar Gnicamente lo que el aprendiz ha apren-
dido, sino lo que es capaz de hacer con y en la lengua ensenada.

Quizi es indispensable hacer referencia a algunas suposiciones respecto a la en-
sefianza pragmitica de una lengua. ;Cémo se ensena la gramatica? ;Se la puede ais-
lar de los actos del lenguaje? ;Qué puede aportar a los nifos la gramdtica escolar?

Si el pensamiento gramatical sélo permite saber qué se hace cuando se habla, ha-
bra que preguntarse si este saber es indispensable: ;es necesario conocer lo que se
hace cuando se anda?

La expericncia didictica nos ha demostrado que repetir esquemas de frases en
pretérito perfecto no basta para adquirir el conocimiento profundo del empleo de
este tiempo verbal, y para ello habri que oponerlo a otros tiempos utilizando dife-
rentes situaciones y diferentes status de locutores en los que el mismo tiempo se pre-
senta bajo aspectos diferentes.

Si hablamos del léxico, evidentemente, una proposicion de listas de palabras no
puede ser substitutoria de una estructuracién de campos léxicos. Si volvemos al tér-
mino gramatica para describir un principio de organizacién de elementos morfosin-
tacticos, la gramatica no es mds que la suma de reglas impuestas por los locutores
nativos en la formacién de sus enunciados.

Asi, pues, y con el objetivo de lograr unidades susceptibles de originar conver-
saciones, ¢l intercambio lingiiistico ocupa el lugar mds importante, seguido del gé-
nero de los locutores, del lugar y del tempo de intervencion. Retomando los tér-
minos de Lamy (1984): «se habra substituido la gramatica que permite nombrar por
la gramatica que permite producir.»

En un segundo tiempo, tomando en consideracién el tiempo lingiiistico y el tiem-
po légico como una presentacién del desarrollo de la l6gica temporal desde el punto
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de vista del estudio de la lengua, se podria proponer una rchabilitacién de la orto-
grafia tal como se presenta cn un marco social elevado, valorizando los errores quc,
debidamente corregidos, permiten dominar la lengua oral y elaborar una taxonomia
de criterios para dominar el escrito segin los objetivos sociales y la futura integra-
ci6n de los aprendices.

Es decir, no se trata de imponer a todos los aprendices de una lengua extranjera
que acumulen el saber de un lingiiista, sino de proporcionarles los ttiles necesarios
para analizar l6gicamente lo que aprenden, convirtiéndoles en locutores capaces de
extender a una lengua extranjera lo que ponen en practica en su propia lengua.

El problema de la ensenanza de la lengua a los refugiados politicos en Grecia
para obtener una mejor integracién social, se ha resuelto mediante la utilizacion de
una tematica especifica, un lenguaje auténtico y unas técnicas basadas en la pragma-
tica de la conversacion. Todo ello ha demostrado que ademas del lenguaje oral, el
lenguaje escrito constituye un sistema semioético complejo que requicre ajustes va-
riados y minuciosos.

Es cierto que en la produccién escrita, substituyendo, anadiendo, suprimiendo
¢ incluso borrando, de manera incierta a veces, el aprendiz-escritor trata los signos
del lenguaje como variables susceptibles de ser comparadas, equivalentes, desmenu-
zadas en significante y significado, o incluso anuladas. A veces el aprendiz experi-
menta la no transparencia eventual del lenguaje y produce su propio texto. Este tex-
to serd producido a partir de elecciones incstables y emergera a través de desviacio-
nes, conservaciones, segmentos y biisqueda del sentido.

Dicho esto, se puede apreciar la calidad de una produccién oral o escrita ya sea
basindose en la opinién de los criticos y de los defensores de la razén escolar o bien
tal y como, felizmente, bastantes expertos lo hacen, basindose en los caracteres in-
ternos de las producciones, estudiando la substitucién v el sentido, las modificacio-
nes por aproximacion, el tratamiento de las marcas enunciativas como el discurso
directo, los tiempos y los aspectos verbales, la substitucién y la constitucién general
del texto que se traduciria mediante el tipo de expresion conseguida, la cronologia
y los tipos de variantes lingiiisticas y a veces la diversidad de substituciones mor-
fosinticticas.

En este esfuerzo general de reconciliacion del aprendiz v de la escuela, se da cré-
dito al esfuerzo «solitario» de auto-estructuracion y se quita al ensefiante el papel
preponderante en el proceso de acceso al saber que da cuenta del aprendizaje prag-
matico de una lengua. Este ensenante pone en practica la eficacia de una «auto-es-
tructuracion de los conocimientos» y justifica asi su existencia como ensefante, ani-
mador de grupo y director del juego, es decir, como un personaje intclectual y real
en el acto educativo.

Para terminar, podriamos admitir que una verdadera politica educativa no puede
dejar en la obscuridad los problemas intrinsecos a la pedagogia. El cmo de la trans-
mision del saber, la democracia en la escuela, la vida escolar, las condiciones huma-
nas de los aprendizajes, ¢l status de los nifos-alumnos, todo ello interviene en la di-
ddctica de las lenguas.

Como la pedagogia es a la vez la ciencia y el arte de la educacién, podriamos
hacer intervenir la poesia de las ideas de Saussure que admitian que no es necesario
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ser especialista para hacerse una idea sobre la lengua. De esta manera, las particula-
ridades del pensamiento, cualquier confusién frastica, deberian ser denunciadas y di-
sipadas para no oponerse a la magia de los saberes y de los savoirs faire que sélo la
lengua puede darnos.
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Laboratorio de lenguas multimedia y
nuevos métodos en la ensenanza de
lenguas

Bart Van Thielen

Centrum voor Levende Talen, Bélgica

Los laboratorios de lenguas, considerados como la solucién milagrosa para el pro-
blema del aprendizaje de lenguas extranjeras hace unos veinte anos, caen cada vez
mis en desuso. Los profesores se desinteresan de este tipo de instrumentos y esta
falta de interés se contagia a los estudiantes que encuentran los ejercicios estructu-
rales poco atractivos y aburridos; al igual que sus profesores, no desean trabajar en
ellos. Con excepcién de los institutos de interpretacion en los que el laboratorio de
lenguas sigue siendo un instrumento de base para la formacién, cada vez son menos
numerosas las escuelas que renuevan sus laboratorios de lenguas cuando se estro-
pean o envejecen. Estamos pues lejos del estructuralismo triunfante y del estudiante
robot behaviorista.

Las criticas al laboratorio de lenguas y a la metodologia que representa son co-
nocidas:

L. Es anticomunicativo: los ejercicios son artificiales, basados en la imitacién y

en la repeticion estériles.

2. Es anticreativo: la tnica creatividad comunicativa posible es la simulacién de

la llamada telefénica y algunos escasos momentos de conversacién con el pro-
tesor, a menudo de tipo técnico y generalmente limitados.
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3. Es antifuncional: se limita el desarrollo de estrategias para el aprendizaje au-
ténomo: si bien es verdad que el estudiante puede trabajar solo y a su propio
ritmo, hay pocas posibilidades de diferenciacién y de iniciativa creativa. No
aprende a funcionar en una situacion real y no esta suficientemente preparado
para desenvolverse en ella.

4. Ausencia de transferencia: el alumno, una vez que se halla fuera del marco se-
curizante del estimulo pregrabado, abandonado a si mismo, vuelve a caer en
los errores que el ejercicio, especialmente, queria corregir. Sus errores no son
corregidos; se multiplican, se fosilizan.

En resumen, para los adeptos a un enfoque comunicativo de la ensenanza de len-
guas, el laboratorio de lenguas ¢std pasado de moda y es inadaptable a las necesida-
des y a las estrategias de los nuevos métodos y técnicas.

Sin embargo, el laboratorio de lenguas ofrecia muchas ventajas. Los profesores,
ante clases demasiado numerosas —y un grupo de mas de 15 personas puede ser con-
siderado demasiado numeroso— saben perfectamente que el laboratorio de lenguas
ha conservado sus ventajas iniciales:

1. Autonomia:

(a) el estudiante pucde trabajar individualmente, sin interrupcién, indepen-
dientemente;

(b) cada estudiante trabaja a su propio ritmo;

(c) el estudiante elige entre los materiales (pregrabados) a su disposicién lo
que le parece tutil y necesario en funcién de sus necesidades.

2. Responsabilizacion:

el estudiante se responsabiliza de lo que hace; asume su propio aprendi-
zaje sin temer las criticas de los demis.
3. Control individualizado:
el estudiante es el objeto de la atencién individualizada del profesor.

4, Aumento del tiempo de toma de palabra:
en el laboratorio, los estudiantes disponen todos del mismo tiempo para
tomar la palabra (incluso si esta palabra es bastante artificial) mientras que
en clase hablan, en principio, sucesivamente.

5. Las condiciones de escucha se hallan bastante cercanas a una situacién opri-
ma, lo cual facilita el desarrollo de la comprension oral y de sus estrategias.

La cuestion que se plantea es la de saber si es posible concebir un laboratorio de
lenguas adaptado o adaptable a las nuevas necesidades, sobre todo a un enfogque co-
municativo de la ensenanza de lenguas.

3El laboratorio de lenguas puede ser parte integrante de un método comunicativo
y contribuir al aprendizaje de una autonomia por parte del aprendiz?

El Centrum voor Levende Talen, Centro de lenguas vivas de ]la KU Leuven (Uni-
versidad Catélica de Lovaina, de expresion neerland6fona) ha intentado, desde siem-
pre, adaptar sus laboratorios de lenguas a las exigencias y a los hallazgos de las nue-
vas diddcticas y metodologias.

El dltimo de nuestros laboratorios de lenguas, cominmente denominado TP4,
es —como su nombre indica— el cuarto de una serie de laboratorios construidos
entre Jos afios sesenta y ochenta y que siguen utlizindose actualmente. Es, pues, cl
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resultado de una larga evolucién. En este sentido, no representa mas que una etapa
y sera scguramente, en un futuro no demasiado lejano, sustituido por un nuevo la-
boratorio que, como siempre, intentara crear nuevas posibilidades y colmar las la-
gunas que actualmente pudieran existir. Nuestros cuatro laboratorios han sido con-
cebidos por y para profesores de lenguas, intentando aunar en cada ocasion las cua-
lidades de los laboratorios existentes con las nuevas necesidades y las nuevas me-
todologias.

En esta linea, el laboratorio ha conservado las posibilidades de un enfoque be-
haviorista tal y como lo teniamos en nuestro primer laboratorio. Gracias a unos pa-
neles méviles situados en el centro de cada mesa, la situacién estitica de las filas de
estudiantes, cada uno de los cuales posee un casco y un magnetofén ha sido recrea-
da. Los ejercicios estructurales clasicos siguen pudiendo efectuarse, asi como los ejer-
cicios, también indispensables, de pronunciacién y de entonacion.

El estudiante puede trabajar solo, de manera auténoma. Los magnet6fonos in-
dividuales se encuentran en una habitacién climatizada colindante. Las cintas mag-
netofénicas tienen dos pistas, de las cuales la primera la controla siempre ¢l profe-
sor. La segunda es para el estudiante que puede grabar y borrar en funcién de sus
necesidades.

La ubicacién del profesor le permite escuchar a un solo estudiante, o bien al gru-
po-clase. El tipo de instalacion de la mesa del profesor hace que pueda intervenir,
corregir, participar, responder a la pregunta de un alumno o dingir los trabajos de
cualquiera de ellos. Todo esto se ha conservado en este laboratorio.

Por anadidura, el profesor dispone de una serie de fuentes audiovisuales indis-
pensables en un laboratorio multimedia audio-activo-comparativo: banda sonora, ra-
dio, cassette, vidco, asi como el equipamiento necesario para la ensenanza asistida
por ordenador.

La novedad del concepto consiste en que hemos intentado integrar en el labo-
ratorio los principios del enfoque nocional-funcional del aprendizaje de lenguas.
Como, en principio, cualquier lengua viva deberia ser un medio de comunicacién,
la disposicién de los estudiantes en grupos de seis alrededor de una mesa «redonda»
tiene como objetivo crear una situacion propicia a la conversacién, a la discusién,
sin que el estudiante se de realmente cuenta del hecho de que estd en antena o que
su imagen aparcce en pantalla. A tal efecto, unos micréfonos se hallan disimulados
en las mesas y las cimaras de video cuelgan del techo a una distancia discreta. La
gran ventaja de este sistema es que s¢ puede grabar y luego analizar con los estu-
diantes una discusion o cualquier tipo de simulacién, y que, simultineamente, se pue-
den diferenciar las tarcas que deben llevar a cabo. Asi, mientras unos discuten, otros
pueden mirar un video, hacer ejercicios estructurales o preparar un interview. Dos
fuentes audiovisuales pueden ser utilizadas simultancamente. Otra ventaja no menos
mmportante residc en el hecho de que el profesor, que no tienc el don de la ubicui-
dad, puede seguir muy ficilmente a un individuo o a los diferentes grupos que con-
versan alrededor de una mesa. Finalmente, esta mesa redonda permite el paso rapi-
do de un ejercicio interactivo a un ejercicio de pronunciacién sin que nada cambie
verdaderamente.

Los estudiantes tienen libre acceso a una biblioteca con la necesaria bibliografia
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en seis lenguas, de manera que puedan consultarla auténomamente y, asimismo, cllo
permite al profesor destinar mis tiempo a otras tarcas.

El manejo del laboratorio es relativamente sencillo: ni mas ni menos que la con-
duccién de un vehiculo.

Conclusiones

Tras cinco anos de experiencia, hemos comprobado que el laboratorio de len-
guas multimedia puede ser un instrumento eficaz para un enfoque comunicativo de
la ensefianza de lenguas y para el desarrollo de la autonomia en el aprendiz. El éxito
del TP4 depende de una serie de factores que en algunas ocasiones presentan entre
ellos una relacién de causa a efecto:

1.

2.

Polivalencia

Evidentemente, consideramos la época de los boxes caduca. Aun conser-
vando sus posibilidades behavioristas iniciales, el espacio disponible se presta
a diferentes tipos de actividades y permite integrar las cuatro aptitudes.

El profesor debe disponer de una bateria de fuentes audiovisuales que pue-
da utilizar segin las necesidades del grupo o del individuo v necesitara bas-
tante tiempo para rentabilizar de manera Gptima los recursos que se hallan a
su disposicion (sesiones de dos horas consecutivas).

Diferenciacion y autonomia

Distribuyendo diferentes tareas, el profesor puede favorecer la puesta en
prictica de estrategias que conduzcan al aprendizaje auténomo de la lengua
cualquiera que sca la aptitud a desarrollar: lectura, comunicacién escrita u
oral, comprension.

Libertad del profesor

La autonomia del estudiante libera al profesor dec una parte de trabajo y
le permite dedicar mas tiempo al control individual de los estudiantes. Las gra-
baciones audio y video le permiten cfectuar un anilisis de los errores come-
tidos y de intentar corregirlos.

Comunicacién funcional y correcta

El principio de la mesa redonda permite al profesor estimular la comuni-
cacién oral. Al mismo tiempo, gracias a su mayor libertad, puede colmar una
de las lagunas del método comunicativo: la comunicacién, controlada a dis-
tancia, no sélo es funcional, sino mas correcta.

. Motivacion del aprendiz y del profesor

Si a nuestros estudiantes, al visitar el primero de nuestros laboratorios de
lenguas sumamente behaviorista, la idea de trabajar cn él no les gusta dema-
siado, en cambio su reaccién es muy diferente ante el dltimo. Los profesores,
a su vez, descubren paulatinamente las posibilidades dc éste e intentan renta-
bilizar al miximo sus numerosos recursos, lo cual, debemos reconocerlo, no
es ¢l caso de los que trabajan en los laboratorios clisicos.
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Sin embargo, para el profesor se imponen algunas condiciones previas:

Mentalidad ecléctica

Saber adaptar en la medida de lo posible los métodos (directo, behavio-
rista, nocional-funcional, comunicativo, etc.) y las técnicas necesarias a las ne-
cesidades del grupo y del individuo.

—

2. Taxonomia realista
Definicién minuciosa de los objetivos con vistas a un mejor rendimiento
de las partes implicadas y del laboratorio.

3. Clases bien concebidas y equilibradas
Materiales adaptados a las necesidades concretas.

4. Preparacion técnica indispensable.
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I.a telematica en las clases de francés
lengua extranjera (FLE)

Joana Vidal

IB Sants-I.es Corts. Barceloma

La telematica como nuevo medio de comunicacion, empieza a desarrollarse a fi-
nales de los aos 70. Consiste en la transmision mediante la red telefonica de infor-
maciones contenidas en soportes informaticos.

Desde hace un ano aproximadamente, el PIE (Programa de Informatica Educa-
tva), con el fin de llevar a cabo la implantacion y posterior desarrollo de la XTEC
(Xarxa Telematica per a 'Ensenyament a Catalunya), ha equipado todos los Insti-
tutos de Bachillerato e Institutos de Formacién Profesional de Catalunya con un mo-
dem (tarjeta de comunicacién que se incorpora al ordenador) y con un programa
de comunicacién con emulacién Télétel (Télétel es el nombre comercial del sistema
francés de Videotext) y la mayoria de ellos estin ya conectados a la red tclefénica.

¢Qué servicios puede aportar el uso del Minitel —término con el que se designa
comunmente en Francia el Videotext—, en las clases de francés?

Con el Minitel podemos hacer que nuestros alumnos obtengan informacién, ne-
gocien, comuniquen, jueguen y basicamente que entren en contacto con otros alum-
nos que viven en el extranjero.

La informacién que nos ofrece es variada. Puede ir de la simple consulta de los
horarios de trenes o de aviones a la reserva de billetes ¢ inscripciones a cursos; de
la informacién cultural o turistica sobre una ciudad o region a la informacién de la
mds rabiosa actualidad. Por ejemplo, todos los grandes medios de comunicacién fran-
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ceses: prensa escrita, radio, televisién, etc., ofrecen ediciones telematicas puestas al
dia periédicamente.

La informacién también puede scr mas especializada: consulta de servicios juri-
dicos, servicios médicos, SOS prof...

El Minitel, como el teléfono, antes que un medio de informacién es un medio
de expresién y de comunicacion.

La comunicacién puede establecerse de tres maneras distintas:

— con un programaj;

— en directo: teleconferencias, forums,... etc.

— en diferido: a través de los buzones electrénicos de los servicios de mensajeria.

Finalmente, podemos jugar. Casi todos los servicios proponen juegos: de simu-
lacién, de «role», de reflexion de estrategia, educativos..., etc. Algunos con premios,
otros no.

El Minitel permite jugar o crear, pero el elemento que lo distingue del ordena-
dor es que permite jugar o crear entre varias personas a la vez. Es el principio de la
interactividad que permite intervenir en coproducciones de ficcion y participar del
«imaginaire collectif».

Durante el curso pasado hemos trabajado cn clase los diferentes aspectos que
ofrece la relemitica, con niveles distintos de alumnos, en funcién de las motivacio-
nes, el programa, la edad o la actividad que se nos ofrecié en aquel momento.

Hemos tenido ocasién de buscar informacién y negociar haciendo reservas para
las proyecciones de la Géode (pantalla geosinclinal de la Villette); de seguir el curso
de un pedido desde la consulta del catilogo hasta su expedicién y pago, todo ello
con alumnos de 2." y 3. de BUP que estaban inscritos en una EATP (Ensenanza
Artistico-Técnico-Profesional) de francés comercial durante 2 horas por semana; de
buscar informacién turistica sobre una region..., etc.

Por lo que respecta a la comunicacién en directo, hemos establecido contacto
con el «Salon de Etudiant» en Toulouse en Enero de 1989 y en Marzo con Expo-
didac en Madrid, a través de los stands que el PIE tenia instalados.

Los dias 7-8 y 9 de Junio participamos en una teleconferencia sobre los Jévenes
y los Derechos del Hombre. Dicha teleconferencia se realizaba desde el Centro Pom-
pidou en Paris y estaba animada por Francis Dcbyser. Participaron en esta conexion
alumnos de bachillerato de Institutos de Paris, Sévres, Poitiers, Amberes, Gante, Ra-
vena, Florencia, Roma, Madrid y Barcelona.

La teleconferencia estaba concebida en tres partes: presentacidn, debate sobre el
tema propuesto, y ficcién: «La Planéte W.». La rcalizacion de la ficcién fue la parte
que desperté mayor interés, tanto en nuestros alumnos como en los de los demds
centros.

Finalmente, y a través de los buzones electrénicos, hemos entrado en contacto
con alumnos de Riscle, poblacién cercana a Toulouse. Esta experiencia no se puede
analizar en profundidad debido al corto periodo de realizacion, ya que empezamos
a finales de mayo.
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¢Qué conclusién podemos sacar después de este ano de experiencias?

La telemitica es para el profesor de FLE (Francés Lengua Extranjera), tanto si
opera en directo como si lo hace desde la base de datos, una fuente inagotable de
documentos auténticos, actuales, que no caducan porque se pueden renovar conti-
nuamente, disponibles instantineamente, sea cual sea el campo que interesa.

Ademis, la explotacién de estos documentos puede hacerse de forma muy va-
-iada: en directo, o grabados en disket, sobre papel o utilizando el retroproyector...,
ete.

En cuanto a las aplicaciones pedagdgicas, hay que tener en cuenta que la tele-
matica es, antes que nada, una comunicacion del escrito:

— La comprensién: debe ser buena para poder dialogar, esencialmente con un
programa.

— La expresién: el alumno debe aprender a ser claro y conciso y a dar mucha
informacién en pocas palabras. Los mensajes telemiticos son de unas 10 li-
neas como maximo. Hay por parte del alumno una toma de conciencia de
que el mensaje debe ser legible.

En la comunicacién en directo aparece la preocupacion por la correccion. El he-
cho de ver su mensaje ¢n la pantalla, saber que va a ser leido y contestado inmedia-
tamente y que podria no ser entendido, despierta en el alumno una voluntad de
correccion y hace esfuerzos para expresarse bien, comprueba la ortografia, solicita
la ayuda de sus companeros, del profesor..., etc.

Ademas, el acceso a las bases de datos le permite:

— conocer diferentes modos de archivo y de acceso a los datos (arborescencias,
palabras clave...);

— trabajar sobre datos: constitucién de un dossier, de una bibliografia...

— trabajar sobre la comprensién de una informacién y su relacién con otras...,
etc.

Otro aspecto que creemos que mercce reflexion porque ofrece una gran variedad
de posibilidades es el de la simulacién o el relato arborescente.

La estructura general en «arbol» o «ramificaciones» de la mayoria de los pro-
gramas puede servir para montar ejercicios de simulacién.

A partir de una situacién inicial dada como compleja, se propone al alumno iden-
tificarse con un personaje, escoger y desarrollar a su manera la historia cuyo punto
de partida se le ha facilitado.

Comprender y decidir son los elementos principales que entran en juego cn este
tipo de ejercicio.

Se pueden imaginar aplicaciones muy diferentes segin la orientacién que se le
quiera dar (ladica o con metas especificas —lenguaje comercial, cientifico..., etc.—).

En resumen, podemos decir que este nuevo medio de comunicacién es comple-
mentario del papel, de los medios audiovisuales y de todos los otros medios peda-
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gogicos, y que nosotros, los profesores de lenguas vivas, tenemos todavia que in-
ventar los usos que podemos hacer de ¢él. Creemos que cada uno debe integrarlos
en sus propias pricticas pedagogicas y hacer el uso que su sentido comiin y su ex-
periencia le sugieran.

Las utilizaciones pueden ser muy variadas, pero seguramente todas ricas e inte-
resantes.
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La expresion libre para la
adquisicion de las lenguas extranjeras

Lluisa Vallés

EUFP-ECB de Tarragona. Universitat de Barcelona

Nuestra sociedad ya no propugna la transmisién de conocimientos sino la for-
macién de personalidades individuales fuertes, creativas, competentes, imaginativas
y sensibles entregadas a la tarea. Se revalorizan el deporte, el arte, la moral y en es-
pecial, la apertura al mundo y al futuro por medio de las lenguas, los viajes, la in-
formauca.

Estamos asistiendo a una gran revolucion de la Didactica de las Lenguas Extran-
jeras (DLE) debido, en parte, a la concienciacion de la sociedad actual del valor, real
y prictico del conocimiento de las lenguas, y también a la necesidad, muy propia
del espiritu de nuestro tiempo, de obtener, de forma agradable, resultados buenos
y rapidos.

En general, las metodologias establecidas estan defraudando por sus nulos resul-
tados: después de 5 6 6 anos de estudiar una lengua, los alumnos se dan cuenta de
que no la saben.

Esto nos debe hacer pensar que es posible que haya un error de planteamiento
y que quizi seria mds prictico reflexionar sobre la definicién de conceptos y sobre
la filosofia que comportan, para luego elegir, coherentemente, un tipo de metodo-
logia y los medios adecuados para realizarla.

Se dice que una persona sabe una lengua cuando la utiliza de forma espontanea.
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Naturalmente, existen niveles, pero ¢l minimo seria el que permiticra la utlizacién
de esta lengua de forma auténoma y comprensible con nativos.

Reflexién lingiistica

Saussure considera el lenguaje como un «acto individual de voluntad y de inte-
ligencia que reproduce el pensamiento propios, el cual realiza una seleccion fonéu-
ca, morfolégica, lexical, sinticuca, estlistica, etc.

El lenguaje sirve ademas para la comunicacién con otros sujetos, por esto ad-
quiere una forma cambiante y creativa que se adapta al locutor y a la situacién del
momento. Al ser un proceso mental especifico que actia desde el interior, intervie-
nen factores como la voluntad y la inteligencia que hacen posible que el sujeto pue-
da verbalizar su pensamiento en cualquier lengua.

La autonomia verbal en una L2 consiste pues, en un acto de voluntad individual
de la inteligencia, para reproducir, de forma creativa, el pensamiento propio. Nunca
serd una memorizacion de estructuras impuestas y recitadas automaticamente.

A partir de estos presupuestos se puede seleccionar facilmente la metodologia
adecuada, aceptando la que incita al alumno a manifestar verbalmente su personali-
dad, de forma inmediata, en L2, y rechazando las que plantean una memorizacion
y una repeticién de palabras, de didlogos, de estructuras o de funciones-nociones,
programadas universalmente en unos contextos vacios y sin interés para el alumno.

Segiin Krashen, la aproximacién a una L2 puede realizarse por medio del apren-
dizaje, estudio y reflexién consciente de la forma de la lengua, y por medio de la
adquisicion, proceso inconsciente, basado en el significado de la lengua.

El nifio pequefo adquiere su lengua a partir de significados concretos y en si-
tuaciones afectivas reales, con la repeticién, el tanteo y la ayuda de su familia. Cuan-
do va a la escuela aprende la forma de su lengua: escrito, gramitica, ortografia, etc.
Es el orden légico y natural.

La didictica de las lenguas extranjeras no respeta este orden légico: por analogia
con la lengua materna, la escuela organiza en 6.° de EGB el aprendizaje de la L2:
se programan, en dosis variables, los contenidos lingiiisticos y gramaticales, como
si el alumno hubiera superado ya, en lengua extranjera, la fase personal, creativa y
de tanteo, de la adquisicién de esta lengua. El sujeto memoriza reglas y listas que
no afectan su contexto real personal de manera que, cuando se ve en la necesidad
de utilizar de forma auténoma la 1.2, es incapaz de conectar los mecanismos que re-
lacionan lo teérico con lo prictico (lo exterior con lo interiorizado), sencillamente
porque, en clase, no se le ha dado nunca la oportunidad de expresar su personalidad.

Coincidimos con Krashen en dar la prioridad a la adquisicién: el alumno estaria
inmerso en un medio verbal de lengua extranjera, rico y variado, y poco programa-
do para motivar miltiples situaciones de significacion diversa que le conducirian pro-
gresivamente a intuir, inconscientemente, la gramaticalidad de la L.2. El aprendizaje
seria una segunda etapa reservada a la reflexion sobre la lengua, como refuerzo a la
adquisicion.
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Reflexion pedagogica

Si consideramos la actividad verbal desde un punto de vista mentalista, creemos
que la DLE debe replantearse su metodologia. De hecho, existe un gran movimien-
to dirigido hacia el estudio integrado de las lenguas maternas y extranjeras. Estas de-
berian seguir un proceso parecido al de la adquisicion de la lengua materna, cuando
el nifo utiliza, gradualmente, el material lingiiistico adecuado a sus necesidades in-
dividuales del momento. Y rechazar el principio, tan difundido como falso, de que
un alumno no puede lanzarse a hablar si no tiene un bagaje lingiistico previo «con-
siderado» suficiente.

A partir de las actitudes pedagdgicas basicas, analizaremos el elemento privile-
giado, en cada una de ellas, de los tres que componen la relacién pedagogica:

— Pedagogia Directiva - el contenido
— Pedagogia Activa y Cooperativa - ¢l alumno
— Pedagogia No-Directiva - el profesor

La Pedagogia Directiva, centrada en el contenido y en su estricta programacién,
prevé las estructuras y las dificultades y aplica las soluciones. El alumno ve reducida
su responsabilidad, su autonomia verbal y su creatividad. La ensefianza es uniforme,
no existe la individualizacién. En general, todos los métodos directivos coinciden
en considerar al alumno como un elemento abstracto de la clase, ignorante y des-
provisto de los ttiles minimos para la expresién creativa, por lo que se hace acree-
dor de una metodologia muy programada para procurarle unos mecanismos funda-
mentales de automatismos.

Desde el método «Tradicional» a las dltimas aproximaciones «comunicativas», el
elemento que centra cl interés pedagégico es el «gué» ensciiar: el contenido, ¢l pro-
grama, y el «como» ensenar: la transmisién de estos conocimientos y su dosificacion
de forma mas o menos técnica, mas o menos divertida, mas o menos disimulada.

La Pedagogia Activa, cuya finalidad es conocer y seguir al ninio en su adaptacion
dindmica a la vida, estd basada en la observacién del sujeto y en los estudios sobre
psicologia genética. La educacién sigue las etapas de la inteligencia, la evolucién afec-
tiva y los dones fisicos dc cada ser, respetando su personalidad y su actividad. Este
objetivo se alcanza si el método empleado por el educador para secundar esta adap-
tacién, ha sido establecido después del estudio del sujeto a formar, y se le facilita la
aproximacién, por tanteos propios, al objecto de conocimiento.

La Pedagogia Cooperativa de Freinet, que comparte los principios de la Peda-
gogia Activa, se ha preocupado siempre de la salud global del individuo —fisica, psi-
quica e intelectual— porque es la condicién basica de un buen aprendizaje: el nino
de hoy es, en cierto modo, el nino de siempre y el del futuro.

Consideramos vilida esta filosofia para la educacién porque desarrolla unas cua-
lidades que son importantes en la sociedad del presente y lo serin en la del futuro:
la adaptabilidad a situaciones distintas y sucesivas, a la vision global de la realidad;
la aptitud al trabajo en grupo que enriquece en tantos aspectos, el espiritu de ini-
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ciativa para saber arriesgarse en sus hipéresis, en la eleccion de proposiciones, de rea-
lizaciones, de inventos; la internacionalizacién de los contactos entre los individuos.

La Pedagogia Freinet se apoya en tres puntos fundamentales:

— La vida cooperativa.
— La expresion libre.
— El tanteo experimental.

La vida cooperativa incluye al individuo en ¢l grupo, le incita a la ayuda mutua
y le responsabiliza de su parte de trabajo individual o colectivo. Le ensena a aceptar
que los demds son diferentes y a respetar democriticamente las opiniones contrarias.

La expresion libre abarca globalmente la expresién del individuo y el desarrollo
de su personalidad. Constituye un medio para expresar las tendencias creativas del
sujeto. El profesor (el adulto) establece una relacion humana de confianza, de segu-
ridad y de aceptacion para comprender al alumno (nifio, adolescente) en su totali-
dad: en su comportamiento intelectual y en sus reacciones afectivas y caracteristicas
profundas.

El tanteo experimental es el camino individual hacia otras formas de saber. De
la observacién de lo sensible, lo real, se llega a lo general, a lo abstracto, a la regla,
para luego corroborar lo particular. Es un camino circular de anilisis y de sintesis,
verdadero proceso cientifico de comparacién, mucho mis rico y formativo que la
leccion magistral.

A partir de esta base tedrica, consideramos vilida y coherente, para la adquisi-
ci6n de una lengua extranjera, la pedagogia Freinet, porque:

— La clase cooperativa proporciona al alumno las interacciones necesarias para
elevar su nivel.

— La expresion libre le da acceso a la comunicacién auténtica, creativa y per-
sonal.

— El tanteo experimental pone en marcha sus estrategias personales para que,
utilizando sus «interlenguas», alcance la competencia en lengua 2.

Creemos, pues, que la técnica de la expresion libre puede ser la metodologia id6-
nea, porque permite al alumno manifestar verbalmente su personalidad, de forma in-
mediata, en lengua extranjera, en un acto de voluntad y de inteligencia.

La Pedagogia No-Directiva revaloriza la formacién continua como respuesta a
la formacién inicial. El alumno se halla ante un profesor en actitud neutra que le
cede toda iniciativa. Deriva de las experiencias realizadas en grupos de adultos fuera
de todo contexto escolar, como las de Rogers, y en situaciones limite como las de
Oury.
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La expresion libre: descripcion

La expresion libre, puesta a punto para los idiomas por el pedagogo Villéger,
esta basada en la pedagogia Freinet.

El alumno dice en L1 el mensaje que quiere comunicar. El profesor traslada este
pensamicnto en L2, que el alumno repite 0 no. Al solicitar éste la formulacién de
su idea en lengua extranjera, el profesor le proporciona un conjunto de silabas que
reproducen globalmente su pensamiento. Con la practica en situacién y en substi-
tuciones sucesivas, en contextos diferentes, la significacion de las variaciones grama-
ticales va desprendiéndose, poco a poco de la forma sonora: es la morfosintaxis in-
tuitiva,

Algunas metodologias consideran la L1 como una interferencia que hay que eli-
minar. La expresion libre aprovecha las transferencias entre los dos significantes, y
la resistencia de la L1 a la intrusién de la L2, para apoyarse en todo ello. El alumno
que pide la palabra que necesita en L2, o que, en una frase en L2, dice algo en su
lengua materna para no cortar ¢l fluir de las ideas, manifiesta que utiliza este doble
apoyo: se refugia en la L1 hasta que su competencia en L2 sea mis extensa. Este
recurrir a la L1 cada vez es menos frecuente, hasta que ya no es necesario.

Si se sittia al alumno en la necesidad de expresar lo que piensa y se le procuran
las formas idiomaticas que solicita, su progresiéon puede seguir una curva diferente
a la de sus companeros, pues cada uno se formara una lista fundamental de voca-
bulario que dependeri de sus necesidades personales: es la progresién personalizada
a nivel individual y diversificada a nivel de grupo, al igual que, en lengua materna,
cada sujeto utiliza los términos propios a su medio habitual de cultura.

En el grupo es fundamental el respeto y la amistad de todos sus miembros, in-
cluido el profesor. La confianza y ¢l afecto son fuente de motivacion y de creativi-
dad. Toda idea que surge en el grupo tiene un efecto estimulante sobre el que la ha
dicho y sobre cada uno de los micmbros del grupo que la ha escuchado. Cada sa-
lida-solucion (expresion correcta, idea original) tiene un valor de entrada-estimulo
para todos los demds. Es un efecto de refuerzo retroactivo.

El grupo ofrece al alumno ventajas de orden fisico, psicolégico y lingiiistico: estd
muy motivado porque habla de lo que quiere y se le escucha. Descubre con alegria
que es capaz de hablar y comunicar con otros de forma viva y personal, en una len-
gua extranjera y desde la primera clase. Olvida el stress en el ambiente amigo del
grupo y desea aprender. Puede liberar su imaginacién y su creatividad sin temor a
ser censurado, porque el profesor no tolerard que nadie en el grupo, ni él mismo,
se burle del locutor; al contrario, en los errores, dudas y vacilaciones, podran y de-
berdn ayudarle. El respeto hacia el mensaje del que habla es un entrenamiento muy
eficaz para el ejercicio de la libertad y de la convivencia en grupo.

Los errores que produce el alumno indican la presencia de una «gramatica inter-
media» provisional y coherente por lo cual se hace entender, aunque esté algo ale-
jada de la norma. La no correccion directa de las faltas por el profesor favorece el
tanteo experimental, el cual rectifica los errores fonéticos o sinticticos al tiempo que
se desarrollan nuevas capacidades intelectuales que ayudan al alumno a llegar a la
solucién, o sea, a la competencia en la lengua.
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El humor es un factor muy importante en un grupo: facilita el aprendizaje y la
comunicacién, hace las actividades mas eficaces, crea un ambiente psicolégico muy
agradable que aporta clementos positivos: los sujetos se escuchan y se interesan por
los demads, surgen relaciones y se producen cambios de actitud. El humor favorece
la creatividad, ya que los dos se basan en la originalidad y en la forma de ver las
cosas bajo un dngulo diferente, insélito.

En la expresion libre la tnica programacion que se puede prever es la de situa-
ciones de comunicacién. El profesor pone a la disposicion del alumno todas las es-
tructuras que éste necesita para sus cxpresiones del momento. No existe una pro-
gramacion lineal de prioridades lingiiisticas sino una revisién activa y permanente
para que aparezcan nuevas cstructuras en cantidad y en calidad, y para que las ine-
vitables «pérdidas», debidas a la selectividad de la memoria, sean minimas.

La lengua es el soporte natural y el vehiculo indispensable de la ensenanza de la
civilizacién, la cual permite que el alumno se forme un conjunto de impresiones y
juicios que desarrollan y modelan la tolerancia y la comprensién de los demas.

La introduccién del escrito supone una cooperaciéon con el oral muy rica en la
expresion de la comunicacién libre. El profesor escribe en la pizarra las ideas ex-
presadas por los alumnos y éstos las copian cn sus cuadernos. Mas adelante, serin
redacciones colectivas e individuales. No se dan explicaciones teéricas ni de grama-
tica, pero si se solicitan seran breves y concretas.

Los examenes, y sobre todo las notas, provocan la rivalidad en el grupo, aumen-
tan la tensién y bloquean al sujeto, que considera, a veces, el examen como su unico
objetivo. El tanteo experimental y la autocorreccién del alumno piden un cierto tiem-
po, diferente en cada individuo, que hay que respetar. El desarrollo de la persona-
lidad del alumno debe ser prioritario al aprendizaje de la lengua y a su ualizacion
puesto que los rasgos del cardcter y de la personalidad del locutor son mas impor-
tantes que las técnicas, y condicionan las estrategias: la persona tolerante, segura de
si y abierta a los demds tiene mucho terreno adelantado para la adquisicion de téc-
nicas para saber llevar una conversacién y hacerla interesante. La evaluacién cuan-
titativa no es posible. Solamente una evaluacion cualitativa a partir de los objetivos
generales: la autonomia y el desarrollo de rodos los aspectos de la personalidad del
sujeto y su espiritu critico, su afirmacién como individuo libre y su capacidad de
comunicar. Es decir, unas competencias y unos comportamientos precisos para una
perfecta interaccion. La lengua seria el medio para alcanzarlo.

Esta metodologia que revoluciona los principios basicos de la ensefianza tradi-
cional, necesita profesores formados en el estudio y en la practica de la Pedagogia
Activa. Su formacién deberia abarcar también unos solidos conocimientos de la len-
gua extran;craq de las ciencias del lenguaje, psmologu:as, pedagogicas, tecnologicas,
etc. y participar cooperativamente en experiencias de aprendizaje, definir objetivos,
programar, desarrollar y evaluar las actividades, y adoprar una actitud abierta al tra-
bajo en grupo. Poscer espiritu de iniciativa, creatividad, receptividad, humildad, y
estar provisto de una curiosidad critica y de una reflexién constante sobre su ac-
cién-investigacion en la clase.

Los problemas que plantea la aplicacién de la expresion libre derivan de la con-
tradiccién que supone intentar una actividad verbal, creativa y responsable en la es-
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tructura tradicional de una filosofia directiva en la que perdura una programacién
rigida de contenidos. A nivel de clase, los nifios no saben escuchar. La ngidez de
los horarios, la incomprensién de los colegas y la imposicién de libros o de métodos
repetitivos, asi como el cardcter autoritario de ciertos profesores son los factores ne-
gativos mas frecuentes.

Desde 1974 estamos realizando continuamente experiencias cortas o largas, con
alumnos de diferentes niveles y edades; de ninos de EGB a adultos universitarios,
empleamos comparativamente el mismo material para observar la produccién lin-
glistica espontinea. Los trabajos se han basado en el analisis y en la reflexion efec-
tuados a partir de la accién-investigacién en la clase.

Esta actitud critica se aproxima a la investigacion-aplicada, la cual, con la con-
frontacién de otras experiencias, podria alcanzar un nivel de im‘estigacién basica con-
junta, de tipo mds ampllo, que permitiria determinar en qué medida, los factores
que componen la CXPI'CMOH libre como metodologia, podrian ser el punto de partida
para una renovacion pedagdgica en la diddctica de las lenguas extranjeras.

Deseamos que nuestros colegas realicen experiencias paralelas que harian posible
la difusion de esta metodologia, atin poco practicada, que proporciona a los alum-
nos el gusto de aprender v a los profesores el placer de ensenar.
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Las lenguas en la escuela en un
contexto europeo. Algunos objetivos
de la formacion del profesorado

Reinhard O.U. Strauch

Paedagogische Hochschule Ludwigsburg

Como alguien que ha estado activamente ocupado en intercambios académicos
en Europa durante los dltimos veinte anos, estoy muy a favor de los objetivos lin-
giiisticos propagados por la Comision Europea.' El profesional europeo de después
del 92 tendra que —se nos dice una y otra vez— anadir a sus calificaciones profe-
sionales el conocimiento del inglés y ¢l de dos lenguas més de la Comunidad. To-
davia estamos lejos de este objetivo, pero incluso, siendo competentes en mas len-
guas nos encontramos con dificultades. Tomen mi caso como ejemplo. Mi lengua
materna es el aleman, hablo inglés sin problemas, tengo un dominio aceptable del
italiano, puedo sobrevivir con bastante facilidad en Grecia y tengo un conocimiento
pasivo del francés. Pero todo esto no es suficiente para dirigirme a esta audiencia en
una de las lenguas del pais organizador. Concluiria por lo tanto que es bastante uté-
pico esperar que haya una facil comunicacion en cualquier lugar de Europa, incluso
si la politica lingiiistica de la Comision se pone en practica. (Adn asi no intento ne-
gar la necesidad educativa de la utopia.)

Hay otro posible enfoque, desde luego, por el que aboga una fuerte minoria,
que consiste en adoptar el inglés como la lingua franca de la Comunidad. Sin em-
bargo, creo que esto no debiera convertirse en la politica oficial aunque en algunas

169




situaciones concretas —como la presente— el inglés ya hace tiempo que ha usurpa-
do esa posicién. Las pérdidas politicas, culturales e histéricas serian demasiado im-
portantes si el inglés se convirtiera en sinénimo de «lengua cxtranjera». La «solu-
¢ion inglesa» tiene por supuesto un atractivo inmediato, particularmente en ¢l mun-
do de los negocios, porque erréneamente se cree que la adopcién del inglés resol-
veria automaticamente (y de un modo barato) los problemas de comunicacién. En
estos contextos son los pedagogos y, sobre todo, los profesores de lenguas quienes
tienen una especial responsabilidad, no sélo en la conservacion y propagacion de
una herencia cultural, sino también en ayudar a evitar politicas lingliisticas ingenuas
y sentimentales.

Por falta de espacio me abstendré de dar una argumentacién detallada y mas bien
expondré mis puntos de vista por medio de una seric de proposiciones bastante pro-
gramaticas. Naturalmente baso mis observaciones en mis experiencias en Alemania,
Gran Bretana e Italia, y no pretendo estar cualificado para hablar sobre Europa en
general.

1. El inglés, por supucsto, debera ensenarse extensivamente en ¢l futuro. Sin em-
bargo, no debemos olvidar que el espanol, el francés y el italiano también pueden
utilizarse para la comunicacion con muchos paises fuera de Europa. En el contexto
curopeo deberiamos alejarnos de una concentracién en la ensenanza del inglés y, en
menor grado, del francés, y ofrecer un espectro mucho miés amplio de lenguas cu-
ropeas en las escuelas. En Alemania, por ejemplo, el francés es normalmente la tni-
ca lengua romance que se ensena con un programa completo mientras que el espa-
fol y el italiano o no se ofrecen en absoluto, o sélo como cursos cortos optativos.
Al mismo tiempo recientemente ha habido un brusco aumento de la demanda de es-
paiol ¢ italiano en las Universidades y en la educacién de adultos. El sistema edu-
cativo y las escuelas deberian, por lo tanto, reaccionar de un modo mas flexible y
ofrecer un surtido mis amplio, incluso si estas lenguas se ensefan a expensas del fran-
cés (o del alemin). Una ventaja adicional en las naciones industriales de la Europa
central y del norte seria la posibilidad de que los inmigrantes de segunda o tercera
generacién del sur de Europa obtuvieran un titulo en la lengua de su pais de origen.

2. La introduccién de una seleccién mis amplia de lenguas s6lo se puede hacer
adecuadamente si hay un grupo numeroso de profesores cualificados para llevar a
cabo la tarea. En este area muchos politicos parccen adolecer del valor de sus con-
vicciones. Mientras por una parte estin trabajando activamente por la integracién
europea, por otra son reticentes a invertir dinero cn este importante terreno. Para
tomar un ejemplo: mi universidad ha intentado establecer durante muchos anos cur-
sos completos para profesores de italiano y espafiol. Nuestro ministerio nos dice
que es imposible porque no hay demanda en las escuclas. A la pregunta de por qué
no sc ofrece italiano ni espafiol en las escuclas, el Ministerio de Educacién argumen-
ta que no hay profesores cualificados, etc. Es dificil de establecer hasta qué punto
la opinién ministerial sc ve influida por la resistencia de ciertos grupos de profesio-
nales (profesores de lenguas clasicas, profesores de francés).

3. En la mayoria de paises europeos la ensefianza de lenguas se concentra en la
escuela secundaria. De estc modo la ensefianza de lenguas empieza bastante tarde,
y cuando los jovenes dejan la escuela, su formacién profesional o vocacional no les
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deja espacio para una formacién lingiiistica suplementaria, a menos que quieran ser
especialistas en lengua. Creo que debe ampliarse ¢l margen de edad para el apren-
dizaje de lenguas. Por una parte, el aprendizaje de lenguas extranjeras deberia em-
pezar en la escuela primaria y, por otra, deberia convertirse en algo normal el apren-
der otra lengua inciuso después del término de la formacién profesional.

Ha habido, por supuesto, un cierto nimero de experimentos de ensenanza de
una lengua extranjera en la escuela primaria, con resultados muy diferentes. En Gran
Bretana y Alemania el resultado de los experimentos fue juzgado como pobre, mien-
tras que los intentos mas recientes en [talia han mostrado unos resultados bastante
alentadores. Las diferencias no son demasiado dificiles de explicar. Los recientes ex-
perimentos de Italia fueron llevados a cabo por profesores cualificados y especiali-
zados que invirtieron una gran cantidad de energia en la produccién de material y
de una metodologia apropiada para los ninos. En el proyecto aleman (y en el inglés)
de hace quince o veinte anos, muchos profesores de escuela primaria sin ninguna for-
macién especifica como profesores de lengua —o incluso sin el conocimiento reque-
nido de la lengua— tuvieron que confiarse a sus propias experiencias escolares que
ensenar. No debe sorprendernos entonces que los resultados fueran bastante pobres.
La ensenanza de la lengua en un nivel primario ¢s un trabajo dificil y especializado,
y siva a ser introducida eficazmente —como creo que deberia— debe ofrecerse una
formacion especializada para los profesores de lengua del nivel primario. Es senci-
llamente nsuficiente que los profesores de primaria recurran a sus viejos libros de
gramdtica y a los recuerdos de su propia educacién escolar. La ensefianza de lenguas
a los nifios mis jévenes tendrd que tener especificamente en cuenta la psicologia del
nino y tendrd que empezar con métodos poco ortodoxos, por ¢j. el enfoque de la
«conciencia lingtistica» que ya se ha probado con bastante éxito.

Los programas europeos como ERASMUS y, en particular LINGUA, pueden
representar un incentivo para cste desarrollo, pero las autoridades educativas nacio-
nales y/o regionales deberin tomar la iniciativa. En cualquier caso debe convertirse
en algo normal que todos los estudiantes orientados hacia una carrera en la ense-
fianza tengan un conocimiento de lenguas extranjeras. Naturalmente, esto serd mas
dificil de conseguir en algunos paises que en otros, pero la responsabilidad de nues-
tros profesores en la educacion de las jovenes generaciones de Europa se debe re-
tlejar también en su propia formacién y educacién.

Los desarrollos al otro extremo de la franja de edad son probablemente més faciles
de conseguir, pero algunas instituciones educativas terciarias, especialmente muchas uni-
versidades, son reacias a aceptar responsabilidades por la formacién linglistica. Esto
es, sin embargo, lo que deberfan hacer. La internacionalizacién de la cnsefianza supe-
rior necesita que los estudiantes de cualquier disciplina tengan la oportunidad de una
formacién en lenguas extranjeras ab initio durante su educacion universitaria,?

Un area que ha sido un muro de contencién entre muchos profesores y peda-
gogos es la posicién que se debe adoptar ante nifios (potencialmentc) bilingiies o mul-
tilingiics. De primera importancia en este contexto son los inmigrantes de segunda
generacién en la Europa central y del norte, y tiende a olvidarse el hecho de que

hay un cierto nimero de zonas en Europa en las cuales la educacién bilingiie es y
ha sido comun.
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La cuestién es evidentemente muy compleja y no intento resolver los problemas
en cinco minutos. Sin embargo, debemos abordarla si queremos hablar de la edu-
cacion lingiifstica en las escuelas. Las zonas bilingties como Catalunya y el Alto Adi-
ge en Italia son de hecho un caso particular, y las cuestiones de educacién bilingiie
estan intrincadamente entrelazadas con consideraciones culturales y politicas. En
cualquier caso, hay personas aqui presentes que estin mds cualificadas que yo para
abordar esta cuestion. Basta con sefalar aqui que, globalmente hablando, en algunas
partes de Europa somos algo extrafios por hablar una sola lengua; la mayoria de la
poblacion mundial es bi o multilingtie. Mi experiencia personal con estudiantes de
educacion bilinglie ha demostrado que estin mejor equipados para aprender y estu-
diar otra lengua extranjera que los que han sido educados cn una sola lengua.

La situacion de los nifios no nativos cn una escuela y una sociedad monolingiic
se caracteriza frecuentemente por una cierta incapacidad por parte de profesores y
pedagogos. En Alemania, por ejemplo, la preocupaciéon parece centrarse exclusiva-
mente en el dominio del aleman, y a los padres v a los ninos se les desaconseja una
formacién en la lengua del pais de origen porque se cree que sobrecarga a los nifios
v les aparta de una competencia lingtiistica en aleman. Algunos pedagogos han ido
incluso tan lejos como para decir que el bilingliismo puede conducir a una inesta-
bilidad psicolégica y a la esquizofrenia.” Esto demuestra lo peligrosa que puede ser
la absoluta ignorancia. Si hay problemas psicolégicos —como de hecho ocurre al-
gunas veces— son entonces el resultado de la estructura social o del hecho de que
muchos de estos nifios provienen de un medio social o culturalmente poco privile-
giado: ciertamente NO es el hecho de que hablen mas de una lengua el que se en-
cuentra en la raiz del problema. Al contrario, una investigacién que he llevado a
cabo sobre la situacidn lingiiistica de escolares de ascendencia italiana en Alemania
muestra claramente que una formacién adecuada en la lengua de su pais de origen
(dudo en llamarle «lengua materna» por razones obvias) aumenta la percepcién de
los problemas lingiiisticos y conduce a menudo a un mejor manejo de la lengua del
pais de acogida.* Generalmente, podriamos decir que la formacién adecuada en una
lengua se da la mano con el éxito en la otra lengua.

En un pais como Alemania, que hasta cierto punto ha adquirido una sociedad mul-
ticultural en los tdltimos afos, la conclusion evidente es que la conciencia del lenguaje
no sélo es algo que los nifios deben poseer, sino que esta conciencia es algo que de-
biera empezar ¢n las primeras etapas de la formacién del profeborado También creo
que quizas esta conclusién se puede generalizar a otros paises.” Muchos de los equi-
vocos sobre la situacién que acabamos de menciopar se podrian evitar si, corriente-
mente, todos los profesores (por ¢j. también los profesores de escuelas primarias) tu-
vieran un buen conocimiento de primera mano de otras lenguas y culturas europeas.

5. Esto me lleva a mi consideracién final. Todas las soluciones imaginables para
los aspectos problematlcos a los que me he referido brevemente, parecen alincarse
contra la estrechez de miras en la formacién y educacion del profesorado a todos
los niveles. Sin embargo, parece existir un temor profundamente asentado entre los
politicos responsables, de apartarse de un sistema nacional totalmente independiente
—o0, en el caso de Alemania incluso regional— de formacion del profcsorado. No
estoy defendiendo que la formacién del profesorado debiera ser estandarizada en
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toda Europa; esto seria tan falso como abogar por el uso exclusivo del inglés como
la lengua extranjera para todo ¢l mundo. Lo que siento necesario, sin embargo, es
la apertura de las fronteras mentales y, a menudo, burocriticas, y una cooperacién
transnacional en el campo de la formacién del profesorado y del reciclaje, no una
estandarizacién. Un importante obsticulo en este drea es la barrera lingiiistica que
todos debemos contribuir a erradicar, ofreciendo oportunidades para el aprendizaje
de lenguas a los estudiantes y a los profesores en activo, asi como introduciendo
mds formacién lingiiistica en el nivel primario. La Accién I del nuevo programa LIN-
GUA en vigor desde el 1-1-90 sc ocupa directamente de la cooperacion transnacio-
nal en el reciclaje de los profesores de lengua, y los pedagogos y las instituciones de
educacién terciaria a cargo de la formacién del profesorado deberian poner lo mixi-
mo de su parte. En lo que respecta a la mejora de la ensefianza de lenguas en el nivel
primario creo que se deberia empezar con estudiantes de Magisterio. El proyecto
ERASMUS de la Comisién europea es de alguna ayuda en este caso, pero es inte-
resante resaltar el hecho de que los programas de formacién del profesorado dentro
del ERASMUS estin pobremente representados.

Permitanme explicarles dos ejemplos concretos: En Ludwigsburg ofrecemos cur-
sos de reciclaje para profesores italianos, griegos y turcos. Estos profesores estin em-
pleados en su pais de origen dando cursos en su lengua materna a inmigrantes de
segunda y tercera gereracion en Alemania. Los programas de formacién que hemos
introducido se organizan en colaboracién con los ministerios responsables y las re-
presentaciones diplomaticas de Italia, Grecia y Turquia. Aparte de la supervision
normal del desarrollo didictico general y la metodologia, el programa intenta divul-
gar informacién sobre el sistema educativo (regional) alemin y superar las distancias
entre los sistemas vy las tradiciones didicticas. Este dltimo aspecto ha sido el mis po-
sitivo, y siento que personalmente he aprendido mucho de este programa aparte de
—cspero— haber pmporcionado informacion a los profesores interesados. Un as-
pecto politicamente importante cs que, que yo sepa, los programas para profesores
griegos ¢ italianos representan los Gnicos ejemplos de cooperacién transnacional ofi-
cial en la educacién del profesorado® entre las universidades alemanas. La barrera
del lenguaje pucde constituir un problema en algunos casos (especialmente con los
profesores de griego), pero el uso del inglés no ayudaria nada a esta empresa.

El otro ejemplo se refiere a estudiantes de Magisterio. El ano pasado empecé un
programa ERASMUS internacional entre universidades alemanas, francesas, italia-
nas e inglesas que se centra en aspectos didacticos y educativos comparativos y esta
abierto en principio a los estudiantes de todas las asignaturas. Esta disefnado con-
cretamente para contrarrestar el aislamiento cultural en el que tiene lugar frecuen-
temente la formacién del profesorado, y se basa en la conveniencia del principio de
que cada estudiante de Magisterio tenga la oportunidad de pasar seis meses en otro
pais europeo, estudiando su lengua y cultura y recibiendo una impresién de primera
mano del sistema educativo. La barrera del lenguaje podria ser un serio obsticulo,
pero un aumento de la ensenanza de lenguas que se ofrecen en las universidades y
otras instituciones de formacion del profesorado, podria contrarrestar las principa-
les dificultades. De este modo he conseguido cncontrar el niimero suficiente de es-
tudiantes para que el programa sea operativo.
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Estas son solo dos pequenas posibilidades que podrian contribuir a la europei-
zacion de la formacién y educacion del profesorado, pero si se crea una conciencia
general de los problemas en Europa, las perspectivas no son de ningtin modo poco
prometedoras. «<Roma no se construyé cn un dia» es un refrin muy utilizado en
este contexto, pero demos por sentado que algunos de nosotros construimos algo
en alguna parte continuamente.

Notas

1. En esta conmbucién he adoptado el estilo de conferencia usado en la presentacion de la comuni-
cacion original.

2. Cf. también los argumentos propuestos en Berchem 1987.

3. El peor «pecador= en lo que a esto respecta es probablemente Griese 1978.

4. Cf. Melenk & Strauch 1986, Strauch & Melenk 1987.

5. Cf. Melenk & Strauch 1988a, Strauch & Rinaldi 1987,

6. Cf. Melenk & Strauch 1988b.
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Analisis del discurso metafdrico
en el aula

Sebastian Bonilla

EUFP-LEGB, Universitat de Barcelona

1. De todos los elementos animales, vegetales, minerales y culturales que hay en
un aula, entendida como un contexto comunicativo, voy a describir, haciendo una
abstraccion, algunos aspectos cognitivos y pragmaticos del uso lingiistico de las me-
tiforas que hacen profesores, alumnos y libros de texto.

2. La mayoria de las teorias cientificas y filoséficas son, bisicamente, metiforas
(M. Black, 1966; T.S. Kuhn, 1979); y como tales se presentan en los libros de texto,
y las ensenan los profesores: el d&tomo es un sistema solar en miniatura segan Bohr,
el hombre es un lobo para el hombre, la Tierra es una esfera, existen agujeros ne-
gros, electrones zurdos, ¢l cerebro es una compurtadora. El discurso metaférico es,
quizas, el instrumento mas potente que poseemos para difundir el conocimiento, ex-
presar la experiencia humana y conceptualizar el mundo que nos rodea (G. Lakoff
y M. Johnson, 1983). El discurso metaférico es, por tanto, un recinto de juego lin-
giiistico que crea unas condiciones éptimas para la celebracién de esa extrana sc-
cuencia de actos que se llama ensenanza.

3. El pensamiento metaférico es un modo peculiar de penetracién intelectual.
Asi como el telescopio potencia la visién del ojo humano, la metifora estimula e in-
crementa la actividad cognitiva (T.G. Sticht, 1979). Para ser inteligible, el profesor
usa metiforas porque sirven como exégesis pedagégica, funcionan a modo de ins-
trucciones para la visualizacién del conocimiento: nos estamos refiriendo a un tipo
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de competencia metacognitiva que consiste en manipular las ideas convirtiéndolas
en metiforas para poder comunicar el conocimiento propio a los demis de un modo
accesible (H.G. Petrie, 1979).

4. Se aprende mejor y mis ripidamente con metiforas que sin ellas. Que un pro-
fesor diga que Italia tiene forma de bota, la Peninsula Ibérica de piel de toro exten-
dida y que Francia es un hexagono, aunque sean afirmacionces absurdas para un ge6-
grafo o un astronauta, facilitan la tarea al nifio que tiene que memorizar y dibujar
un mapa (M. Stubbs, 1983). No es que las metaforas sean dtiles en la ensenanza, es
que estin en la base de la comprensién del mundo y de la posibilidad de aprender.

5. Hablar es emitir una sucesién de palabras en el tiempo o el espacio. Las pa-
labras se mueven a lo largo de un trayecto, discurren por un camino y el discurso
se convierte entonces en la metifora de un viaje que tiene un punto de partida, una
trayectoria de la que el hablante puede desviarse, perderse, divagar, dar un rodeo,
irse por los cerros de Ubeda, decirle a quien nos habla, desde ¢l borde del camino
discursivo: ¢a dénde quieres ir a parar? Las referencias que ¢n el discurso del pro-
fesor se hacen acerca de la propia clase siguen ese mismo modelo metaférico: tam-
bién «la clase es un viaje», por eso para explicar un concepto dificil se puede dar un
rodeo, volver atras sobre lo ya dicho, comprobar si los alumnos han captado la ex-
plicacién diciendo: «;me seguis?». También los alumnos pueden regular el discurso
del profesor diciendo «No corra tanto, vaya mas despacio, que nos perdemos».

6. La antiquisima metifora «el discurso es un hilo» tiene una especial incidencia
en el modo cémo el profesor organiza sus intervenciones. Para dar coherencia a la
exposicién oral muchas veces se marca discursivamente el cambio de tema con esa
metdfora: «al hilo de lo que iba diciendo...», «enlazando con lo dicho anteriormen-
te...», «retomando el hilo de la argumentacién...»; también se puede introducir el
momento de la conclusién con esa metifora, que funcionari entonces como marca-
dor de cierre del discurso: «atando cabos podemos concluir que...» (D. Schiffrin,
1987). Los alumnos ven el sutl hilo que se empena en tejer el profesor en su dis-
curso de otra manera, con mayor grosor; por eso, al final de clase comentan aquello
de «jvaya rollo!, jcémo se enrolla el profe! jmenudo rollo nos ha soltado hoy!».

7. Si en la clase algo anda mal (como si ese algo tuviese patas y pudiese andar),
«se corta por lo sano», como en las operaciones quirargicas desafortunadas. Puede
ser que consideremos que «la clase es un mecanismo»; por eso decimos «aqui hay
algo que no funciona». Asi, lo que antes era un aula, se convierte, por obra y gracia
del discurso metaférico, en un quiréfano o en un taller mecinico, donde se interrum-
pe la actividad académica para imponer la disciplina.

8. «La clasc es un recipientes es una metifora ontolégica que sirve para entender
un espacio de relacién y para compartir con los otros la percepcion unitaria de una
experiencia. A veces recordamos a los alumnos que «estamos en claser. Dentro del re-
cipiente, que es la clase, hay otros recipientes mas pequenos: el del profesor y el de
los alumnos, por eso decimos «A ver, Juanito, sal a la pizarras. A Juanito le hemos
pedido que abandone su recipiente y entre en ¢l recipiente del profesor. Adn hay mas
recipientes en una clase: cuando le decimos a un alumno: «estds en un error» lo ubi-
camos dentro de un recipiente: el error. O también creamos nuevos recipientes cuan-
do reorganizamos el espacio de la clase diciendo «dividios en grupos de tres».
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9. «La atenci6n es dinero» es una metafora usual en el discurso quejoso del pro-
fesor: «¢no me dais una respuesta?», «prestadme atencion», con la atrevida variante
«prestadme oidos»; incluso llega a escucharse alguna vez aquello de «guardad silen-
cio», como si el silencio fuese algo valioso, digno de ser guardado, o «atendedmes,
como si el profesor necesitasc ayuda. Evidentemente, el profesor, aun sin darse cuen-
ta, encarece el valor de la atencién, y utliza esa metifora porque espera una con-
ducta consecuente con ella por parte de sus alumnos.

10. En una clase, «las ideas son alimento»; por eso el profesor dice «has suspen-
dido este examen porque no has digerido bien ¢l teorema de Arquimedes» o acon-
seja a sus alumnos que s6lo lean la parte «sustanciosa» del tema tres. Ante el mis-
terio de la comprensién humana, el profesor pregunta a sus alumnos «;habéis asi-
milado bien el concepto de “trinsito vectorial?”». Este tipo de metaforas ayuda a
entender mejor los procesos cognitivos al ser identificados con los procesos diges-
tivos. También el profesor es alimento, por eso sus alumnos dicen: «a este profe no
lo trago, es un hueso duro de roer».

11. Los elementos metadiscursivos con que adercza el profesor su discurso, en
ocasiones se refieren a normas ortograficas que, aunque pertenecen al registro escri-
to de la lengua, contaminan la lengua oral del profesor si éste tiende al retoricismo.
Por eso, algunos se empenan en poner el acento, decir cosas entre paréntesis o en
notas a pie de pagina, subrayar ciertas afirmaciones o decir algo entre comillas, etc.

12. La oscuridad es la ignorancia, «el entendimiento es luz» por ¢so, en una cla-
se se escucha a menudo este tipo de preguntas retroactivas: «;lo véis claro?» y tam-
bién este tipo de respuestas: «yo no veo lo que dice» o «lo veo de manera diferente»
o «¢podria aclararme ese concepto?».

13. En un libro de «Ciencias Naturales» de Primero de BUP (Martinez, 1985: 1)
pucde leerse: «La tierra es uno de los pequenos planetas de la familia de nueve que
componen el Sistema Solar». Presentar el sistema solar como una familia s un ejem-
plo mis —se podrian aducir cientos— de ¢c6mo en la ensefianza existe una clara ten-
dencia a explicar las conceptualizaciones y las teorias cientificas mediante un proce-
dimiento metaférico, para su mejor comprensién. En otro libro de Filosofia de Ter-
cero de BUP (Bueno, 1987: 5) leemos:

«Tejer y destejer la compleja urdimbre de nuestras representaciones intelec-
tuales, a la altura de cada época histérica, ha sido, es y sera siempre la tarea fun-
damental de la filosofia. Las hebras del conocimiento, que se ecnmadejan en su
seno, se hallan en perpetuo estado de renovacién y reciclaje. Sobre el gran z6-
calo de la cultura griega, la civilizacién occidental se ha empenado trabajosamen-
te en erigir estructuras estables y definitivas que los vientos huracanados de la
cultura arruinan, sin comprensién en breve. El pensamiento sistemitico... ve
pronto desmoronar los cimicntos de su atalaya histdrica por las armas analiticas
que socavan sus fundamentos inamovibles.»

La clase de Filosofia se contempla en el fragmento como un taller textil donde
se teje la historia del pensamicnto, y como una obra de ingenicria donde se recons-
truye ¢l edificio del saber. Analizar el discurso metaférico que se emplea en el aula
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puede permitirnos entender mejor el funcionamiento de la interaccién comunicativa
en la ensenanza.
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El papel que juega la critica de
prensa en las lecturas de los
profesores de lenguas

Laetitia van den Heuvel
Universidad Tilburg

Desde hace cierto tiempo la critica de prensa es objeto de diversas orientacioncs
cientificas que, en su mayoria, intentan describir como la prensa critica da la bien-
venida a las nuevas publicaciones y, en consecuencia, el impacto de la misma en la
celebridad de los escritores y en la popularidad de los libros por ellos escritos.

El trabajo que sintetizaremos a posteriori centra su interés en la dimension so-
cial de la critica. Con tal objetivo hemos efectuado una encuesta-sondeo de opinién
a aproximadamente 2.000 profesores de lenguas y de litcratura que trabajan en di-
versos Insttutos de los Paises Bajos. Todos los profesores de todas las lenguas que
estin incluidas en el curriculum de la ensenanza secundaria estin implicados en la
investigacion: los profesores de neerlandés, de francés, de aleman, de inglés, de len-
guas cldsicas (latin/griego), de espanol y de ruso.

El problema de la investigacion

Las cuestiones que abordaremos especialmente son las que nos conducirin a sa-
ber cémo aprecian la critica periodistica los profesores de lenguas en general y qué
lugar le conceden en sus lecturas personales y profesionales. Entendemos por critica
literaria periodistica ¢l conjunto de resimenes criticos publicados en la prensa diaria
y periédica; en una critica, ¢l redactor-critico literario comunica a los lectores la apa-
ricién de un (nuevo) libro de un escritor o una reedicién, comenta un cierto nimero
de aspectos que le han sorprendido o interesado al leerlo, y finalmente da su opa-
nién sobre la calidad de la obra en cuestién. Estudiamos detalladamente los perié-
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dicos nacionales y regionales, los periddicos de opinidn, las revistas literarias y pe-
riédicas de interés general y las revistas dirigidas al gran publico.

Con el fin de reformular nuestro problema en hipotesis operacionales, analiza-
mos brevemente, en primer lugar, el funcionamiento de la critica como institucién
literaria. La vida literaria conoce dos vias que se cruzan: la una es artistica y la otra
comercial. Aqui las representamos junto con las instituciones que pueden interferir
en el proceso de aparicién del libro:

autor
[ texto :| [ lectores :l
libro ? mercado
! institucions de
_ ayuda o
editor complementarias

Fig. 1 Las vias literarias y el impacto de las instituciones complementarias o de apoyo,
El plan de organizacion gencral de la investigacion

El plan de organizacién general lo hemos concebido teniendo en cuenta que los
ensenantes desean alimentos permanentemente su competencia literaria y, en conse-
cuencia, cuanto mas leen (B, C), mas tendencia tienen a informarse sobre la pro-
duccién reciente (D). Suponemos que unas variables situacionales (A) determinan
las lecturas generales (B), las lecturas literarias (C) v la préctica de la critica (D):

®) © ®)
lecturas lecturas experiencia
generales literarias de la critica
‘ (A) ;
variables
situacionales

Fig. 2 Ordenacién conceptual de los grupos de variables.
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A partir de este concepto hemos elaborado un sondeo de opiniones mediante un
cuestionario autoadministrado. Las respuestas han sido estadisticamente elaboradas
y las relaciones entre las variables han sido calculadas, lo cual nos ha permitido jus-
tificar las conexiones entre las observaciones respectivas.

DE SALIDA

Prof. de aleman
18,0

Prof. de francés
18,0
Prof. de neerlandés
35,0

Prof. de inglés

24,0 ;
Prof. de lenguas clasicas
Prof. de espafol/ruso 6,0
0,1
DE LLEGADA Prof. de alemin

14,3

Prof. de francés
18,0

Prof, de ncerlandés
375

Prof. de inglés
223

Prof. de lenguas clasicas
Prof. de espanol/ruso 7,2
0,2

Fi%. 3 La representatividad del muestreo de llegada. Visualizacion de la presencia proporcional de las
subcategorias de las lenguas en el muestreo de partida v en el de llegada. Las lenguas combinadas en los
andlisis son las siguientes: espanol, ruso, latin y griego.
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Resultados

¢Qué literatura se ensefia?

Los profesores manifiestan una predilecciéon pertinente por los textos literarios
originales. Las corrientes de la historia y los textos de estudio (monografias, etc.)
ocupan el segundo lugar. La hegemonia corresponde a la prosa narrativa, y la poe-
sia, aunque menos cotizada, ocupa un lugar considerable.

La novela, el relato y el teatro comparten idénticos lugares privilegiados. En cual-
quier periodo literario, la novela de problemas goza de todos los favores. La novela
policiaca, el relato de viajes y la novela histérica no son tan populares como los gé-
neros anteriores. El ensayo literario, el comic, el género humoristico y la fotonovela
son poco apreciados.

La encuesta establece que textos no especificamente literarios a menudo entran
en el programa; no se proponia a los encuestados que precisaran si reservaban este
tipo de textos para las clases de literatura o bien para otras. A este respecto, los co-
mentarios afadidos por los encuestados dejan entrever que mas de un profesor in-
tenta apartarse de los caminos tradicionales para introducir innovaciones. Introdu-
cen la literatura para jévenes en el menu y cucstionan las caracteristicas de obras de
tradicional valia con respecto a la literatura de pacotilla.

Cuadro 1

PERIODOS TRATADOS EN LAS CLASES Y PRESCRITOS O NO EN EL REPERTORIO DE TITULOS DFE
LOS ALUMNOS (% DEL MUFSTREQ)

Periodos literarios Siempre A veces Nunca Total Directrices
[fexdmenes
1500 53,6 16,8 29,6 100 20,9
1500-1799 56,8 22,6 20,6 100 31,1
1800-1899 58,9 25,7 15,4 100 37,3
1900-1939 74,1 19.5 6,3 100 453
1940-1979 86,4 11,1 3,5 100 54,3
1980 62,1 18,2 19,7 100 32,2

Varios periodos podian ser elegidos.

:Qué leen los profesores durante el tiempo destinado al ocio?

Pedimos a los encuestados que indicaran los dos dltimos libros leidos al margen
de sus compromisos profesionales. La idea inicial era que se podia esperar que eli-
gieran sus lecturas segin el «azar» de la lengua de expresidn original de la obra, pero
debimos relativizar esta idea ya que era frecuente que los encuestados respondieran
indicando dos titulos del mismo sector o del mismo autor. Asimismo, constatamos
que la lengua materna cstaba lejos de ser ipso facto la lengua de expresion mas apre-
ciada para el repertorio de titulos personales. La tabla siguiente refleja este fenémeno:
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Cuadro 2

NUMERO DE TITULOS LEIDOS EN LENGUA DE EXPRESION (%)

Profesores de Lecturas en lenguas de expresion
neerlandesa extranjera traducciones
1979 1980 1979 1980 1979 1980
francés 10 46 34 40 14 144
aleman 12 30 17 29 9 77
inglés 22 47 39 49 24 22
latin/griego/esp./ruso 7 21 10 61 66 165
neerlandés 146 18 30 19 64 279
titulos mencionados:
total 197 162 130 198 174 756

n: 494; 1979: publicados antes de 1980; 1980: publicados en 1980 y posteriorcs.

Por regla general, los profesores son fieles a la literatura de la lengua en la cual
son especialistas; cada uno lce preferentemente en la lengua que ensena. Incluso la
literatura alégena, se consume, si es posible, en la lengua que ensenan los profeso-
res. Se evidencid, por ejemplo, que las novelas de Umberto Eco y de Gabriel Garcia
Mairquez eran leidas en francés por los profesores de francés, en inglés por los pro-
fesores de inglés, etc. Podemos destacar que los profesores de latin, griego y neer-
landés estin menos centrados que los demas profesorcs en una sola lengua moderna.
Los ensenantes de ncerlandés tienen mayor tendencia que los restantes a leer en in-
glés, exceptuando a los profesores de inglés, naturalmente.

En cuanto a la tendencia o no a leer la literatura contemporanca de reciente apa-
ricién, la imagen obtenida es la siguiente:
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Cuadro 3

NUMERO DE TITULOS INDICADOS EN RELACION A LOS SUBCONJUNTOS DE LENGUAS
ENSENADAS (NUMERO BRUTO Y %)

Profesores de Nimero de titulos
1979 1980 Total %

francés 48 90 138 18
aleman 29 68 97 31
inglés 100 63 163 21
neerlandés 83 240 323 42
latin/griego 18 33 51 7
total 241 531 772 100

n: 498; las diferencias numéricas de las caregorias se mantenen.

Es cierto que esta imagen resulta de una medida instantanea, pero como el son-
deo se ha efectuado durante cinco meses, lo cual ¢s un intervalo bastante largo, las
cifras se pueden interpretar también, desde nuestro punto de vista, como el retrato
de las lecturas. En lo que respecta a la intensidad con la que leen los profesores, el
cuestionario ha permitido establecer la imagen correspondiente a la figura 4.
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Fig- 4 Niimero de libros leidos en doce meses (aparecidos antes de 1980).
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El cuadro que, a continuacién, presentamos confirma que los profesores estan
efectivamente interesados en los libros de reciente aparicion:

Cuadro 4

NUMERO DE LIBROS LEIDOS EN DOCE MESES (APARECIDOS ANTES DE 1980)

Niumero de titnlos Literatura por lengua de expresion

Neerlandesa Cxtranjera Traducaones
1 7.8 9,0 17,0
1-4 346 41,8 45,6
5-10 20,4 26,9 21,1
Mas de 10 29,6 22,3 16,3
Toral 924 100 100

494: 100%; datos en % del muestreo. No han respondido: 7,6%.

Es curioso constatar que los titulos que han aparecido en 1980 y posteriormente,
son leidos masivamente, mientras que la discusién en la clase se efectia con un cierto
desfase temporal, no enorme, pero si evidente. Deducimos de cllo que las lecturas per-
sonales son, al menos en gran parte, independientes de los objetivos profesionales.

%

<30% 30-50% 50-76% =>75%

Fig. 5 Proporcién del nempo de ocio dedicado a la literatura.
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Casi la cuarta parte de los profesores menciona un lapsus de tres a cuatro sema-
nas entre cada libro leido; otra cuarta parte, aproximadamente, menciona un perio-
do de tiempo atn mayor. Lapsus importantc cn suma, maxime cuando el nimero
de libros que los ensefiantes leen por mes es bastante elevado. Los datos de los que
disponemos no aportan una explicacién suficiente al respecto; quiza hay que tener
en cuenta el hecho de que los profesores leen bastantes libros extranjeros los cuales
estan disponibles en el extranjero tras un cierto tiempo de haberse publicado el tex-
to original. También es posible que la lectura sea una actividad que se efectia de
manera bastante concentrada en el tiempo. Sin embargo, no es muy plausible que la
diferencia observada sea debida tinicamente a las obligaciones profesionales, a me-
nos que supongamos que el tiempo de ocio se halla enteramente dedicado a las exi-
gencias referidas. Nuestro argumento se justifica porque los encuestados explicita-
ron que el tiempo que reservan a las lecturas literarias les ocupa, de todos modos,
una parte bastante limitada del ocio, el tiempo que consideran como verdaderamen-
te «libre». Este resultado hace plausible que haya, probablemente, un lapsus de tiem-
po considerable entre el momento en que se ha leido el altimo libro y la discusién
de éste en clase. Esta hipétesis confirmaria Ja idea de que la motivacion para leer es,
en principio, personal antes que profesional.

¢Qué importancia tiene la critica literaria periodistica?

Hemos intentado, en primer lugar, saber c6mo los profesores de diferentes cda-
des aprecian la critica de prensa. Ademis debian indicar su actitud general respecto
al lugar de la critica de prensa en la clase de literatura. Con las respuestas a otra ba-
teria de preguntas, hemos llegado a saber cuintos nombres de criticos les resultan
conocidos y qué lugar les conceden en la prictica en sus clases de literatura.

Segtin los interrogados, la funcién principal de la critica periodistica es la de se-
fialar los nuevos titulos que aparecen en ¢l mercado. Un articulo critico debe, im-
perativamente, ir acompariado del juicio del mismo critico sobre el valor artistico
de la obra. Los profesores tienen tendencia a dejarse animar a leer las obras que la
prensa trata elogiosamente; tienen tendencia a dejarse llevar por el canal difusor has-
ta el punto de que la autoridad del escritor puede quedar disminuida ante el pres-
tigio de la critica periodistica como tal.

En cambio, los encuestados dicen que la influencia de la critica es efimera; su
efecto a la hora de elegir libros es evidente, pero su papel acaba ahi; cuando se lee
el texto, la visién del critico carece de importancia.

Podemos concluir que, para los ensenantes la critica es, finalmente, todo, excep-
to un sucedineo de los libros originales. Cuantos mas libros literarios originales leen
los profesores, mas informaciones provenientes de fuentes escritas utilizan. Los con-
sumidores débiles dan prioridad a los medias visuales para informarse.

También ha quedado bastante claro que la critica de prensa es tenida en cuenta
basicamente por los profesores de neerlandés que tienen entre 35 y 50 anos. Sus co-
legas que ensefian una lengua extranjera tienen tendencia a consultar canales infor-
males e informaciones publicitarias. Un detalle curioso es que los ensefiantes que si-
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guen con regularidad las publicaciones de un critico en concreto, tienen en general
mas de 45 anos. Los profesores de menos edad tienen tendencia a informarse en un
sentido mas amplio.

En conjunto, la critica de prensa es un instrumento descriptivo de primer orden.
Se la solicita, ante todo, porque ofrece el servicio de una preseleccion adecuada de
los titulos a leer, pero la repercusién de las criticas es efimera.

El trabajo de investigaciéon muestra que los profesores son, como lectores lite-
rarios, un grupo homogénco en muchos sentidos. Las caracteristicas individuales y
las labores docentes pueden utilizarse para predecir los aspectos cualitativos tales
como la seleccién de diarios y la eleccion de libros. La actitud de los profesores con
respecto a la critica es un buen predictor de la intensidad con la que la critica se uti-
liza; su conexién se confirma.

La critica de prensa es, en definitiva, poco, sino casi nada, utilizada como mate-
rial pedagdgico en las clases. Curiosamente, un grupo no despreciable de ensenantes
declara que regularmente hacen que sus alumnos redacten resimenes criticos. Po-
demos decir que si los criticos faltan a clase, la escritura critica, en cambio, sabe in-
troducirse en ella por la puerta falsa.
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La virtud de lo literario

M. Paz Baltaner

EUFP-EGB. Universitat de Barcelona

«La literatura es una novedad
que sigue siendo una novedad»

Ezra Pound

Las diversas sociedades de nuestro entorno cultural han llevado a la par la ense-
fianza de la lengua y la valoracién de ciertos textos literarios. En algunos momentos
histéricos en los que por diversas causas ha habido ampliacién de la poblacion es-
colarizada (Cipolla, 1964) se ha experimentado, sin embargo, la necesidad de ense-
far la lengua sin la ayuda de la literatura, distanciando la eficacia didactica del juego
literario,

Con eficacia queremos decir con una atencion centrada en las necesidades espe-
cificas e inmediatas del alumno que limitan los objetivos de la ensefianza. Por ejem-
plo, el objetivo de «leer, escribir y las cuatro reglas» que en realidad era deletrear
algunos documentos, saber firmar y escribir todo lo mds una nota y llegar a la sus-
traccidn en calculo, no dejaba sitio a la literatura; otro ejemplo mas ambicioso pero
igualmente limitado son los ejercicios sobre dictimenes, tradicionales en las oposi-
ciones a notarias, en los que el conocimiento del derecho pertinente informaba la
cxpresion escrita del documento —una razén quizds por la que la lengua juridica
no ha evolucionado en su sintaxis—; los aspirantes a notarios se empapan de un es-
tilo que no les capacita para otros usos, si es que no se ejercitan por su cuenta, La
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ensenanza del latin también ha pasado por el mismo proceso: Valla representd el
cambio didictico al fundar sobre los bellos y auténticos textos —tratados filolégi-
camente y no gramaticalmente— la ensefanza de la lengua culta; y ello incluso para
los «secretarios de cartas latinas» que sc venian ejercitando ¢n textos especificamen-
te administrativos y que ignoraban la literatura latina (hoy ya la enscnanza del latin
no sirve de ejemplo al estar enfocada a la sola comprension).

La generalizacion de la ensenanza a toda la poblacion hasta la edad de dieciséis
anos amenaza con limitar la ensenanza de la lengua a fines especificos entre los que
sobresalen ¢l dominio de los medios de comunicacion (orales y escritos): entender
una noticia de periédico, ser capaz de seguir la propaganda zafiamente oculta de un
telediario, producir un programa radiofénico, etc. son objetivos prioritarios que, si
no con el calificativo de zafio, si figuran sin rebozos en los curricula experimentales
de lengua materna en lugar mds preferente a todo lo que es uso literario.

Creemos que csta bisqueda de eficacia por caminos tan directos no es ventajosa
para la ensefianza de la lengua materna; creemos que el poner objetivos tan cercanos
a la lengua que ya los alumnos oyen cada dia no confiere eficiencia a la ensenanza,
como hemos querido recordar con los ejemplos anteriores.

Detectamos hoy una direccién por volver a la literatura en la ensenanza de la
lengua; no sélo en lenguas maternas, cuya practica dificilmente puede alejarse de cier-
tos textos literarios y de cierta tradicién (Huck, Hepler y Hickman, 1987 4.5, Riley,
1985) sino en la ensenanza de lenguas extranjeras (Lott, 1988, Pugh, 1989).

Revistas especificas (Teaching Language through Literature de la Fordham Uni-
versity), recopilaciones de articulos (Short y Cadlin, 1986), ¢l estado de la cuestion
en el nimero de enero de 1988 de Language Teaching, confluyen con la tradicion
europea de ensenar las lenguas acompanadas de textos literarios. Este volver hoy a
la tradicién quedaba en entredicho por las técnicas orientadas a una comunicacion
simple y directa de las segundas lenguas y por lograr una eficacia de aplicacién in-
mediata: dominar los discursos que nos rodean, las situaciones comunicativas habi-
tuales, las de los medios de comunicacion.

Por eso, creemos que nos hemos de felicitar al ver que los diserios curriculares
base, que el MEC acaba de publicar, dedican en la introduccion al drea de «lengua
y literatura» (ya no de «Lenguaje», como hasta ahora) unas reflexiones a este res-
pecto. Dice el de Ensenanza Primaria: «... la literatura se muestra como la fuente
primordial de construccién de sentido a través de discursos ptimamente organiza-
dos y, por lo tanto, en los que la lengua adquiere plena funcionalidad», «El sentido
de la obra literaria s un contenido de nivel superior y por eso la lengua y la lite-
ratura deben estudiarse unidas en la literatura, el lenguaje no sélo es instrumento,
sino finalidad en si mismo, por lo que ciertas posibilidades de actualizacién sélo apa-
recen en ella.» (p. 74). Reflexiones que a pesar de su estilo y de su procedencia dis-
par (constructivismo e inmanencia estética) sitan la literatura junto al cultivo de la
lengua en la escucla.

A pesar de que esta tendencia la encontramos en diferentes foros educativos y con
diferentes objetivos (lengua materna, L2), no hemos sabido encontrar los argumentos
de por qué la literatura incide en el desarrollo de la habilidad lingiiistica (pues una cosa
es el uso didactico satisfactorio, y otra, la explicacion de este fenémeno).
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Nos gustaria, pues, argumentar aqui la relacién de la literatura con la ensefianza
de la lengua, en este caso L1, ofreciendo una explicacién entre otras posibles.

Antes, sin embargo, queremos advertir que consideramos primordial en la ense-
fianza de la lengua, tanto primera como segunda, el desarrollo de la habilidad; que
este desarrollo es un proceso; que tomamos la competencia no tanto como una gra-
matica interna sino como una habilidad que no necesita un grado de consciencia
para su uso.

No nos interesa ahora «la lengua como sistema», ni como «un léxico mas un con-
junto de reglas», ni como instrumento con funciones comunicativas.

Nuestro punto de partida es: En los adolescentes la lengua es una habilidad ad-
quirida ;qué didictica aplicar para mejorar esta habilidad, ampliarla, potenciarla?

La respuesta evidente seria: seguir con la misma que les ha permitido adquirir
esa habilidad, forzindola en cotas desconocidas para ellos.

Veamos si la conjuncién de enfoques lingtisticos, psicolinguisticos y literarios
nos proporciona una respucsta mas razonada, mas parsimoniosa.

En primer lugar, habria que asegurar que el desarrollo de la habilidad lingiiistica
entre 6 y 16 anos puede ser considerado como el fenémeno de la adquisicion del
lenguaje en la infancia (0-5 anos).

Desde los primeros trabajos de Pinker (especialmente 1984) podemos servirnos
de una misma teoria para la adquisicién y para el desarrollo del lenguaje: lo cual no
proporciona excesivas dificultades entre lingiiistas, pero si quizds entre psicélogos
que requieren estadios evolutivos y cambios cualitativos. La teoria de Pinker man-
tiene la posibilidad de diferencias cuantitativas pero no cualitativas entre la adquisi-
cion y el desarrollo del lenguaje.

Pinker se basa a su vez en la gramarica léxico-tuncional de Bresnan (1978) y Bres-
nan y Kaplan (1982), que coinciden con las tesis de Fillmore en el papel de lo léxico,
es decir, lo idiosincrasico, como input en la adquisicién a posteriori de las reglas.
Cabe suponer la apropiacion de formas congeladas que luego, poco a poco, se des-
congelan y se hacen articuladas segiin unas reglas. Teoria que en este aspecto coin-
cide en Europa con una formulacién de Gross (1982) al que preocupa también la
idiosincrasia gramatical de las palabras.

En segundo lugar, los trabajos de psicolingtistica mas extendidos reconocen que
la memoria a largo término no almacena estructuras lingiisticas, sino que el signi-
ficante se diluye, se desvanece, siempre que la comprensién estd asegurada. Son los
primeros ensayos de Slobin (1971) y coinciden con una manera de comprender las
palabras —tan literarias— de Horacio «uerba uolant»; la lengua tiene «fading» ri-
pido no s6lo en el canal aciistico propio, sino que cuando son «uerba» y no «scrip-
ta», hasta en la mente tienen un fading rapido.

De las investigaciones psicolingiiisticas de los afos sesenta, que estaban domina-
das por el paradigma de la GGT, nos interesan algunas conclusiones. Por ejemplo,
«la unidad semdntica tiende a preservar la integridad sobre la unidad perceptual» (fo-
nética, gramatical), la diversidad de almacenaje entre el significado y la forma gra-
matical; «cl significado dura en la memoria mas que la forma». El funcionamiento
de la memoria a corto término, que es también el responsable de la comprensién,
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es el que procesa la estructura sintdctica (luego, se puede facilmente anadir, hay que
romper de alguna forma la facilidad de ese procesamiento para ampliar la compe-
tencia lingiistica del hablante: en nuestro caso, para ampliar y perfeccionar la habi-
lidad lingtistica del adolescente, tanto en su faceta de comprensién, como de expre-
sién).

Los estudios sobre la comprension de la negacion, las pasivas, las limitaciones
semdnticas, etc. han demostrado que requieren una lentitud, una aplicacién extra del
proceso de comprension, es decir, fuerzan los mecanismos de las habilidades lin-
giiisticas, los ejercitan, los mejoran. Slobin llega a decir: «normalmente no se retiene
la forma que no es relevante para el significado» (aqui, bajo el término significado,
los profesores podemos poner otros: «motivacion», «acercamiento», «comunicati-
vidad», lo que queramos).

Enfoquemos ahora el problema desde la teoria literaria.

Una de las dltimas revisiones sobre qué es la «lengua literaria» (Short y Candlin,
1986) llega a la conclusién de que la «lengua literaria» es indefinible y no presenta
una marca o marcas que la caractericen, pero que hay «ciertas lenguas literarias que
son identificables como tales sin género de duda» por la presencia en ellas de rasgos
fonolégicos, gramaticales o léxicos en una concurrencia caracteristica y especial, que
no se encuentra en la lengua usada para otros fines inmediatos o de cada dia (puede
ser un grado de «unicidad» Wexler, 1981). No nos vemos ahora en la necesidad (tam-
poco Lott, 1986), por tanto, de caracterizar el concepto de «lengua literarias, sino
que lo manejaremos en este sentido general.

El concepto de literariedad ha venido siendo acosado y cercado desde los anos
veinte, En 1929, A. Richards, Practical criticism, hablaba ya del acercamiento rigu-
roso a la poesia «no para absorber el mensaje, sino para determinar su complejo sig-
nificado y su compleja estructura»; es la suya una de las primeras exposiciones de
la literatura como forma inmanente que, por otro lado, también nos han llegado des-
de la escuela de Praga (Lizaro, 1975).

Pero ahora no nos interesa senalar estas cualidades intrinsecas extranas o deshu-
sadas en cl texto literario como las formuladas de desvio, relevancia y extranamien-
to por ciertos tedricos. Y si implica, sin embargo, las cualidades que definen la efi-
ciencia, eficacia y propiedad de los textos (cobesion, coberencia, objetivo pragmati-
co, etc.) en su grado maximo, lo cual nos interesa precisamente en esta considera-
cién de la literatura como instrumento para desarrollar la habilidad lingiiistica.

Adelantindose a la fase experimental de la psicolingiiistica, Valéry, en su Arre
de poesia (1938), ya decia que el lenguaje ordinario se desvanece en la mente tan pron-
to como es asimilado, siendo reemplazado por las ideas, impresiones, sensaciones
que expresa; y que permancce en la mente cuando no es capaz de evocar dichas vi-
vencias o las evoca de manera nueva y tnica (citado por Samuel K. Levin, Estruc-
turas lingiiisticas en la poesia (1962), trad. Madrid, Citedra, 1979).

Podemos dejar limitado el problema aqui a que una lengua literaria es la que el
receptor/receptores tienden a dejar fija porque no se sienten capaces de mejorar la
eficiencia, eficacia y propiedad de su contenido semintico/enciclopédico si es for-
mulada de otra manera y esta caracteristica 0, mejor, su descubrimiento proporcio-

192



na placer; esta definicién pone de relieve las dificultades de traduccién entre lengua
literaria y lengua no literaria, y no alude a otros muchos aspectos de la literatura
igual de interesantes que éste: la especificidad del tema, la densidad de contenido y
otros valores afectivos que puede despertar.

¢Qué implica lo que vamos diciendo? Principalmente una virtud, la de ser capaz
de fijar una actuacién lingiiistica, ciertos fragmentos, estructuras, palabras, «tal cual»
en la mente de los receptores.

Esta fijeza, que si que parece que es una caracteristica de lo literario, requiere la
memorizacion; mas, la estimula. Une una idea, una situacién, una relacion, etc... a
una expresion fija que en casos concretos si puede ser extrana y desviada de los usos
normales del hablante; luego, puede ampliar sus usos normales, le abre al que la fre-
cuenta, en nuestro caso al adolescente, a nuevas formas y a nuevas relaciones lin-
gliisticas.

Es en este sentido en el que equiparo la adquisicion primera del lenguaje con los
diferentes puntos de su desarrollo.

Pongamos un ejemplo de hoy, de ayer: el hipérbaton, que ayuda a hacer anilisis
sinticticos sin tener que formalizarlos, con lo que el oyente se hace consciente de
unidades lingliisticas que quiza s6lo identificaba en un orden dado y establecido por
la lengua laxa del uso normal; y que le hace detenerse, sumergirse, en la famosa «es-
tructura profunda». (José Angel Valente empieza asi La memoria y los signos, «Por-
que hermoso es al fin/dejar latir al corazén con ritmo entero/hasta quebrar la mas-
cara del odio»). Otro ejemplo, las formas irregulares populares (Cervantes «ni cuen-
tos ni cuentas» —el género en los nombres—; «no algo sino algos» —el mimero en
los indefinidos—).

Lo que decimos quizd necesitariamos enmarcarlo en una psicologia cognitiva
(Kintsch 1978, Minsky, 1986) o en algunos estudios de neuropsicologia (Changeusx,
1983, Smith 1972), para tener un modelo del funcionamiento cerebral del lenguaje
y la memoria.

Ahora queremos unir la capacidad de memorizacién de nuevas expresiones lin-
gliisticas con una de las caracteristicas principales de los textos que calificamos de
literarios.

Hemos de unir estas experiencias y estas constataciones con alguna teoria de la
adquisicién de lenguaje que esté cercana a este planteamiento. Al pasar a ser el sen-
tido y la funcién pragmatica (Halliday, 1975) clementos fundamentales en la adqui-
sicion del lenguaje, la sintaxis ha quedado templada por caracteristicas semanticas
(MacWhinney, 1982); pero estos aspectos, fundamentales en el desarrollo cognitivo
de la persona, ataiien ya al conocimiento del mundo y no directamente a la capaci-
dad de lenguaje. Hoy, sin embargo, hay hipétesis sobre si el lenguaje se aprende o
se desarrolla por unidades fijas, «congeladas», que se deshielan y forman matrices,
que se articulan posteriormente y de cllas se extrae la gramatica (principalmente R.
Clark, 1971 y luego MacWhinney, 1982, Bresnan, 1982), tanto morfologia como sin-
taxis. Algunas de estas suposiciones (tan hipotética como la gramitica de pivotes)
son las de Fillenbaum (1973), Meyer y Mcconkie (1973), Brewer (1980), Gross
(1982). Y quizis una de las mas congruentes, la de Finker, 1984.
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Finker requiere tres supuestos:

1. Los nifios distinguirian en su gramatica entre formas autorizadas en el input
y formas creadas segin reglas o principios (esto es necesario para resolver los
problemas de unicidad de Wexler).

2. Los nifos pueden tener unos conjuntos de dominios posibles, definidos con
anterioridad, en los que la unicidad es mas corriente.

3. Los ninos tendrian resuelto el problema de si hay sinonimia y cuando hay si-
nonimia para resolver ¢l problema de la unicidad de las formas.

Este planteamiento es muy sugerente para ensenar eficazmente la habilidad lin-
guistica en la escuela: se trataria por un lado de aprender mas expresiones fijas, con-
geladas; y, por otro, estimular la capacidad de anilisis y de formacién de nuevas cons-
trucciones (reflexion lingiiistica y creatividad).

Los refranes, los romances, los chascarrillos, los cuentos, han sido durante siglos
la matriz de la lengua para los que no pasaban por la escuela. Hoy que pricticamen-
te todos los j6venes pasan por la escuela, no se retienen las convenientes formas me-
morizadas.

¢Qué recuerdan literalmente nuestros alumnos después de diez, doce anos de es-
colarizacién? Los esléganes, los anuncios, algan estribillo de cancién aprendidos fue-
ra del medio escolar. Todo lo demas lo hacen con «sus palabras», no con las de los
que hablan o escriben bien. ;Qué almacén de formas y de significados, claramente
fijados en formas, llevan a sus vidas de ciudadanos?

Y en esto si que puede intervenir la literatura: literatura oral o escrita, culta o
popular, clisica o moderna.

Repasemos ahora unas cuantas afirmaciones sobre la permanencia de lo literario
desde el lado de las humanidades.

Para que la forma, lo que los estructuralistas dogmaticos consideraban puramen-
te lengua, —los elementos de los subsistemas centrales: fonologia, gramatica—, no
se desvanezca rapidamente en la mente de los adolescentes no tenemos otra estrate-
gia que utilizar la literatura, textos literarios, discursos dignos de ser recordados: y
con Horacio otra vez: «scripta manent...».

Escribe Octavio Paz en Traduccién, literatura, literalidad (1974):

«Una de las caracteristicas de la poesia, tal vez la cardinal, ¢s preservar la plu-
ralidad de sentidos. En verdad se trata de una propiedad general del lenguaje; la
poesia la acentha.»

De pasada queremos decir decir que, por ¢jemplo, hemos usado las palabras de
Horacio precisamente por esta caracteristica de la poesia: la pluralidad de sentidos,
su ambigiiedad fructifera, la profundidad de su carga semantica que admite muchas
y muy diversas lecturas.

Y sigue diciendo Octavio Paz:

«El lenguaje es un sistema de signos méviles...; en la poesia las palabras pier-
den su movilidad y su intercanjeabilidad. Los sentidos del poema son multiples
y cambiantes; las palabras del mismo poema son Gnicas e insustituibles.»
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Es decir, que a mayor riqueza semantica hay mayor fijeza en la forma: las pala-
bras han de estar dispucstas de un modo acertado para surtir ese efecto que descu-
brimos, no pueden estar de otro, no pueden estar con «dilo con tus palabras», «dilo
a tu mancra». Y en esa fijeza entran construcciones precisas que desarrollan la ha-
bilidad (usos del subjuntivo que dan mil valores, utilizacién de un adverbio en el
momento oportuno, de un calificativo, de una litotes, etc.).

Un ejemplo: acordaos de Tomds Rodaja, nifo despicrto, posible hermano de
Lizaro de Tormes, que busca acomodo para estudiar. Cuando sus futuros amos
ponen en duda su disposicidn, su capacidad para los estudios, les responde: «Por-
que a mi me han dicho que de los hombres se hacen los obispos.» Una expresién
recibida («a mi me han dicho») en una forma fija que presenta una alteracion de
orden por el énfasis que encierra («de los hombres se hacen los obispos»); no se
puede invertir el orden, no tendria fuerza una posible frase: Los obispos se hacen
de los hombres, con el orden sintictico objetivo. Tomas Rodaja no sabe en ese
momento decirlo con sus palabras, pero pragmaticamente es un acto totalmente
satisfactorio y eficiente. Claro que Cervantes se luce en ¢l comienzo de E/ Licen-
ciado Vidriera.

Dec una manera mas util para nuestro objetivo dice F. Rico (1982) en su corto
Tratado general de literatura.

«El poema empez6 por ser un objeto verbal forjado para mantenersc en la
memoria (para ser ahi releido, recitado y aun, si se quiere, redicho); y por ello
se dispuso como una red de vinculos capaces de lograr que la evocacion de un
solo elemento arrastrara a la evocacidn simultdnea de todos los restantes.»

Cualquier elemento del poema, del texto literario, fija todo un entorno, va su-
ministrando toda una seric de vinculos, de lazos, que atan al que juega con este ob-
jeto a este mismo objeto, la lengua, y que —éste es el paso siguiente— sirven para
que su expresion, la de sus propios asuntos, utilice estas redes que ha forjado con
ese juego, esta profundidad de significados, esta diversidad de relaciones: en ello
esta la virtud de lo literario para la ensefianza de una expresion lingtistica precisa y
rica,

Y queremos salir al paso de que lo que proponemos, el que formas literarias in-
teriorizadas potencien el uso de la lengua materna o lengua adquirida en nivel avan-
zado, es una didictica clitista, dirigista, ucrénica. Un ejemplo del mes de abril de
1989; un buen hablante del castellano, Fidel Castro, comparando ante Gorbachev
la situacion de Cuba con la de la Unién Soviética dijo en la Asamblea del Poder Po-
pular: «Nosotros no tuvimos problemas con un Stalin, a no ser que me consideren
a mi un Stalin, y entonces yo diria que todas mis victimas gozan de buena salud.»
Palabras humoristicas (que demuestran competencia lingiiistica y pragmatica) en las
que subyacen unos versos del Tenorio «los muertos que vos matiis, gozan de buena
salud». Joaquin Ibarz lo daba en La Vanguardia del 5-1V del 1989 como entradilla
bajo otro titular y lo recogia literalmentc en la redaccién de la noticia.
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Levin matiza esta permanencia:

«... el mensaje poético goza de una permanencia de que carece el mensaje or-
dinario, entendemos por permanencia, no ¢l hecho de que un poema determina-
do sobreviva generacién tras generacion y siglo tras siglo (permanencia general),
sino ¢l hecho de que el pocma posee la facultad de permanecer en la mente el
lector. Es decir, nos referimos aqui a su capacidad de ser ficilmente recordable.
Y esta permanencia individual ¢s la mas importante, puesto que resulta necesaria
para asegurar la antrior o general, micntras que no se puede afirmar lo contra-
rio.» (Levin, 1962).

Otro poeta y teorizador que viene en nuestra ayuda es Ezra Pound. En £l ABC
de la lectura proponc leer pocos fragmentos literarios pero exigentemente escogidos
para crear buenos lectores (buenos hablantes). El libro de Pound tiene muchas afir-
maciones que convicnen a nuestra argumentacion en su lado de aplicacién en la es-
cuela. Ademas Pound las hace con un tono incisivo que provoca toma de partido.
Dice, por ejemplo:

«El hombre de claro entendimiento no puede ya permanccer sentado y re-
signado mientras su pais deja decaer la literatura y permite que lo que est bien
escrito sea despreciado; del mismo modo que un buen médico no puede perma-
necer quicto y satisfecho cuando un nino ignorante se infecta de tuberculosis y
cree que estd comiendo simplemente unas tortas de jalea.» (Pound, 1968).

Claro que antes ¢l poeta habia advertido que la grandeza de Roma se forjé con
la lengua de César, Ovidio, Tacito y decayé en un tumulto de retérica: «en el len-
guaje de los diplomaticos para ocultar el pensamiento.» Lo cual tiene algo de para-
lelo con estos «documentos reales» en que los parcados de las pancartas, los eslé-
ganes politicos y propagandisticos sobre temas de «actualidad» periodistica maneja-
da por agencias multinacionales, la publicidad comercial, etc. son los que reciben el
peso de ensenar formas lingiisticas. Dice Pound:

«El lenguaje nebuloso de las clases fraudulentas sirve sélo a un propésito tem-

poral.»

Y también: «Los buenos escritores son aquellos que conservan la eficiencia del
lenguaje. Es decir, los que lo mantienen preciso y claro».

Podriamos recoger mds afirmaciones sobre esta caracteristica general de la poe-
sia, de los textos literarios cn general, sean en prosa o en verso; pero queremos se-
guir nuestro razonamiento. Las advertencias de Pound dejan avanzar en la claridad
y precision que los buenos escritores confieren a la lengua que usan. No pretende-
mos que los alumnos se expresen con palabras de otros, de Neruda, de Cela, de Va-
lle Inclan, eximios, pero no las adecuadas a los estudiantes y futuros ciudadanos que
tenemos en las aulas. Lo que queremos subrayar son las caracteristicas de claridad,
propiedad y eficiencia que comunica la lengua de Jos buenos escritores, los patrones
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de ritmo en que educan la lengua y cl oido de sus lectores, las estructuras sintacticas
variadas y transparentes de las que nos proveen; frente a la inconcrecidn, al barullo,
al ocultamiento y a la pérdida de tiempo de muchos de los discursos que nosotros
mismos, los profesores, u otros adultos proporcionamos a los alumnos porque pen-
samos que han de conocer la lengua de los medios de comunicacién, porque se ha
de buscar una situacién comunicativa real, etc. jcomo si después de leer un poema
no fueran capaces de leer La Vanguardia, o como si en una buena escena teatral no
hubiera una situacion comunicativa!

Ademis de la caracteristica de permanencia y de renovacién lingiistica que su-
pone el cultivo de los textos literarios, las obras poéticas proporcionan la construc-
cién de otros esquemas necesarios para la vida.

En uno de los libros de critica mas conocidos, La estructura inflexible de la obra
literaria, Northrop Prye propone una especie de curriculum para la ensefianza de la
literatura y del inglés en el que se explicitan por primera vez —a nuestro entender—
la necesidad de que los jovenes conozcan los arquetipos, las imigenes convenciona-
les y recurrentes, los mitos que subyacen y se repiten o informan la literatura occi-
dental. Un alumno de secundaria deberia conocer esquemas de mitos romanticos,
comicos, tragicos ¢ irénicos y deberia saber encontrar la analogia de ellos con las
historias que le llegan por otros canales no propiamente literarios. Y es que la pre-
paracién —nos atreveriamos a decir «formacion»— de los alumnos exige dotarles
de estas relaciones, estos esquemas, estas historias que pueden variarse ad infinitum.
(Ahora podemos anadir que el frecuentar las formas lingiisticas en las que estos mi-
tos fraguan permitiria una lengua también variada ad infinitum, cercana a la carac-
teristica de creatividad que Chomsky preconizaba tedricamente, pero de la que los
profesores no encontramos demasiados indicios entre la mayoria de adolescentes.)

En los altimos quince anos los psicoanalistas, los psicélogos, los pedagogos, los
criticos, han vuelto a descubrir que la literatura

— suministra modelos de tipos de textos, de estructura, de orden de historias,
de ritmo, etc.

— activa la participacion del receptor ante la caracteristica de la ambigtiedad poé-
tica (Culler, 1981);

— estimula la imaginacion y el conocimiento del mundo;

— enriquece la experiencia personal;

— produce placer, y ésta es, precisamente, la cualidad mas general de la literatura.

Juntamente con estos patrones literarios, miticos, van los lingiiisticos y, juntos,
proporcionan a los alumnos una auténtica igualdad de oportunidades y proporcio-
nan sin grandes alharacas una auténtica educacion compensatoria y lo hacen de for-
ma comprensiva.

Ante los textos literarios todos los alumnos estan cn igualdad de condiciones. La
estrella Aldebarin de Miguel de Unamuno esta igual de distante de los alumnos que
han viajado y de los que no; y asi la noche estrellada de Fray Luis; y las «Alturas
del Machu Pichu» es probable que sélo las conozcamos por el poema de Neruda o
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el «Espana, aparta de mi este ciliz» sca un sentimiento que sélo conozcamos hoy
ya por el poema. A través de una novela los adolescentes se forman idea de mundos
lejanos y alternativos a los suyos, conocen formas humanas diferentes de compor-
tamiento, aprenden seductoramente ¢l uso de la lengua, se lijan las cabezas como que-
ria Monrtaigne, se quitan cl pelo de la dehesa como dicen en mi pueblo.

Un ejemplo: un muchacho quiere prepararsc para ser cocinero ¢n la vida: una
habilidad. Trabaja de pinche con un cocinero ya maestro. ;No aspirari ¢l joven a
aprender maneras de hacer desconocidas, eficaces, refinadas? ;o se dejara engatusar
con repetir solo lo que ¢l ya sabia confusamente hacer de la manera que él ya lo
sabia hacer? El paralelismo con la habilidad lingiiistica es ficil de encontrar.

El concepto teorizado por Brecht para su teatro, el de distanciamiento, seria tam-
bién, junto con la valoracién de lo histérico, fundamental para dar a luz un sentido
critico a los espectadores, a los escolares, a los ciudadanos en general. Y los textos
literarios conllevan distanciamiento e historia en ellos.

(Aunque no es el tema que ahora nos interesa, no queremos dejar de apuntar
que tanto el estudio de la estricta contemporaneidad como el estudio del medio/en-
torno, son muy a menudo trampas para mantener a muchos ciudadanos sin un ho-
rizonte amplio y sin posibilidades de contraste. Las ciencias sociales y la pedagogia
—principalmente de inspiracion norteamericana hoy— dirigen hacia una inanidad es-
colastica los estudios de historia v de todo lo historiable con el conocimiento del
famoso medio/entorno, que ha pasado de ser un instrumento practico al servicio de
la adquisicion de conceptos abstractos, a ser el fin de cierta formacién escolar.

Pues bien, el distanciamiento es otra cualidad de la litcratura que permite la apli-
cacién critica al inmediato presente; mientras que la limitacién al inmediato presen-
te en exclusiva no permite mas que aceptar ¢l inmediato presente, sin tencr otras al-
ternativas, y valorarlo ademas acriticamente.)

Lo que ocurre es que la escuela, la educacion, la transmisién de saber de unas
generaciones a otras ¢s una cuestién muy compleja, v en uno de sus entresijos esta
qué modelos de lengua mostrar a los jévenes. Acordaos de lo alejado que estuvo
Géngora de la cscuela: cerca de tres siglos; pero ¢s porque lo estuvo de la critica.
Ahora tenemos sin resolver qué autores leer en la escuela; una de las tareas es en-
contrar un canon, abierto lo suficiente, pero canénico al fin y al cabo, para ofrecer
a los adolescentes un corpus que exija la participacion activa del lector (la forma de
ampliar su competencia lingtistica), que expolee para que esta participacién no sc
sienta demasiado dificil. La critica literaria, los historiadores de la literatura, los teé-
ricos, nos han de ayudar en esto: no decimos que hayamos de ir detrds, decimos
que nos han de ayudar ellos.

La escuela cs muy sensible a los cambios de opinién; de atencidn, los llama Ker-
mode (1985) en los gustos literarios y hoy, que en novcla se valora el lenguaje fluido
y la capacidad de distraccion de la historia, la escuela refleja también estos gustos
literarios. No podemos pasar por ellos si, en unos cuantos anos, hemos de formar,
de mejorar la habilidad lingiiistica de nuestros alumnos, y dejarla encaminada para
toda su vida. Este es un problema que tendremos que discutir en algin momento:
el canon de autores, los cambios de atencién artistica en la escucla, el traspaso de
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una tradicién linglistica y literaria, la huella de estos cambios de atencién en la es-
cuela y su reflejo en la historia de la lengua, etc.
Retenemos para concluir:

1. Los resultados previstos del aprendizaje de nuestros adolescentes son la ad-
quisicién de nuevas, correctas y variadas formas lingiisticas mas alld de ob-
jetivos de eficacia inmediata (por ¢jemplo, extraer jugo de una palabra poli-
sémica; reconocer el énfasis y saber enfatizar un tema; saber presentar diver-
sas formas de atribucién; distribuir de forma normativa los papeles temiticos
que exige un verbo o un adjetivo; utilizar el subjuntivo para marcar una in-
certidumbre; reconocer la ironia, ironizar sobre algo, etc.).

2. Las deficiencias o carencias que los alumnos presentan son tanto de formas
lingtiisticas como de contenido significativo.

3. Laforma se fija, se retiene, del input, cuando apunta un significado nuevo (ex-
periencia sobre idea de Slobin), cuando la carga de sentido es tan compleja y
lograda que produce placer y no se pucde mejorar.

4. La trivializacion de dreas de significado, de contenidos significativos que los
alumnos dominan (los temas de actualidad oidos o leidos en los medios, etc.)
y a los que no sc les da una formulacion rigurosa y nueva, no les fuerzan a
mejorar su habilidad; (por ¢l contrario, los temas miticos literarios propor-
cionan una herramienta para entender lo individual y ¢l inmediato presente
ademds de prescntarse formulados en expresiones nuevas 0 no habituales).

5. Por otro lado, pensamientos, sentimientos, dreas que nos son comunes pero
que estan flotando informalmente en nuestro interior, toman cuerpo, adquie-
ren forma, cuando recibimos una expresién lingiiistica en la que cuajan. Esto
es literatura. La formulacién que nos satisface tiene ese valor literario del que
hablabamos al principio, y retenemos la forma para retener el significado, para
que tome entidad. (Aqui hay que advertir que esta formulacion supera la in-
manencia de la obra literaria y coloca la virtud de lo literario en la experiencia
individual.)

6. El camino para la ampliacién de formas lingtisticas tiene dos vias: a) aumen-
to de las experiencias significativas (ésta es la ventaja escolar de las clases pri-
vilegiadas), y b) trabajar textos eximios que surtan de contenidos significati-
vos —humanisticos— al mismo tiempo que de formas lingiiisticas (fonologi-
cas, léxicas, gramaticales, textuales) logradas y —en muchos casos— desco-
nocidas o no activadas, para ser luego usadas en su momento preciso.

Y en esta tltima conclusién Cervantes ya se adelanté:

«Ahora digo —dijo a esta sazén don Quijote—, que el que lee mucho y
anda mucho, vee mucho y sabe mucho.»

Y, si tuviera razén nuestra propuesta, «<habla bien».
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[La Literatura en la Secundaria.

Ciclo 12-16

Eduardo Aznar
IB Carles Riba. Barcelona

Las novedades que ofrece la situacién educativa que se desprende de la ya actual
Reforma de la Ensefianza no Universitaria son, en primer lugar, el caricter univer-
salizador; pretende llegar al 100% de la poblacion en edad pertinente; su cardcter
integrador frente a la diversidad del periodo anterior; EGB, BUP, FP, ademas de
su doble aspecto de ciclo terminal o introductorio —al bachillerato— segtn sean las
opciones que realice el alumno al final del ciclo.

Aunque s6lo fuese con motivo de este aspecto comprensivo, la situacién de la en-
schanza Secundaria acabari siendo tan diversa respecto del antiguo BUP —contan-
do incluso con la masificacion actual de éste— que justifica por si misma una pro-
puesta de renovacién de contenidos y métodos.

Si tomamos los programas vigentes en la ensenanza de la literatura en los anos
que nos ocupan, entre los 12 y los 16, es decir, los planes que todavia hoy corres-
ponden a los dltimos cursos de la EGB y a los primeros del BUP —y mas indirec-
tamente a la FP—; o dc forma mas sencilla, hojeamos los libros de texto pensados
para cstos cursos, podremos comprobar en seguida que la orientacién principal de
los mismos es hacia la historia literaria. Aunque recordemos que, ciertamente, la his-
toria de la literatura se acompana en dichos planes y libros de una aproximacién al
texto gracias al Comentario de Texto y, asimismo, de la obligatoriedad de realizar
algunas lecturas de libros completos, creemos que, actualmente, ensefiar literatura
equivale, fundamentalmente, a ensenanza de la historia literaria.
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Si es 0 no es interesante mantener este esquema —Historia de la literatura + Co-
mentario de Texto— con validez universal, y mas concretamente, pensando en la
nueva Secundaria que ya esti aqui con la Reforma, y cuiles pueden ser las alterna-
tivas al mencionado esquema seri el tema principal de la reflexion que aqui nos po-
nemos.

En su origen la historia literaria, la de cada nacién, es entendida como manifes-
tacién de un cierto espiritu nacional a través de la recopilacion y presentacion de
un cierto patrimonio cultural.

Este aspecto patrimonial y culturalista siempre ha estado vigente, de manera mas
0 menos manifiesta y voluntaria, en los planes de estudio de la ensefianza media.
Esto ha sido asi a pesar de los cambios que determinaba la progresiva influencia de
los enfoques sociologistas que aportaban una vision mas contextualizada y critico-
progresista de la historia literaria.

En el momento en que la estilistica estructural, con su dogma de la independen-
cia cuasi absoluta del texto —la inmanencia del sentido—, y con su rigor lingiistico
tenia una repercusion en los planteamientos didéicticos, se adoptaron nuevos obje-
tivos y métodos: la tendencia fue la de ir suprimiendo el dato extraliterario, biogra-
fico 0 anecdético, para ir primando el enfrentamiento al texto, potenciando asi el
conocido Comentario de Texto.

En cualquier caso, fuese mayor o menor la insistencia estructural o la visién cri-
tico-sociolégica, el sentido patrimonial de la literatura, el concepto de la literatura
como espejo de identidades nacionales, como patrimonio cultural, no era, en el li-
mite, cuestionado, lo cual hacia posible seguir manteniendo la vicja aspiracién pe-
dagogica de ofrecer al alumno, en la clase de hiteratura, un paseo guiado por el mu-
seo literario de nuestra histona.

Cuando Bernstein, en los inicios de la Sociolingiiistica, se preguntaba por las cau-
sas del éxito escolar de los hijos de las clases medias ¢n comparacién con los pro-
venientes de otros estratos sociales mis bajos, sefalaba como factor determinante el
hecho de la coincidencia de la lengua de la escuela con la lengua de uso familiar. Lo
que podriamos denominar «culto» lingiistico de las clases medias y su relacién exi-
tosa con la ensefanza es ampliable al sentido de toda la cultura, incluyendo la lite-
ratura, concebida por éstas en un sentido patrimonial y como un valor social e ins-
trumental, palanca de desclase.

La progresiva llegada a la ensenanza secundaria de otras clases huérfanas de aquel
culto familiar al valor social de la cultura, faltos de referentes intelectuales, y en bue-
na medida dependientes culturalmente de los subproductos generalizados por los
mass media, este solo hecho, ya hace evidente la desadecuacién de una oferta diddc-
tica basada en la Historia Literaria, con su sentido altimo patrimomal y cultura-
lista.

Se podria argumentar, contrariamente, que al cuestionar el esquema histérico se
cuestiona finalmente la validez del conocimiento de nuestra literatura y que, por ese
camino, se refuerza justamente el desamparo cultural, la pérdida de puntos de refe-
rencia histéricos —con todo lo que eso conlleva de contribucion a la no integracion
social— dc quien justamente puede estar mis falto de ella. Este argumento contrario
se refuerza si pensamos en que estamos hablando de un ciclo obligatorio y unico de
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enscianza que, de hecho, ha de fijar los niveles minimos culturales de toda la po-
blacién espanola.

Creemos, sin embargo, que esta exposicién, en su conjunto, ¢s una respuesta a
tal argumentacién, lo que no quita que mas adelante haya tiempo para responder
puntualmente. Ciertamente, los planteamientos pedagégicos actuales y la nueva con-
cepcién didactica del drea de Lengua, donde lo cognoscitivo y normativo cede el
paso a lo expresivo y comunicativo, han supuesto en los tlumos anos una bisqueda
y unas alternativas al modelo histérico mencionado; es en el contexto de estas alter-
nativas que queremos exponer las propuestas para la ensenanza de la Literatura en
el ambito del irea de Lengua.

De entrada, podemos empezar por preguntarnos cual debe ser el objetivo alu-
mo, la finalidad que podemos sefalar a la ensenanza de la literatura en este ciclo de
los 12 a los 16 afos. Y aqui nos parece especialmente importante recordar, sin ol-
vidar su caracter introductorio al bachillerato, el caracter terminal de este ciclo.

Asi, si algin objetivo final parece propio y legitimo para la ensenanza de la Li-
teratura en la sccundaria, éste ha de ser el de crear lectores. Es decir, colaborar a la
manifestacién y desarrollo de individuos positivamente dispuestos a la lectura, acti-
vOs y criticos, no menos consumidores. Activos en relacion a la lectura de la misma
manera que pueda serlo un adulto, o sea, capaces de construir sentido en funcién
del motivo que les ha llevado hasta el texto; construir sentido a partir de textos sus-
ceptibles de aparecer en el horizonte de sus expectativas, (al respecto, y dicho sea
de paso, no nos parece menor la necesidad de evitar prejuicios culturalistas y defi-
niciones aprioristicas sobre qué textos hemos de considerar literarios, y cuiles hay
que excluir de esta categoria).

El objetivo de crear lectores supone la continuacién de un trabajo que ya ha de-
bido empezar en la Primaria en el sentido de sensibilizar al texto literario, profun-
dizar en la creacion de habitos lectores, y del desarrollo de la Competencia Literaria.

Leer es una actividad compleja que pone en funcionamiento mecanismos psico-
logicos muy diversos. Leer conlleva, por un lado, la posesién de conocimientos de
todo tipo que constituyen lo que se puede cntender por cultura, integrados en un
horizonte contra el que se proyecta la obra. Por otro, supone el dominio de ciertas
estrategias y habilidades, asi como la posesién de un grado pertinente de lo que po-
driamos denominar competencia textual, entendida ésta como la capacidad de pro-
ducir y comprender textos coherentes.

Creemos que puede considerarse evidente que la competencia literaria supone
para el lector/productor de textos una capacidad no diferente de la necesaria para
enfrentarse a los textos considerados no literarios, y por tanto es ficilmente acepta-
ble que la capacidad lectora del alumno, aplicada al texto literario, ha de ser mayor
o menor en relacién a su capacidad para crear sentido a partir de otros textos. Fi-
nalmente, el trabajo sobre el texto literario ha de ser, de entrada, y en buena parte,
desarrollo del trabajo sobre Competencia Textual o Comunicativa general. De aqui
la conveniencia del trabajo sobre manipulacién de textos y de todos los ejercicios
centrados en la paréfrasis, el resumen, la equivalencia semantica y los implicitos 16-
gicos y pragmiticos, ademds del trabajo sobre los elementos de cohesion del texto
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que han de ayudar al alumno a desarrollar sus posibilidades de captar o mejor cons-
truir la coherencia de un texto.

En este senuido, el trabajo de Literatura queda intimamente ligado a la clase de
Lengua. Una clase de Lengua organizada en torno al trabajo sobre la diversidad ti-
pologica textual, la cual, asimismo podemos entender como diversidad de activida-
des lingiisticas (o lingliisticas y pragmaticas, mejor) que se dan en relacion a situa-
ciones enunciativas y con finalidades comunicativas diversas.

El trabajo podria organizarse de diversas maneras. Por ejemplo, puede pensarse
en un conjunto significativo de textos literarios que cubriesen una variedad de gé-
neros sobre el cual trabajariamos con preguntas control, cerradas, y con preguntas
abicrtas, ademas de propuestas de trabajo alrededor de la manipulacién y de la pro-
duccion de textos por parte del alumno (y cuando se propone la palabra «textos»,
asi, de forma genérica, lo que quiere decirse es que se trata tanto de textos sobre
otros textos, como textos a partir de otros textos o textos producidos en situaciones
dadas o bien textos de tipo ludico que experimentan sobre estructuras determinadas).

Este puede parecer un camino guiado con una cierta firmeza que, en principio,
deberia llevar hacia el conocimiento y dominio, en algtn grado, de las peculiarida-
des del uso literario del lenguaje, de la estructura, formas y géneros de la obra li-
teraria.

Puede pensarse también, en otro tipo de trayectos, quizd mis abiertos. Puede
pensarse, por ejemplo, y sin que lo que sigue sea incompatible con lo que acabamos
de exponer, puede pensarse, digo, en un acercamiento al texto que institucionalmen-
te podemos entender como literario desde otros textos habitualmente excluidos de
esta categoria, textos que combinan cédigos iconicos y verbales, el comic o los pro-
ductos de los mass media. El trabajo sobre estos textos presentaria la ventaja de ser
hecho sobre los que el muchacho supuestamente elegiria por ser los de mas facil ac-
ceso y mas al alcance tiene para cubrir su nccesidad de textos de caricter no infor-
mativo, ficcional y lddico. Se trataria de trabajar estos textos en la perspectiva critica
de conducir una reflexién sobre el caracter previsiblemente estereoupado de su len-
guaje y su concepeidn general.

La forma de hacer posible esto tltimo, pasa necesariamente, por contrastar estos
textos con los considerados propiamente literarios, los mecanismos de sentido de
los cuales iremos descubriendo en relacion con los mecanismos de sentido puestos
de relieve en los textos caracterizados por el uso de cdédigos iconicos.

Se trataria de ver como el texto que consideramos literario tiene su razon de ser
en los mismos motivos que justifican el uso de esos otros, y que si su complejidad
es mayor, lo es en razén a que permiten posibilidades expresivas y comunicativas
mayores.

Este tipo de trabajo nos pone en la linea de sensibilizacién al texto literario que,
a su vez, nos ha de permitir avanzar hacia textos cada vez més complejos. Sin entrar
en temporalizaciones concretas, podemos postular que este camino culmine en e] tra-
bajo sobre obras cxtensas de una cierta dificultad.

Hemos mencionado el término sensibilizacién, y ésta es una palabra clave en la
ensenanza de la literatura por cuanto sugiere un intento de abrirse justamente a aque-
llo que constituye la diferencia literaria.

206



Sensibilizar supone, en el caso concreto de la literatura, poner al alumno en si-
tuacion de entrar en el juego que el texto literario propone, de poner atencién en
todo aquello que una lectura con finalidades informativas, instructivas o cualquier
otra dejaria de lado.

Es evidente que algo asi no puede conseguirse con instrucciones, con sugeren-
cias, con explicaciones y tampoco con el Comentario de Texto, especialmente este
altimo, ya que, en cuanto implica reflexién y anilisis, exige una actitud de distancia
respecto del texto; distancia que se daria antes siquiera de que el texto literario pue-
da haber llegado minimamente al alumno.

Nos queremos referir de hecho, a un tipo de pedagogia de la literatura de éxito
hacia los afios 70. Dicha pedagogia se cimentaba en los principios de tipo formalista
y estructuralista que constituian el paradigma dominante en las ciencias humanisti-
cas de la época. Se basaba, por tanto, en el principio de especificidad de la lengra
literaria concebida como desviacion («écart») respecto de la lengua de comunicacién
normal —si es que esta expresion tiene sentido—.

Dicha diferencia procedia tanto de lo que era estructural como de la connota-
c16n semantica; procedia de todo aquello que puede servir para hacer del texto lite-
rario un texto desautomatizado con un alto grado de imprevisibilidad.

Lejos de obviar o reducir la distancia entre lengua normal y literatura, lo que se
pretendia era justamente que el alumno abriese los ojos a esa diferencia, a esa dis-
tancia en la cual se fijaba el potencial significativo del lenguaje literario. Lo que de
entrada era dificultad (dificultad o falta de sentido para una lectura no literaria) de-
bia convertirse en sentido.

El método preconizaba lo que podiamos llamar una terapia del efecto, de la sor-
presa, terapia de choc. En definitiva, una especie de ayuda a que el texto literario
produjese su efecto. Después se podia ir hacia la reflexion, la formulacién y las ex-
phcaciones, si es que ello era necesario o conveniente.

No es necesario comulgar con todos los principios teéricos que estin detras de
esta propuesta pedagdgica. Ciertamente, hoy nos veriamos mds inclinados a con-
templar las cuestiones de produccién de sentido como resultado de una interaccién
con el texto antes que como inmanencia del propio texto.

Creemos, también, que podemos evitar el caer en el dirigismo —por lo menos
en el dirigismo mas absoluto— y a la vez mantener las propuestas basicas de esta
pedagogia de la diferencia y la sorpresa. Y esto es asi porque lo que se proponia era,
en definitiva, intentar asegurar la recepcion de los efectos de estilo principales del
texto, o bien aquellos efectos que por algin motivo nos pueden interesar concreta-
mente, por medio de actuaciones previas (previas e inmediatamente posteriores a
una lectura del texto por parte del alumno).

Michel Riffaterre definia un hecho de estilo como, mis o menos, toda estructura
verbal que suscita en el lector una reaccién. Pues bien, la finalidad de estas actua-
ciones previas (propuesta de juegos connotativos antes de abordar metiforas dificiles
por su irracionalidad, o de textos con agujeros que rellenar con palabras no previsibles
pero con sentido antes de abordar un texto literario cuyo mecanismo principal de di-
ferencia sea ese, utilizacién de imagenes, musica, sonidos, etc.), la finalidad de tales ac-
tuaciones, decia, era la de asegurar que habri reacciones por parte del alumno.
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Finalmente, este método de sensibilizacion a la diferencia permite poner el texto
en una situacién comunicativa en la cual dicho texto se muestra, de entrada, cargado
de sentido. El trabajo de averiguacion de los mecanismos textuales en relacién con
el sentido se diferencia del Comentario de Texto radicalmente desde el momento en
que partimos en busca de las respuestas al enigma, el del origen lingiistico-estilistico,
e incluso —;por qué noi— también extralingiiistico de tal sorpresa, de aquello que
ha marcado la diferencia, de aquello que nos ha llevado a hacer una lectura literaria
del texto.

En esta linea de trabajo pedagégico del texto literario, es evidentemente impor-
tante el trabajo de seleccién de textos y la concrecién de objetivos, maxime cuando
lo que pretendemos, recordémoslo, es una iniciacién a la sensibilizacién literaria.

Los denominados talleres (Rincén y Sinchez-Enciso), son otra via alternativa, o
si se quiere complementaria. Estos parten de la asuncién por parte del alumno de
la propuesta de «crear» por si mismo una obra literaria. Encaminado en tal direc-
ci6n, el alumno descubre gradualmente los elementos constitutivos de la obra lite-
raria a medida v en funcién de la necesidad que de ellos tiene en el proceso de ela-
boracién de la misma. La reflexién sobre la estructura de la obra literaria es impli-
cita y el conocimiento de los textos literarios es también funcional, en virtud de la
necesidad de los modelos que el alumno pueda tener para llevar a cabo su produccion.

Se puede prever una adaptacion diversa de la envergadura y objetivos concretos
de un trabajo de este estilo a cada uno de los niveles del ciclo. También puede pen-
sarse en una combinacién con otros procedimientos de manera que el «taller» pueda
ser propuesto como forma de trabajo a partir de cierto nivel del ciclo.

Ahora que nos hemos referido a los talleres es quizas el momento de mencionar
otros tipos de propuestas de iniciacién a la expresion literaria que pueden ser atiles
en esta perspectiva que podriamos calificar de productiva. Propuestas como por
ejemplo la basada en la explotacién de la necesidad confesional y de didlogo intimo
- que puede ser mds o menos habitual en las edades del ciclo que nos ocupa, y que
pretende trabajar a partir de modelos extraidos de la literatura de la intimidad, si es
que existe un género tal.

Otro aspecto o dimensién de la literatura distinta al de la expresion escrita pue-
de ser la expresién dramatica. No sabemos si el profesor de literatura debe ser tam-
bién competente en la dinamizacién y el montaje dramaticos con los alumnos, en
cualquier caso —y en el tipo de contexto mds adecuado, clase o actividad comple-
mentaria— creemos que no se debiera renunciar a esa actividad que también es per-
fectamente literaria. Al respecto y al margen del interés que en si pueda tener la re-
presentacién de textos dados del repertorio clasico, debiera contarse con Jas posibi-
lidades de la dramatizacién como medio de abordar temas, conflictos o una proble-
matica cercana a la experiencia o al mundo de intereses del alumno. Sin grandes pre-
tensiones, piénsese en las posibilidades de la parodia, por ejemplo.

Deseariamos ahora, centrarnos en el tema de la lectura.

Deciamos antes que leer es una actividad que supone una cierta complejidad de
factorcs, entre otros leer comporta todo lo que mencionibamos respecto de la com-
petencia literaria y la sensibilizacién al texto literario. Nos queremos referir ahora
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a la lectura, entendida como actividad en si, la lectura de textos completos, narrati-
va, obras teatrales, libros de poemas, desde la clase misma. .

Lo que a este respecto ha sido tradicional en la clase de Lengua o de Literatura,
por lo menos en el BUP, era la proposicién de una o mas obras que el alumno debia
leer durante el curso. Para control y aprovechamiento de las mismas se proponia la
realizacién de algin trabajo, recension, etc. También era frecuente el aprovecha-
miento de la lectura como ilustracién de conocimientos correspondientes a otras
areas. Creemos que estos usos instrumentales no deben confundirse con lo que po-
demos entender por acto de leer. Es mis, estos usos implican una mixtificacion de
la lectura cuyo efecto es un retraso del desarrollo de la capacidad lectora del alum-
no, entendida como tal y probablemente menoscabo en el aprovechamiento de los
objetivos que se pretendia instrumentalizar a través de la lectura.

Si el proceso de lectura consiste en un constante interrogatorio del texto por par-
te del lector, interrogatorio que el lector mismo se responde con hipétesis y predic-
ciones que debera comprobar a lo largo de la lectura, este proceso no es, en sentido
literal, ensenable.

La habilidad y competencia para desarrollar estos procesos se adquieren a través
de la lectura misma. La prictica de lectura sin otro obsticulo permite la adquisicién
de conocimientos sobre Convenciones Tipologicas de los Géneros literarios, de los
Discursos y, en su caso, de las Gramaucas del Relato que integran, junto a los co-
nocimientos que mencionabamos antes, el horizonte de expectativas que permite ha-
cer las predicciones.

Se trata, pues, de fomentar la lectura. Fomento de la lectura entendido desde el
respeto al acto de leer, con independencia de obligaciones que pudiéramos entender
como «académicas». El contacto con el libro ya se ha dado en el ciclo anterior, el
- que ha de ser de Primaria; el fomento de la lectura, de la relacién con la biblioteca
escolar no debiera de ser algo nuevo en el ciclo que se inicia a los doce afios. De
hecho, tal contacto ha tenido su origen mucho antes, en ¢l momento ¢n que el nino
comienza a dominar la lectura y la escritura, y esto tiene lugar a través de la narra-
c16n oral de cucntos, breves historias, etc. Pues bien, se trata de no interrumpir, sino
de contribuir al desarrollo de un proceso como el mencionado, cuyo sostén es la
gratficacién intrinseca que proporciona la lectura, es decir, lo mismo que de hecho
motiva a cualquier adulto a la lectura.

La clase de literatura, deciamos, debe asumir la lectura y, por lo tanto, el con-
tacto con la biblioteca del centro o con las péblicas al alcance, (obviamente es in-
dispensable disponer de bibliotecas, lo cual no es desgraciadamente algo con lo que
de entrada se pueda contar).

Normalmente, el adulto lee aquellos libros sobre los que posee alguna informa-
cién a partir de la cual formular las primeras hipétesis interpretativas. Esta infor-
maci6n le llega al adulto a través de intercambios comunicativos diversos, pero fun-
damentalmente los realizados en su entorno.

Lo deseable seria, pues, que la clase favoreciese la creacién de un entorno ad
hoc: de entrada, proporcionando una lista, comentada, de lecturas. Lista que ha de
ser abierta (es decir, que admita las aportaciones de los propios alumnos, constan-
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temente ampliada y renovada), extensa y muy variada en lo que respecta a géneros,
temdtica, dificultad —al igual que no existe un dnico tipo de lector en el mundo adul-
to, no podemos, ni es interesante, pretender que lo haya entre los alumnos del ciclo
de secundaria.

Si bien las lecturas que constituirin esa lista deben de adaptarse al propio hori-
zonte de expectativas de la edad, no debemos exclusivizar en ella la literatura juvenil
estandar (la problematica alrededor de la mixtificacion editorial de la literatura ju-
venil seria merecedora de una atencién especifica para la que ahora, desgraciadamen-
te, no hay momento). El horizonte que acabamos de mencionar debe ser entendido
como una referencia que a su vez no excluye la propuesta de titulos que en princi-
pio podriamos juzgar que lo rebasan: no hay libros mas o menos convenientes, por
los motivos que sea, es el lector quien debe escoger.

El libro clasico, es decir, el que seria objcto de estudio en la clase de historia li-
teraria debe constituir también la mencionada lista, por supuesto, ¢n las condiciones
de adaptacién al horizonte mencionado (obviaremos aqui la polémica sobre las al-
ternativas: ediciones completas o no; ediciones actualizadas o no; ediciones didac-
tizadas o no). Por otro lado, no podemos, evidentemente, limitarnos a la literatura
autéctona.

En segundo lugar, es necesario que la clase se constituya en un lugar de inter-
cambio y circulacién de opiniones, con actividades de todo tipo alrededor de la lec-
tura: desde la exposicion a debates colectivos sobre obras determinadas, hasta lec-
turas recitadas, etc.

El término «Competencia Literaria» (que ya hemos mencionado en diversas oca-
siones a lo largo de esta exposicion) se ha utilizado frecuentemente para designar
aquellas capacidades que se relacionan con la lectura y produccion de textos litera-
rios. La mimesis respecto del término chomskiano «Competencia Lingiiistica» es evi-
dente y puede inducir a error, pues puede llegar a sugerir una interpretacién de di-
cha competencia en el ambito de lo genético innato que de ningin modo es ¢l sen-
tido que aqui nos interesa y podemos admitir (dicho sea al margen, los intentos de
perfilar una gramatica universal de base lingtiistica y 16gica para la literatura han aca-
bado en fracasos).

Ll sentido que nos interesa —mas cercano al uso corriente del término «compe-
tencias— supone un saber extenso y diverso, que necesariamente se construye con
el paso del tiempo y la experiencia lectora.

Hemos presentado el término «Competencia Literaria» primero en relacién con
una global Competencia Comunicativa, intentando establecer el maximo de simili-
tudes y senalando Ja integracion de la primera, la literaria, en la comunicativa. He-
mos mencionado después del término «Sensibilizacién». Sin intencién de confundir
términos, pues una cosa es un procedimiento pedagégico —la sensibilizacion— y
otra una capacidad, es evidente que un individuo lector sensible al texto literario es
un lector competente literariamente, Finalmente, al hablar de la lectura y de la in-
teriorizacién de las estrategias de la misma y de la creacion de habitos lectores nos
estaibamos refiriendo también, de forma implicita, a la Competencia Literaria.

Quisiéramos, ahora, retomar el tema de la Historia Literaria al hilo de su rela-
cién con la Competencia Literaria.
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En su momento, ya hemos afirmado que la capacidad de contextualizar la obra
literaria en el sentido de ser capaz de relacionar la obra con otros textos, otras series
artisticas y otros productos del pensamiento humano integrados en la Historia, for-
ma parte de la competencia literaria. (Deseamos advertir que al hablar de contexto
deberiamos examinar la posibilidad de considerar tanto el contexto de recepcion de
la obra como ¢l de su produccién).

Deciamos al principio, que ¢l modelo historico habia sido el paradigma de lo que
fundamentalmente era la ensenanza de la literatura en el periodo educativo entre los
12 y los 16 anos. Si bien es cierto que dicho modelo tenia la virtud de poner ante
el alumno el conjunto de la literatura escrita en su lengua nacional, de manera que
ante todo, se aseguraba que el alumno no iba a ser un ignorante respecto de su pro-
pio patrimonio cultural-literario, no es menos cierto que el conocimiento del propio
patrimonio literario y cultural tenia por objeto tltimo el de velar, en un cierto sen-
tido y medida, por la integracion social de los futuros ciudadanos adultos. «Enrai-
zamiento» («Arrelament») es una palabra que aparece en los documentos sobre pro-
puestas curriculares, editados recientemente por la Generalitat de Catalunya, para
llamar la atencién sobre la necesidad de que los alumnos conozcan la literatura es-
crita en la lengua propia (desconozco las altimas propuestas curriculares del Minis-
terio, pero sospecho tendencias muy similares).

Ahora bien, cabe preguntarse si la funcién de la literatura , no va unica, siquiera
principal o de cierta importancia sea la de «enraizar» a algulen en alguna idenudad
colectiva, en cualquier sentido que quicra darsele a esta palabra.

Por supuesto ni vamos a descubrir ahora, ni a discutir el valor documental de la
literatura, ni mucho menos su relacién dialéctica con la Historia. Es mas, creemos
que ésta debe ser una dimensién imprescindible en la enscnanza literaria, y no sélo
porque, como deciamos mds arriba, constituye parte de lo que entendemos como
«competencia literaria», sino también porque, desde la perspectiva histérica, la lite-
ratura nos permitc configurar una imagen del hombre como ser social e histérico
en formacion constante.

Debemos ser escépticos, sin embargo, acerca de que el método apropiado para
la presentacién critica de la obra literaria —es decir, de entrada, a salvo de cualquier
teleologia— en su relacién con el contexto historico sea el de una historia del pa-
trimonio literario cronolégica, completa. De hecho, algo asi era lo que se pretendia
en los planes de estudio todavia vigentes.

No nos parcce adecuado, por las razones mencionadas desde el principio de este
trabajo, asomarnos a la historia literaria en los primeros anos del ciclo. En todo
caso, nuestra propuesta seria la de acercarnos a dicha dimensién histérica hacia el
final del ciclo, aunque desde luego, no como se ha venido haciendo hasta ahora.

Para empezar, una historia completa, que en el caso de la literatura en lengua
castellana abarca desde el medievo hasta nuestros dias —con periodos especialmente
densos y complejos— y que incluye también la literatura hispanoamericana, es lite-
ralmente irrealizable en el espacio de un solo curso; y creemos que esta considera-
ci6n ya basta por si sola para descartar dicha alternativa.

Si de lo que se trata es de abordar la historicidad del texto literario, ello puede
hacerse perfectamente a través de la seleccion de unidades monograficas, en cortes
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sincrénicos practicados en el conjunto del devenir histérico, definidos por el interés
hacia ciertos momentos o hacia ciertos temas y problemas. Dicha seleccién mono-
grafica nos ha de dar la posibilidad, siquiera en cuanto al tiempo material, de plan-
tearnos un trabajo mas completo y mas complejo, lo que, a su vez, ha de hacer po-
sible la apertura hacia la interdisciplinariedad.

Como dltima reflexion acerca de la vision histérica de la literatura cabria plan-
tearse la posibilidad de no limitarse exclusivamente a los temas de la literatura pro-
pia. Introducir textos de la literatura universal es algo que parece perfectamente po-
sible y adecuado a la metodologia de los cortes sincrénicos: desde dichos textos se
puede abordar cuestiones de intertextualidad, de circulacién internacional de las ideas
y movimientos estéticos, al mismo tiempo que nos abrimos a una mis amplia y real
contextualizacién de la literatura propia.

Aiin mds, creemos que es licito —aunque por supuesto no obligatorio— plan-
tearse, con todas sus consecuencias, la posibilidad de abordar la literatura desde un
enfoque supranacional. Entre las eventuales objeciones a una propuesta como la que
acabamos de hacer, podria contarse con la de que algo asi 51gn1flcar1a renunciar a la
posibilidad de trabajar la hiteratura como modelo de expresién lingiistica en la pro-
pia lengua. Sin embargo, no s6lo se poseen excelentes traducciones, las cuales en si
mismas pueden ser modelo de uso lingiiistico, sino que, y en cualquier caso, debe
preguntarse por la realidad pedagégica de los modelos, su verdadera incidencia; di-
cho de otra forma, cuiles son los verdaderos modelos que ¢l alumno elige y asimila
a su expresion —y cémo y por qué—,

Finalmente, el patrimonio auténtico y la oferta a la que, como lector, accederi
el alumno fuera de la escuela seri la de la literatura universal.

212



COLECCION SEMINARIOS
EDUCACION Y LENGUAS

Relacion de Publicaciones

BILINGUISMO Y EDUCACION EN CATALUNA
Teide. Barcelona, 1975.
— Ponencias y comunicaciones presentadas en el [ Seminario sobre educacion
bilingiie en Cataluna, organizado por el ICE de la UB. 1974.
BILINGUISME I EDUCACIO
Teide. Barcelona, 1976.
— Ponencias y comunicaciones presentadas cn el II Seminario organizado por
el ICE de la UB en Palma de Mallorca, 1975.
BILINGUISMO Y BICULTURALISMO
Ceac. Barcelona, 1978.
— Ponencias y comunicaciones presentadas en ¢l III Seminario organizado por
el ICE de la UB en Tarragona, 1976.
JORNADAS DE BILINGUISMO
ICE. Universidad de Valencia, 1979.
— Ponencias y comunicaciones presentadas en el V Seminario celebrado en Pe-
niscola, 1978.
LA PROBLEMATICA DEL BILINGUISMO EN EL ESTADO ESPANOL
ICE. Universidad del Pais Vasco, 1980.
— Ponencias y comunicaciones presentadas en el VI Seminario celebrado en Za-
rautz, 1979.
LENGUAS Y EDUCACION EN EL AMBITO DEL ESTADO ESPANOL
ICE. Universidad de Barcelona, 1983.
— Ponencias y comunicaciones presentadas en el VII Seminario organizado por
el ICE de la UB en Sitges, 1982.
J. Arenas, J. Arnau, P. Ayerbe, R. Calatayud, E. Eguilior, M. Fernandez,
CH. Fitouri, X. Garagorri, ]. Iborra, X. Quintana, A. Martiner, G. Mazzot-
ti, M. Muset, L. Otharzdbal, R. Puighermanal, M. Siguan, A. Vila, M. Vives,
F. Zabaleta, M. Zalbide.
ADQUISICION PRECOZ DE UNA SEGUNDA LENGUA
ICE. Universidad de Barcelona, 1984.
— Ponencias y comunicaciones presentadas en el VIII Seminario organizado por
el ICE de la UB en Sitges, 1983.
M. Siguan, 1. Vila, I. Idiazabal, S. Lépez, A. de Houwer, A. Sinclair, G. Ba-
daf, M. Belart, M. Rossell, R. Ros, M. Flaquer, L. Oiharzabal, P. Sanz, U.
Ruiz, P. Hernandez, J. Kortabarria, A. Arberas, G. Gémez, A. Nogueira, C.
Fleta, A. Olmos, J. Arnau, J. Iborra, M.A. Fernandez, E. Alba.

213




ENSENANZA EN DOS LENGUAS Y RESULTADOS ESCOLARES
ICE. Universidad de Barcelona, 1985.

— Ponencias y comunicaciones presentadas en el IX Seminario organizado por

el ICE de la UB en Sitges, 1984.
J. Amnau, J. Arenas y M. Abeya, A. Alsina y A. Bel, M. Pérez, A. Flor, A.
Olmos y C. Fleta, ELF.E., M.A. Pinto, M. Serra, E. Garriga, ]. Llugany y
N. Silvestre, CRALL, A. Tabouret-Keller, 1. Santuago, M. Siguan.
LENGUAS MINORITARIAS Y EDUCACION
ICE. Universidad de Barcelona, 1986.

— Ponencias y comunicaciones presentadas en el X Seminario Internacional or-
ganizado por el ICE de la UB en colaboracién con ’AIMAV y patrocinado
por la UNESCO. Sitges, 1985.

W.F. Mackey, R. Pannikar, R.M. Diaz, J. De Vries, M. Siguan, F. Vallverda,
J. Arenas, Equipo da Direccién Xeral de Politica Lingiiistica, ]. Lobelle y H.
Ruimy-Van Dromme, A. Valdmen, W. Haacke, J.A. Foley, V. Siljanoski,
S.M. Shafer, M. De Gréve.

LENGUAS Y EDUCACION EN EUROPA

ICE. Universidad de Barcelona, 1987.

— Ponencias y comunicaciones presentadas en el X1 Seminario Internacional or-
ganizado por ¢l ICE de la UB en Sitges y patrocinado por la UNESCO, el
Secretario General del Consejo de Europa y el «Patronat Catala pro Euro-
pa», 1986.

M. Siguan, J. Arenas, X. Rubal, ]. Garay v 1. Vila, G. Morgan, K. Gerth, F.
Sierra, N. Bortani, M. Rey, ]. Schon, E. Zuanelli, H.G. Widdowson.
LENGUA DEL ALUMNO, LENGUA DE LA ESCUELA
ICE. Universidad de Barcelona, 1990.

— Ponencias y comunicaciones presentadas en el XII Seminario Internacional
organizado por el ICE de la UB en Sitges y patrocinado por la CCE y el «Pa-
tronat Catala pro Europa», 1987.

M. Siguan, A. Camps, 1. Humblet y P. Van de Craen, G. Wells, Ch. Ling,
N. Salé, J. Dolz, C. Blanche-Benveniste, ].Ma. Artigal, |. Arenas, L. Idiiza-
bal, F. Alvarez, S. Stijner, K. Drepez y A. Wynants, E. Koutsouvanou, R.
Renard, G. Lambelin, F. Lapeyre, T. Vallen, I. Humblet.
Traduccién: Angels Garcia.

LAS LENGUAS Y I.LA EDUCACION PARA LA PAZ (LINGUAPAX II)

ICE. Universitat de Barcelona, 1990. Editorial Horsori.

— Ponencias y comunicaciones presentadas en ¢l XIII Seminario Internacional
organizado por el ICE de la UB en Sitges, patrocinado por la UNESCO y
el «Patronat Catala pro Europa». 1988.

Z. Radnai y G. Szépe, M. Llobera, E. Gouma, F. Calvetti, M. Pujol, H. Gior-
dan, L. Jacoby, F. Sierra, ]. Coleman, G. Haziel-Massieux, M. Pujol, H. Gior-
dan, L. Jacoby, F. Sierra, J. Coleman, G. Hazicl-Massicux, J.P. VanDeth.

R. Chaudenson, M.M. Ngalasso, J. Dichy, M. Strubell, M. Fort, S.E. Han-
sen, J. Sikma, B. Krick, D. Girard, M. Siguan.

Traduccién: Angels Garcia y Montserrat Mestres.

214



LA ENSENANZA DE LA LENGUA
ICE. Universitat de Barcelona, 1991. Editorial Horsori
— Ponencias y comunicaciones presentadas en el XIV Seminario Internacional

organizado por ¢l ICE de la UB en Sitges, patrocinado por la DIGICYT del
MEC y el «Patronat Catala pro Europa». 1989.
I. Vila, A. Camps, O. Guasch y M. Milian, ]. Badia, C. Lopez y A. Noguc-
rol, . Miret, L. Tolchinsky, L.M. Larringan, ].M. Artigal, . Dolz y M. Pujol.
I. Idiazabal y A. Bilbao, Y. Peeters, M. Siguan, M. Tost, F. Calvett, C. San-
tos, E. Gouma, B. Van Thielen, J. Vidal, L. Valles, R.O.U. Strauch, S. Bo-
nilla, L. Van den Heuvel, M.P. Battaner, E. Aznar.
Traduccién: Angels Garcia.




Este volumen recoge
Ponencias y comunicaciones
presentadas en el XIV Seminario
infernacional organizado por el
ICE de la UB en Sitges,
patrocinadoe por la DIGICYT del
MEC v el "Patronat Catald Pro
Europa”. 1989,

Traducciones del cataldn y del
francés: Angels Garcia



COLECCION SEMINARIOS N2 22

XIV Seminario sobre «Educacion y lenguas»



	84-85840-11-9_portada_solapa.pdf
	84-85840-11-9_text
	ezscan(18)1.pdf
	ezscan(17)2
	ezscan(16)3
	ezscan(15)4

	84-85840-11-9_solapa_contraportada

