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El desarrollo tardío del lenguaje 

Ignasi Vila 

Univcrsitat de Barcelona 

En los últimos diez años, la psicolingüística evolutiva se ha interesado por el de­
sarrollo tardío del lenguaje. Hasta finales de los años 70, los trabajos que estudian 
la adquisición del lengua je más allá de los cinco años son bastante escasos . Las ra­
,,-ones se encuentran en los modelos psicolingüíscicos que an iman estas investigacio­
nes. Así, el interés de los años 60, centrado en las posiciones de Chomsky, anima 
un sinfín de trabajos sobre los primeros momentos de la adquisición con el objeto 
de establecer aspectos comunes en el desarrollo del lenguaje. Igualmente, la relevan­
cia de las posiciones de Fi11morc y. consecuentemente, del rol de la semántica en el 
proceso de adquisición del lenguaje no modifica el cstatus de las investigacion es que 
cominúan centradas en los primeros momentos de la adqu isición. 

Sin embargo, en aquellos años, aparecen de forma aislada los primeros trabajos 
sobre el desarrollo tardío del lenguaje. En primer lugar, la atracción de las posicio­
nes de Piaget sobre un grupo de psicolingüistas determina que éstos estudien la re­
lación entre el uso de determinados términos y el nivel lógico alcanzado por el su­
jeto. Por ejemplo, Sinclair (1967) estudia el uso por parte de los niños de términos 
como más que, menos que, más corto, más gruC50, má5 largo, Cte., presentes en su 
léx ico en edades tempranas, y concluye que no se emplean como términos relacio­
nales hasta que no se dominan las operaciones de clasificación, seriación y conser­
vación. Probablemente, la Escuela de Ginebra es la pionera en este tipo de trabajos 
que abarcan desde investigaciones lexicales hasta investigaciones sobre el dominio 
temporal y aspectual del sistema verbal. 
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En segundo lugar, lal; propi as posiciones de Chomsky determinan alguno de es­
tos primeros trabajo~. Así, nociones como el principio de .. d istancia mínima .. o la 
relación entre orden de palabras y orden canón ico constituyen modelos para estu­
diar el uso tardío que hacen los niños y las niñas de determinadas estructuras. En 
este sentido. el trahajo de Caro! Chomsky ( t969) es ejemplar. La autora concluye 
que, desde el punto de vista de la comprensión, hasta los cinco años, los niños atri­
buyen el sujeto gramatical al sujeto lógico y, por tanto, cmplean como estrategias 
de comprensión el orden canónico y el principio de ... distancia mínima,. . 

Karmiloff-Smith (1986) revisa estos trabajo~ y, tras discutir los trahajos origina­
les y sus réplicas, concluye que los diseños experimentales sirven para establecer si 
una determinada estrUCtura aparece antes o después dado un puntO determinado en 
el desarrollo, pero dicen poco ~ sob re la naturalcza general de los cambios a lo largo 
del desarrollo o sobre la función que una categoría determinada puede tener para el 
niño ,. (1986: 459). J ustamente, desde un pUntO de vista funcional, el planteamiento 
de Karmiloff-Smirh es crucial para comprender el desarrollo tardío del lenguaje. 

Annette Karmiloff-Smith es la pionera de una nueva serie de trabajos sobre el 
desarrollo tardío del lenguaje, basados en una nueva perspectiva: la perspectiva fu n­
cional. Esta autora cree que, a lo largo del desarrollo, se producen trcs fases. No 
son etapas ligadas a edades concretas sino que son recu rrentes a lo largo de todo el 
desarrollo y para los distintos ámbitos de uso de Ia.~ formas lingüísticas . Es un tipo 
de desarrollo en forma de U . La primera)' la tercera fase corresponden superficial­
mente al modelo adulto, produciéndose .. errores .. en la segunda. Sin embargo, el es­
tarus de las formas lingüísticas en la primera y en la tercera fase e.~ di~tinto, habién­
dose producido un imponante proce.~o de reorganización a lo largo de la segunda 
etapa. 

Karmiloff-Smith (1979,1985,1987) rcal iza numerosas invcstigaciuncs, siguiendo 
este modelo, sobre el uso dc los determinantes (anículos, dcmostrativos y pronom­
bres) y de las oraciones subord inadas y de coordinación, entre otras. Este modelo 
gira en torno a dos hipótesi s. En la primera, Kanniloff-Smith plantea que los niños, 
inicialmente, hacen corresponder sus repre.~entaciones lingüísticas con la realid ad ex­
terna y, posteriormente, para cada categoría trabaja el sistema intralingüístico. En la 
segunda, afirma que las categorías lingüísticas tienen distintas funciones y su uso de­
pende de que se em pleen en oraciones aisladas o en 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 representación lingüística. Los 
ni ños intentan acercarse al máximo al modelo adulto y por el uso que hace de sus 
elementos lingüísticos éstos se pueden considerar como homónimos unifuncionales. 
Consecuentemente, cada par forma-función se almacena independientemente como 
resultado de procedimientos distintos. A la vez, el uso de los homónimos unifun­
cionales está estrechamente ligado al contexto extral ingüístico y, por tanto, funcio­
nan como marcadores dcícticos. En la segunda fase, una vez que el niño comienza 
a automatizar los distintos procedimientos se da cuenta de que funciones y proce­
dimientos coinciden en la expresión e introduce, ~uperfieialmente , distinciones que 
aparecen como .. errores .. desde el puntO de vista del modelo adulto. Así, se in icia 
el paso de la unifuncionalidad a la plurifuncionalidad. En esta fase adquieren impor-
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tancia los procedimientos internos y disminuye la imponancia del input lingüístico, 
produciéndose un proceso de reorganización interna de modo que cada elemento lin­
güístico deja poco a poco de mantener una correlación entre su representación y la 
realidad externa y se trabaja en relación con los demás elementos de la misma cate­
goría lingüística. Por último, en la tercera etapa, desaparecen los .. errores" y, super­
ficialmente, el niño emplea sus formas tal r como las emplea el adulto. De hecho, 
los ninos organizan las entradas Iingüís [ ica.~ en sistemas de modo que su uso está 
interrelacionado y, por tanto, el empleo de un determinado elemento lingüístico 
comporta el no-uso de otro del mismo sistema. Esta reorganización y agrupación 
de las formas lingüísticas en sistemas o categorías comporta una modificación de las 
relaciones forma-función en el marco del discurso. 

Según Karmiloff-Smith, los elementos lingüísticos cambian de función a lo largo 
del desarrollo y de estar controlados por el estímulo pasan a estar comrolados por 
el discurso. Es decir, de un uso inicial extralingüístico pasan a empicarse intralin­
güísticamcntc. Las investigaciones sobre el dominio de la coherencia y la cohesión 
textual muestran este desarrollo . Así, en la primera fase, cuando un niño narra un 
texto emplea la misma forma (homónimos unifuncionales) para establecer sus refe­
rencias, las cuales no son ambiguas porque acompaña su uso con procedimientos ges· 
males, miradas, etc. que permiten determinar d referente extralingüístico del ele· 
mentO empleado. Ciertamente, si desaparece el contexto extralingüístico la narra­
ción se hace muy críptica y aumenta notablemente la ambigüedad de las referencias 
infantiles. En la segunda fase, si por ejemplo el niño narra distintos dibujos en los 
que aparece un protagonista y pcrsonajes subsidiarios, evita nombrarlos a todos y, 
prácticamente, se cen tra en uno (normalmente el primero que aparece), construyen­
do su discurso en torno a esta figura. Karmiloff-Smith propone que los niños or­
ganizan su discurso mediante dicho «sujeto temático .. que cumple todos los roles 
semánticos (agente, poseedor, experimentador, etc.). En consecuencia, siempre es 
este personaje (el elegido por el niño) el que aparece en la posición de sujeto gra­
matical y, por eso, el niño relata un mno coge un globo en vez. de un senor da un 
globo al niño si, en su narración, el sujeto ha elegido al niño como protagonista y, 
por tanto, como sujeto temático. Igualmente, esta estrategia le obliga, a veces, a rea­
lizar oraciones de relativa complejidad como frases subordinadas que no son nece· 
sarias en el marco de un discurso cohesionado. En la tercera fase, alterna la posición 
de sujeto entre el protagonista de la historia y los personajes subsidiarios, y man­
tiene la cohesión del discurso a través de la anáfora y otros procedimientos. Es de­
cir, deja de fijarse en el «sujeto temático .. para centrarse en los roles de los perso­
najes en el discurso. 

Los trabajos de Maya H ickmann (1984, 1985, 1987) son también importantes 
para comprender la naturaleza general del desarrollo y las modificaciones funciona­
les de los elementos lingüísticos desde el punto de vista de su uso. Hickmann in­
vestiga el uso de los elementos lingüísticos para mantener referencias extralingüísti­
cas e intralingüísticas por parte de los niños y concluye que los usos endofóricos de 
expresiones referenciales para crear referentes tienen un desarrollo tardío. De he· 
cho, sus datOs, extraídos de narraciones de películas cortas, apoyan la creencia de 
que hasta los 5/6 años na aparece la interpretación anafórica de algunas formas lin­
güísticas y, no es hasta los 9/ 10 años, que san Capaces de emplear formas indefinidas 
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para crear referentes en su discurso. Así, en el análisis de las narraciones de niños 
de 4 a 10 anos, encuentra que los niños, hasta los 10 años aproximadamente, no 
crean referentes de forma sistemática para especificar las relaciones cohesivas intra­
lingüísticas allí donde la deixis no es posible y se necesita utilizar el propio lenguaje 
como contexto de referencia. Ciertamente, las dificultades para crear referentes lin­
güísticamente varían en función 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 niiíos de 7 años 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 niños del propio lenguaje como contexto de refe­
rencia . En este sentido, sus estudios se relacionan con el dominio de las habilidades 
metapragmáticas . De ellos cabe destacar sus investigaciones sobre el estilo indirecto; 
en sus conclusiones, Hickmann afirma que existe una progresión en la organización 
del estilo indirecto. Esta progresión refleja el desarrollo de una capacidad para pla­
nificarlo. Por ejemplo, [os niños de 10 años encuadran de forma sistemática todas 
sus citas cuando narran el diálogo entre dos personajes. Por el contrario, en niños 
más jóvenes dicha capacidad está aún ausente o toma formas más primitivas . De he­
cho, los niños de 10 años, al encuadrar todas sus citas, planifican el desarrollo del 
discurso réplica por réplica y emplean elementos lingüísticos explícitos que sirven 
para establecer una relación entre la palabra citada y el relato que describen . Sin em­
bargo, a pesar de esta habilidad, ya notable, de los niños de 10 años, aparecen dife­
rencias con el uso que los adultos realizan de los elementos lingüísticos para refe­
rirse al discurso de otro . Así, cuando un adulto narra una película (no hay soporte 
extralingüístico) en la que debe referirse al diálogo de los personajes no emplea, tal 
y como lo hacen los niños de 10 años, 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, 
más allá de la aparición de determinados términos y estructuras en e! habla de! nino, 
su uso se modifica con e! tiempo. Ambas autoras muestran que el dominio de! len­
guaje como comexto de referencia y, consecuentemente, el uso de términos con una 
clara función referencial intralingüística aparece tardíamente y conlleva un desarro­
llo relativamente largo. 

Estos trabajos, todos ellos imbricados en una perspectiva funcional, muestran 
que, entre los 5 y los 7 años, aunque en el habla del niño ya existen numerosas es­
tructuras y elementos lingüísticos, e! lenguaje infantil sufre una drástica reorganiza­
ción y se inicia un largo desarrollo que tiene como objeto el dominio de las relacio­
nes intralingüísticas . Evidentemente, toda perspectiva didáctica que tenga como ob­
jeto conseguir un mejor dominio del lenguaje debe tener en cuenta que el dominio 
completo del lenguaje no depende sólo de la aparición o no de los elementos y de 
las estructuras lingüísticas sino del progreso desde el punto de vista de su uso. En 
este sentido, el dom inio de las relaciones intralingüísticas y dcllenguaje como con­
texto de referencia requiere un aprendizaje sistemático que difícilmente puede ha­
cerse desde un «estudio» meramente gramatical de la lengua. El lenguaje, visto como 
entidad funcional, se adquiere en el ámbito de la comunicación. 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 lingüística. Tal y como hemos visto, detenni­
nados usos que comportan la posibilidad de construir textos coherentes y cohesio­
nados aparecen tardíamente y la enseñanza debe preocuparse de posibilitados y me­
jorarlos. 
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Los objetivos de la escuela en el 
orden lingüístico: la enseñanza de la 
lengua escri ta 

Marta Milian, Oriol Cuaseh, Anna Camps 

Deparlamen l0 de Didáclica de la Lengua y la LitcTatura, Univer~itat Autonoma de 
Barcelona 

Tradicionalmcme, en las clases de lengua, la lengua escrita ha recibido un trata­
miemo desligado de los usos funcionales rcales y desconectado de las actividades de 
reflexión rnctalingüística. En cambio, en los espacios en los que tiene una uti lidad 
funcional clara -las actividades de estudio y de transmisión de conocimientos de 
las diferentes matcrias-, normalmente es tratada como un instrumento que ya se 
conoce y raramente es objeto de estudio en sí 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 enseña a escribir. 

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

¿Qué quiere decir saber escribir? 

Una visión popular, y muy viva aún, equipara saber escribir a saber hacer letras , 
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para después formar palabras y frases, y más adelante textos. Es un saber entendido 
casi como una habilidad manual que hace referencia a los aspectos más mecánicos 
de la escritura. Otra visión popular, situada casi en el extremo opuesto, cs la de los 
que creen que saber escribir es un don reservado a los elegidos, que es 10 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 visión es la de los psicólogos y lingüistas interesados en el fenómeno 
texto. El análisis de los escritos relacionados con la situación de comunicación 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
cíficos que van desde la habilidad motriz de la operación gráfica hasta actividades 
cognitivas complejas: realizar la intención del escritor para un receptor concreto, es­
coger la estructura del texto, seleccionar el contenido, las palabras, organizar los ele­
mentos lingüísticos, etc. 

¿Qué sabemos del saber escribir? 

Desde el puntO de vista de la psicología cognitiva se pueden distinguir dos gra­
dos de saber hacer: 

H ay un saber hacer automatizable que se desarrolla a panir de actos concretos 
y complejos que exigen un grado de atención elevado en el momento de su adqui­
sición, pero que tienden a convertirse en rutinas y permiten liberar la atención para 
dedicarla a tareas más específicas ~saber conducir, saber batir un huevo, saber es­
cribir a máquina . 

El otro grado de! saber hacer organiza estas rutinas en un proceso consciente en 
función de un propósito o proyecto de actuación . La intención es el elemento que 
desarrolla este saber hacer, y la característica más destacable de! mismo es la gestión 
de los Otros saber hacer concretos . Implica la elaboración y la aplicación de un pro­
grama de actuación que se concreta en función de unos parámetros determinados e 
incluso podríamos decir irrepetibles (saber conducir no implica saber atravesar la ciu­
dad de París en una hora punta, cosa que requiere e! concurso de otros elementos, 
unos más asequibles que otros-). 

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

«Saber escribir es un metasaber cognitivo. Siguiendo la orientación 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 específicos que intervienen en e! acto de escribir se in­
tegran en un programa que los coordina para cada situación de escritura. La gestión 
de este programa supone no sólo el conocimiento de dichos saber hacer, sino tam-
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bien la toma de decisiones, su aplicación y la posibilidad de revisión de dichas de­
cisiones en cualquiera de los niveles de actuación. De ahí la capacidad de inventar a 
la que J.-F. Hahé alude : "el escritor debe ser capaz de buscar (y encontrar) los Jaber 
hacer útiles y apropiados para cada fase del proyecto .. . 

¿Cuáles son los sabc. hace. disponibles? 

La psicología cognitiva distingue entre saberes declatativos, saber qué, --conte­
nidos-, y saberes de procedimiento o saber cómo, más difíciles de objetivar y de­
limitar porque forman parte de la actividad del sujeto y ponen en juego mecanismos 
poco conocidos de su funcionamiento cognitivo. 

Los saberes disponibles que el escritor competente tiene a su alcance pertenecen 
a los dos órdenes, declarativo y de procedimiento. En el orden de los saberes de­
clarativos, la tradición pedagógica los circunscribe a los conocimientos metalingüís­
ricos: saberes sobre la lengua, ordenados de los más sencillos a los más complejos 
según el criterio del número de unidades manipulables: grafías, palabras, frases. 

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

conocimiento de las situaciones de escritura, que detenninan una distancia en 
el tiempo y en e! espacio respecto a las situaciones de comunicación oral, 
pero que tienen puntOS de contacto con éstas, por ejemplo, la existencia de 
una audiencia, aunque con diferentes grados de explicitación. 

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

conocimiento de los textos y de sus coordenadas lingüísticas y sociales: no­
ción de coherencia entendida como adecuación a la audiencia, al contexto y 
a la intención; noción de cohesión entendida como nexo interno entre los ele­
mentos de un texto para que se ajuste a la superestructura y al contenido (H a­
lliday y Hasan, 1976; Charolles, 1978). También hay que hacer referencia a 
la idea, cada vez más extendida, que cada tipo de texto, o cada secuencia, ne­
ne un sistema de cohesión determinado, diferente para cada superestructura 
(Adam, 1986; Bronckart, 1985; Hasan, 1984; Martin y Rothery, 1981). 

conocimiento del código lingüístico, entendido no como conocimiento de los 
elementos atomizados a los que hemos hecho referencia anteriormente, sino 
desde una perspectiva más funcional que corresponde al uso efectivo de las 
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unidades lingüísticas insertadas en el texto. Esta perspectiva supone cambios drásti­
cos en la concepción de la descripción gramatical, ya que supone la creación de nue­
vas categorías que organicen de manera diferente las unidades que estábamos acos­
tumbrados a manipular desde la perspectiva tradicional. 

Todos estos saberes se salen del marco de la lingüística descriptiva y también del 
de los contenidos de las clases de lengua. Pero saber escribir no se consigue am­
pliando sólo los horizontes de los saberes declarativos y situando sus límites en el 
mundo del discurso; los saberes de procedimiento requieren también la atención del 
enseñante. 

En este terreno la tradición pedagógica se queda también en los saber hacer más 
externos: los mecanismos de operación gráfica, los mecanismos de manipulación de 
los signos gráficos como símbolos del mundo lingüístico y extralingüístico reciben 
la máxima atención de la escuela si juzgamos el espacio de tiempo dedicado a su en­
señanza. El tratamiento de estos saberes de procedimiento en la escuela parece tener 
los ümites marcados por los contenidos declarativos correspondientes sólo al código 
lingüístico. Los conocimientos de procedimiento constituyen el saber cómo: 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
ración de modelos de producción 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 producción: la planificación, la textualización y la revisión . 

La no linearidad es uno de los rasgos de procedimiento básicos. Sabemos que 
planificación, textua!ización y revmón no se realizan sistemáticamente por este or­
den y que no necesitamos considerar cerrado cada uno de los procesos para pasar 
al siguiente. Su imbricación es muy estrecha y los pasos de ida y vuelta de uno a 
otro son continuos . 

La planificación consiste en construir una representación mental del contenido 
del texto. Se efectúa a dos niveles: la planificación retórica o macroplanificación, que 
es la fase de elaboración de ideas en función de la audiencia, de la intención del es­
critor y del conocimiento del contenido; y la microplanificación o representación 
del texto en su forma final. 

La textualización es el proceso de traducción lingüística de lo que se ha planifi­
cado total o parcialmente. La conversión del pensamiento en una secuencia lingüís­
tica lineal desencadena una multiplicidad de subprocesos ligados a procedimientos 
y conocimientos diversos: en unos casos, locales, que afectan a aspectos parciales 
del texto, como la ortografía, y en otros, globales, que afectan a la organización ge­
neral del texto, como el dominio de los mecanismos de cobesión 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 propiameme lingüísticos, 
ligados al dominio del código desde la perspectiva textual, y otros no estrictamente 
lingüísticos, como pueden ser las habilidades motrices requeridas en cada caso se­
gún el instrumemo de transcripción que se utilice. 

La revÍ5wn es el proceso por el cual se examina el producto de la planificación 
y la textualización. Se obsen-an aquí dos subprocesos: el de relectura y evaluación 
de la planificación y del texto producido, y el de modificación en los diferemes ni­
veles según las reorientaciones que se crean necesarias. Implica la comparación de 
dos represemaciones, la planificada y la del producto desde la perspectiva de la au­
diencia prevista. Es necesario pues que el esc ritor se distancie de su escri to y pueda 
ser capaz de: (a) detectar los puntos en los q ue el texto no se ajusta al modelo pla­
nificado, (b) reconocer el problema con el que se enfrenta, y (c) aplicar los saberes 
necesarios para resolverlo. 

La revisión es el proceso que requiere 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 quizás es más clara la necesidad de un saber de segundo ni\'el, de 
un saber sobre que gestione las capacidades del saber qué y del saber cómo, porque 
en la revisión entra en juego toda la complejidad de la actividad : la revisión no se 
puede basar en la intuición ; se ha de revisar en función de unos objetivos y de unos 
criterios de realización. Quizás es por eso, en parte, por lo que las investigaciones 
sobre la revisión (Barden, t 982) demuestran que los escrilOres no expertos -y aquí 
podemos incluir a los niños en edad escolar- en general tienen dificultades para re­
visar: o bien son incapaces de descemrarse de sus propias producciones y proyectan 
el modelo planificado sobre el real, o bien son capaces de detectar problemas sólo 
en las producciones de los demás, o bien detectan y corrigen problem as únicamente 
de nivel local. 

El proceso de escribir es objeto de múltiples investigaciones q ue van aportando 
luz sobre las actividades que se efectúan, sobre el momento en que se efectúan y 
sobre las variables que inciden en su reali z.aciÓn y adquisición. Estos trabajos han 
abierto nuevos caminos de reflexión y experimentación, entre los cuales la interven­
ción didáctica se plantea como una variable determinante en el proceso de adquisi­
ción de la escritura. 

¿Cómo se pueden articular el saber hacer y el saber cómo se hace? 

La contribución de la lingüística del tena, ampliando el campo de los rnetaco­
nacimientos gramaticales a los metaconocimientos textuales y comunicativos, y la 
contribución de la psicología cognitiva que describe la activid ad escri tora como la 
gestión metacognitiva de los diferentes saberes que entran en juego en el acto de es­
cribir, se completan con la experimentación desde el campo de la didáctica. 

. H ay dos niveles de dificultades para esta experimentación en el marco pedagó­
gico: 

Un nivel de aplicación práctica, que representa un cambio, una ruptura con 
los hábitos pedagógicos anteriores, 
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- Un nivel mas teórico, quc anali 7..a la confrontación entre si tuaciones de co­
municación y situaciones de aprendizaje. 

La apl icación practica en la escuela de los conocimientos sobrc el acto de escribir 
hasta aquí esbozados, se materiali7..a en Jo que se ha llamado proyectos de escritura. 
Destacaremos tan sólo tres características claves : 

- el escrito se planifica 
- el escrito se revisa y reescribe 
- el escrito es un producto compartido 

El prestar atención a e5IOS [res puntOS supone un gran cambio respecto a las prác­
ticas habituales de escritura en la escuela y respecto a la concepción de la clase de 
lengua. Supone: 

1. La ampliación del campo de activ idades, con la creación de contextos en los 
que la csuitura se desarrolla como una práctica 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 mecánicamente, y en el que los e~critos 
producidos son, como dice H alté, ficciones de escritos, sino que escribir se 
convierte en una actividad real que activa al mismo tiempo la reflexión me­
tacognitiva sobre las operaciones que entran en juego en el proceso de es­
Critura. 

2. La explicitación de los objetivos, que ofrezca los elementos necesarios para 
una buena planificación, que haga conscientes a los productores de la situa­
ción de comunicación y les permita elaborar criterios de evaluación. 

3. El acceso a los elementos de soporte, ya sean referidos a los aspectos estricta­
mente lingüísticos --dominio del func ionamiento de las unidades en sus di­
versos niveles-, ya a los aspectos discursivos -conocimiento de la superes­
tructura, organización del comenido semántico. 

4. Una actitud diferente en lo que respecta al tratamiento de los errores JI a Úl 

evaluación de lo escrito, que repercute en el maestro y en los mismos alumnos 
que se convierten en jueces y criticas de sus escritos y de los de sus compa­
ñeros. 

5. Una actividad de escritura larga, que permita la adecuación continuada a los 
objetivos a partir de las reorientaciones sucesivas. La representación que el 
aprendiz se bace de la tarea que ha de realizar, activa una serie de conoci­
mientos determinados y la gestión de estoS conocimientos, Esta representa­
ción es la que coordina los saber qué y los saber cómo y consolida el apren­
dizaje del metaprocedimiento, el saber sobre, objeto del aprendizaje. 

Como conclusión, destaquemos la importancia de tres cuestiones que han de ocu­
par prioritariamente nuestra atención en el planteamiento de una propuesta para la 
didáctica de la lengua escrita: 

1. Simplificar la actividad de escritura en su complejidad. 
Se han de considerar estrategias que no deriven en situaciones de sobre­

carga cognitiva y que faciliten la foealización en los subprocesos que interese 
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trabajar. La elaboración de un marco de instrucciones referidas a la situación 
de comunicación, a la organización de los contenidos o a la tipología textual 
en el planteamiento de la actividad de escritura puede ser un ejemplo de es­
trategia de simplificación. 

2. Organizar los saberes declarativ os sobre el texto. 
Una gramática pedagógica del texto o del discurso puede constituir un 

marco de referencia en dos aspectos básicos: 
- el establecimiento de una tipología textuaL Estudios sobre la evolución 

en los textos de los niños a lo largo de su escolaridad sugieren la importancia 
de distinguir los tipos textuales para analizar las capacidades lingüísticas 
(Kress. 1982). Y este análisis tiene una repercusión inmediata para la enseñan­
za: por ejemplo, los textos de trama cronológica permiten una linearización 
de los contenidos sin sobrecargar las operaciones de planificación, y los tex­
tos sin sopone cronológico exigen la construcción completa del plano del tex­
to (Harris, 1986; Brinon, 1983). Es necesario que la escuela se plantee el es­
tablecim iento y la caraterización de tipos textuales en función del desarrollo 
de las habilidades escriturales y también, naturalmente, en función 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 válidas 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 descripción del funcionamiento de las unidades lingüísticas desde la 
perspectiva del discurso. Ya hemos citado anteriormente las contribuciones 
de Halliday y H asan, B. Combettes y el mismo J-P. Bronckart; pero son con­
tribuciones que se circunscriben al análisis del funcionamiento textual del in­
glés o del francés, y nos falta el análisis del funcionamiento de nuestras len­
guas, y desde la perspectiva de la enseñanza; es decir, una gramática pedagó­
gica que, tal como dice Bronckart, introduzca nuevas nociones -las deriva­
das de la perspectiva textual- y clarifique y aligere los saberes metalingüís­
tiros de nuestros libros de texto. (Brollckart y Besson, 1988; English National 
Curriculum, 1989). 

3. Fomentar ÚI reflexión consciente sobre la propia actividad de escritura. 
El interés de esta reflexión por parte del aprendiz de escritor, estimulada 

por la participación de Otros aprendices, se sitúa en la base misma de la ad­
quisición de la competencia escrita en el sentido en el que la hemos definido 
aquí. Tiene, además, Otro interés desde la perspectiva de la didáctica: la ob­
servación de los procesos de reflexión explícita de los escritores puede ayudar 
a un mayor conocimiento de la actividad de escritura y de su adquisición y 
desarrollo. 
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Diseño Curricular del 
, 
area de Lengua 

l oan Badia, Canne López, Artur Nogueral 

Departament d'Ensenymnent de la GeucralilfH de Catalunya 

Cuando se habla del Diseno Curricular propuesto por la Generalitat de Cata­
¡unya hay que hacerlo teniendo en cuenta que ha habido un proceso de redacción 
bastante complejo hasta llegar a la propuesta definitiva. Esta propuesta final ha ido 
configurándose durante un período en el cual. al mismo tiempo que se definía el mar­
co teórico, se iban experimentando las diferentes concreciones curriculares a las que 
éste daba origen. Es cieno que 10 que interesa analizar es la propuesta en su redac­
tado final, pero la descripción del proceso seguido en su redacción nos puede ayu­
dar a la exposición de sus ejes principales. 

En el marco de la implantación de la refonna, y más concretamente con refe­
rencia al Diseño Curricular l , esta descripción puede también servir de ej emplo del 
proceso de cambio que implica el marco curricular utilizado en su elaboración. Ello 
se debe al hecho de que los programas, a menudo, son considerados por los ense­
ñantes como una realidad estática y prescriptiva a la que hay que adecuar toda la 
vida de la clase; de aquí viene que una de las preocupaciones básicas sea «acabar el 
programa,.. La nueva propuesta establece diferentes competencias que implican una 
cadena de decisiones en su aplicación. Ante todo es necesario que los maestros ana­
ucen la rcalidad 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 Diseño Curricular elaborado por la Admi­
nistración, habrán de decidir qué tipo de programación hay que estructurar en el cen­
tro o qué tipo de unidades didácticas habrá que preparar para un curso concreto. 
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Evidentemente, esta concepción atribuye al maestro un papel de profesional ac~ 
tivo en la programación de su materia que va mucho más lejos de 10 que se pedía 
en las programaciones anteriores (y esto exige una formación concreta para poder 
responder a las nuevas demandas). Si esto es así, hay que pensar que los disenos curri~ 
culares propuestos no pueden ser interpretados como un listado teórico 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}' que desean modifi­
car. En mra5 palabras, la propuesta de curricu lum de la que hablamos ha de servir 
para que cualquier maestro pueda identificar elementos de su práctica cotidiana y 
hallar caminos que le ayuden en su evolución hacia una enseñanza dc calidad y para 
todo el mundo. Por lo tanto, ha de ser el término medio entre el reflejo de las in ­
vestigaciones didácticas de la realidad más innovadora de la enseñanza -hacia la 
cual, cvidememcnte, hay que tcnder- }' el dc la concepción más inmovilista cen­
trada en el papel transmisor del maestro. 

1. La propuest3 previa al marco curricular 

La propueSla del nuevo curriculum empezó a elaborarse después de haber sido 
retirados los "Programas renovados .. para el Ciclo Superior cuando se constituyó el 
primer gobierno socialista. EntOnces se planteó en todo el Estado la revisión de lo 
que se hahía hecho hasta el momento y se pusieron en marcha diferentes experi~ 
mentaciones de las enseñanzas 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 redacción de las O rientacions i Programes, Cicle Mitja d'E~ 
ducació General Basica2

, }' los problemas que se detectaron al hacerlo, tuvieron como 
consecuencia que, al pedirse la revisión de las programaciones, se hici era imprescin~ 
diblc un replanteamiento más completo y complejo que el que se había hecho en la 
ocasión anterior. Sin embargo, la urgencia de precisar una programación base para 
la experimentación del Ciclo Superior hizo que se empezara la redacción de los pro~ 
gramas a la ve:t. que un grupo de psicólogos y pedagogos iba elaborando una nueva 
propuesta teórica para fundamentar esta programación. La interacción 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 simultáneo de reflexión y elaboración de propuestas concretas 
introdujo bastantes desajustes en los grupos de experimentación debido a los cam~ 
bias de programación que se iban produciendo a medid a que el grupo de psicólogos 
y pedagogos avanzaba en la definición de sus propuestas. 

El material elaborado durante esta época y dirigido al Ciclo Superior de EGB 
apareció publicado por vez primera en el Butlletí deis mestres, n" 189, de octubre de 
1984. 

La estructura de esta programación es bastante diferente de la adoptada como 
definitiva en la propuesta de la Etapa Secundaria Obligatoria. En cambio, tiene mu· 
chos puntOS en común con el redactado, ya mencionado, de las Orientacions j Pro~ 
grames, Cicle Mitja d'EGB; básicamente la concepción de la programación es idén~ 
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tica y, por lo tanto, la experimentación consistía en la aplicación directa de los te~ 
marias elaborados que llegaban a especificarse curso por curso. 

En este primer redactado, después de una introducción y unas consideraciones 
generales, se detallan los contenidos que son la base del progtama presentándolos 
en bloques temáticos clasificados en dos grandes apartados : Comunicaa'ón y expre~ 

sión y Trabajo sistemático de la lengua. 
En el apartado Comunicación y expresión se consideran las cuatro habilidades 

básicas y se reconoce que ha de ser ., trabajo en equipo de todos los profesores en 
la medida en que la lengua puede scr considerada como '/chícu lo de tOdas las otras 
materi as,. (1984: 13)4 . En este apartado, como actividades, se citan en tre otras, .. Lec~ 
tura habitual del diario ,.)' "Comentario de programas televisivos .; en cambio no se 
hace ninguna referencia a los medios de comunicación, cosa que hace pensar que es~ 
toS temas se ven como complemento o materia margi nal u ornamental en la ense~ 
ñanza y aprendizaje de la lengua. 

El segundo gran apartado, Trabaj() sistemático de la lengua, ordena los aspectos 
de la lengua que permiten un tratamiento secuenciado y sistemático. En él se hace 
referencia a la ortografía, a la gramática y al vocabulario, y se introduce un bloque 
nuevo: El hombre y la lengua ---en el que se abordan aspectos sociolingüísticos ade~ 
cuados a la problemáti l.:a del aprendizaje de la lengua en estas edades-, y finalmen~ 
te, se citan los temas relativos a la .. Literatura,.. Todos estos aspectos más sistemá­
ticos del trabajo de la lengua se consideran como subordinados respecto al apartado 
de la Comunicación y expresión que es el centro de la programación del área. 

Este planteamiento ya nos mueStra la revisión de la opinión generalizada entre 
los profesores del área de lengua según la cual el conocimiento de las teorías sobre 
el funcionamiento de la lengua - «gramática o teoría li teraria" - conlleva una me~ 
jora en el dominio de su uso. Pero centrarse en el trabajo de las euatro habilidades 
planteó bastantes problemas. sobre tOdo en cuanto a la lengua oral, ya que tenemos 
poca historia didáctica al respecto y en un primer momento las propuestas se tra~ 
dudan en reflexiones teóricas --cambio de propuestas gramaticales-. En realidad, 
como núcleo, aquí tenemos ya las bases del Diseño Curricular de Lengua en la En~ 
señan za Secundaria Obligatoria, al menos en sus contenidos conceptuales . 

A con tinuación, hay un apartado dedicado a los Objetivos Terminales en el que 
.. se concretan las conductasS terminales de lenguaje entendidas como adquisiciones 
básicas que los alumnos han de haber asumido al final del Ciclo Superior,. (1984: 
15). Estos objetivos están organizados según los diferentes bloques de contenidos 
antes mencionado.~ con dos temas añadidos en el apartado del Trabajo sistemático 
de la lengua: el de los medios de com unicación y uno ded icado a las técn icas de tra~ 
bajo, en el que st: '-;cogen técnicas y estrategias de aprendizaje algunas de las cuales 
son aplicables a otras áreas.6 

H a.sta aquí 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 didácticas que 
facilitan las visión de conjunto de las actividades que se sugieren para la adquisición 
de los mencionados objetivos. Como ejemplo podemos ver la Figura 1. 
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b) Llengunge escr;t 

Obj«tius 

1. Or¡;anit:ur cls C$<.Tic; de LoI maner,¡ que 
presenrin muges, utob, elC. 
2. EKriure amb lIetra dan, ordenada i ilegi­
ble. 
J. Expressu d pcnsarncm per esc:r1t amb 
puntuatió COrtl!Cta. 

Utilinu pum, pum i ""guit, coma en enu­
meracions, punt i coma, guió t'II dii!egs, in­
t(rrogació i admir.aci6, dos punu. 
4. Refermar 101a l'onogr.afia aneny"lada en 
el Cicle Mitjil. 
5. Rt'dactar missatges de la ,·ida quutidi,ma. 
6. Exerdt"r-se en descripcions «cientifiqucs~ 
i informes dive rsos. 
7. Practicar d'altres tccniqucs: narució, da.­
leg, monOleg. 

O rientaciom didact ique:! i anivitau sugge­
rides 

1. Org4/1/IZ4r els escrUs de uf tnIlner4 que 
presentin marges, titoh, el(. 

Cal ser rígoros p.e! que fa:l aquen pum i TC"­

litzar activ¡uu sense supon escrit, faciliul 
prhiamcm pel profcssor, ¡ fi que I'alumne 
organirzi I'espa; que Ii olercix el papel. 
L'a]umne h¡ de sabC'r que d'.tltra persone:! 
han d'inttrpreta.r ds seus escnts, i que per 
aquest motiu hi h;m d'¡par(,;xer eb demt'Ilts 
que ajudin " aqucsu intcrprcució. Aixo és 
d'aplicació ¡ tOts els punts d'aqucst apanat. 
De nou rccordem que tOts eh profeS5ors del 
curs han de vedlar pcr al complimem d'a­
ques! objttt;u. 

2, Esmure amb lIetra cÚlra, ordenad.. i ilegi­
ble. 

OricmacionJ ditLicti'lues: 

El! ¡lumnes de Cicld Supcrior Icndcixcn a fcr 

una Ilelra menys acurada qu~ en cursos ¡n­
terion:. Aquesl fet & degut a drcumstancics 
di"d rses: han de prendrc nOICS i escriurd molt 
més de pressa, ¡'augmenl de cominguu pot 
;mar en detrimcm de l'adquisició i refor~ de 
dcterminats hibits de Ireball. C3l, ¡>ero, no 
oblidar la imponlnd~ de considerar aqutsl 
aspttte en d Cicle Superior. El pot treballar 
de m""era euordinada amb ]'Educació Plis­
tica km U'eballs de grafumc ereadus al cos­
UI d 'al trcs més de eaJ.ligrafia. En alguns mo­
mems dd eun: ealdri fer una anilisi de lIe­
Ire~ que comportin dificultau i fer ¡Igun 
,""ercici que eombin; difercnts llCITeS, mides 
o riunes de rulilució. 

3. Expressar el pensa1lJe"t per tJcrit amb pun­
tuad" i ormgrafla CCJrTtcles. Utüizar pum, 
pum j seguit, coma e'l elJumeraCúmJ, pum i 
coma, gu;,; en dialeg, interTogadó i admira­
ci,;, dos punu. F-'f)rwgrafia que cal dominar 
amb segure/al b la programadoll ptr 41 Cicle 
Milja. 

Oriemaoom didaaiq/lts: 

Call1igar sempre la compremi6 lcetora i l'ex­
prcssió escriIa; pcr aixo, quan es faei l<:aura 
e.:pros¡ .... , cal relacionar emonació i puntua· 
ció com a pomer pu per aconseguir una re· 
dacció corrcel". 

Adroi.an: 

El dictat prepara!. 
Pol fer-se'n un de setmanal, seguim les pau­
tes següenu: 
- Lcetura expressiva pcr pan del profcssor, 
o d'un alumne que pr~viament f'ho hauri 
prcparat. 
- L«tura silenciosa p~r pan de cada alum­
ne observant mentalmenl la puntuació. 
- Dictal del ¡ext per part del professor. 
- El professor dictari d !ex! sense lndicar-
oc b puntuació. 
- Novarnent es far~ lectura e~pressi"a del 
{exI.dictat, per ul d'adequar la puntuació al 
senlll. 

l'igun I 
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La vigencia dc eSta propuesta fue muy breve porque simultáneamente el grupo 
de psicólogos y pedagogos fue avanzando en la definición de una propuesta global 
muy diferente y fue necesaria una nueva redacción que siguiera las nuevas pautas. 

2. La primera propuesta del marco curricular 

La publicación del libro Experimentació del Cicle Superior d'Educació General 
Ba5Íca, vol. 1, Pla General, Model de Dis5eny Curricular, Arees de Llenguatge i Cien~ 
des Socia/s, Barcelona, Generalitat de Catalunya, Departarncm d'Ensenyament. 
19857, es el resultado de las discusiones sobre el modelo O marco curricular que se 
estaba adoptando para todo el currículum escolar y su aplicación a dos áreas con· 
cretas. De hecho es la primera versión de los D isenos Curriculares. 

Aunque este documento se ccmra en el curriculum de dos áreas del Ciclo Supe­
rior de EGB, la propuesta es general y por ello, en paralelo, se estaban elaborando 
las propuestas del reStO de las áreas y también las del BUP (en aquellos momentOS 
se hablaba del primer ciclo de Enscnanza Secundaria, 14- 16 anos). En este último 
caso se introducen elementos diferenciales que más adelante aparecerán en la pro­
puesta de la etapa de la Enseñanza Secundaria Obligatoria, por ejemplo la articula­
ción del tercer nivel de concreción cn créditos. 

Este documento, además de adoptar un marco común para la redacción de los 
diferentes cutricula de las áreas y materias - lo cual por sí solo ya justificaría la ne· 
cesidad de una reforma-, tiene como principal novedad los elementos que contem­
pla la programación y la estructura en que se presentan. En cuanto a los elementos, 
se precisan los diferentes tipos de contenidos de la ensenanza hablando de los pro­
eedimientos8 y de las actitudes que hay que considerar, además de los conceptos 
que queremos que los alumnos dominen. En cuanto a la organización, se habla de 
los tres niveles de concreción como suce:;ivas precisiones de los difcremes conteni­
dos de la enseñanza. Van desde los contenidos más generales propuestos por la Ad­
ministración --el primer nivel de concreción- , pasan por la secuenciación de los 
contenidos curso por curso'" y se finaliza la concreción con los más precisos de las 
unidades didácticas --o tercer nivel de concreción- o En definitiva, se establecen 
unas bases teóricas que relacionan los diferentes componentes de la vida escolar y, 
por lo tantO, no es si mplemente un cambio de programación, sino una verdadera re­
forma de la ensenanza como se puede ver en la Figura 2, esquema que aparece en 
la página 11 de la publicación mencionada al principio de este apartado . 

Precisamente este gráfico nos muestra algunos de los cambios más significativos 
que han ido introduciéndose en las concreciones del marco curricu lar. Los elemen­
tos situados al margen derecho que hacen referencia a los aspectos de organización 
educativa y de relación entre materias han desaparecido del gráfico en posteriores 
elaboraciones. Ello quiere decir que, a pesar de la insistencia en la necesidad de tcans· 
vcrsalidad, globalización 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 más importantes de los diferentes Diseños Curriculares elabora­
dos hasta ahora. 
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Hablando más concrc:tameme del diseño curricular dc lcngua se han de precisar 
algunos cambios respecto al redactado anterior. Los dos grandes apartados en que 
se habían clasificado los diferentes bloques de contenidos, que continuan destacán· 
dose sobre el resto, se completan con [res bloq ues que de alguna manera se ven 
como no integrables: la Literatura y el Comentario de textos, el Hombre y la Len· 
gua y los Medios de l:omunicaciÓn. E.~tos tres apartados tienen una func ión subsi· 
diaria respecto a las cuatro grandes habilidades. pero, de alguna manen, con unas 
características propia.~ que los hacen difícilmente clasificables en los dos gnndes blo· 
ques de contenidos. También hay que precisar que los diferentes contenidos (pro­
cedimientos, conceptOS y actitudes), vienen articulados alrededor de los grandc. .. blo­
ques de contenido eo que se ha estructurado todo el área. Esta distribuci6n facil ita 
la lectura de la propuesta, ya que se ven relacionados los diferentes contenidos con 
la unidad significativa de aprendizaje. 

En el apartado de la Literatura se justifica la presencia de los .. grandes clásicos 
juveniles de la literatura universal,. y centrándolo en la «necesidad de saber y vivir 
otras situaciones", habla del hecho que .. muchos buenos autores dedican esfuerzos 
a la literatura ju\'enil. que facilitan el objetivo de _conseguir que lean por el placer 
personal •. Eo cambio los !Jamados .. clásicos. 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 actividade.~ _literarias. dc la es­
cuela1o• Además se presenta una resiruación del papel del lenguaje literario en el 
aprendizaje de la lengua que implica cuestionar el principio según el cual este len­
guaje es el propio de la clase de lengua, es decir, la "norma .. , la "buena lengua .. a 
la que ha)' que tender. Este principio contradice el planteamiento comunicativo glo­
bal del programa, pero además, implica una valoración de los registros y de los usos 
lingüísticos que difícilmente se puede armonizar con las bases de las diferentes teo­
rías lingüísticas. 

En la lectura global de la propuesta aparece un excesivo detalle de los contmidos 
y objetivos, lo cual deja mu)' poco margen a las concrcriones por parte del equipo 
doccnte. Ene puntO se valoró en los grupos de trabajo como una ampliación de los 
con ten idos sin que fuera justificada a partir de los presupuestos del marco curricu­
lar. El problema se ve muy acemuado en determinados bloques de contenido que 
quedan excesivamente descompensados. En resumen, podriamos deci r que se han in­
troducido elementos terminológicos del marco curricular pero la propuesta aún si­
gue las bases de la estructura anterior. 
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3. La propuesta definitiva 

La aparición de la propueSta de experimentación de una nueva etapa, la de la En­
señanza Secundaria Obligatoria, hizo que en el curso 1986-1987 se replantearan la.~ 
diferentes propuestas elaboradas hasta aquel momento con el fin de elaborar una 
que se adaptase a la nueva etapa .. 12-16 años • . Esta revisión, hecha a partir de la 
publicación del Marc Curricular11

, es la redacción definitiva del Diseño Curricular 
de esta etapa y sale a la luz pública en una publicación restringida y no vendible, en 
el año 1988 12

. Se presenta el diseño de cada una de las áreas por separado y en cada 
volumen están el primero y el segundo nivel de concreción. En realidad el primer 
nivel de concreción es el mismo .. Diseño Curriculau que se presenta para la dis­
cusiónu . 

Todos estos cambios hacen que en estos momentos haya, y sin ningún tipo de 
ratificación, exclusión o valoración, diversas propueslas de . programación" que, em­
pezando a los once años y acabando a los dieciocho, han ido incidiendo en los pro­
gramas del tramo de enseñanza que incluye el último curso de Enseñanza Primaria 
y la etapa de Enst'ñanza Secundaria Obligatoria, la actual segunda etapa de EGB, 
los dos primeros cursos del B UP }' el primer grado de FP. Esta realidad dificulta en 
parte la comprensión de la propuesta -se han ido variando los presupuestos de ma­
nera muy gradual- pero, en cambio, muestra cómo el camino hacia la rcfonna no 
es una única vía sino que hay que verlo como un proceso en el cual habrá que coo­
templar todas las variables que en él puedan incidir. 

La aparición del Libro Blanco y la definitiva estructuración de las diferentes eta­
pas de la ensenanz3 no universitaria darán sentido a todo este conjunto de propues­
tas y acabarán de definir los diferentes elementos que configuran los Diseños Curri­
culares. En estos momentos, además del ya mencionado de Enseñan za Secundaria y 
el recientemente editado d~ Educación Infantil1\ se están acabando de redactar o 
están en proceso de edición los correspondientes a la Enseñanza Primaria}' a la En­
señanza Secundaria Postobligatoria, BachilleratO. 

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

Como ejemplo de esto puede servir el proceso de preseotación de los compo­
nentes del curricul um. Los diferentes bloques de contenido en un primer momento 
se agrupaban por unidades temáticas y de cada una de ellas se precisaban los con­
ceptos ... , los procedimientos ... y las actitl/des .... En las redacciones que se presen­
tan para el debate, se presentan las listaS de cada uno de los bloques separadamente. 
Esta presentación, aún con los ventajas de la no repetición o la posibilidad de se­
cuenciación según la valoración de cada uno de los contenidos mencionados, hace 
más difícil la lectura e interpretación del diseno curricular, sobre lOdo si pensamos 
en la elaboración de los segundos}' terceros niveles de concreción. 
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3.1. Factores de renovación en la enseñanza de la lengua y la literatura en Ca­
ta/unya 

Ya hemos dicho que hay que tener presente que toda programación oficial se in­
serta directamente en el conjunto de hábitos de los enseñantes y que dc ninguna ma­
nera puede ser considerada en abstracto, al margen de la realidad de las programa­
ciones actuales de los cenuos y de las actividades concretas de los enseñantes. 

El movimiento de la llamada Escuela Activa y todo lo existente en este campo 
alrededor de .. Rosa Sensat ... y Otros movimien tos de maestros de los años sesenta y 
setenta, así como los Movimientos de Renovación Pedagógica, han dejado su huella 
en las programaciones de la Generalitat de Catalunya, cuando merios por el hecho 
de que la mayoría de las personas que han redactado los diseños curriculares han 
sido personas vinculadas a ellos de una u otra manera. Estos grupos eran. y son aún. 
verdaderas escuelas de maestros que en seminarios. 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 áreas de 
investigación pedagógica -hay que reconocer que buena parte de las personas que 
actualmente están implicadas en los diferentes niveles de decisión e investigación de 
la innovación pedagógica en nuestro país han sido antiguos miembros de estos gru ­
pos de profesionales de la Enseñanza . 

En el caso del área 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 comunicación. la biblioteca escolar o las técnicas Freinet, como la 
imprcnta o la correspondencia escolar. Estos elementos. en su momento. en los años 
sesenta)' setenta, orientaron la práctica diaria de eSte área de una forma más reno­
vadora y de acuerdo con los presupuestOs científicos de la didáctica de la lengua. 

Otra fuente de renovación la constituyeron las actividades docentes menos «re­
gladas ... realizadas en la enseñanza del catalán. En un primer momentO --durante el 
franquismo--, en algunas escuela.~ que lo introdujeron como materia. evidentemen­
te, al margen de las programaciones oficiales . Este hecho permitía la introducción 
de alternativas didácticas sin miedo a ningún tipo de sanción. Posteriormente, la en­
señanza de adultos. la necesidad de motivarlos para el aprendizaje. exigía la adop­
ción de propuestas menos rígidas y más cn consonancia con los estudios de didác­
tica de la lengua. 

Finalmente, el desarrollo. cada vez más importante, de una industria del libro 
para niños. niñas y jóvenes, la llamada Literatura infantil y juvenil, está ofreciendo 
una serie de materiales de calidad que facilitan la articulación más coherente de mu­
chas actividades de lectura o literatura que tienen en cuenta los intereses y conoci­
mientos culturales de los chicos y chicas de estas edades. 

Teniendo en cuenta esta situación, tenemos una base para las propueslas del mar­
co curricular: a) hay un conjunto de profesionales que están en una onda determ i­
nada de prácticas 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 prácticas docentes 
menos renovadoras; c) además, todo esto se produce en un contexto educaüvo-cul-
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tural que apOrta los materiales y experiencias que facilitan y exigen una reforma real 
de la enseñanza. 

3 .2. Factores psicológicos 
Normalmente, son dos los tipos de elementos que se ticnen en cuenta cuando se 

trata de diseñar actividades de enseñanza y aprendizaje: por un lado las teorías del 
aprendizaje, y por otro, la caracterización de la personalidad de los alumnos de las 
edades a las que van dirigidas. Tratándose del área de lengua hará falta, además, te­
ner en cuenta el papel que juega el lenguaje en las adquisiciones de los alumnos en 
las diferentes áreas del curricu lum. 

A menudo, estos principios se quedan en declaraciones de intenciones, pero en 
el caso del Diseií.o 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 significativo, por ejemplo, está en la base de las 
propuestas de los niveles de concreción definidos en el marco curricular como 
aproximación progresiva de las instancias de decisión educativa a la situación real 
de aprendizaje de los alumnos. También es una consecuencia de este principio la for­
mulación del curriculum no homogéneo que hace posible tener en cuenta los apren­
dizajes y conocimientos previos de lo~ alumnos. De esta manera lo que podría que­
dar en simple definición de principios se convierte en el eje vertebrador de todo el 
curriculum. 

y si queremos expresar cuál es el núcleo de esta diferente mentalidad, habríamos 
de decir que es el cam bio del centro de interés de la programación y de toda la ac­
ción docente : el centro se desplaza del maestro al alumno. Según esto, de una pe­
dagogía de la enseñanza, en la que haee falta que el maestro _acabe el programa» 
siguiendo una concepción que le atribuye un papel de simple transmisor y al alum­
no el papel de receptor pasivo, se propone pasar a una pedagogía del aprendizaje 
centrada en los procesos que ha de realizar el alumno . 

En este sentido, merece una consideración especial la inclusión en el diseño curri­
cular de los contenidos de "procedimientos» y .. acti tudes, valores y normas ... Esto 
muestra una concepción diferente de lo que hace falta que los alumnos aprendan. 
El cómo y el por qué los alumnos aprenden no es indiferente respecto a lo que se 
aprende. Esta postura matiza la selección 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 área 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 conten idos conceptuales, lo que hasta ahora llamábamos 
simplemente «contenidos », no puedan ser programados exclusivamente desde las 
teorías más o menos cimtíficas, sino que hay que verlos en relación con los proce­
dimientos que hay que dominar para poder comprenderlos. Todo esto exige une pro­
funda revisión de los modelos teóricos en vigencia en la presentación de los con­
ceptos lingüísticos y una visión más .. científica,. del hecho educativo. 

Finalmeme, si nos planteamos los aspectos más psicolingüístico.~, la particulari­
dad de la existencia de dos lenguas oficiales exige una reflexión más profunda sobre 



la problemática de la adquisición de las segundas y terceras lenguas. Sin embargo, 
en este puntO, hay que tener en cuenta la incidencia de las pOSturas políticas que a 
menudo dificultan una visión más precisa de la realidad y de las posibles vías de so­
lución del problema. 

3.3. Factores sociológicos 
Muchos son los aspectOS que hay que tener presentes si abordamos estos facto­

res. Pero pensando en el área de La Lengua, el más importante, tal como ya hemos 
dicho, es el de la situación creada por la existencia de lenguas en contacto y su re­
lación con el hecho de su enseñanza y aprendizaje. Difícilmente se pueden entender 
determinadas propuestas si no es en esta linea de base: los alumnos de las escuelas 
de Catalunya han de acabar la enseñanza 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 mayoría, sino la totalidad, de los medios de comunicación y 
cultura están dominados por la lengua castellana y que en Catalunya hay zonas en 
las que el catalán es una lengua tmalmente desconocida. La articulación de estas dos 
lenguas necesita una mayor investigación del aprendizaje de la lengua y unas deci­
siones políticas que afectarán seriamente al segundo y tcrcer nivd de concreción. 
Todo esto exige una fo rmación permanente de calidad en este área lingüística y so­
bre todo en la articulación de los aprendizajes lingüísticos en situación de cOntacto 
de lenguas. 

Por añadidura, esta situación se ve acentuada por la existencia de minorías étni­
cas y culturales cada vez más importantes en cuantO al número. Esta realidad no se 
ha afrontado con el realismo y la contundencia suficientes y se está convirtiendo en 
uno de los problemas importames de la enseñanza. La necesaria formación perma­
nente solicita en este aspecto un trabajo para el cual teníamos hasta ahora pocos da­
tos: el trabajo con minorías étnicas, a menudo marginadas. 

Pero también el análisis sociolingüístico nos aporta una valoración diferente de 
la función de la lengua que ha de ser út,il para la vida cotidiana y no sólo 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 justificación. Esta visión cuestiona, tal como hemos visto antes, el pa­
pel de la llamada literatura .. clásica ,. . La visi6n monolítica de la corrección lingüís­
tica y de un único 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 espistemológicos 
La evolución que en los últimos años están sufriendo todas las ciencias humanas 

y muy concretamente las relacionadas con el lenguaje humano hace que las decisio­
nes sobre el curriculum sean mucho más complejas de lo que parece. 

Ante todo hay que pensar que el Diseño Curricular Base ha de tener la perspec­
tiva de una ley para tOdo el mundo. Esto implica que quien está al día de los avan­
ces de la lingüística y la didáctica de la lengua ha de ver los márgenes dentro de los 
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cuales continuar progresando en sus propueStas. Pero los quc llevan más tiempo sin 
moverse en este terreno también han de reconocer las bases a partir dc las cuales 
pueden iniciar los cambios que les bagan mejorar la calidad de Su enseñanza, que 
hay que reconocer que contiene elementos muy v.ilidos para el aprendizaje de los 
alumnos. Dicho de otra manera, el aprendizaje significativo lambi~n hay que apli· 
cario a la reforma, y, en concreto, al Diseño Curricular. Por lo tanto, no se puede 
conar las alas a quienes pueden realizar actividades innovl1dor.lS, ni condenar a los 
que están 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 quiere diseñu -y, por 
lo t:lfUO, necesidad de formación implícita 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 enseñanza, evitar un peligro en el que he­
mos caído a menudo los profesionales de la lengua: los cambios dc programación 
han significado solamente el cl1mbio de la terminología gramatical de sus explicacio­
nes, pero las bases del aprendizaje de la lengua han seguido siendo las mismas. Así 
las propuestas de la gramática estructural significaron, a menudo, simplemente el he­
cbo de que, en vez de repetir y memorizar bs definiciones de la gramática _tradi­
cional., los alumnos habían de repetir y memorizar las de la nueva gramática. Aho· 
ra se habla de la gramática del texto, y mal nos irá si sólo se convierte en un cambio 
de terminología teórica para el análisis gramatical y no da como fruto nuevas prác­
ticas de aprendizaje p.ara los .alumnos, por ejemplo en el terrenO de l.a lectura y la 
escritura, tlll como aparece en el Diseño Curricular en el que se insiste sobre las ha­
bilidades básicas. En esta línea hay que leer las propuestas como: "Reconocer los 
elementOs básicos de la estructura. imernill de los tipos de teno mú U5Uillles e iden­
tificar sus c.aracterírncas usuales .• 

Finalmente, creemos que hay que incidir en un aspKtO que puede pasar desa­
percibido y que es fundamemal para el cambio de memalidad en el área de Lengua. 
Se considera la lengua como globalidad íntim.amente relacionada con Jos otros sis­
temas de signos con los que se acostumbra a p.anicipar cn las comunicaciones, o 
como dice S. SerranO (1980) como sistema de sistemas de signos. Esta propuesta hace 
que el marco de referencia de todo aprendi7-<11je sea la lengua como producción glo­
bal, oral o escrita en cualquier medio de comunicación en que se utilice. Según esto, 
hay que reinterpretar en función de esta globalidad todas las unidades del trabajo 
escolar de lengua. Los medios de comunicación son cons¡derado~ en su influencia 
en los estilos verbales a Jos que pueden dar origen y no como simp les tecnologías 
más O menos _modernas •. O bien, dicho de otra manera, según esta propuesta, el 
trabajo de la lengua en los medios de comunic.ación no es un tema nuevo a añadir 
a los que ya estructuran el aprendizaje de la lengua. El trabajo con los medios de 
comunicación atraviesa todos los contenidos de la lengua e implica un cambio de 
visión de lo que quiere decir enseñar lengua. En consecuencia, la lengua oral - al 
igual que la lengua escrita- habrá que .. aprenderla,. ten iendo en cuenta el sistema 
comunicativo -técnico o no- en el que se produce y que, lógicamente la confor­
marí de una manera determinada y con determinadas funciones. Por este motivo en 
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el Diseño Curricular de la Generalitat de Catalunya no hay un (cma aislado para 
los medios de comunicación, como sucedía en los primeros apanados, sino que se 
han relacionado con las diferentes habilidades lingüísticas. Evidentemente, es un mar­
co posibilitador de propuestas y hay que esperar que se vaya aceptando cada vez. 
más el principio de que ",el medio es el mensaje». 

En la misma línea hay que contemplar la propuesta de .. textualizar» los diferen­
tes contenidos del área. En la propuesta se habla de la diversidad O tipología textual, 
pero además, también están presentes principios de la pragmática que esún en la 
base de los planteamientOs comunicativos de la didáctica de la lengua. Solamcnte des­
de esta perspectiva se puede dar sentido global a la enseñanza y aprendizaje de la 
lengua15. 

Quedan muchos aspectos por analizar, pero creemos que éstas son las líneas 
maestras sobre las que hemos estructurado la propuesta Disseny Curricular. Ensen­
yamen! Secundan' Ob/igatori que se presentan a debate para adoptarlo como texto 
base. 

La validez o no de eSte texto habrá que verla o no en la práctica, es decir, si sus 
propuestas facilitan la reflexión sobre la práctica cotidiana posibilitando nuevas prác­
t icas docentes - la realización de los terceros niveles de concreción- y si hacen po­
sible el trabajo en equipo de 105 profesionales de la enseñanza y el aprendizaje de 
la Lengua en el marco de cada centro - la elaboración de 105 segundos niveles de 
concreción, los ProyectOs Curricu lares de Centro. 
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Notar 

1. Hay que ad'·ero. que en aws mornc:nws aún no Nti duo C\iil seri el aIQIlte de 10J diferente¡ 
Di$$<:flys curriC\ibrs, ya que no se ha dcfInido lo que llamamos .mínimo,. y, por lo nmo, la propuesta 
~laborad<l por el Dcpanamem d'En$~nyamem se Iu. de considerar como una propuesta genen.! quc que­
dari muiuda cU<llldo se h<lyan <lprobado los .mínimos. pan 1000 ~l Esudo. 

2. Direcció Genen.! d'Ensenyament Priman (1 '183): Ontm<Uio>u j ¡m>g.amts, Ciclt MiJiJ d'Ed .. cació 
Genu"/ S.uICA, Barcelona, Deplrumem d'Ensenyarnelll. Sccreuria Genera] Tecnica. Estos p,ognmas 5C 

redactaron ¡ panir de 10J .mínimos. o .bisico •• csubleddos en los oProgn.mas renovados. que el MEC 
habla recL.cudo pan. todo el útado. 

3. Nos referimos a b redacción de las OrientaciolU i programes, Cicle Mitji d't::duaci6 G~ ... I Bi­
sita. En aquclb. ocasión en rn.lid~ se hizo una adaptadón de I~ propUQU hecha a todo el Esudo por 
el MEC y por lo wno el m.arge: ... de maniobra fue muy pequeño. En cambio ahon. al efect=T u ... a re­
visión global de las programaciones, se.hba 1... posibilidad de un planteamiento mis general y se permiúa 
enconuar s.alida a los problemas que", habían detectado entonces. 

4. Ene asp«IO nos indica clanmcnt<: el cambio de persp«tiva en la articuladón de la enJcñan7~ y el 
aprendizaje de la lengua, y que tmpliea la coordinación dd equipo doccnte del centro si se quiere ser 
eficaz en el aprendizaje de la lenKua. 

S. El subnyado es nuestro. Creemos que aquí radica uno de los cambios e~endales. En este redaClado 
$e trata de objetivos operatorios, no de habilidades O capacidades de los alumn05. 

6. Con ello se sigue la e$t ruetundón de las programadon~ ameriores del ¡{rca de Lengua y serin los 
puntas que cxplicitarin los ",mbios principales de la nueva .protnmldÓn~. 

7. A pesar de que hubo mis progresos en cuantO a la defmición del modelo ¡.;cnen.!. esle r«lanado 
no ha sido revisado porque al in troducir las eupas d~ Enseñanza PrimilrÍa )' Sel;undaria que parten d 
lt":lUal Cielo Superior yl no tenia sentido hacrrlo. Ademú, alguoos de ~to' mauriales han p:aüdo a for­
m.u parte de b propuesta para la aapa dc la Enseñanza. Secundaria Obligatoria. 

8. Se ha de recon<Xer que en esta primen "euión, la rcda.cción de 105 diferemes comcnidos no en 
demasiado precisa y fue necesario ut\ ap.codiuje por pane de quienes redactaron cada uno de los dise­
ños curriculares de lloS diferentes ffiat<:riu, lo cual hace prever dificultades similares en el momento de 
su aplicación. 

,. En este punw había una falta de coherencia respecto al modelo genen.! del ciclo y t<lmbién rcsp«to 
a la funeión de la progresiva coneución. lo cu.al aÚn e$uri presente, con fluctuaciones, fn la vcnión de­
finitiva del curriculum del Dcpanament d'Ensenyament: el Rgundo nivel de concreción se Ve cumo una 
progresiva precisión y detalle del contenido,)' no como la progresiva dcdsi6n de lu insuncias eduutivas 
que adecuan estOS contenidos al grupo concreto de alumnos. 

10. los up«tOS hi"órico~ se rebcionan con b necesidad de C()ntc:rtualiur elleJtlo para podCf" en­
tmde-rlo y, por lo tanto. se sitúa en su lugar, --d proceso 1«lor -una de las cual.to habilidades. 

11 . COllo C. (1'86): Mar( C/jma¡{",. "" a I't1I~a",tlll obligaran, Barcclona, Genenliul de ú­
ulunya, Depanament d'Ensenyament. 

12. M .. ra rrfnenCl4/s dt progr.unacriJ. E.:cpfflmt1luw6 ru:lt 12-16, Dtspltg .. mtnr c..,..,u"lar ... , Barce­
klna, Genen.litat de Ca¡a1unya, Ikparument d'Enscnyamem. 

D. Dwtlly C .. mc.lar. L'Enstnyilmtnr Suundari Obligaron, Barcelona., Gen~nlitat de Cualunya., 
Dcpanamcnt d'Ensenyament. 

14. D iJseny C .. n1CHL.,. L 'EdHcaci6 Infamil, Barcelona. Generalital de Catalunya, Depanamrnt d'En­
senyarnent. 

15. Con la voluntad de situu mili adecuadamente 105 e1trn~ntos de la proputna y sin otra intención 
mb que la de dar ma, elementos de reflexión, habría que citar el marco teórico de DljK van, T.A. (1978): 
La oencia dtl WClO, (> el ya ci lado SERRANO, S. (1982): Signts. /lmgu .. j CI4/tura. 
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La propuesta curricular de lengua y 
literatura 

Inés Miret 

Sen 'ido de lnoo\'il<;ión Educlu ¡va 
Minist.erio de EducaciólI y Ciencia 

En abril de 1989, el Ministerio dt: Educación presentó el Proyecto de Reforma 
del Sistema Educativo, que incluye una serie de medidas que afectan a la estructu­
ra del sistema, a la planificación de la implantación del proyecto, a la formación del 
profesorado, a las líneas de investigación educativa y al currículo escolar. El Di seño 
Curricular Base se formula como una propuesta a debate y está abierto, por tanto, 
a las sugerencias de todas aquellas personas impl icadas en la educación y que deseen 
contribuir a mejorarlo. 

El objeto de este trabajo seria presentar las bases en las que se sustenta el área 
de Lengua y Literatura, así como iniciar una fase de reflexión invitando a todos los 
asistentes a estas jornadas a participar en el debate que se desarrollará a lo largo del 
curso 1 989~90. 

Es difícil aproximarse al diseño curricular de esta área sin antes considerar la op­
ción del Proyecto de Reforma por una Educación Obligatoria -que abarca desde 
los seis a los dieciséis años- eminentememe comprensiva y que, además, 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 formac ión integral de 105 alumnos y alumnas de estas edades: se 
presenta como medio primordial de comunicación, desempeña un papel regulador 
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del pensamiento y de la conducta, facilita la toma de conciencia del entorno), la in· 
corporación en la vida sociaJ y cultural, y ofrece un instrumento indispensable para 
los procesos de enseñanza y aprendizaje de los contenidos curriculares. 

Desde eua concepción, es importante destacar la coherencia de planteamientos 
de la Educación Primaria y de la Secundaria Obligatoria, no sólo en su desarrollo 
epistemológico y psicopedagógico sino en las opciones metodológicas y en los cri· 
terios de evalu3ción que se proponen para su puesta en práctica. 

A continuación, se presentan de forma muy breve los criterios generales sobre 
los que se ha construido la propuesta y, posterionnente, se exponen algu nas COn· 
clusiones que se derivan de estas opciones para la estructuración del area en objeti· 
vos y bloques de contenidos. 

Principios generales del área 

El currículo pretende revisar y aportar reflexiones en torno a tres cuestiones: 
. qué enseñar. , .. cómo y cuándo enseñar- y «qué, cómo y cuándo evaluar • . Las su· 
gerencias sobre cada una de ellas aparecen cn diferentes capítulos: en la Introdl4c· 
ción se incluyen las bases teóricas fundamentales del árca; en los Objetivos generales 
y en los Bloques de comenidos se aborda el qué debe enseñarse a los alumnos de 
estas edades en coherencia con las opciones presentes en el capítulo anterior; y, por 
último, en las Orientaciones didácticas y para LJ roaluación, se sugieren cri terios ge­
nerales para el diseño de actividades de enseñanza y aprendizaje y de evaluación, es 
decir, intenta aproximarse al cómo y cuándo enseñar y evaluar. 

Tal como queda planteado, los cuatro capítulos de la propuesta tienen un carác· 
tcr eminentemente jerirqu ico que enfatiza la coherencia existente entre sus diferen· 
t('s elementos. Las decisiones presentes en cada una de sus panes determinan las re­
flexiones posteriores. Así, por ejemplo, el establecimiento de una área de lengua y 
Literatura en la Educación Obligatoria se relaciona con los objetivos generales pro­
puestos para estas etapas educativas; la selección de objetivos y contenidos, por su 
pane, tiene que vcr con el enfoque defendido en la Introducción del texto; esu re· 
fl exión en cadena se plantea de la misma manera para el desarrollo de las Oriema· 
ciones didácticas y para la evaluación. Es preciso, por tantO, plantea r el análisis del 
área desde esta penpcctiva y así se expondra brevemente cn las siguientes líneas: 

las decisiones iniciales que constituyen los ejes sobre los que se estructura el di­
seño curricular, pueden resumirse en los sigu ientes criterios generales: 

La lengu3 contribuye al desarrollo integral de la persona. 
El área pone el énfasis en el desarrollo de la competencia comunicativa de los 
alumnos y. por tanto, destaca la importancia de los aspeaos funcionales y de 
uso. 

_ El análisis y reflexión sobre la propUt lengua ha de ser encuadrado dentro de 
esta opción por un enfoque comunicativo. 
La comunicación cn nuestra sociedad se produce por la imerrdación de su­
temas verbaleJ y no 'fJerbales de comunicación. El diseño aborda la comuni· 
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cación dcsde e5ta per:>pcctiva ¡;Iobal en la que los diferentes sistemas se apo­
yan mutuamente. 
El aprendizaje de la lengua se basa en la manipulación de textos de diferentes 
tipos (orales y escritos, literarios y no literarios, de autores consagrados, de 
los alumnos y del p rofesor ... ). Se puede enmarcar aquí el sentido de la lite­
ratura. 

- No se plantea un uso mecánico del lenguaje sino potenciar el uso autónomo 
y personal del mismo. Así, la Lengua se muestra como fuente de placer, de 
experiencias creativas y de disfrute. 
Se incluye un tratamiento de la realidad pl'trilingüe y pluricultural del Estado 
español, reconociendo las muy diversas situaciones lingüísticas y potencian­
do que la escuela tienda al aprovechamiento, mejora y extensión de esta ri­
queza. 

A continuación, se comentan de forma resumida cada uno de estos criterios, cen­
trándose en los temas que puedan tener más interés para el análisis de los capítulos 
posteriores del diseño. 

l. E/lenguaje interviene en el desarrollo integral de la persona 

El punto de partida de la propuesta ha sido la reflexión sobre qué aporta el área 
de Lengua y Literatura para el desarrollo de [as capacidades presentes en [os obje­
tivos de la Educación Primaria y Secundaria Obligatoria. El lenguaje interviene en 
el desarrollo de la mayoría de las capacidades propias de [a Educación Obligatoria, 
es decir, está presente en el desarrollo de los ámbitos cognitivos, de relación inter­
personal, de actuación e inserción social, motriz y afectivo . La consideración del len­
guaje en la formación integral de la persona lleva a incluir todos estos aspectos en 
los diferentes elementoS del diseno curricular, tanto en los objetivos como en los con­
tenidos y en las orientaciones didácticas. 

2. La importancia de los aspeaos funcionales 

La reflexión anterior entiende ellengua;e como instrumento privilegiado para el 
desarrollo de la mayor pane de las capacidades propias de cada etapa educati va. 
Como se decía al principio de esta intervención, el lenguaje ofrece un medio exce­
lente para la comunicación, interviene en los procesos de regulación del pensamien­
to y de la conducta propia y ajena, y facilita la incorporación en la vida social y cul­
tural. 

La escuela ha de insistir fundamentalmente en el uso que hace el alumno de su 
lengua con el fin de promover su desarrollo comunicativo. No se trata de que apren­
da teoñas abstractas, sino de que incremente su capacidad para usarla como instru­
mentO de comunicación y de representación. Ésto supone estimular el desarrollo de 
la competencia comunicativa partiendo dc la lengua que los niños y las niñas traen 
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a la escuela, fomentar un uso autónomo y personal del lenguaje y despenar una ac­
titud curiosa, activa y creativa de fonna que estén motivados no sólo para expresar 
algo sino también para interesarse por cómo lo están expresando. Tal como se ex­
pone en el documento: «Hay que eliminar la idea de que aprender lengua es apren­
der teoría gramatical, reglas abstractas; más bien, en la Educación Obligatoria, apren­
der lengua debe ser aprender a usarla, a manipularla, a crearla y recrearla. ,. 

3. La reflexiim sobre la propia lengua 

En coherencia con lo anterior, la lengua se aprende, se perfecciona y se enrique­
ce fundamentalmente mediante el uso interrelacionado de las cuatro destrezas bási­
cas ; escuchar, hablar, leer y escribir. tsto supone el desarrollo de una actitud re­
flexiva sobre la propia lengua y la inclusión en el proceso de enseñanza y aprendi­
zaje de elementos de análisis que contribuyan a la adquisición de mayor seguridad 
y libertad en su uso. 

Este planteamiento invita a una revisión de los criterios de selección de conte­
nidos en el diseño curricular y de las propuestas didácticas con que van a trabajarse 
en el aula (el tipo de actividades que son más adecuadas, los materiales necesarios 
para que realmente se logre el objetivo deseado, los momentos en que deben plan­
tearse estas reOexiones, etc.) . El tema es especialmente delicado y, por eSte motivo, 
se ha dedicado un capítulo de las «Orientaciones Didácticas y para la Evaluación,. 
para hacer un tratamiento más detenido de las cuestiones que suscita. En este texto 
no es posible ser exhaustivos, pero al menos ha de insistirse en la necesidad de plan­
tear la refl exión sobre la lengua que los alum nos usan habitualmente, renunciando, 
por tamo, a utilizar situaciones artificiales. La reflexión se presenta así como un pro­
blema que ha surgido en el aula y para el que el alumno precisa de estrategias que 
le permitan resolverlo. No se trata de dar normas y de aplicarlas mecánicamente, 
sino de aprender a manejar los mecanismos de la lengua y aplicarlos a diferentes si­
tuaciones de comunicación. 

4. Los sistemas de comunicación verbal y no verbal 

En el área de Lengua y Literatura se trata la comun icación de forma global en 
la que de forma interrelacionada intervienen sistemas de comunicación verbal y no 
verbal. La presencia de estos elementos en el currículo se justifica por el análisis dc 
cómo se produce la comunicación en la sociedad actual: la presencia de los medios 
de comunicación, la importancia creciente de la imagen, el desarrollo de las nuevas 
tecnologías de la información y de la comunicación ... Es, pues, importantc aprovc­
char esta riqueza con fines educativos e incorporar críticamente estos sistema.~ como 
objetos, métodos e instrumentos de ocio, disfrute y expresión personal y colectiva. 
Mediante esta propuesta se abren vías para establecer conexiones con las áreas de 
Educación Artística y de Expresión Visual y Plástica. 
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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 semido, e$ necesario plamear su perfeccionamientO y enriquecimiento me­
diante la manipulación de texros (orales y e.~critQs, literarios y no literarios, de los 
propios alumnos, del profesor y de autores consagrados). En coherencia con esta re­
flexión se presenta la necesaria relación de la enseñanza y aprendizaje de la lengua 
y la literatura (la opción por una área imegrada de Lengua y Literatura resulta una 
novedad en las actuales Enseñanzas Medias). El texto literario aporta múltiples ra­
zones para su imegración en una área conjuma: amplia los esquemas verbales de los 
alumnos, ofrcce modelos para la propia escritura, fomenta el hábito de la lectura, 
estimula actitudes críticas, desarrolla el sentido estético y fomenta la famasía y la 
creatividad. 

Desde esta concepción, se pretende que el alumno además de ser lector emusias­
ra de los textos de otros, se estimule en la elaboración de los propios textOs de acuer­
do con estrategias sistemáticas y un estilo personal. La aproximación a la lengua es­
crita y a la literatura tratadas de este modo se convierten cn una fuente de placer, 
de diversión y de experiencias creativas. No se pretende lograr un uso mecán ico dc 
la lengua, sino al contrario, la finalidad del área 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 aceptación y propiciar una actitud de búsqueda de 
cauces comUOlcauvos propios. 

6. La realidad plurilingüe y pluricuftural del Estado español 

La complejidad de la situación lingüística del Estado español obliga a incorporar 
un análisis de esta problemática, ofreciendo un m:!. rco par:!. su trat3.micnto en el aula. 
La escuela debe tender al aprovechamiento, mejora y extensión de esta riqueza que, 
en muchos casos, no sólo se da en el lenguaje oral sino que se presenta en la lengua 
escrita y posee manifestaciones literarias. Desde el inicio de la escolaridad es im­
prescindible desarrollar la capacidad para valorar las diferencias lingüísticas como 
una importantísima aportación cultural. El currículo 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 Autónoma y de cada zona, se consideren oportunas . 

Conclusiones para decidir ..:qué enseñar.. y «cómo y cuándo enseñar y evaluar" 

Estos criterios de carácter general resumen las opciones básicas y se traducen en 
formas concretas de estructuración del área. De ellas se extraen ciertas conclusiones 
sobre qué resultaría más adecuado enseñar en el área de Lcngua y Literatura con­
cebida de esta forma (decisiones presentes en los Objetivos Generales y en los Blo­
ques de Contenidos) y cómo se deberían plantear las actividades de enseñanza y 
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aprendizaje y evaluación en el aula (información presente en el capítulo Orientacio­
nes Didácticas y para la Evaluación). Estas conclusiones se agrupan en torno a los 
sIguIentes pumos. 

1. El tipo de capacidades que se han de contemplar en los Objetivos GI/llerales del 
área 

Los objetivos generales recogen las capacidades que se han de desarrollar en los 
alum nos a través del aprendizaje de los contenidos propios del área. La necesidad 
de considerar la formación integral de la persona, tal como se exponía anterionnen­
te, obliga a incorporar capacidades de tipo cognitivo, afectivo, motriz. de relación 
interpersonal y de actuación e inserción social en los objetivos del área. 

Se presenta, a modo de ejemplo, el primer objetivo que aparece en la propuesta 
de Lengua y Literatura para la Educación Primaria: . Los alumnos han de ser capa­
ces de utilizar el castellano oral y, en su caso. la lengua propia de la Comunidad Au­
tónoma, 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 comunicación de diálogo, conversación y debate ... Es posible re­
conocer en este objetivo muchas de las opciones expuestas: la incorporación de di­
fe rentes ámbitos de forma interrelacionada --en este caso, el de interrelación perso­
nal, el afecti vo y el de actuación e inserción social-, la importancia de los aspectos 
funcionales y de uso, etc. 

2. El tipo de Bloques de Contenidos que parecen más adecuados 

Los Bloques de Contenidos agrupan los contenidos que parecen más adecuados 
para desarrollar las capacidades presentes en los Objetivos Generale~. 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 opción por bloques temáticos 
(que considerase, por ejemplo, el vocabulario o la ortografía como bloques aislados) 
pues parece más coherente inclu ir esto~ aspectos de la lengua demro del desarrollo 
de las cuatro destrezas. 

En la Educación Primaria se incluyen seis bloques: . Usos y fonnas de la comuni­
cación oral .. , "El textO oraJ,., .. Lectura y escritura", ...El texto escrito,., . Análisis y re­
flexión sobre la propia lengua" y "Sistemas de comunicación verbal y no vcrbah . En 
esta propuesta se ponen de manifiesto los principios presentes en la Introducción: 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 tt-XtoS escritos desde la doble perspectiva receptiva y 
productiva, se especifican los contenidos propios de esta etapa para la reflcxión sobre 
la propia lengua dentro de un cnfoque comunicativo y se propone un aprendizaje in­
terrelacionado de los sistemas verbales y no verbales de comunicación. 
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En continuidad con el planteamiento de la etapa anterior, en la Educación Se­
cundaria Obligacoria se recogen los siguientes bloques de contenidos: «La lengua 
oral como medio de comunicación ,., "La lengua escrita como medio de comunica­
ción .. , .. La lengua como objeto de conocimiento », .. La literatura como producción 
plena de la lengua,. y .. Sistemas de comunicación verbal y no verbal,. . 

Una última reflexión 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 func ional los contenidos procedimentalcs y actitudinales Van a ocupar un pa­
pel destacado en el diseño, planificando sobre ellos el aprendizaje de los hechos y 
conceptos lingüísticos. 

4. Los criterios para el trabajo interrelacionado de los conrenidos 

El último capítulo del área, las Orientaciones Didácticas y para la Evaluación, 
recoge sugerencias para e! diseno de actividades de enseñanza y aprendizaje y para 
la evaluación . No es posible entrar aquí en este tema, pero es preciso reflejar, al me­
nos, la necesaria relación entre todos los contenidos de! área. Las actividades que se 
propongan han de recoger las múltiples relaciones existentes entre diferentes aspec­
tos de la lengua: la comprensión y la expresión, la lengua oral y la lengua escrita, etc. 

Es importante, por ello, insistir en una correcta interpretación de los bloques de 
contenidos en este diseño; son el elemento curricular que ofrece información sobre 
el «qué enseñar" y de ellos no pueden inferirse directamente criterios de actuación 
didáctica. La separación en bloques responde exclusivamente a criterios descriptivos 
y no han de llevarse a la práctica como unidades aisladas sino buscando las relacio­
nes existentes entre sus contenidos. La propuesta sólo cobra sentido si es entendida 
como bloques con enormes posibilidades de conexión entre sí. 

Además de ciertas consideraciones sobre los contenidos, estas orientaciones su­
gieren estrategias didácticas basadas en los principios del aprendi7.aje significativo y 
contextua[izan los criterios de evaluación continua, formativa y orientadora a los 
planteamientos concretos del área. 

Estas son, en síntesis, las líneas 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 sociedad y de promover las innova­
ciones mecodológicas precisas. Se abre ahora un proceso en el que se trata de ana­
lizar hasta qué punto resulta suficienterneme orientadora, si realmente ofrece diver­
sas posibilidades de concreción curricular y si conecta con las in quietudes del pro­
fesorado. A este proceso están invitadas todas las personas asistentes a este congreso 
y esperamos que, entre todos, logremos enriquecerla y mejorarla realmente. 
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Lengua, escritura, y conocimiento 
lingüístico 

Liliana Tulchinsky 

Uuiversiclad de Te] !hiv 
ICE lJnivcrútat de Harcelo na 

Asumiremos, por un momentO, que la func ión del lenguaje escrito e~ represen­
tar el lenguaje oral, así como la función de la escritura es la de representar sonidos. I 
En esta concepción el lenguaje oral es el natural, el que se desarrolla, en tanto que 
el escrito es el artificial, el que debe enseñar~e. Así es como piensan la mayoría de 
los lingüistas. psicólogos y maestros. 

El1ingüist3 ingles Angus Mclntosh (1956: 40f), definió esta concepción como 
«actitud Aristotél ica", por ser Aristóteles el que sostuvo que son las palab ras (ha­
bladas) .. símbolos o signos de las impresiones o afecciones del alma_ y las palabras 
escritas signos de las palabras habladas (De /nterpretatlOne). La escritura -definida 
como sistema de letras que representan sonidos- genera por transcripción 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). Según algunos autores esta concepción 
fue radicalizada a principios del siglo xx cuando Saussure se refiere a la escritura 
como disfraz o como fotografía, de lo real-oral. Sin embargo, es también Saussure 
quien abre la posibilidad a otra de las posturas que definen la relación lengua-escri­
tura, cuando afirma que .. La lengua e.~ un sistema de signos que expresan ideas y 
por eso comparable a la escritura, al alfabeto de los sordomudos, a los ritos simbó-
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lieos, a las formas de cortesía, a las señale~ militares, etc .. . (de Saussure, 1915/1983 
p. 80) sugiere, que la escritura pueda expresar ideas directamente y no necesaria­
mente a través de la oralización.z Esta postura se define como de equivalencia entre 
lenguaje oral y lenguaje escrito porque ve en ambos manifestaciones equivalentes de 
la lengua-esquema. Esta concepción de la relación lengua-lenguaje escrito fue de­
sarrollada luego por la escuela glosemática, pero está sugerida en Saussure. La ten­
sión entre «lengua .. , como independiente de su manifestación 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 tensión la lin­
güística occidental eligió el phonocentrismo: «el objeto lingüístico no queda definido 
por la combinación de la palabra escrita y la palabra hablada; esta última es la que 
constituye por sí sola el objeto de la lingüística (1916/1983: 92), }' con Charles H oc­
kett (1958/ 1967: 539) excluye la lengua escrita de su campo de estudio. 

La actitud phonocentrista influyó enormemente en la enseñanza de la lectura y 
la escritura. Durante anos, pedagogos y psicólogos estuvieron convencidos de que 
era necesario llegar a un cierto punto del desarrollo de [o oral para poder abordar 
lo escrito. Había niños que tenían dificultades ortográficas porque tenían problemas 
de dicción. Aún hoy, se sostiene que la conciencia fonológica, y más precisamente 
la capacidad de segmentación fonémica es casi un prc-requisim para aprender a leer 
en un sistema alfabético . También en el campo de la literatura infantil, notamos la 
influencia de la concepción aristotélica. Muchos autores y expertos en literatura in­
fantil sostienen que es necesario acercar los textos al uso oral para hacerlos más ac­
cesibles a los niños. 

En un intento de entender el auge de la postura phonocentrista algunos autores 
(Ludwig, 1983 ; Scintio, 1986) sugieren que ella parece una descripción adecuada de 
las (:tapas iniciales en la adopción de un alfabeto por parte de una comunidad lin­
güística hasta entonces iletrada. Es en esas primeras etapas en las cuales se busca la 
manera de traducir por escrito enunciados orales . A esta traducción de lo oral en lo 
escrito, Ludwig (1983) la llamó «habla por escrito,., justamente para distinguirla de 
lenguaje escrito . Yo me atrevería a sostener, sin embargo, que ni aún en esas etapas 
se trata de una transcripción de lo quc-se-dice. Porque para poder escribirlo lo oral 
debe ser analizado, de.~-oraljzado separado de su uso y puesto, como objeto de re­
flexión. Los alfabetos son «modCles d'analyse ,," (Benveniste, 1966 p. 24), no de trans­
cripción. 

Tanto más d ifícil se hace sostener una postura phonocentrista en una comunidad 
con una larga historia social de alfabetización. No podemos seguir pensando que la 
escritura simplemente transcribe lo oral y en sucesivos actos de transcripción 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 lingüística alfabetizada ha ido perfilando y prescribiendo una variedad lin­
güística como más apropiada para aparecer por escrito. Esa variedad lingüística de­
pende sólo indirectamente de la escritura. No hay ninguna característica del sistema 
de escritura alfabético que explique por que en hebreo, en francés, en españolo en 
catalán ciertas fonnas 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 anáfora O y nombres 
a pronombres. La mayoría de estas diferencias reflejan, en realidad, contrastes entre 
un uso cotidiano o un uso formal de la lengua, .. lengua cotidiana .. o .. lengua de do­
mingo,. (Benveniste, 1982), un mayor o menor compromiso personal del productor 
con los enunci ados producidos (fannen, 1985) o una mayor O mcnor planificación 
del di sc urso (Ochs, 1979). Esos contrastes han cristalizado, en algunas comunidades 
lingüísticas, en la distinción escrito vs. oral pero está claro que no se reduccn 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 planificación, podremos encOntrar muchos de los rasgos que habitualmen­
te se asocian con 10 «escrito,. en 10 oral y viceversa. Siguiendo a Ludwig (1983) y a 
Benveniste (1982), llamaremos «lenguaje escrito .. o .. Jenguaje-para-ser-escrito .. a 
aquellas variedades de discurso que son privilegiad as para los enunciados escritos. 
El lenguaje que se escribe es el modelo de lo escribible. Este modelo atañe a los ras­
gos enunciativos, a las formas morfológicas y al uso de detenninadas expresiones. 

Creo que todo miembro joven de una comu nidad alfabetizada tiene acceso a ese 
modelo. Por lo tanto, podemos plantearnos estudiar el desarrollo dellenguaje-que­
se-escribe así como nos planteamos estudiar el desarrollo de lo oral o de la escritura. 
Es más, pienso que si bien las características del lenguaje escrito dependen - sin­
crónicamente- dc la aparición de la escritura, diacrónicamente no dependen de un 
dominio personal de la escritu ra. 

Para poder justificar empíricamente estas afinnaciones, trataré de demostrar dos 
cosas aparentemen te contradictorias. Primero, que hay una cierta independencia en­
tre el manejo p~rsonal de la escritura y el conocimiento dellenguaje-que-se-escribe. 
Segundo, que hay una dependencia mucho mayor quc la supuesta por la concepción 
aristoteliana entre el manejo personal de la escritura y la percepción del lenguaje. 
Esa dependencia tomaría 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 niños israe­
líes de cinco a siete años de jardín de infancia, primero y segundo grado. Los ninos 
hablaban hebreo como lengua materna . Todos los niños fueron entrevistados en el 
primer mes de clases. Esto signifi ca que el grupo de jardín de infancia no había te­
nido ningún contacto sistemático con la enseñanza de la lectura o la escritura --en 
Israel se considera que esos aprendizajes no son tarea del jardín de infancia-o El 
segundo grupo estaba sólo comenzando su aprendizaje formal y el tercer grupo ha­
bía tenido sólo un año de enseñanza. En una situación de entrevista individual pe­
dimos a los niños que escribieran un cuento, un tradicional cuento infantil, que ellos 
habían escuchado y conocían perfectamente. También Ics pedimos que escribieran 
una descripción de uno de los objetos significativos del cuento. Como se trataba de 
Han zel y Grethel (en hebreo ami ve-tam¡), el objeto que se les pidió describir efa 
la casa de la bruja. Pedimos la producción de un mensajc cuyo contenido era cono­
cido y compartido por todos los niños porque nuestro objetivo era el análisis de la 
.. textualidad .. , es decir, de las formas lingüísticas utili zadas más que la selección de 
contenido. Tratamos de verificar en qué medida, dado el mismo contenido, los tex-



toS que los niños producen se diferencian en función de los propósitos contrastantes 
(narrar vs. describir). y, en general, en qué medida aparecerían en los textos rasgos 
dellenguaje-q ue-se-escribe. 

De acuerdo con la distinción que habiamos hecho entre escritura y lenguaje es­
crito, definimos como texto escrito no sólo las marcas gráficas que el sujeto ponía 
en el papel si no también lo que decía que estaba escribiendo. De esa manera, .. :lo 
escrito» no quedó reducido a las marcas de escritura sino que incluyó los enuncia­
dos que el niño produce para ser-escritos. AJ analizar los textos infantiles. quedó 
claro que mucho de lo que suponemos producto del aprendizaje de la escritura ya 
era parte del conocimiento lingüístico de estos niños. Desde los cinco años, narra­
tivas y descripciones aparecen claramente diferenciadas . Cuando se les pidió escribir 
un cuento, los niños produjeron un relato de una serie de eventos, en tantO que cuan­
do se les pidió describir un objeto produjeron una lista de enunciados referidos a 
sus componentes y calificaron sus cualidades. La diferencia entre narrativas y des­
cripciones se manifestó además, en la longitud de los textos, en su organización sin­
táctica, en el sistema de referencia nominal y en las relaciones temporales.) 

El sintagma típico que define una narrativa está compuesto por; 
una construcción verbal; sujeto, verbo y complementos obligatorios del ver­
bo; 
fonnas adverbiales básicamente temporales asociadas a la construcción verbal ; 
elementos regidos: construcciones que dependen del verbo incluido en la 
construcción, pero que no constituyen complementos obligatorios de ese ver­
bo. 

Los elementos regidos incluyen, en la mayoría de los casos, . espacios de pala­
bra». esto es di~c u rso directo o indirecto. 

Las descripciones, en cambio, están 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
mático,. (Greimas, 1989), aqucl 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 presentan­
vas y no aparecen nunca en el cuerpo de la narrativa. 

En las descripciones los verbos (cuando los hay) son sólo de tipo copulativo. Es­
tOS verbos sólo admi tcn nominales de primer Orden y, por lo tanto , generan cons­
trucciones estáticas. 

La mayoría de las narrativas comienzan con pre5cntativos, esto es, una o más cons­
trucciones que detenninan las referencias temporo-espaciales del relato y presentan 
sus héroes. El uso de prescntativos, demarca el dominio del texto separándolo del 
interlocutOr y del soporte extralingüístico inmediatO . En ese sentido las narrativas 
infantiles se constituyen muy pronto en unidades semánticas, cumpliendo así una 
de las condiciones básicas del rexw (Van Dijk. 1984). 

En cuanto al uso de los tiempos verbales, enconrramos una marcada diferencia 
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en función del tipo de texto. Todas las construcciones verbales de las narrativas es­
tán en pasado: el único 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, un o correspondiendo a los acontecimientos del relato, el 
Otro a las transcripciones de los discursos de los participantes en el relato. Las des­
cripciones en cambio son redactadas en presente y con mucha menos frecuencia en 
pasado. 

La organización de los sintagmas y el doble ancl aje temporal hace que desde 
muy temprano las narraciones aparezcan defi nidas por varios planos o niveles en tan­
to que las descripciones aparecen planas, homogéneas . Debemos agregar la presen­
cia casi constante de fo nnas adverbiales temporales asociadas a la construcción ver­
bal en las narraciones y su ausencia total en las descripciones. Tal como aparece en 
toda la literatura de tipología textual, dcsde los cinco años los niños reconocen la 
narración como relatO organ i ~ado cronológicamente en tanto que la descripción se 
reconoce como orden para nombrar y calificar. 

El segundo tipo de evidencia empíricas tiene que ver con el conocimiento acerca 
de formas lingüísticas apropiadas para enunciados escritos en sujetOs iletrados o casi 
iletrados. 

Blanche Benveniste (1982) y su equipo de investigación de Aix-en-Provence 
(GARS), realizaron una serie de investigaciones para demostrar que los hablantes de 
francés - tanto niños como adultos- confrontados con la tarea de aprender a es­
cribir tienen ideas preconcebidas acerca de como debe ser el lenguaje escrito. Con 
ese propósito, solicitaron a un grupo de adolescentes de 15-16 años, prácticamente 
iletrados, que relataran una historia para una grabación)' luego la escribieran. Al­
gunos jóvenes aprendieron a transcribir las grabaciones de manera que se obtuvie­
ron dos versiones escritas en términos de modalidad. Sin em bargo, las diferencias 
fueron notables. En la versión «oral ,. aparecen todos los detalles de! lenguaje con­
versacional, con redundancia típica, fáticos. La \'ersión escrita presenta un lenguaje 
formal e incluso ceremonioso. La hislOria no es exactamente la misma «porque no 
se dicen las mismas cosas cuando se babia y cuando se escribe,. . Es cierto que la ver­
sión escrita de los adolescentes estaba plagada de errores ortográficos que difi culta­
ban apreciar sus rasgos formales, pero una vez transcritos aparecieron claramente . 
Adolescemes iletrados usan tiempos verbales «de lengua escrita,. como el pasado sim­
ple (alo rs il sorca et lui demanda), insisten en usar sujetos invertidos yaposiciones, 
usan fo rmas literarias específicas, prácticamente nunca usaron formas redundantes 
de sustantivos con pronombres del tipo (mon pere il est som), etc, 

Se trata de un tipo de conocimiento que es di fícil de evaluar directamente en las 
producciones escritas porque éstas están plagadas de transgresiones ortográficas y 
morfosintácticas, pero una vez superadas éstas, aparece claramente. Este conocimien­
tO fue buscado también en los juicios que adolescentes iletrados tienen acerca de tex­
tos esc ritos por Otro. Se les solicitó dar su opinión acerca de un libro" cuyo autor 
era un trabajador de poca educación y que estaba escrito en «un tono muy conver­
sacion al .. . Los adolescentes rechazaron profundamente el texto, llevados a señalar 
qué fue lo que tanto les había molestado, indicaron las repeticiones, las oraciones 
incompletas, el uso de vocabulario banal. En símesis, rechazaban encontrar por es-
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crito lo propio y lo habitual del oral de conversación. Parecería que cuanto más ex­
traño se sieme alguien en el mundo de los libros tantO más cree en las pautas de la 
. buena escritura_ (Benveniste, 1982). Yo qu isiera rcafirmar esta interpretación des­
de otra de las pautas de la . buena escritura ... En los úJrimos años en Israel, se ha 
promovido en los maestros una actitud más condescendiente con los errores de or­
tografía sobre rodo en los primeros años de primaria. El rechazo de los padres a esa 
condescendencia aumentó en función inversa a su clase social y nivel de alfabetiza­
ción . 

Se trata de actitudes inesperadas porque adultos letrados no las esperan de adul­
tOS o jóvenes 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. 
Más aún, cuando se crean ci rcunstancias enunciativas donde sea adecuado, aparecen 
los rasgos fonnales que caracterizan el- lenguaje que se escribe en sujeros que están 
aprendiendo a escribir o quc no dominan la escritura. 

El tercer tipo de evidencia tiene por objeto demostrar que las características 
del sistema ortográfico filt ran nuestra percepción y nuestra reflexión sobre el len­
guaJe. 

Para ello, pedimos a tres grupos de niños y a un grupo de adultos reali7..ar una 
serie de tareas de segmentación de palabras. El grupo de adultos estaba formado por 
dos sub-grupos. El primero, adultos israelíes, que habían aprendido a leer y escribir 
en hebreo. Algunos de ellos, conocían algo de inglés, pero su lengua de alfabetiza­
ción había sido el hebreo exclusivamente. El segundo, estaba formado por adultos 
alfabetizados en español. Estos adultos sabían hablar hebreo, pero su lengua de al­
fabetización era el español. 

Explicaré brevemente las tareas que diseñamos y luego me referiré s6lo a los da­
toS del grupo de adultos. En principio mostramos a cada uno de los participantes 
un conjunto de estampas para que se familiariza ran con ellas y no hubiera dudas acer­
ca de lo representado. La mayoría mostraba productos alimenticios, an imales u ob­
jetos muy conocidos. Realizamos luego, con cada sujeto, cuatro tareas de segmen­
tación . En la primera, presentábamos una estampa y pedíamos al sujeto decir el nom­
bre de lo representado pero pronunciando la palabra lentamente, separándola en sus 
. partes más pequenas .. . Se trata de una tarea de segmentación completa. En la se­
gunda tarea, pedíamos que eligiera una estampa sin que nOSOlros la vieramos y pro­
nunciara la parte más pequeña 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 consistía en comparar entre palabras. 
Presentamos una serie de palabras que debían ser comparadas sucesivamente con 
otras. Por ejemplo, preguntamos si las palabras tanin (tiburón), nagar (carpintero), 
tutim (frutillas), berez (grifo) y tiras (maí?) eran diferentes o parecidas a la palabra 
tamar (dátil), y requeríamos identificar la semejanza. Para un adulto alfabetizado en 
un sistema latino estas preguntas resultan absurdas. ¿Quien puede dudar que tu tim 
(frutillas ), tanin (tiburon) y tiras (maíz) son simi lares a tamar (dátil) en el segmento 
consonántico inicial? ¿Qué adulto puede dudar en segmcnt2r 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 características del sistema de 
escritura hebrea. 

El sistema hebreo, como todos los sistemas semíticos, es consonántico. Cada una 
de sus letras es una consonante que representa un rango de lecturas silábicas por com­
binación con cada una de las vocales. Las palabras hebreas se forman a partir de un 
radical triconsonántico que delimita el campo semán tico más un conjunto definido 
de sufijos, prefijos o infijos portadores de las marcas morfosintácticas. Por las ca­
racterísticas de la lengua, el rango de posibles lecturas silábicas se restringe cuando 
es un hablante nativo el que debe leer las palabras. Su conocimiento de la lengua 
restringe las lecturas posibles . Este sistema no estimula la segmentación fonémica 
sino la di stinción entre radical y desinencias O la segmentación silábica. Al formular 
nuestra pregunta de investigación asumimos que el hablante nativo percibe su len­
gua a través de la representación mental resultante de la internalización del sistema 
ortográfico en el cual se ha alfabetizado. Por ello, tareas de segmentación que para 
un adulto alfabetizado en un sistema latino son pueriles; para un hablante hebreo 
alfabetizado en hebreo resultarán dificultosas. Para poder analizar la impresión acús­
tica, él deberá desprenderse de la mediación de la escritura. 

N inguno de los sujetos alfabetizados en e~paiio l tuvo dificultad en ninguna de 
las cuatro tareas de segmentación. Los adultos que habían sido alfabetizados en he­
breo tuvieron dificultades. Sus re.~pueStas iniciales eran en términos de letras. Nom­
braban las letras que componían las palabras, como " SUS partes más pequeiias,. . Por 
ejemplo, la palabra onyia, se segmen taba «alef-nun • yud» (nombres de las letras he­
breas que componen la palabra), luego forzados por el experimentador descompo­
nían las palabras en sílabas. En la tarea de comparación de palabras sólo reconocían 
la igualdad de tanin y tamar, porque tienen un segmento silábico inicial común, 
pero no del resto de las palabras que sólo tienen un segmento consonántico común. 
Solamente después de varias ejemplificaciones lograban llegar a una segmentación fo­
némica. Las palabras monosílabas eran, sin embargo, sumamen te difíciles de segmen­
tar. 

Estos adultos, como todo sujeto hablante, usan distinciones fonémicas pero, lla­
mados a reflexionar sobre la composición de las palabras y separarlas en segmentos, 
recurren mentalmente a su representación escrita en el sistema que ha cristalizado 
los segmentos en el proceso de alfabetización. Perciben la estructura sonora a través 
del simbolismo de la escri tura. 

Hemos tratado de demostrar dos cosas aparentemente contradictorias; primero 
que los miembros muy jóvenes de una comunidad lingüística alfabetizada tienen 
ideas acerca de distinciones propias del lenguaje que se escribe. Segundo, hemos pre­
sentad o evidencias del conocimiento que tienen adolescentes con poco conocimien­
tO de la norma escrita de los rasgos fonnales del lenguaje que se escribe. Finalmente, 
hemos mo~trad o como el sist(;!ma ortográfico mediatiza la percepción del propio len­
guaje. Estas cvidencias sostienen, por distintas vías, la imposibilidad de segu ir CStu­

diando el conocimienw lingüístico sin referencia a la escritura. Esta posición fue ya 
manifestada por Bo linger en 1946 y también entonces, considerada muy excéntrica. 

¿Por qué planteó esta imposibilidad? Por un lado, porque el conocimiento acer­
ca del lenguaje que-se-escribe, es parte del conocimiento lingüístico básico de todo 
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mie-mbro de- una comunidad lingüística. Los sujetos ~n proceso d~ aprendizaje: de la 
~scritura esperan apr~nder una variedad lingüínica que ellos ya conocen. Por otro 
lado, porque el sistema de escritura y la actividad de escribir re-eStructuran d uso 
)' la reflexión sobre d lenguaje. 

Creo que sobre estas bases deberíamos repensar la mayoría de los modelos psi­
cológicos de adquisición de lectura, las explicacion~s acerca de la relación entre lec­
tura y escritura y cienas concepciones de literatura infantil. 

Apéndice 1 

Transcripción de un texto narrativo y un texto descriptivo producidos ambos 
por un niño de- primer grado de escucla primaria en JiU segunda semana de clases. 
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1. ha-sip",r Itd ami ve-/lllm; 
u historia de Ami y Tami 

2. p"'IIIm a;tl;ad ay .. ................. . 
Había una vez: 

J. lIt-pa' .. m .............................. . 
y que un~ vez: 

........ ........................... ..... ......... 

5 ...................... ..... ......... ...... ... . . 

6. 

7. bef~l b~a ..... 
sin al tcrnaún 

8. lt-moxoral . .......................... . 
al día siguiente 
'J. 'Vt-um ..................... . 

y allí 
10. ve-az ......... ........................ . 

y entoncel 
11 . yom euJ ............................ . 

un día 
12. 

13. 

14. me-az ... ... ... .................. .... .. 
desde entonces 

15. 

16. 

mg flTím ........ ..... . 
una parcja de 
padres 

ha-hem axoregel 
la madre adoptiva 

1.Ie-ha-av 
y el padre 
ha-<tfJ ................ . 
el padre 

tama ........ . 
escuchó 

iIIlX'tV. 

~ ~ecepdonó 
Irklm .............. . 
acC'ptó 
lakja. 
llevó 

•.••••.•..........•.•.•...... /1Idl< ........... . 
se ~rdicron 
k .. ! ...... 
apresó 
ralza /t!1Iait l. 
quiso cocinar 

............... ve-am'll 
y dijo 

abal ... .. grt ll'l ... ..... dax:afa ............ . 
pero G'i'lhel empujó 

..... ........ .. ja im ..... 
viVieron 

.. mí ........ .. . 
Ami 

commw a conur 
ve-/e-hllgid ...... ............ . 

y a decir 

hanze/ .. 
Hanzd 
w .greld .... 
y Grethel 
ve-ba .... ba . 
y el padre 

hll -em 
la madre 

a Ami 
le-gute/ ..... . 
a Grclhel 

sixa ben orim ... . ................. . 
una conversación 
entre los padres 

el ha-yelatlim. 
a los niños 

el ami .......... .... . 
a Ami 
el ami .............. . 

e l ha-mlVlllsefa 
a la bruja 

la"]a'ar ...... . 
al bosque 

b .. -Ir/ .. v 
en la jaula 

jaím ImeXlm .. ... .................... . 

una vida :delire 

baali ¡eki, mlVlar nilrax: ti 
yafJtn .. la-ya'ar 
mi querido marido maña-

"' llevaremos a los lIiños al 
bosque 

leaxin t I ha-tan .. , 
(de) preparar el horno 
lelo,; ha-tan"', 
dentro dd homo 



v· 
V· 

1. ha- /Cur sel ha-bay! 
Lo. descripción de la casa 

2. . ............ bayt yafe mead 
Una e;¡sa muy lind2. 

3. ¡¡bal.. mt-arbt m¡¡mrakim 
pero de muchas golosinas 

4. 

5. tlt- •••••• 

Y 
6. 

7. tlt-gam. 
y también 

8. vt-gam 
y también 

bttax ha-hayl 
dentro de la easa 

btlOX ha-bayl .. ....... . 
dentro de la tan 

itJ 
h.y 
¡el •. 
hoy 

.............. .................... ..... ................................................................ 

mira yafa 
una cama bonita 

makom karall mead 
un lugar muy pcqueno 
harbt ra'al 
mucho veneno 
aJpll 
basura 



l. La terminología utilizada para los ténninos básicos toma t.. tnducción de Amado Alon.'iO de la 
tri logía Saussureana. Langut == ungua; Langage == lenguaje y Paro/e = habla. Alonso (1 983, 1987) No­
w a la edición española de Saussure, F de C"rso de Lmguíslica genl"Tal. Madrid: Ali:uua Universidad. 

2. Mis aún, Saussure opina que .ellingiiisla debe =aminar 1 ..... relaciones r"íproc ..... de la lenl(UJ. de 
los libros y de la lengua 'Orrienle ; pues toda lengua literaria llega a deslindar su e~fera de eXiSlencia de 
la lengua nalural, b de la lengu;! hablada_ (191 5/ 1983 p. SS). Nu está muy daro porqué el t¿nnino lengua 
r no lenguaje esti usado aquí ya que esta distim;ión atentaría comra b nodón ,entra! de iangue, de tod ..... 
maneras hay una indicación dar.! de la imporuncia de interpretar signos lingüísticos en funciÓn de h si­
tuación en la cual se producen r que es tarea del lingüista estudiar esu múltiples ,ir,unstancias. 

3. En el Aptndice 1 adjunumos dos textos, una narrativ'a y una descripción, producidos por un nino 
de primer grado en su segunda "'mana de das". Ellos ejemplifican ehramentc csu diferencia. Los te",IOS 
:l.J».r"en transcritm siguiendo una metodología propuesta por el G ARS (Blanchc Benvenisle /l{ Jeanjean, 
1982). Cada linea contiene las diferentes posiciones s'ntagmóÍticas. En !a~ dos primera~ columnu apare­
cen los el ~mcntos asociados a la con~t rucción verbal, en las column ..... centrales la construcción verbal y 
en la última ,olumna los elem.,ntos regidos. Entre lo~ .,lementos r.,gidos s, deseann los ,csp<lci()~ de P<l ­
labru, precedidos por verbos declarativos. Dado que los textos fueron producidos por niños hebrco­
parlante. cada linu presenta la Irans[it,r.u; ;Ón en lengua hebrea y deb~jo la traducción literal al cutellano. 

4. H istQire pa5s;onnanu de la vie d'un pe/jI Rarnoneu, ~·af.ioyard irrite paT ¡ui-merne. (1978) París: 
Editions Le Syeomore. 
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Un taller de lengua sobre el texto 
explicati vo para formación de 
profesores de E.G.B. 

Luis M. Larringán 

EUfP· EGH 
Ulli,-er!'idud del País Vasco 

1. Jn troducción-Justificación 

Se trata de una justificación multibanda. 
1. 1. Muchos enseñantes se quejan de que "cada vez se redacta peor», que los 

alumnos, en sus comunicaciones escritas, .,10 hacen fatal ,., ctc. 
1.2. En algunos casos se apunta el origen de las lagunas y dificultades: la faha 

de dominio de la expresión escrita como consecuencia de un desconocimiento de las 
reglas de organi7.ación y funcionamiento del útil-lengua en situaciones más especí­
ficamente estructuradas. como la exposición, la argumentación, la infonnación o la 
explicación . 

1.3. Por otra pane, parece que ningún modelo de los procesos de comprensión 
o de producción del lenguaje puede desentenderse de la noción de «contexto,.. En 
efecto, la atención a las situaciones de enunciación ha permitido evidenciar los efec­
tos de cOntexto sobre el tratamiento de enunciados, entre ellos el conjunto de con­
venciones que rigen el uso de las formas lingüísticas . Un caso panicu lar 10 consti­
tuyen los textOs y los tipos de textos. 



1.4. La escuela, en cuanto empresa pedagógica, debe ser capaz de afrontar este 
reto extendiendo su quehacer más allá del texto narrativo y descriptivo, haciendo 
que los diversos tipos de texto sean puntos válidos para estructurar la adquisición 
del lenguaje. 

2. Ubicación de la experiencia 

Siguiendo esta línea, se organizó un taller de lengua sobre el texto explicativo 
para estud iantes de tercero de Magisterio. La experiencia se llevó a cabo durante el 
segundo cuatrimestre del curso 1988/89, participando en ella un tOtal de cuarenta 
estudiantes di"ididos en dos grupos. 

Las observaciones que a continuación se ofrecen proceden del análisis de quince 
producciones escritas en una fase espontánea e intuitiva. El tema a desarrollar era el 
mismo para todos: explicar el por qué de la desaparición del cernícalo a niños con 
edades comprendidas entre ocho y diez años. 

Previamente, el responsable del taller desarrolló el tema en cuestión de forma 
oral y magisterial (aproximadamente quince minutos), haciéndose valer de un es· 
quema escrito en la pizarra. H e aquí el esquema: 

Desaparición 
del cernícalo 

Abril 
Mayo 
umo 

Abri 

Intemperie 10 par~jas anidando 
Depredadores 2030 huevos 
Hambre 7·10 Jóvenes cerníca os v~ndo 

2 3 jóvenes supervivientes 

l u llu<:~tru .111J.li~ l ~ lu que pr<:t<:ndclllos C~ pUll<:r J<: lu.¡nili<:l>w las cap,lódad~·~ 
iniciales reales --competencias y comportamientos-, así como las estrategias y los 
obstáculos con los que se han tenido que enfrentar los estudiantes en su tarea ex· 
pl icativa, Y 10 hacemos en cuanto a: 

La representación de la interacción comunicativa. 
Los diversos elementos de la planificación. 
El uso de los organizadores textuales. 

3. La representación de la interacción comu nicativa 

Algunos resultados ponen de manifiesw vacilaciones y desplazamientos en cuan· 
to a la representación de la interacción comunicativa. 

3. 1. Fórmulas empleadas para los títulos: 

.. La vida del cernícalo» 

.. El cernícalo en peligro .. 

.. Sobre los cernícalos» 

.. La problemática de los cernícalos .. 
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«El cernícalo ,.(7) 
" La desaparición del cern ícalo,. 
... La desaparición de los cernícalos" 
Sin título (3) 

Sabemos qu e el título constituye un elemento de in formac ión no sólo sobre el 
contenido sino incluso sobre el upo de producción textual. En general, la form ula­
ción del título induce más bien a una perspectiva enunciativa descriptiva. 

3.2. En la mayoría de los textos aparece explícitamente la promesa de proceder 
a una explicación. Pero en seguida sobrevienen Otros intereses y Otras finalidades 
como una comprensión deóntica del problema, o la finalidad persuasiva, exhortati­
va, petición de ayuda en favor del cernícalo, etc . La transformación que se llcva a 
cabo en el texto no siempre es la de un estado de no saber a otro de saber, que sería 
el esquema específico del texw explicativo (ej . Coltier). 

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

En el segundo bloque se lleva a cabo la asociación del recuadro de los meses con 
el de los acontecimientos. Va precedido dc una explicación 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 ejemplo,. 

Si bien la base enunciativa es patente --orientación ejcmplificadora-, observe­
mos los procedimientos discursivos utilizados a continuación: 

1) .. Si se juntan 1-0 parejas de cernícalos ,. (Z-5). Condición real. 
2) .. En Abril estuvieron 10 parejas de cernícalos anidando .. (2-3). Pasado inde­

finido. 
3) ... En Abril de un año se cogieron 10 parejas de cernícalos .. 
4) .. H abía ID parejas anidando» (2-15). 

Lo cierto es que las est rategias del tipo (1) y (2) se combinan con procedimien­
tos discursivos que se contradicen relativameme : los datos aponados o la ilustra­
ción , no siendo absolutos, aparecen como cales. Para superar tal contradicción se 
hace necesaria la presencia de algún organizador del tipo _supongamos que ,. o del 
modo condicional, de modo que la construcción de la relación predicativa quede 
marcada a partir de una localización supositiva. Es precisamente este último lo que 
tiene lugar en los textos del tipo (3) y (4) Y dio sin tener que recurrir al modo con­
dicional ni al organizador textual. Veámoslo: en el (3) .. en Abril de un año,. el de­
mento indeterminado «un ,. en combinación con cl pasado crea esa orientación su­
positiva; por otra parte, en (4) el carácter narrativo del texto hace que se sitúen en 
un espacio donde enunciar es producir una predicación de existencia imaginada. 
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Al analizar los tiempos verbales de cste segundo bloque sc obscrva que la pro­
ducción 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 semántica 
del término superviviente u obligado por una característica textual de tener que sal­
tar de nuevo al presente, cosa que parece más verosímil. 

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

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

Hay un texto único en su concepción (Z-15). El autor se propone referir a un 
amigo, a través de una re\'ista juvenil, el peligro que corre el cernícalo. Comienza 
así: .. Hola amigo: .. ... Tras una breve introducción en la que presenta al cernícalo, 
continúa: «Su situación es sumamente apurada, te voy a contar todo: en Abril, en 
nuestros mames, se juntaron 10 parejas para anidar. .. Al mes siguiente, y como con ­
secuencia de este emparejamiento, surgieron 27 huevos ... " Aq uí, si el procedimiento 
discursivo resulta apropiado en su articulación con el posicionamiento enunciativo, 
es porque narrar es situarse en un espacio de orientación ficticia. 

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

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

.. Vamos a explicaros a continuación ..... 
«Para que os deis cuenta de cómo es este problema, pondré unos datos,. (tercera 
persona más pasado). 
«Como verás, creo yo que nos encontramos ante un problema veradcramente de­
licado ... y necesitaremos la ayuda de todos nosotros" (Z-3). 
«¿Por qué creéis que será todo estO así? " 
~ y como sabéis ... » 

Ctc. 

y nos preguntamos: ¿Cuál es el dominio de la operación marcada por la primera 
persona singular, segunda persona singular, primera persona plural, segunda perso­
na plural, tercera persona? Naturalmente, los fenómenos hay que establecerlos den­
tro de un mismo texto, pero ¿cuál es el papel y el lugar de cada uno de ellos? 

Nos encontramos con dificultades del dominio aserción-generalización. ¿Qué 
marcas son intercambiables y hasta qué puma lo son? Parece como si algunas veces 
el .. nOSOtros" se refiriera a una idenüdad social (una institución escolar). Pero en 
otros momentos parece, sin embargo, incluir al propio destinatario, sobre todo cuan­
do combina con interrogaciones de solicitación, convirtiéndole en una especie de coe­
nunciador. En algún caso aparece la marca de primera persona signular en su valor 
referencial único e individual, en referencia a una enunciación explícitamente loca­
lizada. Se traca de un "yo insolidan o», operación mucho mas acorde con una orien­
tación poJemizadora. 
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No obstante, la mayoría de los textOs emplean marcadores en primera persona 
plural y tercera persona, perfectamente intercambiables, con lo que la generaliza­
ción queda asegurada. 

La modalización es Otro campo importante de la manera como se concibe y se 
afronta la intersubjetividad. Por lo que hace a su descripción lingüística, los medios 
de realización que enContramos en nuestros textos son diferentes y abundantes. Más 
aún, junto a la abundancia, resulta significativo el modo particular de distribución: 
es sobre todo en la parte final de los textos donde la presencia de los modalizadores 
es abrumadora. Aparecen tanto los modali7.adores apreciativos como los deónticos. 
Debido precisamente a esta orientación, el ser humano destaca sobre los dem ás agen ­
tes causantes de la desaparición y se distingue específicamente de ellos . 

Por otra parte, cuando se expl icitan las razones explicativas de la desaparición, 
se hace clasificándolas justamente en base a criterios deónticos y se convocan razo­
nes humanitarias. Hay cuantificadores que participan de la misma modalización apre­
ciativa y deóntica. Podemos afirmar que la mayoría de los textos obligan a una lec­
tura oricmada del dis¡;urso, con lo que se obtiene una relación predicativa más aso­
ciada .Y. cercana a la persuasión o polemi7.ación que a una ofiemación explicativa­
exposltlva. 

Observemos los siguientes procedimientos con empleo de verbo en futuro: 

"Si ese mes (de Abril) se juman diez parejas, en Mayo nacerán de veime, treinta 
huevos .. (Corregido: "entre veinte y treinta huevos .. ) (Z-5) . 
• Como hemos mencionado antes, los cambios de tiempo tendrán mucha influen­
cia .. (2-4). 
"Además los huevos de los cernícalos pueden estar en situación delicada cuando 
están como huevos, puesto que constituyen la comida de muchos dep redadores , 
por 10 tanto, al no cuidarlos, éstos irán disminuyendo. De todas form as, tam­
bién los humanos tendrán gran culpa t:n este asunto de los cernícalos. sobre todo 
por dos razones: ... '" 

¿Qué supone enunciativameme la estrategia del uso del futuro en nuestros tex­
tos? H emos de decir que esta forma verbal sólo apare¡;e en aquellos textos a primera 
vista peor elaborados. En la operación enunciativa de! futuro no hay separación en­
tre el cnunciador y cllocutor, pero se considera una relación predicativa que lOda­
vía no está validada. Ahora bien, introducir una existen<.:ia con probabilidad si con 
anterioridad se ha asertado como real, discursivamente parece confundido. En todo 
¡;aso, tiene connotaciones de predicción. 

Merece atención espe<.:ial un texto, e! 2-9. No se trata de un único ejemplar; hay 
varios que participan de sus caraCterísticas. Este texto 2-9 se caraC[eriza por: 

(a) El tratamiento enunciativo de la interacción comunicativa, diferente en con­
junto al de otras producciones ; 

(b) Los procedimientos discursivos utilizados. 

He aquí la descripción lingüística del puntO (a): 
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No hay interrogaciones ni elementOs de solicitación dirigido al interlocutor, 
formas como .vOSOtrOS, tú, como sabéis, ¿ ... ?,. 
Sólo son utilizados la primera persona del plural y tercera persona. Ambas 
son perfectamente intercambiables: la generalización abarca a cualquiera de 
esa clase DO distinguiendo ninguna representación individualmente localizada. 
El productor se autorepresenta como poseedor de la solución al por qué del 
problema de la desaparición del cernícalo. 

La consecuencia es la instalación de una .descentración .. que garantiza la posi­
bilidad de reenunciar el texto en cualquier circunstancia. En este sentido es el texto 
más fácil para ser repetido por otro. 

En cuanto a los procedimientos discursivos utilizados: 

Ninguna forma de exhortación. 
Ausencia total de formas de subjuntivo. 
Ausencia de modalizadores excepto del potencial, localizado justamente en 
el bloque ilustrativo del proceso de la desaparición, a continuación de . Su­
pongamos que ... .. 

Este último procedimienw merece un comentario. La utilización del potencial 
se encuentra en la parte ilustrativa, tal como hemos dicho . Esta forma verbal per­
mite la construcción, a partir de una situación 0, de una localiz.ación ficticia-su po­
sitiva desde donde se puede establecer una orientación predicativa. Gracias a esta es­
trategia, por una pane, se suspenden las posibles contradicciones entre lo posible y 
10 real; por om\ parte, permiu: la separación entre enunciador y locutor, originando 
un verdadero sujeto lingüístico. 

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

3.6. La representación de la finalidad de la interacción comunicativa ha influen­
ciado también en los .objetos cuestionado~ .. , dando lugar a cambios morfosintácti­
cos y léxicos. 

Original 

«El por qué de la .. ,,. 
.. Desaparición .. 

.. El cernícalo,. 

. Las razones son ... " 
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Reformulación 

. 12). 

.. Desaparición .. 
«Disminución ,. 
. Situación difícil ,. 
.. En peligro:. 
.. El cernícalo,. 
. Los cernícalos» 
.. Las razones son" 
.. Las razones pueden ser,. 



«No jerarquización 
entre las causas. 

«ObjelOs pend ientes de 
determinación" 

. Causas clasificadas y 
jerarquizadas de 
acuerdo a la finalidad 
persuasiva 
«Objetos ya 
detenninados. 

Como podemos observar, los mismos "objetos cuestionados» sufren desplaza­
miento y vacilaciones: son designados y predicados de mu y distinta forma que en 
el texlO original. 

4. Elementos de la planificación 

4.1. Algunos textos (3) aparecen sin útulo. Los restantes llevan un útulo. El aná­
lisis del mismo permite deducir que dicho elemento cumple un papel en la orienta­
ción de las expectativas con vistas al lector. En este sentido es un componente más 
de la planificación. Si examinamos su fonna (cfr. 2.1 ), podemos observar que se tra­
ta de sintagmas nominales con elementos léxicos abstractos: en este sentido más bien 
orientarían hacia una en unciación descriptiva que explicativa propiamente dicha. 

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

(a) Una introducción. 
(b) El cómo ilustrativo del proceso de la desaparición del cernícalo. 
(e) El bloque de las razones a las que se añade, según casos, un final más acorde. 

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

El cernicalo Meses Causas Acontea"mientos 

* 
Bloque A ""~ Bloque B Bloque C 

4.3 . Se observa una forma muy característica de proceder: la explicación por ana­
logía, la sugerencia o búsqueda de algo más familiar al destinatario. 

4.4. Falta, en algunos casos, la presentación del origen del problema. Es frecuen­
te una problematización hipertrofiada con un final deóntico. Salvo en algún caso, 
no existe la fonnulación de la idea general como conclusión. Se evidencian estruc­
turas lineales que conducen a una respuesta y una estrategia general de composición 
prospectiva, es decir, una planificación 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 «C laro, como sabéis ...• que permiten. al sujeto avan­
zar en la disertación. 
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5. Los o rganizadores textuales 

Nos encontramos con operaciones de apertura, de lOma de pab.bra y cierre, así 
como de continuidad. En general, están más ascgundasla.s conexiones dentro de los 
párrafos que entre un párrafo y Olro. Los organizadores controlan fundamentalmen­
te encadenamientos semánticos. Extrañamente en bastantes textOS se constata la au­
sencia de organizadores tales como .. en efecto. puesto que, debido a_. 
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El territorio indieial compartido: 
Uso/adquisición de una nueva lengua 

Josep M. Arttgal 

Universit3t de Barcelona 

«La palabra es el [erritorío común en· 
tre el locutOr y el interlocutor ... 
(Bakhtinc, Le marxisme et la philo-
50phie du language : 124). 

Planteamiento de la cuestión 

Durante los últimos años diversos autores han insistido repetidamente en la im­
portancia de las «simaciones de uso,. en el proceso de adquisición de una nueva len­
gua (Ln) hipOtctizando, de una forma u otra, que su adquisición dependerá en gran 
medida de las posibilidades que tengan los . aprendices» para llegar a ser usuarios 
de esta misma lengua (H atch, 1978. Krashen, 1982, Cummins, 1983, Vila, 1983, 
Long, 1983, Artigal y otros, 1984, Terrell, 1985, F illmore, 1985, Swain, 1985, Taesch­
nCf 1986. Di Pietro, 1987, Erving-Tripp, 1987). Esta misma argumentación ha ser­
vido a su vez de base a muchos de los estudios hechos en torno a los programas de 
inmersión, de forma que este tipo de ensenanza ha sido entendida como un gran y 
natural "contexto de uso/adquisición» de la nueva lengua que maestra y alumnos 
conjuntamente construyen, como una situación comUlllcauva 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 objeüvo 
en sí misma, se connimye en instrumento para hacer cosas interesantes y motivan· 
tes con el resto del grupo·c1ase (Curnmins, 1983, Swain y Lapkin, 1983, Krashen, 
1984, Vila, 1986, Voltes y Otros, 1989, Artigal, 1989). 

Estas argumentaciones presentan, sin embargo, eOlre 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 mínimo a ofrecer 
una explicación sobre; 1) ¿cómo es posible .. usar. una lengua que no se conoce aún? 
y 2) ¿en qu~ sentido «usar aquello que no se conoce .. permite, precisamente, acce· 
der a su conocimiento? 

Vaya organií'.ar la presente comunicación 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 lin güístico como vehículo de multifunciones, y en especial del 
hecho que algunas de e~tas func iones sean indiciales. En segundo lugar, trataré de 
la posibilidad de entender los usos dcl lenguaje --en especial tos usos de Ln- como 
el establecimiento de un territorio indicial compartido entre los interlocutores. Fi· 
nalmente, me remitir~ a ciertas argumentaciones hechas por gran parte de la psico· 
lingüística en torno a la adquisición del lenguaje como proceso de reconocimiento. 
Todo ello, espero, va a permitir apuntar algunos aspectos de una respuesta a las dos 
preguntas ya mencion.adas. 

El valor indicial del signo lingüístico 

De :lcuerdo con Peirce, los signos no son formas esubles sino fu nciones vehi· 
culadas a través de formas. Como indica Piz7..uto, (19·78; 42) .. aquello realmente re· 
levame en un signo es la función que este signo cumple». Esta idea de signo como 
.. vehículo de funcionesa comporta una consecuencia muy importante en relación al 
lenguaje; entender que las funciones que podrá cumplir un signo a través de su for· 
ma podrán ser múltiples y diversas a la vez. 

Las funciones que puede vehicular un signo son, según Peirce, icónicas, indicia· 
les y simbólicas -aunque para el presente raz.onamiento me interesar~ especialmen· 
te por las segundas y no tendré en cuenta las primeras. 

La característica principal del índice es el ser un signo cuya existencia depende 
de una relación 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 relación ind icial respectO al .. fuego", El humo. citrtamente, tiene una 
conexión tal con el .. fuego ,. quc dejaría de existir tn el momento en que el .. fuego,. 
se apagara, tS decir, dejaría inmediaumeme de señalar -dc indicar- su objeto si 
éste fuese eliminado. Obsérvese, sin embargo, que no es éste el caso de la palabr.a 
.. fuego .. como signo simbólico cuya existencia -simbólica- depende del conoci· 
miento del código que la sostiene. Es por esto que, contrariameme a lo que sucede 
con el índice. aquello de simbólico quc tiene la paJ3bra ... fuego". no necesita de la 
coprescncia de su objeto; .. fuego" podrá exiStir antes del .. fuego .. ( .. hemos decidido 
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que vamos a hacer un fuego ,.) ; podrá permanecer con posterioridad al «fuego .. 
(<<aquí, hace muchos anos, hubo un fuego .. ); o hasta será susceptible de significar 
respecto a un objeto que nunca, ni antes ni después, ha tenido lugar (<<el fuego eter­
no,.). El símbolo, pues, no necesita de la copresencia de su objeto, precisamente, por­
que es un signo que representa a su objeto en función de un código, que significa 
de acuerdo a una forma de ser interpretado, que depende de un consemo. Es pre­
cisamente este consenso (aceptado por alguien) lo que permitirá al símbolo desligar­
se de una relación de contigüidad respecto a su objeto. «Un símbolo es un signo 
que perdería el carácter que lo convierte en un símbolo si no hubiera interpretante 
-tal cs cualquier em isión de habla que significa lo que significa sólo en vinud de 
que se entienda que tien e tal significación" (Peirce, 1987: 274). El símbolo funciona, 
eso es, significa, como consecuencia de algún tipo de generalización. «Un símbolo 
es un signo que se refiere al objeto que él denota por medio de una ley:- (Peirce, 
1987: 250); «un símbolo es una ley, o regularidad, en el futuro indefinido_ (Peirce, 
1987: 271). 

El valor indicial de un signo, sin embargo, no depende de ningún sistema arbi­
trario, de ninguna ley, de ningún consenso entre los interprctantes. El «humo .. no 
perdería el carácter de signo que señala la coexistencia del «fuego .. aún en el C3.'iO 

que no hubiera ningún interpretante conocedor dc ningún código. El índice por lo 
tanto, sostiene Peirce, resta ligado a su objeto, remite a aquello que es concreto, par­
ticular, no repetible, de su objem. El valor de un índice depende de un conjunto de 
coprescncias, de cosas respecto a las cuales el índice tan sólo señala aquella panicu­
lat presencia. La indicialidad «consiste en el hecho de que una cosa actúa sobre otra" 
(Peirce, 1987: 112), el índice es «un signo que actúa sobre la atención dcJ oyente y 
la dirige hacía un objeto u ocasión (Peirce, 1987: 287). En consecuencia, el índice 
no puede introducir nada que no esté ya dado en el contexto al que, como signo, 
senala. El índice es como una flecha quc apunta hacia alguna cosa ya presente, que 
localiza la atención hacia lo ya dado. pero que en este acto de señalar no introduce 
nada nuevo. «El índicc es el ambiente común entre los interlocutores" (Peirce, 1987: 
285). 

Pues bien, como Silverstein (1987) ha puesto de manifiesto, tradicionalmente la 
lingüística ha tratado los signos lingüísticos como símbolos, es decir, como elemen­
tos arbitrarios, discretos, capaces de funcionar independientemente del conjunto de 
coprescncias (con)textualcs, como elementos regidos por algún tipo de ley o gene­
raliz.aciÓn. Peta no todos los signos lingüísticos cumplen una función simbólica, o 
sólo simbólica. Cuando usamos una lengua para hacer cosas con los demás utiliza­
mos también muchos índices, utilizamos signos que vchiculan múltiples func iones 
algunas de las cuales son indiciales. Es decir, hacemos servir formas lingüísticas para 
senalar elementos o aspectos que pueden ser considerados ya compartidos entre los 
interlocutores en el momento de explicitar dichos signos, utili%amos formas que, 
como en el caso del .. humo .. , necesitan de la coprescncia de su objeto para poder 
«funcionar» como signos. 

El uso del lenguaje -yen consecuencia su proceso de adquisición- están llenos 
de procesos indiciales. Sirvan como ejemplos, entre otros, los trabajos de Jakobson 
(1975, cap. 12) sobre las .. estructuras dobles .. en el sistema de verbos rusos; la teo-
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ría del campo indicativo y del campo simbóli¡;o tal como fue planteada por Bühler 
(1965); el análisis de H alliday y Hasan (1976) ~obre la deíxis exofórica y la dcíxis 
endofórica y su papel en la construcción de la cohesión textual ; el trabajo de Ben­
veniste (1971) sobre el valor indicial de los pronombres de primera y segunda per­
sona; o las propuestas de Silverstem (1976) y Hickmann (1985) sobre la importancia 
de la indicialidad como función metapragmática. 

Pero, llegados a este puntO del razonamiento, quisiera llevar el argumento de la 
función indicial un poco más lejos . Como fue ya puesto de manifiesto por Peirce. 
todo u~o de un símbolo lingüístico depende de - presupone, implica- el uso de al­
gún componente indicial; entre Otros, en el sentido de que este uso neces itará de pro­
cedimientos semióticos indicia le:; para señalar .. lugares .. de un «espacio (men tal) .. 
(Wertsch 1985) compartido po r los interloculOres. Que el referido espacio 
---(con)texc(}-- y los procedimientos para en él señalar sean simbólicos no invalidará 
el he¡;ho de que «señalar lo ya compartido .. sea una función indicial. Pondré un ejem­
plo. 

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

(1) J uan quiere a María 

no depende sólo de a quienes se refieran «Juan,. y «María •. Estaremos de acuerdo 
en que las fra:;es (1) y (2) 

(1) Juan quiere a María 
(2) María quiere a Juan 

no tien en porqué tener el mismo .~ignificado, aún 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 sólo, ni basicameme, la 
suma de 

[el referente de .. Juan ,. J + [el referente de .. María,,] + [el referente de .. quiere,.] ; 

de ser así, (1) y (2) tendrían el mismo significado. Parece posible SOStener que (1) y 
(2) no significan lo mismo -sea cual sea su contexto de el!unciación (!}- debido 
al hecho de que en estos texto:; .. Juan ,. y _María,. ocupan, respectivamente, .. luga­
res,. distintos. 

Para comprender esto es muy importante percatarse de que en (1) y (2) la pre­
posición .. a. no tiene ningún tipo de valor referencial: en (1) )' (2) .. a,. es un indi­
cador de función sintáctica, distinto en su forma de reali zación respecto al catalán 
(3) [con una realización posicionalJ. y alladn (4) [con una realización desinencialJ, 

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

pero idéntico respecto a la función que los marcadores «en posición posterior al ver-
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bo,. y «acusativo» cumplen en catalán y latÍn respectivamente. Aquello que me in­
teresa subrayar aquí es que los segmentos de texto 

"'Juan / el Joan lant. al verbo] / Joanes ,,", y 
"'a María / [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, señalan, mandan una flecha, dirigen la atención hacia . Iugares ya 
dados » para los usu arios de e.~ta s lenguas antes de ser «llenados ,," . 

El terri torio indicial compartido 

Para argumentar mejor lo que quiero decir añadiré a mi razonamiento las ideas 
de lenguaje como juego, y de lenguaje como territOrio compartido, propuestas res­
pectivamenle por Wittgenstein y Bakhtine. 

Pensemos por un momento en el juego del fútbol. Respecto a este juego se sabe 
que meter un gol consiste en colocar la pelota dentro de la portería. Pero si se re­
flexiona un poco se observará que esto no es neccsariameme así. El juego del fútbol 
tiene, como todo juego, un territorio con fromeras. Los límites más aparentes del 
territOrio de! fútbol son las líneas que delimitan el campo, pero de hecho son tam­
bién límites de este juego, entre otros, los mOmemos en que el árbitro silba para in­
dicar el inicio y el final del partido. Pues bien, aquello que siguiendo a Wittgenstein 
resulta remarcable es el hecho de que "coloctl.f la pelota dentro de la portería fuera 
del territOrio .. no es - no signifiea- un gol: si fuera el caso que algún jugador co­
locara la pelota dentro de la portería antes de empezar el partido, o cuando éste haya 
finalizado. entonces c_~co no sería -no significaría- un gol. 

Como Wittgenstein (19R8) sostiene, las piezas de un juego -o las piezas de un 
lenguaje- significan en función 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, cntonces una pieza -p. ej. la palabra . María_ que 
no pueda ser colocada - p. ej. mediante una realización prcposicional- en un terri­
torio -p. ej. el teXlO (1)-- no significará. 

De hecho, lo que está haciendo Wittgenstein es poner en duda la po~ibilidad de 
llegar al significado de un texto, cualquiera, desde 10 que ha \'enido en llamarse una 
«teoría de la denotación» . El significado de un texto -una palabra, una frase, un 
discurso--- no viene constituido sólo, ni básicamente, por aquello que en este texto 
sea dcnotado: un gol no es simplemente .. colocar la pelota dentro de la portería .. , 
ni (1) 

(1) Juan quiere a María 

significa sólo --cama he intentado argumentar ya anteriormente- la suma de sus 
referencias. Como Kallgren escribe (1978: 150, cir. en Brown y Yule, 1983: 201} .. el 
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contenido de un texto no e.~ una mera enumeración de sus referentes; una impor­
tame parte de este collt('nido proviene d(' las relaciones qu(' est(' texto establcc(' en­
tre los mencionados referemes,.. O, con palabras de Wittgenstein, .Ia definición 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 ('n ajedrez y se dice .. éste es el rey., no se le explica con ello 
el uso [el significado] de esa pi('a. ( ... ) Sólo diremos que (se) le enseña el uso [el 
significado] si el lugar (!] está ya preparado. (Wittgenstein, 1988: 1, 30-31) (Ios .. ( ]_ 
son del autor de este trabajo). 

Evidemememe, todo enunciado mantiene algún tipo de .. anclaje» respecto a su 
concreta situación enunciativa (A llwood, 1981, Gumpcrz, 1982, Levinson, 1983, 
Hymes, 1984) y. en este sentido, parece posible afirmar que todo texto mantiene re­
laciones indiciales respecto a su contexto de producción. Si volvemos a la frase (1) 

(1) Juan quiere a Maria 

está. claro que (1) tendrá significados distintos según, por ejemplo, aparezca al prin­
cipio de una novela [si «Juan quiere a María ,. hay que prever futuros problemas] o 
al final de esra misma novela (después de tantOS avatares, finalmente, .. Juan quiere 
a María ,.]; que sea la frase que yo utilizo aquí como ejemplo o el enunciado que 
Pedro dice a Teresa, siendo el caso que Teresa desea a Juan. 

Pero además de todo esto, y sin contradecirlo, 

(1) Juan quiere a María 

significa también por el hecho de que quien lo dice y quien lo recibe comparten un 
t('rritorio indiciable -Chomsky diría una sima..xis- en el que es posible colocar re­
ferencias en determinados lugares. Lugares que, en definitiva, ya estaban allí, ya ('ran 
conocidos por los interlocutores antes de que éstos abrieran la boca. Lo que estoy 
proponiendo es que mostrar qué lugar debe ocupar una pie~a en un territorio com­
partido es un procedimiento semiótico ind icial, consiste en .. enviar una flecha hacia 
una copresencia con el imerlocuton •. Y esto es así, sean cuales sean las formas en 
que cada lengua lo realice. Peirce (1 987: 286) dice «todo signo informacional impli­
ca un hecho que es su sintaxis" y esta implicación es, añade Peirce, una relación (fun­
ción) indicia!' 

Sostengo pues que los signos explicitados en un texto ~ral o escrito- nr..'cesitan 
de un territorio companido, y que su relación semiótica respecto a él es indicia!'! Es 
igual el grado de simbolización a que hayan llegado los signos, nunca perderán esta 
relación indicial respecto al territorio en el que son usados. En consecuencia - y de la 
misma manera que siempre que varía el fU'-1;O cambia el humo. y siempre que se apaga 
el fuego desaparece el humo-, cuando cambie el territorio habrá sido modificado el 
valor del signo (su significarlo), y cuando no haya territorio nos habremos quedado 
sin signo (sin significado). Como Wittgenstein (1 988) sostiene, cada vez. que alguien 
. dice,. un texto .. muestu.'" un terrimrio compartido con su interlocutor, de Otnl forma 
el texto en cuestión eswla vacío de significado y nada habría sido dicho. 
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Ahora bien, si las anteriores argumentaciones son correctas, aquello de más sim­
bólico que parecía tener ellenguajc, su estruCtura fonnal, puede ser ahora entcndi­
da, al menos cn parte, como un territorio indiciable. En consecuencia, todo uso del 
lenguaje -además de evidentes relaciones semióticas co/decodificables, construidas 
sobre la base de leyes generalizables, susceptibles de funcionar dcscontextualizada­
mente, vehiculadas por medio de signos discretos y arbitrarios- necesitará también 
de relaciones semióticas indiciales, inferibles, (con)textualmente ligadas, que depen­
dan de copresencias, que dirij an la atención hacia aquello de no-lingüístico y/o lin­
güístico (! ) que los interlocutores ya comparten. Todo uso del lenguaje, sea cual sea 
su grado de formalización, implicará algún procedimiento de tipo indicia!' O lo que 
es lo mismo, los textOS podrán descontextu al izarse en la medida que lleguen a ser 
reconocidos como contextOs en ellos mismos (Brown y Yule, 1983), y como tales 
contextos --:ompartidos con alguien- puedan ser indiciados. En este sentido, el 
uso de cualquier componente simbólico dclleoguaje comportará siempre, necesaria­
mente, el uso de algún mecanismo de reindiciali;o;ación interna -Peirce-, implicará 
un territorio común con ..:Otros ,. -Bakhtine-, se constituirá en regla social de jue­
go -Wittgenstein. 

Cómo USar la lengua que ya se conoce de la forma que ya se reconoce 

A partir de aquí propongo volver a la primera de las preguntas in icialmente plan­
teadas y ofrecer ahora una posible respuesta: ¿en qué sentido es posible «usar aque­
llo que no se conoce aún,,? 

En primer lugar, sostendré que, si bien sin terricorio 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 sostienen los prime­
ros usos de la Ln, no son (básic.:l.mente) lingüísticos . En tercer lugar, argumentaré 
que si el territorio es siempre compartido (social), entonces la posibilidad de «usar 
una lengua que no se conoce aún" no puede ser entendida como la consecuencia de 
algún tipo de capacidad propia O individual de cada alumno sino más bien como 
una posibilidad que los interlocutores deben conjuntamente construir, como una 
competencial (social) que hace falta cooperativamente edificar. 

Para mejor exponer estas cuestiones permítaseme poner un breve ejemplo de 
«uso/adquisición .. de una Lo en programas dc inmersión (Anigal, 1990). Existe un 
juego típico de parvulario llamado «el fotógrafo,. que muchas aulas dc inmersión al 
catalán realizan, y que, con pequeñas variaciones, tiene la siguiente estructura: en 
primer lugar, se hacen algunos dibujos en la pizarra; posteriormente, se elige a al­
gu ien que, una vez ha simulado fotografiar los mencionados dibujos, sale fuera de 
la clase; mientras el referido "fotógrafo,. está fuera, el resto de la clase propone 
borrar uno de los objecos previamente dibujados; finalmente, se pide al nino o niña 
que había 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 párvulos de inmersión al cata­
lán no tan sólo 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 este ejemplo me interesa resaltar en primer lugar la importancia del juego 
--como actividad estructurada y estable- en la construcción de la significabilidad 
de los primeros textos (orales) en la Ln . Imaginemos, por ejemplo, que uno de los 
objetOs dibujados en la pizarra sea una manzana - «poma,. en catalán-: en este 
caso, la producción «poma. puede ser aquello que un runo o una niña dicen cuando 
se acercan a la pizarra para fotografiar cada uno de los objetOs dibujados; o "'poma,. 
puede ser, igualmeme, aquello que el resto de la clase dice cuando propone cuál de 
los dibujos ha de ser borrado una vez el fotógrafo está fuera del aula; o "'poma,. pue­
de ser también aquello que el fotógrafo dice cuando vuelve a clase y debe adivinar 
cuál de las cosas dibujadas ha si do 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 "fotógrafo~, y estoy en aquel momemo del juego que amccede 
a mi salida del aula] debo recordar que entre las cosas susceptibles de ser borra­
das hay una que es una "' poma,. ; 

posteriormente puede ser el equ ivalente de, 

.. (nosotros) [que no somos el "fotógrafo", en el preciso momento en que el "fo­
tógrafo" ha sa lido y no nos oye] proponemos a ti [maestra] que borres la 
"poma"',,; 

o t:lmbién, fin:llmente, "poml'" puede reprí'sentar algo así como, 

«(yo) [que soy el "fotógrafo H

, una vez he vuelto ya al aulaJ sé que aquello que 
habéis borrado es la "poma" y esro qu iere decir que he ganado el juego • . 

Ahora bien, esta diversidad y riqueza de los primeros usos de la nueva lengua 
no provienen de lo referenciado sino dd reconocimiento conjunto por parte de ro­
das los participantes de «quién". ha producido cada enunciación y en qué «espacio 
interno del juego". lo ha hecho. Evidentemente las referencias son importantes para 
el transcurso del juego, y si quien hace de .. fotógrafo ,. hubiera dicho «taronia,. (na­
ranja) en vez de «poma ... su actuación habría resultado ineficaz. Pero, como he in­
tentado argumentar, esros primeros usos de la Ln no serían posibles con tan sólo 
las referencias que los «aprendices .. tienen a su disposición en la nueva lengua. Es 
imprescindible que éstos reconozcan las fronteras que delimitan el juego y los lími­
tes exactos dc sus espacios internos para así poder colocar .. la lengua que ya saben" 
en una esttuctura que todos conocen y reconocen, la cual permitirá, en consecuen­
cia, que lo .. dicho,. tenga significado y el juego pueda funcionar. 

Es en este sentido que el juego funciona como territorio compartido. y que los 
procedimienros para producir y lo comprender los primeros «tCXt05 en la Ln,. --en 
la med ida que cons isten en colocar piezas en lugares compartidos, eopreserltes, ya 
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dados para todos los participantes- pueden ser considerados indicialcs. Si no hu­
biese terri torio compartido, o mejor, si este territorio no fuera claramente estable­
cido y reconocible por todos los «aprendices .. , entonces nada «decible,. sería «indi­
ciable,. y las primeras producciones deberían de ser significativas y eficaces. De la 
misma forma que si se apagara el fuego terminaría el humo, .~ i no hubiera territorio 
compartido entre los interlocutores, si algún territorio no fuera conjuntamente re­
conocible por éstOs, entonces nada podría ser significativamente «dicho,.. D e la mis­
ma fonna que un gol fuera del territorio no es un gol, cualquier elemento de la nue­
va lengua que no pueda ser usado (comprendido y/o producido) en un territorio con­
juntamente reconocible dejará de funcionar como signo. 

A la vez, parece importante resaltar que la posibilidad de usar eficaz y signifi­
cativamente una lengua que aún no se conoce suficientemente es, ante todo, una po­
sibilidad que va más allá de lo que cada uno de los panicipantes sabe, que presu­
pone irremed iablementc una competencia que si dejase de ser colectiva desaparece­
ría. Las posibilidades del .. aprendiz ,. para usar la nucva lengua dependen pues, al me­
nos en parte, de cosas que este .. aprendiz,. comparte con sus campaneros. Como 
apunta Erving-Tripp, «jugar con un mínimo de lenguaje es posible porque los niños 
conocen ya el esquema correspondiente al tipo de juego en el que se involucran. ( ... ) 
La base para el aprendizaje de la lengua [extranjera] que los niños 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 nu eva lengua . La competencia en la Ln es hasta cierto puntO colectiva, de­
pende de todos y, en especial, del maestro o cuidador en su función de organizador 
de terri torios reconocibles. 

La adquisición del lenguaje como proceso de reconocimiento 

La siguiente pregunta - la segunda de las planteadas al inicio de esta comunica­
ción- es en qué sentido estos primeros usos cooperativos comportan adquisición 
de la lengua objeto de aprendizaje, en qué medida el referido territorio compartido 
funciona como punto de partida para el al'ceso a nuevos niveles de competencia en 
la Ln. O en Otras palabras, como el «uso $o..:ial de lo aún no-conocido .. deviene pre­
requisito de su posterior "collocimiellco individual ,. . 

Durante los últimos treinta años muchos autores han sostenido que el proceso 
de adquisición del lenguaje no puede ser explicado sin la existencia de algún tipo de 
bagaje que posibilite el acceso al .. input» lingüístico, de un conjunto de procedi­
mientos que permitan a los ninos y niñas reconacer a este «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 
condición previa de la adquisición del lenguaje (Chomsky 1966: 75). Ciertamente, 
muchas cosas le han sido cri ticadas a Chomsky desde la psicolingüística durante los 
últimos años -qué se entiende por lenguaje, si sus claves dc acceso son semánticas 
y/o pragmáticas en vez de sintácticas, qué o quién las proporciona, etc.- , pero la 
necesidad de algún tipo de bagaje que permita al aprendiz rer.:onocer el «input .. que 
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su entorno le ofrece ha sido generalmente admitida (Camaioni 1978). De hecho, y 
a pesar de arras divergencias internas, la psicolingü ística de los 70 y los 80 ha acep­
tado mayoritariamente que los niños y ni ñas no llegan al lenguaje con las manos va­
cías, y, aunque ha ¡ntcmado demostrar que ---contrariamente a lo hipotetizado des­
de estrictas posturas chomskianas- estos "conocimientos p revios,. son socialmente 
construibles y no innatos, ha estado en el fondo de acuerdo en qu e algún tipo de 
pre-requisito era necesario. Es en este sentido que Bruner (1978) habla de un apren­
diz .. generador activo de hipótesis», o que Gleitman y Wanner (1 982), por citar sólo 
dos ejemplos, escriben "la cuestión central respecto la adqui~ición [del lenguaje] es 
como el aprendiz o rganiza aquello que recibe,. . Una lengua - primera, segunda u 
otra-- no podrá ser, según este argumento, adquirida por simple imitación de sus 
formas, ni tampoco por paciente inducción de sus reglas a panir de todos y cada 
uno de los modelos concretoS recibidos. De ser así, por ejemplo, habría que consi­
derar lingüísticamente rechazables aquellos enunciados, o tipos de enunciado, aún 
no oídos, y éste no es en absoluto el caso como Chomsky ha suficientemente ar­
gumentado.2 

Normalmente, durante los últimos años, el referido principio de reconocimiento 
ha sido resueho en el caso de las Lns presuponiendo la existencia de un hilo con­
ductor entre lo .. comunicado ,. y lo .. lingüístico,.. Ciertamente, la mayoría de los lla­
mados métodos comunicativos en Ln y de las propuestas prácticas para program as 
de inmersión han sido construidos sobre la base de que es posible establecer un prin­
cipio de continuidad entre las "temas, tareas y finalidades. q ue los interlocutores ve­
hiculan en una interacción, y las marcas lingüísticas de la Ln por medio de las cuales 
estos ",contenidos (semánticos y pragmáticos). serán formalmente explicitados. En 
consecuencia, aquellos mismos procedimientos pragmáticos y semánticos que los 
.. aprendices" necesitarán cooperativamente construir para llevar a la práctica sus pri­
meros usos de la nueva lengua ---<omo en el juego del .,fotógrafo», por ejemplo­
podrán ser utilizados posterio rmente como claves de reconocimiento de .,inputs» 
más elaborados, ya que, según ha sido previamente establecido, estos ",inpurs» es­
tarán en el fondo regulados por los mismos procedimientos. De esta forma, los ni­
ños y niñas que accedan a la Ln tendrán la posibil idad de correlacionar uno a uno 
los procedimientos sintácticos subyacen tes en el "input » de la nueva lengua que su 
misma interacción les ofrece, con el previo conjunto de procedimientos pragmáticos 
y semánticos que eSta misma interacción (en Ln) les habrá ayudado, previamente y 
de forma cooperativa, a construir (comprender y/ o producir). 

Pero, como diversos autores han remarcado, esta hipotetizada continuidad re­
suha incompatible con el hecho cada vez más aceptado de que el lenguaje está cons­
truido de manera no totalmente isomórfica 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, H off-Ginsberg y Shatz, 1982, 
Bowermann, 1982, Gleitmann y Wanner, 1982, Slobin, 1982, 1985, Hi ckmann, 1987, 
entre otros). El presente argumento no niega en ningún caso el bagaje pragmático 
y semántico anteriormente considerado, pero sustenta que resulta insuficiente: al­
gunos aspectos del ",input,. ofrecido a los " aprendices~ resultarían irreconocibles con 
tan sólo el tipo de bagaje anteriormente explicirado. 
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La construcción de un h ilo conductor semiótico 

Ahora bien, si volvemos por un momento a la primera argumentación en torno 
a cómo usar (socialmente) una Ln, es posible sostener que en ella aparecía de ma­
nera implícita un hilo conductor semiótico (VygotSky, 1973, 1979; H ickmann , 1987; 
Wensch, 1985, 1988), eso es, un dispositivo para el reconocimiento de posteriores 
«inpurs . lingüísticos de la Ln. Me refiero aquí, no a un orden en la acción conjunta 
que permita al «aprendiz» reconocer posteriormente el orden sintáctico de los dife­
rentes elementos de la frase - tal como fue propuesto por Bruner (1975) y puesto 
en duda por él mismo más tarde (Bruner, 1982)-, sino simplemente a una posibi­
lidad de reconocimiento que provendría del hecho que todo uso de la lengua nece­
silará siempre de un terri torio compartido indicial, del hecho que quien no sea ca­
paz de reconocer territorios comunes con el interlocutor se quedará sin lenguaje sig­
nificativo. 

En definitiva, entender la adquisición de la Ln como el progresivo acceso a la 
plurifuncionalidad de unos .. signos vehiculares lO ya desde el principio (colectivamen­
te) utilizables, hipotetiza como mínimo tres cosas: 1) que el proceso de adquisición 
de la Ln implica el reconocimiento de un «terreno semiótico que los infantes irán 
dominando gradualmente,. (\'Vertsch. 1985: 15); 2) que este acceso a lo semiótico re­
mite a «la onlOgénesis de formas de indicialidad cada "ez más complejas,. (H ick­
mann, 1987: 170).; y que, en parte como consecuencia de «h y «2. ; 3) la nueva 
lengua resultará un «objeto de aprendizaje,. más amplio que el que una estricta pers­
pectiva chomskiana parece delimitar. Aprendiendo a construir y delimitar territo­
rios compartidos con los demás, y adquiriendo los procedimientos para posterior­
mente indiciar sus «espacios .. intcrnos, los alumnos de la Ln - y cntre ellos los de 
párvulos inmersión- harán más cosas que acccder a los primeros usos de la nueva 
lengua. En el caso concreto de la inmersión al catalán. los procedimientos para tra­
bajar con signos serán un bagaje - una «competencia subyacente común,. (Cum­
mins, 1983)-, que pennitirá acceder no tan sólo a la lengua de la escuela y a la len­
gua de casa, sino sobre todo a una lengua de instrucción construida, cntre otros, por 
medio de procedimientos que indicializan territorios compartidos de tipo fonnal - y 
esto es de especial importancia en el caso de un programa de inmersión como el ca­
talán dado el «pobre,. bagaje lingüístico con el que muchos de los atumnos llegan a 
la escuela . 

Recogiendo una hipótesis parecida de Gleitman (1989), podríamos decir que un 
niño preparado para tratar segmentos de texto como potenciales constituyentes de 
territorios compartidos indiciabJes - aunque en su origen no lingüístico-- estaría en 
una posición privilegiada para reconocer otros territorios compartidos indiciales, en­
tre los cuales incluiría las reglas sintácticas de su lenguaje. Es en este sentido que 
- sin excluir otras explicaciones-, parece cn parte factible responder a la segunda 
de las preguntas planteadas al inicio de esta comunicación: ¿por qué los «primeros 
usos cooperativos. de la lengua que no se conoce aún comportan, precisamente, su 
propia adquisición? 

Porque convirtiendo cl 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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«fotógrafo_. dos cosas, como mínimo. serán posibles: primero que el «aprendiz_ 
sea socialmente competente para usar la nueva lengua de la manera que ya reconoce; 
segundo que. reconstruyendo para sí un -territorio indicial,. que inicialmente de­
pende de los . 0trOS_, este .aprendiz._ interiorizara un .. espacio mental_ (Werstch, 
1985) que le servirá como punto de panida para acceder a usos mis textua1izados 
---o sea menos contexrualizados- 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 real izar cooperacivamente con otros: sin terri­
torio indicial compartido [ !] no hay uso posible del lenguaje a la vez que sin otros 
ll] ningún territorio común puede ser inieialmenle reconocido. 

Not:u 

l. Es necesario hacer una adar~eión: Wi{tg~n.{ejn no un el término _territorio., sino los términos 
"pintura. o _figura_ (depende d~ la traducción); el término «territorio (social)_ lo tOmO de Ba.kthine 
( 1977, 1984). Uso, pues, indistintamente, .territorio_ para referirme a WittgenSteLn o Bakthinc ya qu~ 
$OuengQ quIL' en :ambos casos se tnua de oespacios companidos (sociales) indiciablello. 

2. Ob$lrvese que entender la adquisición de la lengua como un proceso de r«oncximiemo tiene im­
ponantes COnRroeneU.s en relación al aprendizaje de Lns y, en especial, en rebeión a los progn.ma.s de 
inmersi6n. Si adquirir di,·cru.s lenguas coruÍ5tc en poder e$tablecer un .muching_ enuc los modelos re­
eibidos y -algo. que en algún sentido ya debe conoce~, si como 5OSti~ne r:illmore (1985) el aprendiuje 
de una (1 \'ariu Lns no puede ser entendido tomo una cuestión de simple tlLpasición sino de eomo el 
aprcndi:t accede significativamente a • .10 apuesto_, entOnces el elemento centnl dc dicho proceso seri, 
no Unta el número de _inputs. ofrecidos, cOmO el .bagaje. desde el que ~le aprendia podri, o no, re ­
COIIQCerlO$ - ver. especialmente, Cummins (1'176, 1983, 1'184). 
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La lengua en la escuela, propuesta de 
tratamiento funcional 

Joaquim Arenas 

SCI"vei d 'EnsenYRment del Catala, Depanamcm ( l'F.n ,~enyalllclll 
Gene.ralÍlfl l de Catalunya 

Desde que el bilingüismo ha dejado de ser un anatema (Lambcn )' Peal, 1961) 
y la enseñanza de más de una lengua durante la infancia ha sido reconocida como 
un a acción positiva y a menudo necesaria, la institución escolar se ve abocada a una 
práctica que presenta nuevas situaciones y necesita un comportamiento lingüístico 
y psicolingüístico claro para poder conseguir los objetivos programáticos y sobre 
todo los que, incluidos en estos últimos, pertenecen a la competencia comunicativa. 

La realidad social de las lenguas de Caulunya, exige unos planteamientos ope­
rativos por parte del educador que vayan más allá de proporcionar la adquisición 
de la competencia lingüística, es decir, del aprendizaje de palabras, estructuras y re­
glas; más allá de la gramática en definitiva. Incluso los programas oficiales propues­
tos para los aprendizajes lingüísticos podrían llegar a ser poco operativos si por en­
cima de la competencia lingüística no se propusiese alcanzar la meta de la compe­
tencia comunicativa. Chomsy ya advierte que cuando un nino dice una palabra hace 
explícitas muchas más cosas (1970). 

Por lo tanto, se impone la necesidad de atender y considerar en la enseñanza de 
las lenguas, criterios sociolingüísticos y psicolingüísticos sin los cuales la adquisi­
ción y el dominio de las lenguas difícilmente alcanzará resultados aceptables. 

Cuando se inicia en Catalunya el proceso para conseguir que el uso de la lengua 
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propia sea normal, se fija un planteamiento general qu~ r~\'ertirá ineludiblemente en 
el tratamiento lingüístico que se habrá de aplicar en el ámbito educativo. 

Ene planteamiento, basado en la realidad lingüística del país, compleja y no de­
masiado fácil, se basa en la trilogía idiomática y supera el COl'1ceptO de bilingüismo 
extendido y alabado en su fonna general por los estados europeos. No se trata de 
potenciar la lengua del estado ni la adquisición de idiomas extranjeros de gran al­
cance. Lo que se pretende es partir de una premisa más ambiciosa y más real que 
beneficiará a todos los ciudadanos}' permitirí la recuperación de la lengua territo­
rial marginada durante tantos anos (MolI, 1985). 

Será necesario generalizar el conocimiento de la lengua territorial para toda la po­
blación de Catalunya, garantizar profundamente el conocimiento de la lengua del 
estado, que también es oficial, y extender el conocimiento de otras lenguas de gran 
alcance y de relación internacional. 

La L1ei 7/ 1983 de Normalitzaeió Lingüística no hablaba de estas últimas; no cra 
neces~rio que lo hiciera, pero los currieula escolares si las induyen con carácter obli­
gatono. 

La trilogía idiomática como planteamiento podría sintetiza rse así: 
lengua territorial, oficial y propia: el catalán 

- lengua del estado: el castellano 
- idiomas extranjeros. 
En consecuencia, la educación en Catalunya ha de dar una respuesta eficaz, éSla 

es la palabra, para una circunstancia legalmeOle obligada. y de hecho la da, aunque 
a menudo de forma parcial, o quizá no del todo adecuada en algunos casos (Arenas, 
1986). 

Criterios psicolingüísticos generales 

La psicología como ciencia de la conducta humana se ocupa tambi~n del estudio 
de los hechos lingüísticos. La psicolingüística no apl1rece mencionl1da hasta 1960. 
cuando un grupo de expertos realiza los primeros estudios pl1ra poder avalar, desde 
la perspecliva de la experimenlación psicológica, las ideas de Chomsky sobre la gc· 
neración y la transformación de la frase. 

Es lógico que esta joven ciencia, empezada y determinada na hace más de treinta 
años, no haya penetrado suficientemente en el comportl1miento lingü ístico, pero su 
contenido, que a continuación expondremos, nos hace insisti r en ella. 

Podemos decir que para los lingüistas y los psicolingüistas hay dos maneras de 
tratar la lengua: 

(a) una que Se basa en la buena o mala construcción de la frase y como conse­
cuencia estudia las reglas, estructuras y dementos (Piaget, 1960). 

(b) Y mf3 que se fundamenta en la eficacia dc la frOlSe según la necesidad que el 
momento reclama (Vigotsky, 1934). 

Sin duda, estos planteamientos están íntimamente relacionados con los objetivos 
linguísticos y las aplicaciones didácticas que desarrolla la ~seuela y las que aplica el 
educador. 



Lengua no es gramática (Saussurc, 191 6), ya que la gramática por sí mi.~ma apor­
ta muy poco a la competencia comunicativa que es, en defi nitiva, lo que tOdos los 
ninos de Catalunya han de conseguir, sean o no conocedores de la lengua propia. 

En este sentido, el educador ha de dirigir la oriental:ión de la voluntad del niño 
para realizar un acto lingiiístico, orientación que se manifiesta mucho antes de la con­
ciencia gramatical, ya que existe un bagaje previo a la lengua estructurada lógica­
mente antes de darse las condiciones para el aprendizaje ([abenen, 1919). 

Esta orientación de la voluntad para crear un acto lingüístico -podemos hablar 
de intención- se hace evidente de manera clara cuando en una situación de diálogo, 
el nino no espera su turno de palabra, sino que introduce su acto lingüístico de for­
ma espontánea. La psicolingüística más moderna afirma que existe un bagaje lin­
güístico anterior a la gramática y éste condiciona los mecanismos y proced imientos 
estrictamente lingüísticos (Bruner, 1978). 

Ames de la palabra está la intención, luego viene la lengua. Intención, palabra y 
lengua nos llevan a un axioma bastante csclarecedor: la lengua sólo se aprende usán­
dola, si entendemos la lengua COIllO una capacidad comunicativa en un código con­
creto. Y este criterio se relaciona totalmente con el de eficacia ya que hablar es mu­
cho mas que poner en ordcn los conceptos y las estructu ras; es, por encima de todo, 
interrelacionarse, exponiendo lo que se piensa. No es pues absurdo si nos damos 
cuenta de que para hablar es necesario un interlocutor. No existe el que habla en 
sol itario. Los criterios de aprendizaje de la lengua han de estar en relación con la 
eficacia. El binomio aprendizaje luso lo confirma. 

Para el aprendizaje de la lengua la motivación es una parte básica. Para la apro­
piación del contenido lingüístico no es significativo saber quién es el primero que 
habla y quién es el interlocutor. 

Cuando en los Programas de Inmersión se ha hccho una propuesta lúdica ense­
nando juegos concretos dc tipo activo-verbal, si los alumnos conocen esta actividad 
sólo en catalán, cuando en la hora del patio jueguen a este juego utilizarán la lengua 
catalana. En este caso la motivación ha sido el interés}' la necesidad }' también las 
acciones nuevas producidas se han expresado en la misma lengua. 

El educador ha de planificar y prever la prioridad de las funciones lingüísticas, 
y las premisas fundamentales que deberá tener presentes serán: 

Previsión del tema, que por su contenido tendrá su propia manera de fun­
cionar, así 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 comunicación se ha de establecer en relación a 
quién nos dirigimos, pero también dónde hablamos. 
La causa de hablar, que exige un objetivo. Aquí está precisamente la esencia 
de la eficacia, objetivo para la adquisición de estructuras}' nociones. 

Para term inar podríamos resumir lo anterior diciendo: 
Para aprender una lengua desconocida, antes nos hemos de plantear: 

con quién quiero hablar 
quién habrá de hablar (s i yo no soy el emisor) 
dónde tendré que hacerlo 
para qué utiJizaré el habla. 



Otro tema dc capital imponancia para el educador es la d,:tcmUnación de los usos 
lingüísticos, que deberán ser decididos por él mismo y por los alumnos. La fonna de ha­
cerlos efectivos será también algo a decidir por el agente y el sujetO dI'! la educación. Todo 
juntO debe fonnar panl'! dI'! la base filosófica de todo aprendaajl'! lingüístico de una len­
gua desconocida Las propuestas didicticas que se apliquen dl'!bl'!rin rt:spondl'!T" a estaS pre­
guntaS si se quiere superar I'!I objetivo de una compctenci.a lingüística por otr.a superior 
con refl'!rmaa a l.as posibilidades adquisitivas y .a los hábitOS de U$O lingiiístico. 

A las escuel.as de Catalunya se incorporan año tras año alumnos que desconocen 
y han de descubrir una nueva lengua (Arenas, 1986): la propia del país y de la en­
señanza. Y es necesario que el aprendizaje de la lengua no sirv:a solamente para trans­
mitir un contenido mas, como sucede a menudo en la enscñanz:a de idiomas ext ran­
jeros dI'! amplio alcancl'! que se enseñan por si acaso se necesitan; al contrario, se ha 
de conseguir la competencia comunicativa necesaria en catalán que Ilcvara a los há­
bitos de uso. Todos los niños no caralanoparlantes de Catalunya cuando acaben la 
escuela han de poseer esta capacidad y haberla interiorh:ado para poder determinar 
en qué momento necesitan hacer uso de ella por haber asumido él catalán como len­
gua de comunicación espontánea y habitual. 

C uando los niños llegan a la escuela a los cuatro años poseen las bases necesarias 
para expresarse en la LI , bases dadas por los diferentes COntextOs sociales y sobre 
todo (amiliares. 

Mjentras se adaptan al ml'!dio escolar, estos niños y niñas descubren y se ponen 
en contacto con la L2 y se genera un ritmo prop io del grupo/clase por la adquisi­
ción de nuevos hábitos y la asimilación de habilidades por medio de la L2 . Así, el 
proceso de aprendizaje de la L2 se desarrollará desde la comprensión primero, y des­
de la expresión oral y escrita después. Ademis la interacción escuela/familia se pro­
ducira de .... J manera que llegara a ser rccíproca porque el niño proyeclará en ambas 
situaciones el bagaje de conocimientos conseguidos y aún mas importante, las fun­
ciones lingüísticas asimiladas con los diversos usos y registros del lenguaje, entre 
OtrOS conceptos y nociones (espacio, tiempo, etc). 

El conj unto de experiencias vividas será el responsable de la competencia lin­
gÜístic.a en ambas lenguas (la del hogar, U , y la de la escuela, L2). 

La capacidad de expresión r la riqueza de léxico, entre Otras cosas, scrán los in­
dicadores del proceso de transferencia de todo lo que se ha aprend ido por medio de 
la L2; una vcz que se ha conseguido este proceso, el niño 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 es conveniente que cada lengua esté representada por una 
persona diferente. A medida que los niños y niñas consiguen una mayor capacidad 
comunicativa en la L2 se ira inrroduciendo una sistematización de la L1 y cuando 
se haya conseguido en la escuela la transferencia de las actividades realizadas en la 
L2, en I'! I ámbito famil iar se realizarán en la L2 . 

De esta manera, un tratamiento didáctico de las dos Il'!nguas y un tratamiento es­
pecífi co por edades, hacen del Programa de Inmersión un verdadero Programa de 
Aprendiuje Precoz de una segunda lengua. conservando la primera y consiguiendo 
resuhados positivos en el desarrollo cognosci tivo global. 
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Hemos hablado de filosofía del aprendizaje lingüístico escolar porque en esta se­
gunda parte, cuando intentamos presentar el tratamientO curricular de las lenguas, 
lo que hemos expuesto hasta ahora servirá de tclón de fondo para toda la planifica­
ción de la escuela catalana en lengua y contenidos programáticos (Blasi, 1980). 

Ya se ha demostrado ampliamente, y nuestra realidad educativa en los barrios 
periféricos de la Catalunya urbana es un ejemplo tangible de ello, que para propor­
cionar un conocimiento del catalán en la escuela que lleve a hablar y consiga el es­
tudio de las estructuras lingüísticas para captar la lengua en un último período, apor­
tando también un conocimiento funcional Glpaz de provocar la espontaneidad del 
uso de la lengua, con las tres o cuatro horas semanales de clase de cataJán no se con ­
siguirá debidamente la adquisición linguística al nivel deseado, sino que para ello ha­
brá que utilizar cuando menos la lengua catalana de modo vehicular en una o dos 
asignarura.~ (A lslna, 1983). 

Por este motivo, el diseño y posterior aplicación del Programa de Inmetsión 
Lingüística en las aulas de parvulario y Ciclo Inicial ---en la futura Refo rm a Edu­
cativa: Educación Infantil y Primer Ciclo de la Educación Primaria- con un por­
centaje mínimo del 70% de nii'los de familia no catalanohablante, el Programa de 
Inmersión está en la línea filosófica que hemos expuesto, es decir, hace una educa­
ción vivcncial de manera que las diversas situaciones provoquen la comunicación y 
como consecuencia la lengua se adquiera indirectamente (Depanament d'Ensenya­
ment, 1987). 

La progresiva implantación de la enseñanza en catalán, entendida de esta mane­
ra, y su uso como medio de educación, es decir, de perfeccionamiento, de forma­
ción y de instrucción de los alumnos, despierta unas expectativas que ayudan apor­
tando luz al obscuro panorama que Catalunya presentaba hace diez años para recu­
perar la lengua propia. 

En una prospección recientemente efectuada y que será confirmada a finales del 
presente curso (1989 -90), la.~ escuelas que han iniciado Proyectos Educativos en Ca­
talán como lengua vehicu lar o en Inmersión, superarán el 70% de la totalidad de 
los 3.100 centros de EGO, número que resulta de la suma del sector privado y del 
sector público; éste último quizá supera en 20 puntos aproximadamente al sector pri­
vado. 

Estamos hablando de escuelas cuyo proyecto lingüístico es enteramente en ca­
talán, excepruando el castellano y el idioma extranjero. También es indispensable 
mencionar que al finalizar lo.~ cuatro cursos que dura el Programa de Inm ersión, la 
enseñanza y la educación en catalán está previsto que prosiga hasta el final de los 
estudios obligatorios, ya que son los básicos y fundamentales, y la adquisición y con­
solidación de los aprendi%ajes instrumentales han de pasar necesariamentc por la vía 
de la Normalización Lingüística. 

En el actual Ciclo Medio de EG B - alumnos de 7 a 10 años-- nos encontramos 
en una situación lingüística peculiar en una gran mayoría de centros. Los alumnos 
llegan poseyendo el catalán como lengua de uso habitual, y los que no lo poseen, 
como mínimo han de poseer la competencia comunicativa. 

La nonnativa 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 situación de lenguas en contacto, aparentemen­
te compleja y que ha generado alguna inquietud, por cierto poco justificada, temien­
do una confusión lingüística producida por el aprendizaje y la enseñanza simultá­
neos de los tres idiomas curriculares. H a llegado el momento de decir, y sin ningún 
tipo de voluntad de marginación para nadie, que en Catalunya la lengua de la ense­
ñanza es una: el catalán, por su carácter de lengua propia de la educación. 

Es inconcebible encontrar horarios que indiquen: 
lunes: lengua, martes: catalán, 
sería un síntoma de la poca información y formación sociolingüística de algunos 

educadores . El tratamiento lingüístico del Ciclo Medio en la escuela de Catalunya 
exige, de entrada, clasificar el papel que han de tener las tres lenguas en la escuela. 

La clasificación adecuada en función de un aprendizaje lingüístico eficaz sería: 
L I. La lengua de educación y de enseñanza, la lengua que sirve para todas las 

funciones, la lengua de relación y comunicación. 
L2. La lengua propia del estado, la cual, por su carácter oficial, nos sirve para 

comunicarnos con un grupo lingüístico diferente que en el caso de la socie­
dad catalana plantea una situación de desequilibrio, ya que el límite de po­
sibilidades de uso fuera del ambiente territorial de la lengua es mínimo. El 
93% de la sociedad no 10 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, será necesario 
incidir en la competencia comunicativa más que en la competencia lingüística, que 
se podría postergar para un período 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 clasificación de las lenguas que otorga el tratamiento 
de L2 a la lengua española se basa, en la escuela de Catalunya, en criterios de efica­
cia y de base sociológica. 

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

Los datos de los que se dispone actualmente sobre los núcleos urbanos en los 
que la población de lengua no catalana alcanza índices muy elevados indican que los 
padres, en el momento de escoger para sus hijos la lengua de la educación, tienen 
una tendencia generalizada y progresiva a preferir el catalán como lengua de edu­
cación . 

El crecimiento espectacular del catalán experimentado durante los seis últimos 
años del Programa de Inmersión es el exponente más claro de lo que arriba expli­
citamos . 

Por ejemplo, la media de los índices de solicitudes de enseñanza en catalán en el 
momento de las matrículas 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 comen idos, representa 
un gran reto para la institución escolar, que, teniendo la lengua catalana como prio­
ridad básica, ha de garantizar el conocimiento de las dos lenguas oficiales no sólo 
por la exigencia legislativa, sino también por la voluntad mayoritaria. Es, pues, im­
prescindible la necesidad de clasificación, la necesidad de determinar la función de 
cada lengua. 

Las razones de eficacia se fundamentan en poder cumplir con garantía, no los 
objetivos de un curriculum académico, sino también la necesidad de dar respuesta 
satisfactoria a Jo que reclama la sociedad en el marco del dominio de ¡as dos len­
guas. Hay que establecer una clara distinción entre la función de una y otra lengua 
para evitar una mezcla de lenguas en un bilingüismo mal entendido. Es obligado ci­
tar a Durkheim (1962): "el hombre que la educación ha de realizar no es el que la 
natu raleza ha hecho, sino el hombre que la sociedad quiere." 

El tratamiento de la L2 en la escuela requiere algunas consideraciones: 
(a) se tTara de una lengua que ya está introducida, que los alumnos ya conocen 

y cuya presencia en la sociedad, en los medios de comunicación y en las ins­
tituciones del estado es evidente, manteniendo su carácter de lengua fuerte . 

(b) Los alumnos, en consecuencia, conocen las dos lenguas y por lo tanto, se ha-
brá de sistematizar el aprendizaje de la L2, con programas didácticos de ajus­
te de enriquecimiento y de ampliación de la lengua castellana. 

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

El Proyecto Lingüístico, como parte inherente del Proyecto Educativo, ha 
de prever el momento de la introducción de la L2, proponiendo criterios com­
pensadores, sobre todo teniendo en cuenta el nivel umbral de conocimiemos 
mínimos de la LI que permitan la imroducción sistematizad a de l;¡ L2. 

(d) La contextualización es un factor que hay que tener presenre especialmente 
en referencia a la diferenciación de profesores para una y otra lengua . Tam­
bién el uso de materiales y de momentos horarios: horas concretas en días 
concretos. 

(e) La metodología ha de prever que no se producen procesos paralelos. Así, mien­
tras la L1 impane conceptos y ha de ser la lengua marco de referencia, es 
decir, la lengua de la cultura escolar, habrá que perfeccionar la L2 para llegar 
a la capacidad comunicativa oral y escrita. Es indispensable evitar la disfun­
ción de lenguas. 

Para acabar, haremos unas consideraciones que creemos que todo educador de­
bería asumir en su oficio. 

La existencia de factores extralingüísticas que determinan el aprendizaje de las 
lenguas. Entre el input y el aurput puede haber diversas intcrferéncias, y siguiendo 
a Causinet cuando habla de la educación en general, sugeriríamos la conveniencia 
de "no introducir necesidades ficticias por medio de intervenciones inoportunas". 
En el proceso de normalización lingüística escolar se impone el criterio de natura­
lidad que es, en definitva, el que nos llevará a los hábitos de uso lingüístico. 
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El comportami~nto d~ los maestros es Otro aspecto decisivo a destacar. La es­
cuda es un r~n~io de la s<x;icdad, pero d~ una sociedad quc ha dc cambiar. No ha­
brá normalización de la I~ngua sin maestros normalizadores. El educ.ador ha de lle­
gar a ser modélico ~n ~I uso Lingüístico }' ~s preciso qu~ lI~gu~ a ~cr, también, cI~­
m~nro clasificador de la funcionalidad de las lenguas. 

Hay que s~r conscieme de que la normalización lingüística se genera por un con­
flictO lingüístico y qu~ ~1I0 implica no aceptar las situaciones disglósicas (Ferrusson, 
1978), es decir, no practicarlas}' hacerles freme. 

Todo lo qu~ acabamos de exponer exig~ cambios, cambios que muchos cent ros 
educ:ltivos ya están efectuando. Cualquier c.ambio de tratami~nto lingüístico com­
porta cienos miedolo, sobre todo por la persistencia dd castellano. Miedos 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 fuene, como ya 
hemos dicho antes. 

Dirigirse en catalán a un funcionario de la administración central supone un gra­
do de violencia y exponerse a una resolución no demasiado favorable del asunto a 
tratar. 

Lengua de prestigio en las universidades, lengua culta, vehícu lo de una cultu ra 
grande y rica que ha imperado durante años y años en su ámbito territorial y tam­
bién fuera d~ él, estas cualidades sociales de la lengua castellana le han dado un gran 
prestigio en la sociedad. 

La manera de clasific.ar las lenguas curriculares que hemos expuesto, conlleva cla­
ras diferencias enlre lo que es oC{;csano practicar para proporcionar las habilidades 
lingüísticas de un idiom.a e."(tranjero, desconocido por parte de los alumnos y poco 
enraiudo socialmente. y los programas de ajuste}' perfeccionamiento expuestos p:!.r.t 
el castellano como L2. 

No intentamos 3quí quitar nada a nadie, sino d~"olvt'r las cosas a su lugar na­
tural; tras once años de introducir la lengua catalana en el ámbito educativo (Rei:!.l 
Decret 2092 / 1978), efectuar estas consideraciones no puedt' ser considerado como 
adoptar una postura osada. 

Es convcnient~, sin duda, dar un paso adelante y pasar del catalán aprendido al 
catalán vivido yeso sólo será posible si el Pro)'ecto Lingüístico de los C~ntros pre­
\'é objetivos específicos en este sentido y en esta dirección. 
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La enseñanza de la lengua de origen: 
propuestas de renovación didáctica 

Joaquim Dolz y Merú Pujol 

F.P.S.E. Uuiversi té de Ceneve 

Esta presentación es, por una parlC, una reflexión crítica sobre los Cursos de Len­
gua y Cultura de origen (en addante CLCO) ofrecidos por el Instituto Español 
de la Emi gración y, por otra, un a propuesta de renovación de la enseñanza im­
partida en los mencionados cursos. N uestro trahajo se divide en dos panes, la pri­
mera se refiere a la situación de los hijos de emigrantes españoles en Ginebra, se ana­
lizan las prácticas actuales en los CLCO y se precisan las dificultades lingüísticas 
de sus alumnos . En la .~egunda parte, se proponen una serie de medidas concretas 
para mejorar el funcionamiento de los CLCO, medidas inspiradas en la pedagogía 
del texto. 

1. Análisis de las prácticas actu ales en los cursos dc lengua y cultura de origen 
ofrecidos por el consulado español 

Según el anuario estadístico del can tón de Ginebra de 1987, la población gine­
brina es de 360.431 personas, de las cuales 21.883 son españolas. En el año escolar 
1987-1988,4.913 alumnos de origen español cursaban la enseñanza obligatoria sui­
za, de los cuales clH % eStaba inscrito en los C LCO. 

Los CLCO se inician en el segundo año de la escolaridad suiza y se realizan en 
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un horario escolar suplementario. Los alumnos que asisten a los CLCO están en con­
tacto al menos con dos lenguas: el castellano y el franc¿s. 

Como es sabido, en el bilingiiismo. o en la enseñanz.a bilingüe, cuatro fac tores 
son importantcs: cllingüístico, es dc:cir, la proximidad o Icjanía de Iots lenguas; el 
social que concicrnc :al prestigio y la valoriz2ción dc cllas; el psicológico que se re­
laciona con la motiv2ción, las diferencias individualcs, el momentO de adquisición, 
etc. y el pedagógico con relación a la enseñanz.aJaprendizaje. Oc ellos, el facto r pe­
dagógico va a ser tratado con más dctalle en este artículo. 

Una lectura atenta de los objetivos, programas y m2nuales seguidos en los CLCO 
pone en evidencia la f21ta de adaptación de éstos al contexto especifico social, cul­
tural y lingüístico de los niños de la emigración. Las actividades propuestas combi­
nan definicioncs gram2tic21es clásicas, ejercicios estructurales de aplicación y apren­
diz2je de reglas ortográficas a través del dictado. Pocas son las proposióones en el 
dominio de la expresión oral y de la producción escnta. El trabajo efectuado con 
textos se centra principalmeme en la lectura y en la comprensión. 

Un punto de vista crítico sobre el papel de los CLCO ha sido ya evocado en la 
encucsta cfectuada por Quilis (1982).! El tipo de observación de este 2utOr le lleva 
a concluir afirmando que .12 e.~colarización española, ta l como se desarrolla actual ­
mente, lo único que consigue es limita¡2 (en algunos casos ni eso) el grado de «afran ­
cesamiento. progresivo a que necesariamente está abocado el alumno español esco­
lariz.ado en Francia . (op. cir., p. 256). Sin entrar en detalle en la concepción teórica 
y en la metodología utilizada por Quilis (op. cir.), cinco aspectos son relevantes en 
su estudio: (a) los .errores .. (sic.) no disminuyen al aumcntar la escolarización es­
pañola; (b) la escolarización tal como es impartida es insuficiente; (c) es nccesaria 
una metodología suplementaria; (d) se hace sentir una revisión de la estrategia pe­
d3.gógica )' (e) la acción pedagógica debe orientarse prioritariameme a la lengua e.~­
craa. 

Como uno de nOSotros ha puesto en evidencia (Pujol, 1989). las actividades de 
expresión oral en castellano de los niños hijos de emigrantes se reducen al mínimo. 
Las actividades de expresión escrita, objetivo prioritario de e.~ta comunicación, son 
tambitn muy reducidas. 

En una investigación recieme (pujol, en curso), se muestra que los niños hijos 
de emigrantes españoles en Gincbra, no son semi-lingües (Skumabb-Kangas & Tou­
komma 1976).3 Estos niños son capaces de producir textos bilingües así como tex­
tOS unilingües en cada una de las lenguas. L2 emigración o el bilingüismo en sí mis­
mos no originan dificultades. Éstas aparecen más bien como una consecuencia de 
las situaciones limitadas en las que practican el castellano y de las condiciones pe­
dagógicas en las cuales esta lengua se imparte. 

A continuación , exponemos las principales dificultades en castellano observadas 
en las producciones escri tas de estOS niños. Las dificultades son, en muchos casos, 
problemas ttcnicos discursivos, que indican la emergencia de una nueva competen­
cia no totalmente dominada por el alumno. Los resultados de una investigación em­
pírica realizada por uno de nosotros (Pujol, 1988a y 1988b) nos ha permitido ela­
borar un diagnóstico de las dificu ltades que encuentran los niños en sus produccio­
nes verbales escritas. En lugar de limitarnos a observar las dificultades ortográficas, 
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Icxicales y morfo-sintácticas, como se hace en la mayoría de las investigaciones so­
bre el bilingüismo, hemos analizado también el funcionamiento textual de las uni­
dades de [a categoría verbaL Los datos de la investigación han sido interpretados de 
manera calitativa como el resultado de dos tipos diferentes de dificultades. 

El primer tipo, corresponde a las dificultades quc se explican en el imerior mis­
mo del sistema de la lengua castellana (dificultades de tipo endo-siswma); el segu n­
do tipo. se puede interpretar como las dificultades específicas de los niños que están 
en comaeto con otra lengua en la cual reciben la mayor pane de su aprendizaje (di­
ficultades de tipo trans-sistema), su aparición se explica teniendo en cuema las dos 
lenguas (en este caso, el castdlano y el francés). Teniendo en cuenta estas interpre­
taciones. dos aspectos nos parecen imponantes para la enseñanza. Por una pane. en 
el proceso de adquisición dd castellano, los alumnos bilingües presentan dificulta­
des de tipo cndo-sistema semejantes a las de los alumnos monolingües castellanos; 
por otra pane, al estar en COntacto con otra lengua, el francés, que es su primera 
lengua de aprendizaje, presentan dificultades específicas, de tipo trans-sistema, su­
plementarias. 

2. Propuestas de renovación 

La reflexión sobre el tipo de enseñanza impanida actualmente en los CLCO y 
el análisis de las dificultades en castellano de sus alumnos, nos ha llevado a plan­
tearnos algunas pistas pedagógicas que podrían contribuir a mejorar la situación. 
N uestra propuesta considera los esfuerzos de reforma de la enseñanza de la lengua 
materna en las escuelas primarias suizas relativas al desarrollo de la reflexión gra· 
matical (Besson & aL, 1979; Bronckan & Besson, 1988) y al dominio de la expre­
sión oral y escrita (Commission Pédagogie du texte, 1988; Pasquier & D olz, 1989). 
La reforma suiza, especialmente ardua en el área gramatical, establece como objeti­
vo principal el desarrollar y el enriquecer las capacidades expresivas de los alumnos. 

En ese contexto de renovación, la enseñanza impartida en los CLCQ aparece 
completamente desfasada por tres razone.~ principales: (a) es ineficaz y no se adapta 
a las necesidades específi cas de los alumnos, como muestra el estudio de Quilis (op. 
cit.); (b) domina una metodología tradicional y deductiva (en contradicción con la 
perspectiva inductiva introducida por la reforma suiza), además el meta-lenguaje uti­
lizado en las dos lenguas presenta un número imponame de contradicciones e in· 
coherencias; (e) las actividades en materia de expresión oral y escrita son totalmente 
intuitivas y no responden a las necesidades prácticas de los alumnos . 

La pedagogía del textO (en adelame PDT) constituye una perspectiva para abor­
dar las dificultades de los alumnos de los CLCQ. El objelivo de la PDT es de es· 
tablecer secuencias didácticas destinadas a mejorar las producciones orales y escritas 
de los alumnos. De manera breve, enunciaremos las tres ventajas esenciales de su apli­
cación a los CLCQ. l. La PDT propone una definición clara del producto final es­
perado (en función del tema a tratar, la finalidad a conseguir, el destinatario, etc.) 
y una gama de medios didácticos para alcanzarlo. Las tareas solicitadas se adaptan, 
en la medida de lo posible. a situaciones auténticas de comunicación. 2. La PDT pre-
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scnta como prioritaria la articulación de las actividades de lectura y producción de 
textos a las distintas disciplinas escolares. 3. Abordar la enseñanza de la expresión 
supone enrrar en materia sobre la diversidad discursiva y su carácter multidimen­
siona!. En ese sentido, tomamos como referencia teórica el modelo de Brcnckart el 

al. (1985), reformulado como un modelo sistémico, constituido por tres niveles je­
rárquicos de operaciones por Dolz & Schneuwly (1989) (figura 1). 

MEMORIA DE TRABAJO 

CREACIÓN DE UNA 
I 

BASE DE I 
ORIENTACIÓN 

I I 
U 

I 
MEMORIA 
A LARGO 

GESTiÓN GLOBAL DEL TEXTO PLAZO 

J 

, 
¡ I 

PLANIFICACiÓN 
I CONOCIMIENTOS SOBRE 

ANCLAJE EL TEMA DEL DISCURSO - 1 
, 

¡ 1 
CONOCIMIENTOS SOBRE 

COGNITIVA COMUNICATIVA 1 MODELOS y PRÁCTICAS 
DE LAS 2 COMUNIDADES 

1 
U 

1 - CONO CIMIENTOS SOBRE L1NEARIZACIÓN 
LEX ICALIZACiÓN - SINTAGMATIZACIÓN - LA LENGUA 

COHESIÓN - CONEXIÓN - MODALIZACIÓN 1 CONOCIMIENTOS SOBRE 

- OTRA(S) LENGUA(S) 

1 

Fig. I Los tre3' niveles ¡enínluicos de o~raciones del modelo teórico de producción de textos. 

La realización de una actividad verbal se inscribe en un proyecto pedagógico glo­
bal, con una serie de objetivos de aprendizaje, que concebimos como una secuencia 
de módulos que convergen en la producción de un texto. Cada módulo contiene ejer­
cicios relativos a cada una de las dimensiones discursivas en las que el trabajo global 
sobre los textos se allerna con el trabajo local sobre las unidades lingüísticas. 

Para ilustrar nu estro propósito, presentamos una secuencia didáctica centrada cn 
la producción de diferentes tipos de cartas. Nuestra elección se debe a varias razo­
nes distintas y complementarias. En la actualidad, asistimos a una preocupación cre­
ciente por la diversificación en la enseñanza de la escritura y a la creación de una 
nueva metOdología. Esta preocupación no es ajena a las relaciones existentes entre 
las dificu ltades expresivas de los alumnos y el fracaso escolar. 

La carta es un tipo de texto cuya funcionalidad práctica es evidente para los alum­
nos; no sólo facilita sus po~ibilidades de contactO con el país de origen de los padres 
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sino que les ofrece una competencia comunicativa claramente apreciada. La tarea pro­
puesta se convierte así en un medio de valorización de su identidad enunciativa como 
castcllanohablantes. La conceptualización de la cana como texto es difícil de homo­
geneizar, se puede hablar de d iversos tipos de correspondencia (informal, conven­
cional, comercial, jurídica, etc.) siguiendo modelos relativamente diferentes; asimis­
mo, una cana puede induir formas diseursi\'as disti ntas (diálogos, narraciones, ex­
plicaciones teóricas, cte.). Por todo esto, la carta nas parece un tipo de texto ade­
cuado para abordar la diversidad y la multidimensiona[idad discursiva. 

Según nuestras hipótesis, las diferencias entre la correspondencia en francés y en 
castellano no se deben únicamente a las características específicas del sistema lin­
güístico de cada lengua sino también a la diversidad de modelos y prácticas existen­
tes entre las do.~ comunidades. Existen ciertamente usos comunes y escritos sociales 
relativamente próximos, pero una de las dificultades mayores de los alumnos que 
asisten a los CLCO se deben al desconocimiento de las prácticas de escritu ra par­
ticulares de la comunidad de origen de los padres. Nuestro objetivo es comprender 
las relaciones biunívocas 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 prácticas de la lengua menos utilizada para aumentar la pertinen­
cia y la eficacia comunicativa del enunciador. 

La figura 2 presenta, de manera esquemática, las diferentes etapas de la secuencia 
didáctica sobre la producción de cartas. 

3. Conclusión 

Enriquecer la lengua y la cu ltura del país de origen de los padres es el objetivo 
explícito de los CLCO. Contribuir al desarrollo de tales capacidades supone un re­
planteamiento de la ensenanza actualmente impartida en Ginebra. Los ejes de la re­
novación deberían ser, de nuestro punto de vista, los siguientes: (a) anális is de la si­
tuación institucional de los CLCO; (b) análisis de la práctica del castel[ano de los 
hijos de los emigran tes españoles; (e) diagnóstico de las principales dificultades en 
lengua castellana de los alumnos; (d) revalorización de su identidad enunciativa en 
lengua castellana; (e) articulación de la ensenall7.a de la lengua y de la cultura del 
país de origen; y (f) establecimiento de secuencias didácticas siguiendo los princi­
pios de la pedagogía del texto y en función de [os problemas técnicos observados. 
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d.l destlnaurlo . 
Olscusl ón sobre l.s func iones d, l. correspondenci •. 
Pequefto .n"I,ls contr.stl~D de aodelos de c.rt •• esc r l tn en c.stellano y en fr.nc~s , partir de oltulclones de escrl tur. próxla."" 

•• forg,nlz,clón de una c.rt. en función de su t.ricter lIu!tidl .. n.ion.l ! 

Documen tac ión y puesta en co.Ún d .. l AS l"feMlac ione. soli citada. In 1 n dos cartas. 
EjerCicio; de planificación: elección de un lIodelo de org.ni z.cIÓn d, l. carta en 

funeión de la sltu.clOn coaunlc,tlv. y gesllon de los cI.bios de blse enunciatlv •. ., - t Ejerci cios sobre 101 probl",,",s t'cnicos de e.pre.iÓn en clst.llano ! 

Fo ... as de aa rear el origen . 
Foraulls estereotipadas de certesl. (uludo y despedid.) adecuadl$ • 1 .. diferentes 

sltu.clones de e.cr ltura. 
l~.lco p.rticu1er de las urt •• (r.,.i ti. 'eclla • saft., del destln.tario. asunto. etc.) 
"edificación d. l.s bases enuncia t iva s y .lternanc i, d.l .Ist",,", .erhl . 
PuntUlc l ón y organlzldore. t •• tu.l ... c'Tlcterlstieos de h. elrtn . Po.data y ,ne~os. 

1 ...... n •. IEl .boraclón en grupo de pautas 6e control P'" nc r iblr e.rhal 
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1-';g. 2 Eupa, de una sccuencia didáctica cn.uada en la producción de CHUS. 
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Notas 

1. El tnbajo remudo por Quilis (19ff2) es imporume; sin embargo. NS premisas teórica y meto­
dológica, sobre todo en lo que se refiere a las interfnenó:u, pueden ser criticadas. 

2. En itálica en .,¡ 1=10. 

3. T~nnino con<.:eptual'udo por Skulnabb-Kangas & Toukomma (1976) para designar el dominio im­
perfecto de dos lenguas en 10$ niños emigrantes. Semi-lingüc es el estado en el cu.l el niño no .karlZ:¡, 
eo ninguna de l.s dos lengu.s, una habilidad lingüística compar.ble a la de un monolingüe. 
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Un ejemplo de producción de textos 
prescriptivos en euskara y en 
castellano por niños bilingües . 
Consecuencias didácticas 

ltziar ldiazábal y Arantza Bilbao 

D e:partamento de Filología Vasca. UPV-EHU. Vitoria-Gasteiz. 

Introducción 

El texto como unidad básica del lenguaje es un hecho admitido por la mayoría 
de los lingüistas así como por los psicólogos y pedagogos que estudian el lenguaje 
humano. En didáctica del lenguaje el recurso al texto, sobre todo al literario y narra­
tivo, es por Otro lado, tradicionaL Sin embargo, una concepción de texto más diná­
mica, más comunicativa (leer y escribir textos reales en situaciones más contextua­
¡izadas), y más diversificada (los textos narrativos son interesantes pero no acaba ahí 
el abanico de posibilidades, que se vienen estudiando en las diferentes tipologías de 
textos). resulta todavía entre nosotros un fenómeno 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 típica narración escolar. Pretendíamos 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 ello. 
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Por otro lado, queríamos ver la influencia que podía tener el nivel de lengua de 
los escolares en la capacidad para producir un texto así. Es decir, dada una pobla­
ción bilingüe pero con un nivel de euskara, por lo general, inferior al castellano po­
día presuponerse que en un texto de este tipo serían mejores las producciones en 
castellano. 

Para presentar el trabajo realizado procederemos del siguicme modo; en primer 
lugar, trataremos de caracterizar los textos prescriptivos; para ello adoptamos el cs­
quema de Adarn (1987), que al ser semántico-estructural no plantea problemas ti­
pológicos y se adapta con facilidad a cualquier texto. Un análisis más discursivo re­
sulta imprescindible para una mejor descripción y an.álisis del texto, sobre todo de 
los elemcntos formales linguisticos de los mismos, pero era prematuro hacerlo en 
nuestro actual eStado de reflexión teórica. A continuación, presentaremos la expe­
riencia o acti vidad escolar en la que bemos obtenido los textos, seguido del análisis 
de los mismos. Solamente presentamos datOs globales y referidos a los aspectos de 
superestructura semántica y de elementos extra-alfabéticos de los textOs. Para fina­
lizar, cxtraemos algunas cOnsecuencias didáctica.~. 

1. Los textos prescriptivos 

Para identificar este tipo de texto vamos a basarnos en los trabajos publicados 
en el n.~ 56 de la revista oe Pratiques .. (1987) y m.ás concretamentc utilizaremos la prO­
puesta de J.-M. Adam para el esquema secuencial o de superestructura semántica 
que nos servirá de punto de referencia. 

Se denominan textos prescriptivos o de instrUCciones (oeinjonctifs" en francés) 
aquellos que están concebidos para .. hacer hacer», constituidos a modo de pautas 
de acción o incitaciones a la acción ordenadas, cuyo objetivo está previamente esta­
blecido y acordado entre el productor y el receptOr del texto. Extraemos otra defi­
nición. que Adam (o .c.) cita de Longrace, en donde describe el texto prescriptivo 
_como la sucesión lógica o cronológica de unidades de base designando las (ases o 
etapas sucesivas (a menudo en futuro) de un proceso que se ha de ejecuur y que 
comporta generalmente una proposición exhon'ativa en la que se recomienda al des­
tinatario seguir escrupulosamente las indicaciones dadas .. (p. 64). 

Entran dentro de esta categoría de textos las instrucciones de montaje/modos de 
empleo, las recetas de cocina, las consignas y reglamentos, las reglas de juego, las 
guías-itinerarios, el horóscopo, la profética, el boletín meteorológico. 

F. Revaz (1987), propone una explicación a modo de continuum, entre la des­
cripción y el texto de instrucciones, que se adecúa mejor a la heterogeneidad de los 
textos reales que las oposiciones en términos discretos de algunas tipologías. Tam­
bién Adaro (o.c.) recoge esta idea de progresión, de más a menos prescripcivo, para 
referirse a las subcategorías detcctadas de textos prescriptivos. 

Un texto netamente prt'sCTiptivo sería aquel que prOpone una acción a realizarse 
sobre el agente de los actos y estaría marcado por la presencia de fonnas imperati­
vas. Un ejemplo extremo sería el Decálogo bíblico. Llamaria tcxto de imtrucciones 
a aquel en donde se actúa sobre el objeto o sobre el paciente de la acción. El ejem-
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plo que da nombre a esta subcategoría 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 entraría dentro de este conjunto sería 
el que llaman predictivo. Aquí se prevee un estado fmuro del mundo, y las formas 
verbales típicas serían los futuros. Ciertos horóscopos o boletines meteorológicos 
pueden clasificarse aquí. 

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

Fase inicial (Fi) .......... .. 

Esquema 1 

...... Transformación (T ) 
(Micro-proposiciones 

temporalmente ordenadas) 

.......... Fase final (H ) 

Lo que se llama estado o fase inicial, generalmente consiste en la descripción de 
la situación 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 núcleo de 
estos textos, es decir, la transformación, se suden mencionar las formas verbales: im­
perativo, infinitivo, fmuro (2: persona para los prescriptivos, 3.' para las prediccio­
nes); la frecuencia de SN así como de performativos explícitos. 

No hemos visto estudios que expliciten más las diferentes marcas o índices es­
pecíficos de estos textos, ni a nivel genera! ni a nivel de fases . Puede hacerse la hi ­
pótesis de que cada lengua, y en nuestro caso el euskara y el castellano, utilizan re­
cursos lingüísticos diferentes para cada tipo de texto, y por tanto, también para los 
prescriptivos . No conocemos esmdios que nos puedan aportar datos al respecto, 
pero sería interesante hacerlo, tanto con fines lingüísticos como pedagógicos. 

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

A la hora de caracterizar estos textos resulta también evidente la milización 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 atraer la atención del lector hay que 
recurrir a todo tipo de recursos tipográficos y de composición. Algunos de estos re­
cursos son los siguientes: 

Títulos y subtítulos. 
Parágrafos. 
Puntuación. 
Diferentes formas de representar listados o relaciones de elementos homogé­
neos : números, letras, guiones, puntos, posición en columna, etc. 
Dibujos y esquemas . 
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Distribución del espacio de la página. 
Rttursos tipográficos varios: subrayado, mayúsculas, tamaño de letra, colo­
res, etc. 

2. La producción de un texto de instrucciones en euskara yen castellano por 
escolares bilingües de 6." y 8." de EGB 

A fin de conocer como proceden los escolares para producir textos poco fre ­
euenteli en los programas de didáctica de la lengua pero usuales en ha vida social ex­
traescolar, hemos reali~ado una pequena experiencia, cuyo procedimiento detalla­
mos a eontlDuación: 

2.1. Los sujetos 

Se trata de escolares de 6." y 8.0 de EGB, eastcllanoparlantclO de origen en su ma­
yoría, pero que han sido escolarizados en cuskara, desde los:} aúos, en programas 
de inmersión. El castellano además de ser lengua de comunicación habitual, ha sido 
materia de escolarización, 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 Silbao que acoge 
una población de nivel socio-económico medio-alto. 

2.1. El corpus 

Lo constituyen textos producidos en euskara y en castellano, por grupos dife­
rentes de niños, relativos a las reglas de juego del parchís. La consigna utilizada para 
105 textos en euskara fue la. siguientc: .. Un fabricante de juguetes desea publicar las 
instrucciones del juego de parcrns en eUlikara (algo que creemos no existe por escri­
to). Debéis escribir el textO para dicho fabricante ... 

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

Se recogieron tantos textos como alumnos había en cada una de las" clases que 
se interrogaron. Sin embargo, sólo hemos an~lizado una veintena de textos por cada 
grupo. Es decir: 20 textos de euskara de 6.° de EGB¡ 20 textoS de euskara de 8.V de 
EGB; 20 textos de castellano de 6." de EGB y 20 textos de castellano de 8.ft de EGS. 
Un total de 80 textos. 

3. Análisis de los resultados 

En la caracteriz.ación de los textos prescriptivos (punto t), hemos destacado tres 
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aspectos: la superestructura semántica o esquema secuencial de Adam (a.c.); algunas 
características formales , lingüísticas, morfosintácticas 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 análisis nos limitaremos a dos apartados. Nos referiremos, por un lado, a 
la organización secuencial del texto, la presencia o ausencia de eada una de las (fes 
secuencias básicas del mencionado esquema de Adam y de sus subapartados, así 
como de su ordenamiento lógico o cronológico. Por otro lado, vamos a observar la 
utilización que se hace de elementos no alfabéticos (p umuación, parágrafos, lista­
dos, esquemas, ete.), tan utilizados en los textos de instrucciones estándar. 

3.1. La superestrudura semántica 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 eHe trabajo 
resultaría como sigue en el caso del texto de instrUCciones para el juego del parchís: 

Fase inicial 
Material 
Jugadores 
Objetivo del juego'; 

Esquema 2 

Transformaaón 
Ju gada inicial 
Otras jugadas 
Reglas de avancc y retroceso 

Fase final 
El ganador 
Final del juego 

~ Este subapuudo puede figurar en eualquie.. f;¡:¡e sin que el texlo pierda orden lógieo. 

Los criterios de observación que hemos mil¡".ado son los siguientes: 
(a) Presencia o ausencia de los diferentes subapartados. Contabilizamos SImple­

mente la presencia de los sub-apartados que se citan en el esquema 2, siem­
pre que haya una mención explícita a Jos mismos. 

(b) Presencia o ausencia de cada una de las t res fases del esquema general. Sólo 
contabilizamos una fase como presente si aparecen todos o alguno de los su­
bapartados de esa fase en su lugar correspondieme. Es decir, para aceptar 
que existe presencia de la fase inicial tiene que aparecer una mención explí­
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 mención al ma­
terial del juego hacia el fi nal o en medio del texto-, los contabilizamos como 
tales subapartados, pero no como marcadores de una determinada fase. En 
el caso del ejemplo, por tanto, no habrá presencia dc fase inicial. 

(e) El orden lógico o cronológico del texto, es decir, de sus fases y de sus su­
bapartados, que es una de las características de los textos prescriptivos, 10 
hemos contabilizado del siguiente modo. Está ordenado aquel texto en el 
que: 
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aparecen las tres fases con sus subapartados y ordenados según es­
quema; o, 
aunque falta alguna fase ° subapartado, los que aparecen están de tal 
~odo 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 capítulo .. orden del texto,. . 

(d) Otros apartados complememarios. Dentro del apartado .. Complementos_ re­
cogemos descripciones generales a modo de definición, comentarios históricos, 
valoraciones y ejemplos de jugadas O situaciones relacionados con el tema, en 
nuestro caso con el juego del parchís. Estos comentarios o complementos, sue­
len ser bastante frecuentes, sobre todo en los textos de instrucciones no están­
dar o no profesionales, y también los textos de los niños. En la medida que 
no son estrictamente necesarios en un texto de mstrucciones, no figuron en el 
esquema, pero hemos concabilizado su presencia de manera global. 

Cuadro 1 

L,,,. SUPI:KI:STRUCTURA SEMÁNTICA DE LOS TFXTQS Of. INSTlWCCION"ES PAR.. ... EL PARCHtS. 

CIFRAS GLOBALFS POli. GII.UI'OS D.t:: NIV.t::L (l..o y 8.") Y DE LENGUA {CASfELLANO [q y EUSKARA [ED 

Fase inicial Transfdon Fase final Orden Compl. 

Grupo " mato Jug. obj. si (reglas) " fin ganador " " 
6.° e • 4 8 3 20 S 3 R 4 • 8.· e 14 14 11 4 20 9 2 13 7 10 
6.° 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 4S 11 80 34 8 4. 27 18 

Nota: 
Las cifras de e'te cuadro así como los comentarios a los mismos hay quc considerarlos mis como 

hipótes is de trabajo que re$uhados con valor g~nera!ilablc. La mU~$!'" no el< T"pre5"ntaliva y b meto-
dología de anílisi, es todavía una simple tentativa. 

El cómputo de las cifras absolutas deja de manifiesto que la fase de transforma­
ción, las reglas del juego, las jugadas que hacen avanzar el juego, es la parte que tan­
to los de 6.0 como los de 8.", y en euskara así como en castellano, está siempre pre­
sente en estas producciones. La fase inicial está explicitada en 40 textos, es decir, en 
la mitad de los mismos. Ahora bien, no siempre aparecen todos los subapartados 
que se consideran necesarios en los textos estándar. La fase final se explicita algo 
menos, 34 veces, haciendo casi siempre mención al ganador. Con relación a los su­
bapartados, la mención al ganador y a los jugadores y al material son los más fre­
cuentes. 

El capítulo del orden, que en cierto modo es una selección de los textos ",buc-
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nos,. o «pertinentes" resulta bastante sorprendente. Solamente 18 de los 80 textos 
consiguen ordenar las difcremes fases, y especialmeme las reglas o instrucciones se­
gún una lógica o una cronología que pennita llevar a cabo el objetivo, dar instruc­
ciones claras para jugar al parchís según sus reglas . 

Los comentarios o complementos de información, 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 pequeñas cosas»). No son muy frecuentes (18/40) y curio­
samente son mucho más 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.a y 8.Q

, en casi todos los apartados y en las dos lenguas. Parece que 
en lo que a estructuración del texto, atención a las fases y subapartados fundamen­
tales siendo muy bajas las cifras absolutas, son más conscientes los mayores que los 
menores. N o creemos que sea debido a un aprendizaje programado específicamente, 
dado que no existen actividades de este tipo de textos en el programa, sino más bien 
a una mad uración generaL No obstante, es un aspecto que hay que profundizar en 
estudios sucesivos. 

Comparando los resultados por grupos de lenguas las diferencias parecen peque­
ñas , 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 ha}' diferencias. Por otro 
lado, al estudiar datos globales no podemos apreciar las diferencias que pudieran exis­
tir en la fase de transformación. En la ~ase final, en euskara, los subapartados corres­
pondientes se sitúan algo más frecuentemente en el final del texto, pero tampoco pue­
de decirse que ésta sea una diferencia muy significativa. En cuanto a ordenación ge­
neral del texto, también hay una ligera superioridad en euskara (16/ 19) que tampoco 
creemos que sea signi ficativa de una mayor competencia en este tipo de textos. Ya 
hemos mencionado antes que los comentarios no estrictamente necesarios son, y en 
este caso, claramente, más frecu entes en castellano que en euskara (16/2). 

En general, las producciones recogidas denotan una centración en las reglas pro­
piamente dichas; las acciones que ha}' que impulsar ° e\·itar constituyen el cuerpo 
básico de estos textos, pero no siempre está clara, no al menos a nivel escrito, la fi ­
nalidad de dichas acciones ni el punto de partida o marco en el que se sitúan las mis­
mas. Es decir, no parece que logran el objetivo comunicativo pretendido. 

3.2. La utilización de dementos extra-alfabéticos en los textos de instrucciones 
producidos por cscoitJres de 6,· y 8.· de fGB 

Como hemos indicado anteriormente, la mayoría de las tipologías de textos, men ­
cionan como caracterizadores de los tex tos escritos, elementos que aunque no se ha­
yan considerado como propiamente lingüísticos, sí son fundamentales para el fun­
cionamiento de la lengua escrita. Po r ejemplo, Bronckart y su escuela (1985) los lla­
man organi:tadores imi-textuales (iotra, 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 denominación más transparente. 

Los elementos que hemos observado son los que aparecen en el cuadro 2 y el 
criterio que hemos utilizado para su cómputo es simplemente la presencia, sin juz­
gar la corrección o pertinencia de su utilización. 

Como información adicional para interprctar los datos del cuadro 2, diremos 
que para computar un texto bajo cualquiera de las categorías observadas, es sufi­
ciente con que en dicho texto aparezca el recurso en cuestión, una sola ve7 .. Un sólo 
punto (.) o un sólo cambio de letra (mayúsculas, colores, etc.) es suficiente para que 
dicho reno aparezca contabiliz.ado bajo los epígrafes de puntuación y de tipografía. 
Las cifras, por tanto, hacen suponer una riqueza de recursos superior a la que se da 
en realidad. 

Cuadro 2 

ELEMEl\'TOS t:xntA-ALFABtTiCOS lfTILTZADQS F.N EL TI:xrO D.E REGLAS DEL PARCHls. 

Grupos título subtít. pun- pará- listados esq./dib. tipogr. Tot. 
tuación grafos 

6.° C 20 3 lS 10 2 6 12 68 
8.° C 16 1 20 14 S 3 17 76 
6." E 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 más fre ­
cuente. Los epígrafes de título, puntuación, parágrafos y cambios tipográficos son 
utilizados por la mayoría de los textos. Si analizamos un poco más en detalle, vere­
mos, sin embargo, que los tres primeros son comunes a todo texto escrito. Por otro 
lado, las cifras del apanado de cambios tipográficos son engañosas porque casi tO­
dos los textos cambian efectivamente de IUTa, utiliz.an las mayúsculas, o subrayan 
algo, pero estO sucede exclusivamente en el título. No lo utiliz.an para ningún otro 
puntO del texto, salvo en contadas excepciones. 

Por otro lado, los recursos que se poJrían considerar más específicos de los tex­
tos «teóricos,. (Bronckan, 1985), y por tanto también dc lo~ prescritivos, como son 
los subtítulos, los dibujos y esquemas, y los listados marcados con guiones, núme­
ros, lt::tras, etc., tienen una presencia muy pobre. Apenas el 20 % de los textos apa­
rece con algún marcador extra-alfabético diferente al de cualquier redacción escolar. 
La composición de la página re.'iUlta, en general, .:gris,. (ver ejemplos de anexo), en 
contraposición con la riqueza de elememos con los que juegan, los textos estándares 
correspondientes. 
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4. Conclusiones y consecuencias didácticas 

En primer lugar, queremos insistir en que el trabajo no pretende ser repre.~enta­
tivo de la competencia textual de los escolares bilingües 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 anali:tada completamente. En 
concreto, para el presente t rabajo, hemos dejado al margen todos los aspectos de 
construcción fráscica e intefrástica. Las compcccncias morfosintácticas por tanto, no 
han sido analizadas y deberían serlo si pretendiéramos un análisis completo. 

Sólo nos hemos referido a los aspectos de estructuración (planificación ?) textual 
y a los recursos extra-alfabéticos. EstOs son aspectos que la didáctica tradicional de 
la lengua materna (la que se hace en nuestro entorno, ¿País Va~co?), descuida, ge­
neralmente. Sin embargo, es evidente que son tan o más importantes que los mor­
fa-sintácticos tradicionales . Y en los textos prescriptivos son absolutamente impres­
cindibles. 

Pues bien, la.~ producciones infantiles observadas, resultan significativamente ale­
jadas de los modelos estándares, tanto en planificación como en recursos t ipográfi­
cos y de composición del espacio de la página. 

Si lo que pretendíamos era comprobar empíricamente que los escolares tienen di­
ficultades de lenguaje escrito más allá de la ortografía y de la morfosimaxis, el ob­
jetivo está cumplido. y resulta también evidente que tampoco es suficiente conocer 
algo, en nuestro caso saber como hay que jugar al parchís, para poderlo transmitir 
por escrito de manera inteligible. Estas dos constataciones, con ser elementales, nos 
parecen, sin embargo, de gran transcendencia para la didáctica de la lengua escrita . 

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

Por Otro lado, para producir diferentes tipos de textos no basta con saber hablar 
o escribir, a nivel genérico, una lengua. Es preciso ejercitarla en actividades diferen­
ciadas (diversificadas). 

Refiriéndonos a la condición bilingüe de nuestros escolares no está 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 
orra lengua que también conocen. 

Nosotros suponíamos que los escolares, al ser en su mayoría de lengua materna 
castellana, producirían mejores textos en esta lengua que en cuskara. Hay que tener 
en cuenta además, que el texto exigido, en términos absolutos, es mucho más usual 
en castellano que en euskara. Pues bien, en los aspectos analizados no aparece para 
nada esta superioridad, incluso, podríamos decir que los resu ltados son contrarios 
a la suposición: los textos en euskara presentan (,'n general una estructuración mejor. 

Aunque los aspectos que hemos estudiado en este trabajo pueden ser bastante 
comunes a todas las lenguas, parece que a niveles de estruC[ura propiamente lingüís­
tica, cada lengua tiene sus propias formas de textualización. Aqu í habría que men­
cionar la necesidad de estudios descriptivos de las diferentes textualidades de cada 
lengua para susu;:ntar una didáctica coherente de la misma. 

Si la didáctica del francés, lengua matern a, hace ya mucho tiempo que lanzó el 
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gritO de la necesidad dc basarse en el texto y además de diversificar los textos esco­
lares más allá de la narración, (Bronckart, 1978; Schnewly )' col, 1988) nosotros tam­
poco podemos permanecer indiferentes a esa necesidad . D e hecho ya se observa esta 
tendencia en diferentes publicaciones del Estado (ef. por ejemplo, Zayas, 1987). Sin 
embargo, [al como se recogía en un congreso reciente, tirulado precisamente «La di­
versification daos l'énseignement du fran~ais ecrit_ (DFLM, Ginebra, sept. 1989) es 
imprescindible tener claros los criterios del por qué, del cómo y del p¡¡ra que de di­
cha diversificación. 

Criterios como la necesidad de adecuarse a las exigencias sociales que los esco­
lares deberán afrontar en un futuro inmediatO; la posibilidad de [ransíer de una de­
terminada modalidad de texto hacia otros textos, es decir, de economía y eficacia 
en los programas, y, finalmente. de la necesidad de un marco de referencia sistemá­
tico (tipología ?), 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 investigación en didáctica de la lengua, en coordinación con todas 
las disciplinas de referencia (Lingüística y Psicología y Pedagogía del lenguaje) de 
manera que los cambios, las «reformas,. no sean meros reflejos de la moda. 

El retraso secular que padece la didáctica del español y con el todas las demás 
lenguas del Estado parece ser razón suficiente para aprender de los avances, pero tam­
bien de los errores, de 101> vecinos que van más adelantados. Que así sea. 
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TRANSCRIPCiÓN DE TEXTOS ORIGINALES 

Para jugar al parchís como mucho pueden jugar cuatro penona~, y wmo mínimo dos. Se necesit:m 
cuatro fichas para c~da uno, un dado, y un tablero. En las esquinas del tablero hay cuatro cuadr~dos 
donde ~e suelen poner las fichas. En el centro también hay un cuadrado, cortado por sus diagonales, y 
con ello se separ.l en 4 triángulos. Cada uno es del color de los cuano cuadrados. En esto, triángulos 
hay que meter las cuatro fichas, y el primeTo que lo consiga gana. Para rilo, hay v:uias reglas: 

1. H ay que sacar un 5 pan sacar las fichas de los cuadndos o casa~ . 
2. Tiene que dar un número juStO para cntnr en c:I triángulo. 
3. Si sacas dm 5 seguidos se fomu una barrera. Nadie puede pasar por mí pero tÚ tampoco puedes 

menear esas fichas. Para ello necesius sacar un 6. 
4. Al cumer una ficha, esa misma ficha tiene que "olver a casa. 
5. Sacando un 6 puede.« volver a tirar. 
6. PiTa comer una ficha, tienes que Ilcg2t :1. 11 casilla donde ella est:í. 

Cómo jug;u- al p;u-chís 

Yo, como no juego mucho al parchís, no sk muy bien cómo cxpliC1r1o, pero empielto. En el parcrus 
están el tablero, las fichas y el dado. Hay cuatro colores diferellles dr fichas rojas, amarillas, azules y 
verdl'li. Yo siempre cojo el :tZul, es el color qur mis me gUSt:l.. Yo, que no soy muy bueno siemp"" pierdo 
dc las r.,;las, no me acuerdo C1!ii ni una sola, que pan SlCU una ficha ri~nes que S1ear cinco y luego si 
alguien t~ come ÚCnC$ que meter una fieh:l. (ya que te han comido) en la c15illa. Y que hay unas c1Sillas 
en las quc no te pueden comer porque est~ protegido. También si una ficha, acaha el recorrido, la otra 
ficha puede avanltar v~¡nte casill1S, y nada m:is por hoy! 

En el p¡rch¡~ se puede jugar desde 1 persou h1Sta 4. Este juego conSta de la suene, de 11 astucia y 
de otra.s pequeñas co~as. 

Pan diferenciarse las fíeh:l.s o las e1SiIlas de uda jugador, cada g:rupito de fichas tiene un color di­
ferente. 

• Casillas : Sol\ donde v:I. av .. n?ando c:l.da ficha de los jugadores. 
• Casa: Son donde los jugadores al principio de este jut{;o, donde las tienen metidas, si sacan un 

cinco, pUMen UC2t una. 
• Ca:>ilb princip:l.): Cuando S1C1$ el cinco, sac1!i una. y al ir sacando consecutivamente cincos, sacas 

las ficha:>. En la casilla pnncipal sólo puedes tener dos jUn11!i, porque sino no pue­
des saC1r 11!i demás. 

• Casa principal: 

Si se puede, es mejur dejar las 2 últimas pua así impedir al contrario que pase, 
pues dejándolas en b ca.ill .. , no puede panr nadie, nI .iquiera nucstTa5 fichas. 
¡Ahí está el objetivo del juego, introducir las cinco fichas del jugador! El primero 
que introduzca las cinco ganará. 

Cómo se jueg:l. al p:a.rchís 

Primero, se elige los colores que quieres. Luego se piden los turnos y al que se haya pedido el pri­
mero, ti ra el dado. P~ra empeZ:l.r a mover la ficha hay que saen 5. 

109 



lo$ dados tienen Kis números y si después de empnu (de poner la ficha en tU color donde hay un 
circulo) sacu un seis vuel"es a úr.u. Si ti=; las ues v<:ce:s $eis, esa fieha uene:s que volverla para atris y 
no se puede mo"o' huu que saques un cmro. Si te romen contar:l di~, el OlfO Y $i llegas huu el final 
(uda "ez) con una ficha, tU con ou~ ficha antac:ú 20 cuillas. Si saas lodu las ridw: de tU cuilla y te 
sale un sd s COntarU siete n"ilIu. Y hay que M'gUir huu que se meun lo<bs 115 fichu en la cuilla final. 
En algunos si tios le puedes parar r no le pueden comer. lo miximo que $e puede leneT, son dos fichu 
en cada silio. 

Cómo $e juega al parchl, 

lo primero, se Acan lu fichas de los cubiletes. Luego los dados. Par;¡ saber quién empieza la pan id ... , 
101 dos o mh ju¡;;tdores tiTUI el dado. El número mú aho que salga es el que sale. l o primffO tienes 
que sacar las fichu de IU cau y pan eso debes de Jacar un cinro. Cuando 10 hayu lIcadO se empieza 
la panida. Vas caminando con lu fich a y puedes sacar cualquier número. !. 2, 3, 4. 5, 6. Ya sabes ql.le si 
sacas un cinco se saca una fi cha de tu casilla. Cuando saques un 5ei~ y len¡¡U fichas en tU casilla cuentas 
como seis, pero si no tienes ni nguna ficha, cuemas siele y vuelves a tirar por sacar un seis. Si tU comes 
a alguien, euemas "einte y si le comes con un seis, después de contar veime, tiru de nue"o. Así hUta 
acabar la panida. Para saber quién es cI ganador, lo que tienes que hacer n miru euimu fichas lienes 
metidu en tu aSl y el que tcnga todu es el ganador. 

Cómo $e juega al parchís 

En n le juego, pueden participar 4 personas. 
Cada persona tiene un color de ficha para jugar. 
Son ~ fic has pan cada jugador. 
Consiste en dar la budu entera a un tahlero partiendo de la cuma del color de su fich a uu in-

troducirla en Oln cuilla que sen: la meta de cada 6cl:.l. 
- Se juega con un dado. 
_ Se lira el tUdo y el número que ponga en el dado 5C abanu con la ficha. 
_ Por el ualIeclO ay unas casillas de rolora, si caes en ella b ficha que biene por dttris no te puede 

_u. 
_ Pero si la ficha que biene detru te coje en una parcela blanca, le come la riCha y tienes que "ol"'er 

a empeur. 
El primero que introdu:.e sus " fichu en la casilla gana. 

_ Lo máximo que se puede abanzar con el dado 5(In 7 cuiUas y el mínimo 1. 
_ Si te colocas en la parcela de color nadie le puede comer, pero si al pan:ela cs la salida de la ca­

silla del conlnrio y la tiene una ficha fuera, eSa ficha no te pue<le comer, pero si sale aira ficha en la 
partida de eu casilla la fi cha, es comida empezando desde el principio. 

_ Para ulir de la casilla te tiene que tocar un 5 wn el dado. 
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Condición minoritaria y aprendizaje 
de lenguas vivas 

Yoo J. D. Peeters 

Foundation for Plural Socit!ties, Bruselas-La Ha ya 

A principios de eSte siglo, el conocimiento de otra lengua, dejando aparte dlatío 
entre los intelectuales, todavía era 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 judíos y los armenios de la diáspora. 

La gran masa de las poblaciones era unilingüe. La enseñanza primaria no con­
templaba el aprendó.aje lingüístico. Las únicas excepciones a esta regla eran las de 
los estados tradicionalmente multiétnicos. tales como el Imperio austro·húngaro, 
Suiza, Bélgica o Canadá, países en los que todos los ciudadanos se hallaban con­
frontados a una cierta variedad de lenguas. En otros estados, una pane de la pobla­
ción sufría un bilingüismo de tipo substractivo tendente hacia un nuevo mono­
lingüismo por parte de la lengua dominante: las minorías étnicas y nacionales se 
hallaban más o menos reprimidas. 

La ampliación de la enseñanza obligatoria a capas cada vez más amplias dc la po­
blación, combinada con una internacionalización 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. Así el bilingüismo --o el muhilingüismo- 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 años de esfuerzos en este sentido, el marco lin-

11 3 



güístico es un poco diferente del que nuestros deseos esperaban vcr realizado. Un 
cierto bilingüismo progresa sobre todo emre los locutores de lenguas de menor di­
fus ión, mientras que entre los otros - y especialmente los anglófonos- los resul­
tados en este sentido son más que relativos. 

Así, la promoción del bilingüismo se resume a menudo en la práctica en la pro­
pagación de dos o tres pretendidas «grandes" lenguas tajes como el inglés, el francés 
y el castellano, con, por otra parte, una clara preponderancia de la primera. 

Las diferentes ferias de lcnguas que proliferan desde hace algunos años demues­
tran lo anterior, a pesar de que sus organizadores se planteen un objetivo diferente. 

Esto tiene como consecuencia que hoy día, la importancia de una lengua no se 
tradu ;¡,ca en el número de locutores primarios, sino e.~encialmcnte en el número de 
locutores secundarios. La combinación de estos dos números es la que da aJ inglés 
el lugar que ocupa acrualmente. 

Cualquier situación lingüistica, incluido el bilingüismo, es un estado de desigual­
dad autoafirmativo, y, en consecuencia, la lengua más fuerte será, por esta misma 
razón, la más hablada . 

Esta dinámica aparentemente inexorable lleva a autores como A. Mine (La gran­
de ¡l/llSion, 1988) a preconi l'.ar la enseñanza general del inglés, ya que «una gestión 
de empresas eficaz y dinámica sólo puede haccne en una lengua,.. Es evidente que 
una actitud tal ignora que los locutores que tengan el inglés como lengua materna 
estarán siempre en situación p rivilegiada con respecro a los locutores que lo tengan 
como lengua segunda, y también ignora que UM lengua no es únicamente un código 
de comunicación, sino una manera particular de aprehender las realidades de la vida 
y de expresarlas. Podemos decir con M. Allais (Le Monde, 12 de Jul io de 1989): .. La 
lengua de un pueblo representa una parte de su alma, y un estricto bil ingüismo corre 
el riesgo de comprometer su pleno desarrollo ... A ñadiremos a este comentario que 
nos hubiera gustado que estas augustas intenciones de la fTt1.ncofonía cuando se trata 
de defenderse contra la imposición del inglés en el plano mundial fueran igualmente 
aplicadas po r sus protagonistas a las lenguas regionales y minoritarias en el Hexá­
gono. 

Las opiniones de los dos escritores citados representan el dilema inherente a toda 
política lingüística que debe obligatoriamente intentar reconciliar la función de 
comunicación con la de identidad. Ya cn 1953. el que era Director General de la 
UNESCO, L.H. Evans, lo verbalizaba en su presentación de la política lingüística 
de su organ ización. Por una pane: .. La UNESCO siente el mis sincero respeto por 
la diversidad de lenguas que san los medios de expresión mis sutiles y personales 
del carácter .. , mientras que por otra parte: "la UNESCO desea apoyar el aprendi­
zaje de lenguas de gran difusión que permitan comunicar con amplias fracciones de 
la humanidad. ,. Una politica de bi- o de multilingüismo honesta debe pues conci­
liar estos dos aspectos y para ello se presupone que el aprendiz: 

(a) domina su lengua materna, 
(b) puede elegir de manera autónoma y voluntaria una fórmula de multilingüis­

mo, 
(e) puede elegir libremente una u otra lengua, L2 o L3, en función de sus in­

tereses . 
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Partiendo de estas premisas, es forzoso constatar que la actitud oficial respecto 
al multilingüismo y la manera en que efectúan su promoción las organizaciones in­
ternacionales tales como el Consejo de Europa, la CEE, la OeDE y la UNESCO, 
preseman algunas características contradictorias. Estas organizaciones internaciona­
les que funcionan casi exclusivamente a través de sus estados miembros, elaboran 
unos programas bienimencionados pero que no tienen en cuenta algunas realidades 
del terreno en el cual se llevan a cabo. 

Si, cienamente, la gran mayoría de los estados son multilingües de hecho, el nú­
mero de los que lo reconocen oficialmeme es más bien limitado. A.~í, ciertos estados 
protagonistas del multilingüismo en los escenarios imemacionales son los últimos 
en reconocer los derechos lingüísticos fundamentales de aquéllos de sus ciudadanos 
que no hablan la lengua mayoritaria del estado. 

El estadocentrnmo de toda la política internacional, incluida la de las lenguas, 
nos lleva a situaciones aberrames. 

Pronto los ciudadanos europeos tendrán el privilegio, gracias al Programa LlN­
GUA, de poder aprender, con fo ndos comunitarios, un subdialecto alemán hablado 
por 300.000 personas, únicamente porque el estado de Luxemburgo lo declaró len­
gua oficial en 1984. En cambio, una lengua de amplia cultura como el catalán, con 
no menos de 6 a 7 millones de locutores, parece que no estará incluida en este Pro­
grama.En la misma lógica, LINGUA incluye el gaélico irlandés - lengua oficial de 
un estado miembro-- pero excluye Otras dos lenguas célticas : el galés y el bretón, 
que tienen de 5 a 6 veces más 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 
lingüística diferente de aquella a la que pertenece: la lengua malerna, los programas 
internacionales de promoción del multilingüismo ignoran una serie de motivaciones 
muy diferentes que llevan al estudio de una lengua viva. En las regiones uansfron­
terizas es mucho más imponante promover el conocimiento de la lengua del vecino; 
asimismo sería mejor que los locutores mayoritarios viviendo en una región de len­
gua minoritaria hicieran el esfuer .... o de aprender ésta; en los estados oficialmente mul­
tilingües nos parece evidente que la prioridad se le Jé a las otras lenguas de este es­
tado; también las grandes concentraciones de trabaj adores migrantes podrían desear 
mejornr el conocimiento de su lengua antes que el aprendizaje de otras. Todas estas 
situaciones pueden resumirse en el vocablo .. bilingüismo de proximidad o de vecin­
dad ,. (cf. A. D ecaux, Le Monde, 14 de Septiembre de 1989). 

Finalmente, debemos decir que es imperativo que un programa europeo de mul­
tilingüismo pueda, también, mejorar la suerte de las minorías lingüísticas que aún 
se hallan privadas de los derechos más fundamentales en materia de lengua. 

Ya hay un gran número de locutores minoritarios que ni tan sólo reciben edu­
cación en sus propias lenguas. Ello significa además: 

que a veces se les impide aprender su propia lengua, incluso como segunda 
lengua. 
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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 pedagogía de 
una lengua segunda y con un material didáctico no adaptado. 
que se les obliga a seguir unos modelos de multilingüismo impuestos por los 
intereses de un estado central que no son forzosamente los suyos. 

N ingún programa de multilingüismo podrá otorgarse el título de europeo si per­
siste en ignorar la situación discriminatoria en la que se encuentran más 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 oua, es ni más ni menos que el súmmum 
del cinismo político. 
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Aprendizaj e de lenguas extranjeras 

¡\lJ;q uel S ig uán 

tJni \"ccsi ta f de Baró:clOUII 

Introducción 

Los que llevamos muchos años dedicados a la enseñanza, incluso si no nos he­
mos ocupado directamente de la enseñanza de lenguas, hemos visto desfilar un cam­
bio conStante de metodologías y de técnicas de enseñanza, algunos de los cuales real­
mente aparatoSOs, como lo fue la introducción 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 . Más notable 
todavía que estoS cambios basados en las nuevas disponibilidades técnicas, ha sido 
la tendencia crecieme a fundamentar las innoyaciones metodológicas en los progre­
sos de la lingüística. Recuérdese, por ejemplo, el auge de los métodos basados en la 
gramática generativa de Chomsky. Pero los méwdos basados estrictamente en teo­
rías lingüísticas acostumbran a ser unilaterales, lo que explica su escasa duración . 
Los profesionales de la enseñanza, basándose en su experiencia, acostumbran a pre­
ferir métodos más bien eclécticos. En este caso las razones del cambio frecuente son 
más bien otras. El hecho de que vivamos en una sociedad en la que el aprendizaje 
de otras lenguas está altamente valorado, ha provocado la aparición de un «mercado 
de la ensefi anza de lenguas,. florecicme }' con grandes implicaciones económicas en 
el que la novedad juega un papel imponame. Un mercado que, primariameme, tiene 
como objetivo el material didáctico de todo tipo, pero que de alguna manera inclu­
ye también la investigación. 
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Actualmente, la investigación en didáctica de segundas lenguas es un tema para 
el que es relativamente fácil conseguir subvenciones y reci bir con ello prestigio. Cada 
año se publican y recensionan más de un centenar de artículos sobre el tema en re­
vistas consideradas como científicas y no de mera di\'Ulgación. 

Estos comentarios ligeramente irónicos de un observador externo no pueden ha­
cer olvidar el hecho de que, desde hace un cuarto de siglo, se ha producido un cam­
bio de orientación en la fundamentación tcórica y en la realización práctica de la en­
señanza de lenguas, un cambio que trascien de a la multitud de variantes con que se 
presema y a las disputas entre partidarios de métodos no tan diversos, para consti­
tui r un enfoq ue común sólidamente establecido)' que todo hace suponer que se man­
tendrá durame bastame tiempo. Me refiero, por supuestO, a 10 que conocemos como 
"' método comunicativo» o como «enfoque comunicativo .. . 

El enfoque comunicativo: Tratando la segunda lengua como la primera 

En sentido estricto, la expresión .. enfoque comunicativo» empezó a urilizarse 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 éxiw inmediato y pronto 
aparecieron versiones similares del "nivel umbral .. para distintas lenguas europeas . 
Todas estas versiones tienen características comunes: didáctica centrada en la acti­
vidad del alumno y en el diálogo comunicativo, preferencia por los enfoques globa­
listas, preocupación por el desarrollo paralelo de las diferentes destrezas lingüísticas 
que posibilitan la comunicación y, fundamentalmente. un curriculum nocional-fun­
cional en el que se parte de comextos verbales comunicativos para llegar a aisla r los 
elemento~ estructurales del lenguaje de acuerdo con un orden determinado. 

Con el paso del tiempo ha ido quedando claro que, si el método, por su uso de 
los contextos comunicativos como materia prima y también por sus objetivos de me­
jorar la capacidad global de comunicación, merecía el calificativo de . comunicati­
va .. , su instrumento pedagógico fundamental consistia en un análisis estructural de 
los contenidos lingüísticos perfectamente comparable al de los métodos de enseñan­
za clásicos. Las críticas que por este motivo se le han presentado han llevado a nue­
vas form ulaciones que ponen más insistencia en los aspectOS funcionales del lengua­
jc y, muy recientemente, a enfoques más radicales que se basan exclusivamente en 
la comunicación y renuncian a todo análisis estructural sistemático. Se conocen como 
.. enfoque por tareas", aunque muy bien podrían llamarse .. enfoque comun icativo ra­
dical» y entre ellos eHán el .. Bangalore Project .. y el .ótrategic Intervention .. de Di 
Pierro, que más adelante comentaré. 

y me queda todavía referirme a otra propuesta metodológica para la enseñanza 
de lenguas extranjeras, formalmente distinta del «enfoque comunicativo .. , pero q ue 
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 gm.ando de una 
gran popularidad. 

A diferencia de los métodos derivados del enfoque comunicativo clásico que to-
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man como fundamento datos de difereme procedencia y distintos según los autores, 
Krashen propone para su método una fundamentación teórica y si~temática, que se 
concreta en una serie de principios. Esta fundamentación .,dura» , en parte exagerada 
e innecesaria, ha provocado una gran cantidad de críticas en buena parte justifica~ 
das. A pesar de todas ellas, hay que reconocer que la idea básica de Krashner es pcr~ 
fectamente aceptable para todos los partidarios de lo que he llamado el «enfoque co~ 
municativo .. en sentido ampli o, e incluso podría servir para definirlo. Esta idea afir~ 
ma que la mejor manera de enseñar una lengua comiste en facilitar su adquisición 
espontánea. Conviene, pues, aclarar en qué con.~iste la adquisición espontánea de 
una segunda lengua. 

La adquisición espontánea del lenguaje 

Se pueden señalar muchos anteeedemes a la aparición y al éxito de lo que, en 
conj unto , he llamado el «enfoque comunicativo», pero los principales tienen re~ 

lación con la preocupación por la comunicación muy fuerte en diferentes d isci~ 
plinas a mediados de este siglo y con el reconocimiento de que el lenguaje es, en 
primer lugar, un medio de comunicación entre los hombres. En ambos aspectos 
ha tenido una influenc ia decisiva el auge de los estudios sobre la adquisición y el 
desarrollo dcllenguaje en la infancia, un campo extraordinariameme cultivado y 
rico en resultados desde la década de los 60. En forma casi telegráfica. podemos 
resumir así los resultados alcanzados y que pueden ser interesantes para el tema 
que tratamos: 

1. Desde su más temprana edad, el niño se comunica con los que le rodean, pri~ 
meramente con gestos y más adelante verbalmente, movido por su deseo de 
aumentar y profundizar sus comunicaciones. Pero, al mi51IlO tiempo, el niño 
empic7.a a hablar porque está rodead o de personas que uti li zan un lenguaje 
verbal y porque eHas personas se esfuerzan por facilitarle la comunicación, 
incluso adaptando su lenguaje a la comprensión del niño. 

2. En un principio, los recursos ~'Crbales del niño tienen sólo un significado fun~ 
eional y pragmático, pero pronto estOS recursos se articulan en elementos dj~ 
rectameme significativos - palabras significativas- y en e.~tructuras regidas 
por leyes propias. El nmo 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. 

J. El enriquecimiento de los recursos verbales del niño no ocurre por simple re~ 
cepción de significados o dc 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 demás. Puede decirse que en cada 
momento el mensaje verbal emitido es a la vez un esfuerzo creador y una tran~ 
saeción en el marco de un diálogo. 

4. En cada momento de su de.~arrollo, el conjunto de los recursos verbales del 
njno no es simplemente ulla 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 niño adquiere los elementos y las ~tructuras lingiiísticas 
no es un orden al azar, sino que mantiene una cieru regularidad. En algunos 
asp«tos este orden es común a todos los niños del mundo y en algunos as­
pectos es común a todos los que aprenden a hablar en la misma lengua. Pa­
rece que puede, por tantO, hablarse de un carden natu ral,. en la adquisición 
del lenguaje. 

Después de haber descrito así el proceso de adquisición de la primera lengua, po­
demos dirigir nuestra atención a cómo se adquiere una segunda lengua. (Qué ocu rre 
cuando un niño que ya posee plenamente una primera lengua o que está camino de 
adquirirla, en tra en contactO con una segunda lengua en el seno de su fami lia 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 niño cstá interesado en en­
trar en comunicación con el nuevo ambiente y si sus nuevos interlocutores aceptan 
su presencia y le ofrecen un mínimo de ayuda, pronto sed capaz de manejarse en 
la nueva lengua e incluso llegará a dominarla. Y lo que interesa destacar aquí es que 
la descripción que he hecho del proceso de adq uisición de la primera lengua sirve 
prácticamente igual para describir la adquisición de la segunda. También aquí la ad­
quisición ocurre en el seno de un diálogo comunicativo; también aquí las nuevas ad­
quisiciones implican la mov ilización de los recursos ya poseídos, en función de una 
intención comunicativa y de un contextO situacional; también aqu í puede hablarse 
de .. lenguajes intermedios,. y de un orden normal de adquisición. 

De estOS hechos, Krash~n deduce dos consecuencias qu~ están en los ongenes 
de su método: 

En primer lugar. que los sistemas tradicionales basados en el aprendizaje de las 
estructuras, o sea en la enseñ;mza de la gramática son perfectamente inútiles. como 
lo prueba el hecho de que el niño adquiere espontáneamente 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 ela­
boración de un método didáctico es que la adquisición dc la segunda lengua es un 
proceso autónomo, que no depende de los conocimientos adquiridos en la primera 
l~ngua. 

Krashen pretende justificar teóricamente estas afirmaciones, apoyándose en con­
ceptos chom~kyanos y, en primer lugar, en el "mecanismo de adquisición del len­
guaj e,.. Pero, sea cual Sea su justificación teórica, es cvideme que dichas afirmacio­
nes son exageradas y en alguna medida falsas: No es cierto que la adquisi ción de 
una segunda lengua sea t'otalmentc independiente de la primera. El hecho de que el 
niño o el adulto ya se;m capaces de comunicarse satisfactoriamente en una lengua 
determinada, for.LOsameme ha de repercutir sobre sus imentos de comunicar en otra 
lengua, aunq ue también es verdad que las tan citadas interferencias son el aspecto 
mcnos importante de esta influencia. Y menos cierto es todavía que la reflexión me­
talingüística por la qut: el sujeto se hace conscien te de las relaciones estructurales de 
la lengua que utili7,.3 no influya sobre el proceso de su adquisición. Incluso en la pri-
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mera lengua, a partir de ciertos estadios del desarrollo, el progreso só lo se produce 
a partir de esta reflexión. 

Ahoca bien, una vez corregidas estas afirmaciones de su evidente exageración, 
no sólo pueden mantenerse como orientaciones para una posible metodología en la 
enseñanza de una segunda lengua, sino que prácticamente 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. 

Prácticamente, todos los métodos actuales se sitúan en el horizonte de la lengua 
aprendida (ctarget language .. ) y renuncian a cualquier referencia a la lengua del 
aprendiz, como si diesen por supuesta la independencia de la adquisición. Recuér­
dese que, hace pocos años, cuando estuvieron en boga los métodos apoyados en la 
«lingüística contrastiva», ocurría justamente lo contrario. Y lo que es más claro to­
davía: todos los métodos actuales son manifiestamente hostiles a un aprendizaje di­
rectO de las estructuras lingüísticas, a una enseñanza de la gramática y, por el con­
trario, todos pretenden partir desde el primer momento de un uso del lenguaje real 
y, por tanto, comunicativo, y estimular la competencia a traves del uso. Sin exage­
ración, podríamos decir que todos pretenden asimilar la enseñan7.a académica a la 
adquisición espontánea. 

¿Hasta qué punto es ello posible? 
Para intentar contestar a esta pregunta, abordaré los sigu ientes puntos: 
En primer lugar, ¿cómo se pueden desarrollar en el aula las competencias lin­

güísticas del aprendiz a partir del uso comunicativo del lenguaje? 
En segundo lugar, y en contra de la opinión de que la adquisición de la segunda 

lengua es independiente de la primera, mostraré su dependencia y haré notar la ne­
cesidad de poner en relación en la escuela la enseñanza de la lengua extran jera 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 term inar, me referiré al significado y a los objetivos últimos de la ense­
ñanza de lenguas extran jeras en los programas educativos. 

Comunicación y estructuras lingüísticas 

Los métodos antiguos de enseñanza de lenguas también incluían diálogos 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 tía? No, no he visto la 
pluma de su tía, pero mañana veré los sombreros de mi abuelo», frases en las que 
el significado era irrelevante, porque lo único que pretendían era mostrar con ej em­
plos el juego de una regla gramatical. Aunque no en todos los métodos los d iálogos 
eran tan insubstanciales. 

Hace años gozaba de gran popularidad, y todavía hoy tiene lectores fieles, un 
autor humorístico 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
tán 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 tos que se ofrecen 105 conocimientos lingiiísticos mí­
nimos para viajar por un p3ís extranj~ro , con muy pocos datos gramaticale~, pero 
con repertorios de frases y dialogas adecuados para una gran variedad de circuns­
tancias. Los otros dos se muestran más bien escépticos, pero acceden a hacer una 
prueba, adquieren el librito destinado a los extranjcros en Inglaterra, estudian a fon­
do unos cuantos diálogos y, a continuación, haciendo ver que no conocen más in­
glés que las frases que han aprendido en el libro, se presentan en una zapatería dis­
puestos a adquirir un par de zapatos. Como se puede suponer, la escena subsiguien­
te podría figurar en una película de los hennanos Marx. 

La anecdma que acabo de relatar es útil para aclarar la naturaleza de los métodos 
basados en el .enfoque comunkativo ,. . Ciertamente, en un manual inspirado en este 
enfoque encomraremos escenas "en la zapatería ,. , e incluso es posible que todo el 
método esté articulado en torno a simulaciones de situaciones reales: iniciando una 
conversación con amigos, intentando orientarse en el aeropuerto o escribiendo una 
carta comercial. Pero el metodo no pretende, aunq ue a veces lo parece, ofrecer al 
alumno un repertorio de recursos verbales para manejarse en las correspondientes 
situaciones reales; lo quc pretende haccr el método es, partiendo de unas formula­
ciOnes verbales útilell en las situaciones que acabo de citar o en otras, procurar que 
el alumno consiga una competencia lingüística que le pcrmita crear sus propias fra­
ses para comun icar a los demás sus propias intencioncs. 

y aquí es donde reside la dificultad: cada metodo utiliza sus propias estrategias 
y aún puede añadirse que aquí se encuentran las principales diferencias entre los dis­
tintos metodos. 

Me he referido ya a la forma originaria del "enfoque comunicativo», del que el 
"follow me_ puede ser un ejemplo característico. El material lingüístico que maneja 
el alumno pertenece a silllaciones reales y que además se procura que sean atractivas 
y motivadoras para él. Y la utilización que se le propone hacer de estos materiales 
-los ejercicios didácticos- se corresponde también con situaciones reales, y por 
tanto con usos funcionales. Por otra parte, se atiende simultancamente a las distintas 
competencias lingüísticas, tanto la comprensión como la producción y ello tanto en 
la lengua oral como en la lengua escrita, de manera que, desde el primer día, el alum­
no tiene la impresión 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 lección o capítulo del 
método es analizar estos materialcs lingüísticos funcionales, para poner en claro las 
estructuras gramaticales en que se apoyan. Más exactamente, en cada lección o ca­
pítulo del método se analizan materiales de una situación concreta, pero para llegar 
a poner de relieve un elemento estructural determinado, pOr ejemplo, los tiempos 
del verbo O el uso de ciertos pronombre~, y las distintas lecciones del metodo se su­
ceden sistemáticamente de la misma manera que lo hacían los métodos clásicos que 
se organizaban en torno a la gramatica. 

Al igual que en estos metodos tradicionales inspirados en la gramática o con un 
enfoque cognitivo, si se prefiere, se da por supuesto que es el descubrimiento y el 
reconocimiento de las estructu ras lingüísticas, tanto significativas como nonnativas, 
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el diccionario y la gramática, lo que en definitiva produce el progreso en la compc~ . . 
tencla comunicativa. 

Como ya he hecho notar en la introducción, el gran prestigio que tienen en nucs~ 
tro tiempo y en muchos campos las interpretaciones funcionales dcllenguaje ha he­
cho que los métodos inspirados en el .. enfoque comunicativo» hayan ido evolucio~ 
nando en el sentido de prestar más atención a la relación entre estrucmras y funcio~ 
nes lingüísticas y entre contenidos y procesos de la adquisición. Pero como también 
he dicho ya, la evolución más significativa es la que ha conducido al llamado «cn~ 
foque por tareas .. (task based app roach) y del que el .. $tratcgic Intcrvention .. de Di 
Pierro puede constituir una representación típica. 

Para la metOdología basada en este enfoque, una tarea es una actividad de la vida 
real que se realiza por medio de intercambios lingüísticos, por ejemplo, enterarse de 
la mejor manera de trasladarse a otra ciudad O de los datos necesarios para organi zar 
una excursión; en el enfoque .. por tareas .. , cada sesión de clase se organiza en tOrno 
a una tarea y con un doble tipo de actividad: 

En primer lugar, los alumnos se distribuyen los distintos roles de la misma, por 
ejemplo, clientes y empleados de una agencia de viajes y la realizan en una especie 
de .. role playing .. o representación . Esto quiere decir que producen materiales ver~ 
bales -frases- en función de sus intenciones comunicativas, poniendo en juego los 
recursos verbales que ya poseen en la lengua t:srudiada y los que eventualmente pon~ 
ga a su disposición el profesor y ello en el marco de una determinada situación, que 
no está sólo definida por el simulacro de una tarea real, sino por el diálogo que, efec~ 
tivamente, se establece entre los participantes. En la segunda parte del ejercicio. los 
propios alumnos, por sí mismos o asesorados por el profesor, analizan y critican sus 
propias producciones, examinan otras posibilidades y deciden por qué un as solueio~ 
nes lingüísticas son mejores que ouas. En cada sesión de clase, estos análisis pueden 
referirse a cualquiera de los aspectos o contenidos de la estructura lingüística. No 
hay un orden preestablecido de estos análisis que convierta a la serie de sesiones en 
el desarrollo de un programa, sino que en cada sesión se abordan [os temas en los 
que los alumnos se sienten más inseguros, o por los que demuestran más curiosidad. 

Basta lo dicho para darse cuenta de que eStas versiones más recientes y más au~ 
daees del «enfoque comunicativo» son las que más se aproximan a lo que he consi­
derado el ideal de este enfoque, el acercar el aprendizaje académico a la adquisición 
espontánea. Pero sus limitaciones no son menos evidentes: un método de este tipo 
resulta difícil de encajar en un sistema de organiz.ación escolar. Por supuesto por la 
falta de programas y de textos, pero más todavía por la falta de exámenes u otros 
sistemas de control. Toda su eficacia depende de las cualidades pedagógicas del pro~ 
fesor y de su habilidad para aCtuar como animador de un grupo, algo muy difícil de 
evaluar desde el exterior. 

Probablemente. en los próximos años los .. enfoques comunicativos .. deberán os­
cilar entre los dos extremos que he descrito y procurar un equilibrio inestable entre 
análisis estructurales y usos funcionales. 
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Segunda y primera lengua 

La idea de que la adquisición de una segunda lengua no está afectada por el he­
cho de que el aprendiz ya conoce y utiliza una primera lengua es una idea falsa y, 
más aun que falsa, absurda. El niño que en su propia lengua ya es capaz de trans­
mitir información con palabras y, más en general, de cumplir verbalmente ciertaS fun­
ciones, cuando se vea en la necesidad de comunicar en otra lengua, sentirá el impul­
so de cumplir con esta lengua las mismas funciones, movilizando para ello todo:; sus 
recursos. Puede decirse que la lengua conocida fija los objetivos alcanzables y, así, 
impulsa a nuevas adquisiciones en la lengua todavía insuficientemente conocida. y 
a la inversa, sería absurdo proponer a los alumnos que asimilasen estructuras de la 
segunda lengua ° que con ella cumpliesen funciones que todavía 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 límites alcanzables en la adquisición de una 
segunda lengua. No sólo existe un claro paralelismo en la adquisición 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 enseñanza de segundas lenguas y en las 
discusiones sobre su fundamentación que les acompañan este paralelismo y esta de­
pendencia juegan escaso papel, probablemente se debe más a razones intrínsecas a 
los propios métodos que al hecho de que la mayoría de ellos se proyectan para un 
público de usuarios en general con independencia de sus situaciones concretas y con 
independencia, por tanto, de! nivel de desarrollo lingüístico alcanzado por estos 
usuanos. 

Pero, aunque los métodos se proyecten en general, su utilización se lleva a cabo 
en situaciones muy concretas y una de las más frecuentes es, precisamente, en la en­
señanza general, o cualquiera que sea el nombre que se dé a la educación obligatoria 
y común para todos los ciudadanos hasta Jos catorce o dieciséis años. Y, en los próxi­
mos años, en Europa esta presencia de la enseñanza de las lenguas extranjeras en la 
enseñanza general probablemente se incrementará aún más. 

Que los aprendices de una lengua extranjera y usuarios de un método de ense­
ñanza con . enfoque comunicativo» sean, al mismo tiempo, alumnos de un sistema 
de enseñanza general, quiere decir que estos aprend ices no sólo están en período de 
enriquecimiento y perfeccionamiento de su primera lengua, sino también que en la 
escuela reciben una enseñanza específicamente dirigida a este fin y no en forma es­
porádica, sino sistemática y a lo largo de su currículum 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 enseñanza 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 teórico como prácti­
co, pero en los que aquí no puedo entrar. Prescindiendo de eUas y limitándonos a 
la situación que podemos considerar normal, la escuela utiliza como lengua de en ­
señanza, y por tanto de comunicación entre sus miembros la lengua que es ya la ha­
bitual del alumno. Y lo que interesa destacar en cste caso es lo siguienn::: 

Cuando el alumno entra por primera vez en contacto con una institución prees-
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colar y, más claramente, cuando comienza el período de educación formal, hacia los 
6 años, domina ya plenamente su instrumento lingüístico, pu es posee ya las estruc­
turas básicas de la lengua y es capaz de utilizarlo en contextos diferenciados y con 
finalidades muy diversas. Así, por ejemplo, no sólo es capaz de distinguir entre una 
descripción, un relato y una argumentación, sino que cs capaz. de producir en forma 
diferenciada y lingüísticamente correcta descripciones, relatos y argumemaciones. A 
pesar de lo cual, como decía, la escucla dedica una atención especial a su educación 
lingüística. 

Es cierto que en nuestro tiempo la enseñanza de la lengua en las escuelas ha ex­
perimemado grandes cambios y precisamente en la misma dirección en que han evo­
lucionado los métodos para la enseñanza de lenguas extranjeras. También en el es­
rudio dc la propia len gua se ha abandonado el énfasis en la presentación sistemática 
de las estruCturas lingüísticas - -el estudio de la gramática- y se prefiere partir del 
análisis de muestras del lenguaje real, proponiéndose como objetivo no sólo el re­
conocimiento dc las estrucruras, sino su adaptación a los distintos usos pragmáticos 
de las mismas. Una buena parte de la reflexión la ocupa la caracterización de los dis­
tintos tipos de discursos orales y de textos escritos hasta llegar a los textos literarios. 
Es típico de esta nueva orientación el no concentrarse en la lengua escrita, sino ocu­
parse igualmente del lenguaje oral. Pero, quizá la característica más imponante es la 
insistencia en la actividad del alumno; se pretende que no sólo sea capaz. de enten­
der, sino también de producir mensajes verbales . 

Esta nueva manera de entender la educación lingüística contrasta fuertemente con 
la manera tradicional de practicarla, pero no por ello deja de ser una reflexión pro­
funda y sistemática sobre el lenguaje, sobre su estruCtura y sus funciones . 

¿Qué consecuencias se derivan de ello para la enseñanza de la lengua extranjera 
en el ámbito de la educación general? 

Una primera consecuencia es que si la Escuela ofre<:e a sus alumnos enseñanzas 
lingüísticas referidas a dos lenguas distintas, sería absurdo que la enseñanza 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 comunicación- , pero además desorientador y esteriliz.ante para los alumnos . Se 
trata de una observación de mero sentido común, que, por desgracia, muchas veces 
no se cumple. Aunque no se trata simplemente de pedir la no-contradicción. 

Si la enseñanza de la lengua propia y de la lengua extranjera se dirige a unos mis­
mos al umnos y en estadios similares de desarrollo, sus metodologías no sólo no de­
ben ser contradictorias, sino que deben ser paralelas y estar interrelacionadas. 

Esta exigencia de concordancia e interrelación tiene implicaciones a muchos ni­
veles, afecta a los' que proyectan los métodos y redactan los materiales didácticos, 
afccta también a los que establecen los «curricula_ escolares y afecta, finalmente, a 
los profesores que deben enCOntrar formas de colaboración en el centro escolar. 
Como aquí no estamos en ninguna de estas tres circunstancias, no me extenderé so­
bre los puntOS concretos de esta colaboración. Pero lo que sí haré es mostrar la po­
si bilidad de avanzar un paso más en eSta línea. 

Cada lengua tiene una gramática específica, pero más allá de estas gramáticas par­
ticu lares cstá la gramática general y, todavía en un plano de mayor generalización, 
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la lingüística gent!ral. Y si, de acuerdo con el "enfoque comunicativo .. , entendemos 
por lingüística aquella que se interesa más por las funciones que por las estructuras 
-algo así como una teoría general de la comunicación- la posibilidad de un trata­
miento generalizado común para distintas lenguas se hace todavía más evidente. Las 
fórmulas para sal udar o para iniciar una conversación son distintas en espanol y en 
inglés, y también lo son las reglas gramaticales que rigen la cOncordancia de los tiem­
pos verbales en una narración, o las fórmulas estereotipadas con las que se redacta 
una carta comercial. Pero, tantO en español como en inglés, las fórmulas de saluta­
ción y las fonnas lingüísticas para dirigirse al interlocutor en una conversación están 
condicionadas por la distancia social entre los interlocutores; tanto en español como 
en inglés las marcas lingüísticas de una narración son distintas de las de una des­
cripción o de una argumentación y, tanto en español como en inglés, el lenguaje co­
mercial tiene unas características propias, que permiten distinguirlo inmediatamente 
del lenguaje poético. 

Cualquiera de estos hechos lingüísticos y tantos otros que podríamos 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 española, en la clase de lengua inglesa o en una clase que tenga a las dos len­
guas como objeto. 

Voy a pcrmitinne ofrecer un ejemplo de este tipo: actualmente en Catalunya y, 
de acuerdo con la política lingüística vigente, existen escuelas donde la enseñanza se 
ofrece básicamente en cataLán con cnseñanz.a de castellano a lo largo de todo el curri­
cu lum y escuelas donde la enseñanza es en castellano con enseñanza del catalán, tam­
bién a 10 largo de todo el cu rriculum. En ambos casos, el objetivo declarado es que, 
al final de la enseñanza general, los alumnos deben ser capaces de utilizar las dos 
lenguas sin dificultad en cualquier circunstancia. Esto significa que, en toda.~ [as es­
cuelas de Catalunya, todos los alumnos reciben enseñanza de las dos lenguas en ho­
ras distintas y. a menudo, por profesores distintos. Pero hay escuelas quc establecen 
enseñanzas de "lenguaje» comunes, en las que se estudian hechos lingüísticos bási­
cos aduciendo ejemplos en las dos lenguas y en las que se destacan las diferentes fór­
mulas utilizadas por las dos para cumplir unas mismas funciones. 

La comun icación en el aula 

Cuando he intentado caracterizar el . enfoque comunicativo» en la enseñanza de 
lenguas. he señalado que uno de los problemas que plantea es hasta qué punto cs 
posible hacer de la comunicación rcalla base de la clase de lengua. 

Los diálogos que se utilizaban en Jos métodos tradicionales al estilo del que he 
citado sobre .la pluma de mi tÍa y los sombreros de nueStros abuelos» estaban cons­
tituidos por verdaderas palabras y por verdaderas frases, pero sin embargo, no eran 
verdad eros diálogos . Lo único que pretendía la conexió.n entre las dos frases era ofre­
cer un c:jemplo de las formas contrastadas del singular y del plural o del pasado }' 
el futuro. Y lo que movía al alumno a ofrecer la respuesta era su deseo de responder 
a las expectativas del profesor, demostrando sus conocimielltos. y resulta muy fácil 
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comprobar-y muchas veces ha sido denunciado-- que, para la mayoría de los alum­
nos, esta motivación es insuficiente para mantener su atención 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 materiallinguístico extraído de la propia realidad y 
es por ello capaz de despertar la atención y el interés de los alumnos y de motivar­
les, por tamo, a integrarse en la situación comunicativa. 

A primera vista, esta afirmación parece evidente: una clase de lengua en la que 
como material didáctico no se toman frases sin sentido y en su conjunto estúpidas, 
sino diálogos en una zapatería o en una agencia de viajcs, con frases extraídas de la 
realidad cotidiana y con la invitación a produci r respuestas que tendrían sentido en 
esta misma realidad, es --de entrada- una clase mucho más atractiva y que asegura 
una actirud más positiva por parte de los alumnos. 

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

Ahora bien, el que la comunicación simulada en que se basan en buena parte los 
métodos comunicativos llegue a convcnirse en un juego, es una actividad atractiva 
por sí misma que dependc, más que del material lingüístico utilizado o del marco 
imaginario en el que se sitúa, de la habilidad del profesor que utiliza estos métodos 
en su enseñanza, de su habilidad para dirigir el juego de las preguntas y de las res­
puestas o también de su habilidad para conseguir que los alumnos dialoguen entre 
sí y conviertan el ejercicio lingüístico en una especie de .. role playing .. , de represen­
tación escénica. De aquí podemos deduci r una consecuencia importante: el carácter 
comunicativo de los nuevos métodos para la enscñan z.a de lenguas, tantO o más que 
de sus conlcnidos depende dc la capacidad comunicativa de los enseñantcs. D icho 
de otra manera, mielltras lo~ 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 pedagógicas 
juegan un papel más relevante. 

Pero no es ésta la única conclusión que podemos deducir: en una clase de lengua 
en la que la tarea propuesta sea la compra de zapatos, hay preguntas y respuc~tas 
que se derivan directamente de la tarea y que requieren 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. Así, el profesor puede plantear la pre­
gunta: .. ¿de qué color desea los zapatos? .. y el alumno contestar .. de color marrón ,. , 
y el profesor ins istir: _¿ en qué rono de marrón?,. . Pcro el profesor puede también 
pregunlar al alumno si está seguro de su respuesta o si no podría formular su deseo 
de otro modo y el alumno contestar en forma dubitativa, y el profesor comentar 
que el alumno no está en su mejor momento y el alumno disculparse diciendo que 
en aquel momento estaba distraído . Este diálogo, como cualquier otro de tipo pa­
recido entre profesor y alumno o entre alumnos entre sí, es un auténtico diálogo y, 
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si se sosti~ne en la lengua estudiada (target), contribuy~ efieumente a su proceso 
de adquisición. De hecho es el aspectO de la clase que mejor responde al _enfoque 
comunicativo ... 

y así puede plantearse la pregunta: ¿seria posible convertir tOda la tuea sobre la 
que se articula la clase de lengua con estos medios en un conjunto de dialogos di­
rectamente signific.uivos para los interlocutores, en vC!:z. de que fuera una ficción mas 
o menos compartida? Ha}' al menos un caso en el que estO se cumple. 

En Madrid, como en Barcelona, como en muchas ciudades eu ropeas, existen cen­
tros de enseñanz.a en cuyas aulas de preescolar para niños de 4 y 5 años se inicia a 
los alumnos en el uso de una lengua extranjera, por ejemplo, el inglés. Se trata, al 
igual por otra parte, de 10 que se hace en la llamada _inmersión .. , de la introducción 
precoz de una segunda lengua en forma no traumática, no como una imposición 
sino 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 niños son principalmente juegos. Jugando, los niños así tra­
tados. aprenden a expresarse en inglés O en otra lengua, con resultados a primera 
vista sorprendent~s. 

Pero ¿cómo se continúa esta iniciación precoz? Las dificultades ~mpiezan cuan­
do, terminado el preescolar, comienza el período de ensenanza formal y la lengua 
extranjera se com·ierte en una asignatura al lado de Otras, circunscrita a una hora 
detenninada y a un profesor determinado, sujeta a las exigencias del curriculum y 
a los sistcmas de valoración de los rcsuhados académicos. Es cierto que, a pesar de 
las limitaciones que he citado, una enseñanza de lengua extranjera basada en un _en­
foque comunicativo .. y aplicada por un profesor competente e ilusionado puede con­
\'ertir los ejercicios escolares en algo parecido a un juego y el profesor puede fami­
liarizarse:¡ los alumnos con manifestaciones culturales ligadas a la lengua estudiada., 
e incluso hacer de esta lengua de comunicación en el aula. Sin embargo, a medida 
que los alumnos se hacen mayores y las presiones del sistema académico más fue r­
tes, este enfoque lúdico e informal se hace más difícil de mantener. 

AJgunos defensores de la metodología .. por tareas" -que ya he dicho que bien 
podría denominarse enfoque comunicativo radical- proponen centrar la clase en [a­

reas que tengan un sign ificado directo para los alumnos, por ejemplo, la organiza­
ción de un viaje o de una excursión, o bien convertir la tarea en un proyecto de tra­
bajo que debe ser real izado en grupo y utilizando el lenguaje estudiado. No hay 
duda de que se trata de propuestas mu}' interesantes que vale la pcna ensayar, pero, 
a mi parecer, existe una solución más fácil. 

Si la esencia del «enfoque comunicativo" consiste en enseñar la lengua utilizán­
dola en situaciones lo más cerca posible de la realidad y si la misión de un centro 
de enseñanza general es precisamente enseñar muy bien, puede proponerse el utili­
zar la lengua enseñada (target) en parte como lengua de enseñanza y no para ense­
ñar la misma lengua, sino cualquier otra mau::ria. 

Tambit:n en este puntO puedo ofre<:er un ejemplo original: he dicho que en Ca­
talu nya todos los alumnos, sea cual sea su lengua materna y sea cual sea el tipo de 
escuela a la que asisten, deben recibir enseñanza de las dos lenguas, catalán y caste­
llano, hasta hacerse capaces de utilizarlas sin dificultad. Pero la experiencia ha de-
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mostrado que los niños de lengua materna castellana, que asisten a escuelas en las 
que la lengua de enseñanza es también el castellano, aunque reciban puntualmente 
clases de catalán varias horas a la semana a lo largo de sus estudios, no llegan a ser 
capaces de expresarse en catalán, Ante ello, el Gobierno de Catalunya decidió que 
en las escuelas donde la lengua de enseñanza es el castellano, además de las clases 
de lengua catalana, una asignatura por lo menos deberi ser enseñada en catalán de 
manera que, al menos en esta clase. el catalán sea medio normal de com unicación. 
y el Gobierno de Galicia tomó recientemente una medida parecida. En Galicia, como 
en Catalunya, se espera que los alumnos -al final de su educación 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?, ¿cuáles son los objetivos que se propone la enseñanza de una 
lengua extranjera? Éste es el último de los puntos que querría tratar. 

Lengua estándar o variedades dialectales o coloquiales, nivel de lengua, importancia 
relativa dada a la lengua oral y a la lengua escrita, etc ... Incluso, y más claramente 
todavía, un .. examen de lengua. implica una determinada concepción de lo que es 
una lengua y de la importancia de sus distintos componentes. La competencia lin­
güística necesaria para superar el Cambridge Certifica te no es la misma que pennite 
alcanzar el de Minnessota. Y no tamo 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 
dc enseñan".a O los que controlan los resuhados alcanzados, pensamos en las nece­
sidades de los aprendices, las diferencias son todavía más notables. La muchacha es­
pañola que aspira a encontrar trabajo en una empresa como secretaria bil ingüe, para 
hacerse cargo de la. correspondencia comercial en inglés tiene unas determinadas ne­
cesidades. El joven asistente universitario que pretende ser capaz de prcsentar un 
"póster,. en inglés en un Congreso o participar en un simposium tiene unas necesi­
dades distintas. Y la relación de necesidades específicas podría hacerse muy larga. 
Es muy probable que en los próximos años se produzca una gran expansión de los 
métodos de enseñanza .. 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 enseñanza de una lengua extranjera. Lo que en primcr lugar debemos 
considerar son los objetivos de la en.~eií.anza de lenguas extranjeras en la enseñanza 
general y media, porque ésta es la que, sobre todo, va a aumentar en los próximos 
anos y porque ésta debe ser la base de coda enseñanza posterior, ésta sí con «special 
purposes •. 

Cuando antes he insistido en el paralelismo y la necesidad conexión entre la en­
señanza de las lenguas extranjeras y la de la lengua propia en la cscuela, he antici­
pado ya la respucsta a esta pregunta: 

De modo parecido a como lo hace con la lengua propia, el alumno debe adquirir 
en la lengua extranjera una competencia básica, que le permita adaptarse a situacio­
nes y usos muy variados . Deberá ponerse el acento en primer lugar en la lengua oral 
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porque, a diferencia de lo que ocurría en el pasado, actualmente los desplazamientos 
son fáciles. Si la lengua estudiada es el francés, es relativamente fáci l trasladarse a 
Francia y, más fa.cil todavía, encontrar franceses en la propia ciudad. E incluso pres· 
cindiendo de los contactos personales, los medios audiovisu:ales permiten entr2r 
en conl:acto con la lengua oral de distintas maneras y con mucha frecuencia. Pero 
esta :atención a la lengua hablada no signific:a dej:ar de ocup:arse de la lengu:a es· 
cri t:a, que es el medio normal de comunic:ación para muchos tipos de informa· 
ción, de información de actualidad -periódicos- pero también de información 
científica, histórica y social. Y, por supuesto la lengua escrita es el soponc privi· 
legiado del uso literario, en el que una lengua alcanza sus cimas más altas de ca· 
pacidad expresiva. Al igual que en la lengua propia, el conocimiento de la lengua 
francesa en la enseñanza primaria y media debe culminar en algún conocimiento 
de la liter:amra francesa. 

La relación 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 verbalmeme. Por tantO, adquirir una lengua 
extranjera y profundizar en ella implica familiarizarse con la cultura del pueblo que 
la habla. 

Si l:a enseñanza que recibe cada individuo en su infancia y en su adolescencia cons· 
tiluye la base de su _cultura general,., el aprender francés en esu edad y en estc mar­
co quiere decir conocer también algo de la cultura y de la civilización francesas, de 
las costumbres y formas de vida de los franceses y, no sólo de los franceses en el 
hexágono, sino en los d iferentes países donde se habla la lengua francesa. 

P:arece que éste debería ser el objetivo fin:al de la enseñanza de una lengua ex· 
tranjera. Pero la gran difusión del inglés como lengua de comunicación internado· 
nal está producicndo un resultado paradójico: que en la enseñanza del inglés es don· 
de menores son est:as implicaciones culturales. De cualquiera que en este momento 
en Españ:a se decida :a estudiar el fInlandés o el chino, se puede suponer que siente 
algún interés o simpatía por los países donde se hablan estas lenguas y que, a me· 
dida que avance en el domi nio de dicha lengua, sabrá también algo más sobre sus 
h:abitantes y sobre su cultura. En el caso del inglés esto no es nada seguro. 

Hace algunos años, visité un Departamento de LingüíSlic:a Aplicada de una Uni­
versidad americana, donde se estaba preparando un método de enseñanza del inglés 
dcdicado a hombres de negocios japoneses. La editorial japonesa que había encar· 
gado el método había expuesto claramente sus intenciones: los que seguirán el mé· 
todo no están interesados por la literatura inglesa, ni por la cultura inglesa, ni pro· 
bablemente tendrán nunca la ocasión de hablar con un inglés. Necesitan el inglés 
para establecer contactos con hombres de negocios de otros países del Este Asiático 
que utili z.an el inglés como lengua de relación comercial. Lo que pretendían estos 
clientes y lo que pretenden muchos estudi;mtes de inglés en todo el mundo es 3d· 
quirir un medio de comunicación culturalmente neutro, -cultural frei- y por ello 
fácilmente traducible a cualquier lengua. Una especie de esperanto, pero univcrsal­
mente aceptado. Yo no me atrevo a decir que la difusión de una lengua de este tipo 
tiene más ventajas que inconvenientes, o más 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 último del aprendizaje 
de lenguas. 

H ace un momenco decía que el conocimiento a fondo de una lengua extranjera 
implica en alguna medida el conocimienco de la literatura y de la cultura del pueblo 
que la habla. Ahora podemos añadir que este conocimiento no sólo enriquece per­
sonalmente al aprendiz de la lengua, sino que además le abre actitudes de mayor com­
prensión y tolerancia, o incluso de afecto y simpatía para los que hablan la lengua 
aprendida. 

La construcción de Europa requiere la difusión de la ensenanza de lenguas ex­
tranjeras, no sólo por razones de utilidad, sino porque así aumentarán las Oportu­
nidades de conocimiento mutuo y el sentimiento de participar en una empresa co­
mún. Y a un nivel más amplio, a escala mundial, la UNESCQ ha propuesto con el 
nombre de . Linguapa:u un programa para combinar la enseñanza de lenguas ex­
tranjeras en la escuela, con la teoría y la pr.íctica de la solidaridad internacional y 
los esfuenos por la paz. 

Si las lenguas son -----{:omo destaca el «enfoque comunicativo ,,- en primer lugar 
instrumentos de comunicación, el motivo último de la ensenanza de lenguas deberá 
ser el de establecer puentes encre los individuos y entre los pueblos y contribuir así 
a la convivencia pacífica de la humanidad. 
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Planificar la enseñanza -aprendizaje 
de las lenguas, hoy, en nuestro país : 
¿la cuadratura del circulo ? 

Manuel A. l'ost 

Ullivf'r~itat AHlOlloma de BUfI;dou a 

Se abordan aquí, en una versión resumida, algunas cuestiones referentes a la en ­
señanz.a de las lenguas y las culturas (en crisis, a nuestro entender) que ya no se pue­
de si no enfocar globalmente. Lo hacemos desde la perspectiva de un profesor de len­
gua extranjera. Es más, de una lengua extranjera (el francés) que, si no se pone algún 
remedio, podría perder en nuestro país sus úhimas posiciones, y ello r.:uando, en to­
das panes, se proclama la necesidad de promover y diversificar la enseñanza de los 
idiom as . Por 10 demás, insistimos en el tema con la esperanza de que las tímidas me­
didas q ue se han empez.ado a adoptar en nuestro país sean aplicadas de tal manera 
que vengan realmente a resolver problemas y no, como bien pudiera ser, a crear nue­
vas dificul tades que hagan irreversible la situación actual. Todo ello articulado en 
tres partes, en las que, tras una introducción general, se evocarán sucesivamente al­
gunos datos de la citada crisis y algunas propuestas para un tratamiento que pueda 
resultar eficaz. 
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La enseñanza de las lenguas (en panicular las lenguas extranjeras en el sistema 
educativo) se halla en este momento, en nuestro país, en una encrucijada. A los im­
portantes retrasos acumulados desde antiguo en este campo, se ~uman ahora los pro­
blemas actualizados por nuestras legítimamente confortadas particularidades lingüís­
ticas nacionales. Todo ello, inserto en un proyeclO de Refonna de las enseñanzas 
no universitarias, concebido con el propósito de modernizar nuestro sistema educa­
tivo y ponerlo a niveles europeos. 

Una muestra dc la mencionada situación pueden ser, por ejemplo, los resultados 
de una reciente encuesta sobre la formación a 10 internacional en las grandes uni­
versidades eu ropeas.' Según ésta, los estudiantes espaiíolcs son, «con mucho, los que 
conocen menos idiomas aparte del inglés". Lo cual explica que sólo el 7% de los 
estudiantes españoles haya cursado estudios universitarios en el extranjero, cuando 
el promedio es del 44u/u para el conjunto de estudiantes europeos pertenecientes a 
las instituciones donde se llevó a cabo la citada encuesta . 

EJ hecho es particularmente grave, sobre todo porque, como casi siempre ocurre 
en semejantes circunstancias, ante la difícil perspectiva, y habida cuenta de la escasez 
de medios, la tentación es grande de dejar que las cosas se resuelvan por sí solas .. . y 
como, por añadidura, las eJcigcncias socio-político-lingüísticas propias de nuestro país 
dificultan enormemente una planificación coherente y annonizada de las diferentes ma­
terias de lengua y de cultura, que se integran o deberían integrarse en la formación de 
nuestros alumnos ~iudadanos europeos españoles del mañana--, parece aún más 
complicado encontrar soluciones que satisfagan a todo el mundo. 

Por ejemplo, tenemos en Catalunya (y en otras Comunidades autónomas bilin­
gües del Estado) programas de enseñanza media caracterizados por lo que algunos 
no vacilan en considerar de puro anacronismo ca rga excesiva de la~ asignaturas de 
letras frente a las de ciencias, menos representadas, pese a que la formación cienú­
fica es, sin lugar a dudas, una exigencia de nuestro mundo moderno. 

La reforma de las enseñanzas -por prudente que sea en su concepción y su pues­
ta en aplicación-- debería aportar algún remedio a esta situación. Pero, a juzgar por 
los modelos en fase de experimentación, no se ve cómo podría consegu irlo. Es más, 
las medidas anunciadas recientemente sobre la enseñanza de las lenguas pueden re­
presemar un esfuerzo inútil si no se toman en consideraciór., más allá de las nece­
sidades inmediataS, los desarrollos didactÍcos y pedagógicos recientes, con todas sus 
consecuencias. Efectivamente, la enseñanza de los idiomas ha experimentado, estos 
últimos años, un doble proceso, convergente y divergente, que atañe a la par obje­
tivos y comeDidos, así como a las relaciones recíprocas entre las diferentes materias 
lingüísticas, y afecta, por otra parte, a los conceptOS metodológicos y didácticos que 
sustentan los procesoS de enseñanza-aprendizaj e de estas materias . 

u 

Para describir la mencionada crisis, corresponde refcrirse en primer lugar a las 
divisiones y a los compartimentos tradicionales cntre lengua materna, lenguas c1ási-
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cas y lenguas modernas, por un lado. y. por otro, entre lengua(s) y literatura(s), que 
acaso en algún 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 repitcn a menudo. cuando no se con­
tradicen mutuamente. 

El mismo conceplO de lengua materna (i.e. lengua .. instrumental,. para la insti­
tución educativa) se vuelve problemático (en el ámbito educativo se entiende, y en 
nueStras comun idades bilingües, en todo caso), en razón de una heterogeneidad so­
ciolingüística que, si bien, tiende a disminuir, sigue siendo todavía importante. Y ya 
se sabe el decisivo papel que desempeña el dominio de la lengua en la formación ini­
cial o, más precisamente, las disfunciones que puede provocar una formación esco­
lar que contrarie la lengua materna. La determinación de la LI instrumental se re­
vela, pues, un asumo de primera importancia, no totalmente resuelto en nuestro sis­
tema educativo y que plamea sobre todo, de retruque, la cuestión aún más delicada 
de la L2, administrativamente cooficiaJ, que na puede considerarse ni como una len­
gua extranjera ni, exactamente, como la lengua materna. 

Aunque todavía sean muchos los que lamentan su descalabro, las lenguas clási­
cas, que habían resistido aquí mejor que en otras partes las embestidas de los tiem­
pos modernos, han visto reducirse progresivamente su importancia y su papel en es­
tOS últimos años . La reforma limitará todavía mas su incidencia en la enseñanza me­
dia, y la función de coadyuvante psicocogniti vo que fue la suya hasta hace poco pa­
sara, en el peor de los casos, a las matemáticas o a las lenguas extranjeras a cambio 
de ceder a Otras disciplinas -la historia, por ejemplo-- su cometido en la forma­
ción cultural y humanística. En verdad, la iniciación al latÍn del actual 2.° de BUP 
ya se había transformado, a menudo, en un curso de cultura clásica o general. 

El concepto de cultura (o de civilización) constituye precisamente otra de las pie­
dras de toque de nuestro sistema. En realidad, parece que, para éste, la cultura se 
limita a la lileratura, como lo pone en evidencia el simple enunciado de la asignatu­
ra: Lengua y Literatura, tanto para el catalan como para el castellano, y las referen­
cias a este asunto que se hacen en los programas de lenguas extranjeras también mi­
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 cronológica, cuando, evidentemente, el problema es­
triba en distinto lugar. 

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

No se nos interprete mal: no se pretende aquí limitar la importancia de la lite­
ratura en la formación cultural y humanística. Al contrario, pensamos que aislarla 
de las demas manifestaciones culturales, hacer de ella sólo una materia histórica 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. 

Otros lo dicen con palabras más tajantes cuando afirman que el desarrollo de los 
medios de comunicación y de las cicncia.~ humanas nos han enseñado por lo menos 
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que ya no cs posible separar como se venía haciendo dcsde hace demasiado tiempo 
los diferentes sectores de la producción culturaL. Los diferenu=s campos de la in­
vestigación y de la creación artística sólo pueden permanecer separados en una con­
cepción anacrónica del mundo. 

y hay quc ir todavía más lejos en esta dirección. En la Europa en construcción , 
y en este mundo moderno que las nuevas tecnologías están reduciendo al tamaño 
dc un pañuelo de bolsillo, el COncepto de cultura se hace cada vez más permeable, 
y negar esta evidencia podría representar inclusive la pérdida de nuestra propia iden­
tidad cultural. 

Hasta aquí, brevemente sugeridos, los objetivos y comenidos de la enseñanza de 
las lenguas y de las culturas, maternas y extranjcras. Más el doble proceso al que 
n~s referíamos anteriormente afecta también, por otra parte, a los aspectos pedagó­
giCOS. 

Efectivamente, de un tiempo a esta parte (en España se puede fechar el fe nóme­
no a menos de sietc u ocho años) se ha dejado prácticamcnte de hablar de «ense­
ñanza .. a secas para adoptar la fonna compuesta «enseñan za-aprendizaje .. . Esto es, 
se ha pasado del tranquilizador conceptO de docencia (involucrando principal, si no, 
exclusivamente, al profesor) a algo mucho más amplio que interesa sobre todo el lla­
mado «aprendiente". No se trata dc un mero asuntO de vocabulario. Centrar la aten­
cIón en el «aprendizajc" (tal es, en definitiva, el valor añadido por esta asociación 
binaria), constiwye un planteamiento nuevo que debería remover los cimientos de 
nuestro sistema educativo. 

Se puede apurar el análisis histórico -como se ha hecho recientemente- y re­
pasar las etapas de este desdoblam iento terminológico, que lo es, a la vez, concep­
tual. De la enseñanza igual (=) aprendizaje (el primer ténnino ocultando al scgun­
do) se pasó a la enseñanza fJcrSIU (1) aprcndizaje (el primer vocablo opuesto al se­
gundo) y ahora, por último, la referencia cs generalmente de enseñanza guión (-) 
aprendi:.!.aje (ambos conceptOS desarrollados conjuntamente). En la práctica pedagó­
gica di aria, si ello no significa verdaderamente un desdoblamiento de las funciones, 
implica por lo menos una búsq ueda de soluciones metodológicas que se resuelven, 
en definitiva, en mayor tiempo de estudio y en mayor número de prácticas. 

N acida de la enseñanza-aprendizaje de las lenguas extranjeras, la idea está calan­
do ahora en la enseñanza de la lengua materna. Y se debería acaso ir más lejos en 
la da señalada por Krashcn afinando la dicowmía con los valores añadidos de la aso­
ciación subsiguiente, «aprendizaje-adquisición", no siempre asumidos por la insti­
tución escolar. 

Sin duda, todo esto cstaba en el ambiente desde hace algún tiempo. Sin embargo, 
lo aportado hoy día con estos conceptOS (ensenan:.!.a, aprendizaje, adquisición), que 
se prolongan en toda una serie de oposiciones binarias complementarias cn todas las 
disciplinas de la enseñanza de las lenguas y las culturas, abren nuevas perspeuivas 
a la didáctica de las lenguas aunque, a la vez, complican enormemente todo el pro­
ceso. 

En estas condiciones, planificar-programar (otra dicotomía productora) la ense­
ñanza-aprendizaje-adquisición de las lenguas y las culturas, maternas y exrranjera.~ 
(en todas partes, pero en especial en nuestro país), o dicho de otra manera, tener en 
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cuenta todas estas nuevas variables en el proceso cducal'ivo, ¿no es acaso intentar re­
solver la euadramf3 del círculo? 

III 

No se puede negar que una firme voluntad se manifiesta en la Administración 
para poner fin a las actuales carencias en ese terreno y progresar resueltamente hacia 
objetivos europeos. De ahí, la serie de medidas para la enseñanz.a de las lenguas ex­
tranjeras (hasta la fecha , únicamente anunciadas, eso 5í), de entre las cuales, la más 
espectacular es la que prevé el inicio de la enseñanza de la lengua extranjera a los 
ocho años (según declaraciones del ministro de Educación y Ciencia). 

Otras, también previstas desde hace tiempo, se demoran todavía más, como es 
la implantación de la segunda lengua extranjera obligatoria en la enseñanza secun­
daria, o se quedan en fase experimental, como la enseñanza precoz (a no confundir, 
por cierto, con la enseñanza de las lenguas a partir de los ocho mas). 

Con todo, y como 10 indicábamos hace un momento, el remedio podría revelar­
se peor que el mal, si se administra en malas condiciones. ¿Cuáles serían pues, a nues­
tro encender, las propuestas de solución imaginables en las acmales circunstancias? 

l . La primera es, cien amente, la de una coordinación a todos los niveles de las 
disciplinas lingüísticas y de letras. ÉStC es precisamente el objeto de una in­
vestigación educativa en curso, llevada por un grupo de profesores de la Uni­
versitat Autonoma de Barcelona, con el apoyo del Ministerio y la participa­
ción de docen tes de todos los ni\'eles educativos y de las diferentes disciplinas 
incere5adas (castellano, francés, inglés, lenguas de las autonomías). Se [Tata de 
detenninar, horizontalmente podría decirse, las intersecciones de las distintas 
prácticas educativas. 

Según la hipótesis de trabajo, un estudio comparado de los contenidos y 
de las metodologías en la enseñanza-aprendizaje de las diferentes lenguas (Ll, 
L2, D, etc.) debería permitir: 

(a) elaborar una propuesta de metalenguaje común para todos los profe­
sores de lengua, sea cual sea el objeto de su enseñanza, el nivel edu­
cativo en el que se sitúa y el enfoque metodológico que haya adoptado ; 

(b) articular una programación lingü ística y comunicativa que se adapte a 
los distintos niveles y corresponda al calendario del desarrollo psico­
pedagógico y psicosocial del niño y del adolescente, de tal suene 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 tipologías de actividades didácticas, indicando si son válidas 
para: 

el conjunto de la enseñanza de las lenguas, 
la lengua babitual del alumno (V5. las lenguas extranjeras), 
las lenguas románicas (vs . las lenguas no románicas), 
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todos los niveles educativos (vs. únicamente ciertos niveles), 
los diferentes componentes lingüísticos y comunicativos del len­
guaje (indicando cuáles exactamente) . 

Queda patente de este modo el interés que concedemos a la cuestión de 
las lenguas románicas. Constituye ciertamente una anomalia que, en Catalun­
ya, por ejemplo, en donde tres lenguas románicas pueden estar en contactO 
en la enseñanza, no se saque mejor partido de csta circunstancia favorable. 

2. En lo que a la literatura se refiere, pensamos que es del todo necesario inte­
grarla en el conjunto de las manifestaciones culturales del país, y que dichas 
manifestaciones deben integrarse a su ve:!. en el conjunto de las producciones 
universales (sin merma del natural protagonismo nacional) y que en esto la 
enseñanza-aprendizaje de las lenguas extranjeras debería desempeñar un pa­
pel. Pues, por tópico que parezca, no es siempre ésta, una función que se les 
atribuye. En cualquier caso, lo que sí es cierto es que en estas disciplinas hay 
saberes específicos en cada una de las culturas, pero también existen modos 
de adquisición de estos saberes que pueden y habrían de ser comunes, socia­
lizables, y que es inútil y hasta nocivo repetir. 

J. La tercera propuesta concierne la periodización de la enlieñan:!.a-aprendizajc 
de las lenguas extranjeras en nuestro sistema escolar. Cieno es que la medida 
prevista para adelantar la implantación de la LE a los ocho años es a todas 
luces positiva. Sin embargo, el proyectO de Reforma, que sólo prevé atribuir 
a Jos idiomas dos horas de esmdio por semana, puede representar una pura 
aberración, ya que está eienúfieamente demostrado que con menos de tres ho­
ras por semana el aprendizaje de un idioma se revela inoperante. Por otra par­
te, una enseñanza-aprendizaje prolongada durante ocho o diez años, a razón 
de dos horas por semana, de poco serviría, si no es para mermar el interés y 
la motivación de los alumnos, demento clavc para. una adquisición en ópti­
mas condiciones. 

La solución al problema conviene buscarla entre las adoptadas por otros 
sistemas educativos en Europa, o, ¿por qué no?, en las programadas años ha 
en nuestro país, aunque no siempre llevadas a término en las mejores condi­
ciones. La fórmula generalmente adoptada consiste, efectivamen te, en comen­
zar una primera LE, en régimen intensivo o semi -intensivo, introducir luego 
la segunda LE obligatoria, y asegurar una enseñanza de apoyo simultáneo para 
el primer idioma esmd iado. Ésta fue la fórmula seguida desde la mitad del si­
glo XIX y hasta 1953 y no sería tan descabellado volverla a introdueir.1 

4. El cuarto y último aspecto que ha de invocarse aquí es el de la utilización de 
la lengua extranjera como lengua de enseñanza para materias diversas, como 
lengua vehicular, en definitiva. Se ha justificado esta utilización desde una 
perspectiva teórica de comunicación real y motivadora para los alumnos. Tam­
bién se puede hacer por motivos de programación. Es una práctica que se de­
sarrolla en otros países con buenos resultados, ¿por qué no adoptarla aquí tam­
bién? El Programa Lingua de la CCE lo prevé, o 10 sugiere, tanto para el ni­
vel elemental como para el secundario. 

Quedarían por determinar los conocimientos lingüísticos mínimos (de al-



gún 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 categoría entraría la 
enseñanza precoz, preescolar o escolar. Pero éste es ya otro asunto. 

Admitimos que nada de todo ésto es de fácil arreglo. Quc presiones de todas par­
tes hacen difícil de encontrar soluciones a gusto de todos. Pero si, como se viene 
afirmando machaconamcnte en los medios de comunicación, las lenguas extranjeras 
son la asignatura pendiente de nuestro sistema educativo, la solución no puede con­
sistir en en viar a los alumnos a Estados Unidos pata estudiar el bachillerato. Sobre 
todo porque son siempre los hijos de los mismos los que pueden acogerse a estas 
posibilidades. La solución hay que buscarla aquí y pata aquí y ahora ... y se nos an­
toj<1 que ello será únicamente posible en el marco de una restructuración de las dis­
ciplinas de lengua y de cultura, maternas y extranjeras. 

Notu 

1. L~ Mond~ Campus, 18 de mayo y 1 de junio de 1989. 
2. Los Planes de estudios de 134'), 1880, 1900, 1916, 1934 pr~\"dln todos, con m~tiees, las do.\ len­

guas modernas : 
- el de 18-1 S, franeb ~n 3." y 4.°; inglts o alemán en «ampliación.; 
- el de 1900, fnnet:. en 3." y 4.°; inglk o ;¡}em:in en S.· y 6.°; 
- el de 1926, tres años de fn.ncb, seguidos de dos años de ingl~s, alemán o italiano; 
- el de 1934 es, sin duda, desde CSle punto de visla, el más ambicioso : francés, tres años a ra:dm de 

cuatro horas por semana, $eguido ~ de un :.ño a 3 h./5em., de 1.0 a 4."; luego inglés O alemán, durante 
dos años, a ra:tón de seis hons por semana; 

- incluso el plan de 1938, en plena guernl civil. preveía Ires:.ños de italiano O franct:. (en 1.",2." Y 3."). 
a raLón de tres horas semanales, ~eguid()!¡ de cuatro años de ingl ~$ o alemán. 3 h.lsem., a b s que se 
añadía un2 hora de f"Cf1,l.~rzo de 1" kn¡;ua románica clcllida como primera lengua. 
Sólo a partir de 1953 desapareció la segunda lengua extranjera obligatoria. 
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Intcrcultura lingüística: objetivos a 
alcanzar por la vía educativa 

Franco Calvetti 

Circolo Didattiw CarIo Calladi, Turín 

El proyecto de coopcraclon y de intercambios entre diferentes culruras IN. 
L.O.V.E. for PEACE (Tntercultural Linguistics Objectives Via Educatíon for Peace 
- Éducation a la paix a travers les enseignements linguistiques ), Educación para la 
paz a través de las enseñanzas lingüísticas, tiene su origen en el contexto del Pro­
yecto veneciano: .. Educación lingüística: italiano, dialecto, lengua extranjera» . El 
Proyecto ha obtenido el apoyo de varios municipios, entre los cuales pueden con­
tarse los de Venecia y Turín. El Proyecto quiere asegurar la utilización de las len­
guas extranjeras gracias a un intercambio cultural y a diferentes actividades de ani­
mación que permiten un contactO directo o indirecto con las lenguas estudiadas en 
la escucla. 

El Proyecto ~e halla ligado a las intervenciones de las Instituciones y de los Or­
ganismos Internacionales que se ocupan de educación lingüística, tales como la 
UNESCO y el Consejo de Europa. 

Objetivos: 
El Proyecto IN. L.O.V.E. for PEACE pretende alcanzar los siguientes obje-

uvas: 
(a) activar en un medio escolar las iniciativas tendientes a desarrollar la enseñan­

za de lenguas y·c-ulturas extranjeras a nivel de la enseñanza básica o primaria ; 
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(b) proporcionar ocasiones educativas mediante contactOS dir~ctos e indir~ctos 
~ntre jóvenes europeos, entre enseñantes y expertos en educación. 

En realidad, el Proyecto IN. LO.V.E. for PEACE quiere ofrecer ocasiones de 
encuentros culturales en forma de un Festival periódico en el cont~xto d~1 cual se 
presentarán: 

l . trabajos de investigación intercultural sobr~ un tema concreto. La investiga­
ción debe organizarse alrededor de un tema cultural centrado en un país ex­
u anjero y efectuando comparaciones con el país de o rigen de los redactores; 

2. lr:lbajos de investigación interlingüísticos sobre materiales lingüístico-cultu­
rales d~ los países extranjeros anal izados; 

3. espectáculos en lengua ~x:tranjera: recitales, canciones, bailes; 
4. exposiciones de trabajos: fotos, dibujos, video-cassettes. 

Modalidades de Organización. 
El Concurso-Festival lo proclama en cada nación una Comisión y un Jurado que 

propondrán cada año un tcma sobre el cual trabajarán los alumnos de 9 a 14 años 
juntO con sus maestros, durante el curso escolar. 

AJ finalizar el año, todos los trabajos serán enviados al Jurado y en el caso de 
los esp«táculos. éstos serán visionados mediante un video-cassett~ . Los mejores tra­
ba jos s~rán designados durant~ un espectáculo público en la ciudad en la que el Pro­
yecto haya tenido mas adhesiones . Un trahajo (espectáculo, exposición o video) será 
elegido para participar en el Festival Nacional que tendrá lugar ~n uno de los mu­
nicipios qu~ haya adherido al Proyecto y así podrá concursar al premio nacional. 

Ediciones del Festwal. 
La primera edición del Festival tuvO lugar en Turín en la primavera de 1988, 

mientras que la edición de 1989 se llevó a cabo en Pistoia en el m~s de Octubre. La 
ed ición local de Turín tUVO lugar el3 de Junio de 1989 y agrupó a dos mil personas 
que asiStieron a un espectáculo muy variado de cantos, bailes, músicas, farándulas 
y diStribuciones de premios. 
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Enseñanza precoz de la lengua 
francesa a través de la plástica 

Carme Santos 

Centre de Heeursos de Llengücs Estrangeres, Oepanameot d'Ensenyamclll, 
Ceueralital de CarJl]u nya 

Inicio de la experiencia 

El 22 de enero de 1988 el DOGC (Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya) 
n.~ 945 hace pública una convocatoria paca seleccionar 12 centros de EGB que quie­
ran iniciar una experiencia de Enseñanza Precoz de la Lengua Francesa a partir de 
3.0 de EGB. Los centros interesados presentan su proyecto y efectuada la selecci6n, 
en septiembre del curso 1988-89, 14 escuelas (públicas, privadas, rurales, urbanas y 
dos anejas) ponen en marcha la experiencia. Además de las seleccionadas hay otras 
escuelas que se han unido al proyecto de modo extra-oficial. 

Requisitos para participar 

La orden de convocatoria exigía como requisitos : 

- Aprobacióll del proyecto por parte del claustro y del Consejo Escolar refle­
jado en un Acta. 

- D ispoller de profesorado idóneo para impartir las clases. 
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Compromiso por parte del elauSlro de conunuar la experiencia con todos los 
alumnos que la hubieran iniciado. 
Impartir la enseñanza del francés durante las 5 horas lecuvas del horario es­
colar. 

Desarrollo de la experiencia 

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

Examinadas las distintas materias nos decidimos por la Plástica (completada por 
la Música y la Expresión Corporal) puesto que es una materia que puede darse con 
un escaso soporte lingüístico. La manipulación y la visualización permiten al niño 
la intuición directa, la concreción y una situación de comunicación real que facil itan 
el aprendizaje de la lengua en una atmósfera natural y satisfactoria al mismo tiempo. 
y decimos satisfactoria porque visiblemente y desde las primeras clases la compren­
sión del mensaje pasa fácilmente y esto crea una complacencia intelectual y una ad­
hesión afectiva por parte del alumno muy positiva para cualquier tipo de aprendizaje. 

Debemos añadi r que si bien es verdad que el proceso de eSlructuración de la len­
gua materna de un niño de 8 años no está totalmente consolidado, el bagaje lingüís­
tico que posee el alumno, es suficiente para recibir una lengua, que por te.ner raíces 
comunes a la nuestra, le pennite fácilmente el acceso a la comprensión. 

Dado que las materias con que llevamos a cabo el aprendizaje de la Lengua Fran­
cesa permiten al niño manipular, (para construir) jugar, simular. organizar y crear; 
el apr~ndizaje se r~aliz.a en una atmósfera de juego vivido y participado por el niño 
que es precisamente la exigencia psicológica del escolar de csu. edad. 

ConSecuencias 

Las consecuencias de todo lo expuesto son: 

Que sólo contamos con 2 horas dc clase semanales que es justamente el tiem­
po que se dedica allÍrea de Plástica. 
Que a través de las actividades de Plástica deben alcanzarse los dos objetivos: 
manuales y lingüísticos. 
Que el profesor tiene que cabalgar entre las dos materias, lo que quiere decir 
que ha de prepararse actividades a través de las cuales intentará hacer asimilar 
los conten idos lingüísticos que le hagan progresar en la comunicación espon­
tlÍnea de la lengua francesa. 

Reflexiones de orden pedagógico 

Después de dos años 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 unificación de actividades ha dado como resultado un enriquecimiento de la Plás­
tica con la nueva expresión de la Lengua francesa y, a su vez, la lengua se ha mate­
rializado en manos del alumno; así, pues, el interés y la motivación del alumno han 
recibido un impacto alcamente positivo. 

Hemos de señalar que todas las actividades que realiza el alumno durante el pri­
mer año se desarrollan exclusivamente a nivel oral; no tiene ningún 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 Politccn ica de Catalunya. Este 
material se compone de: un libro del profesor con las indicaciones pedagógicas a se­
guir y de un cuaderno de fichas para el alumno que sustituye al libro de Plástica. 

La estructura de todas las Unidades temáticas es la siguiente: 

UnitE Objmifs A Objectifs 5 

Activité 
5 Comenu Comenu Contenu Contcnu Rythrnc Activité d'idenlifkauon 

Cornrnunicalif phonétique gramrnalÍcal lukal musical manuellc et combinatoire 

Coordinación 

La coordinación de esta experiencia se lleva a cabo desde el «Centre de Recursos 
de Llengües Estrangeres del Departament d'Ensenyament de la Generalit.at .. . 1 

Los profesores se rcúnen una vez al trimestre para intercambiar ideas y vivencias 
así como sugerir posibles actividades para mejorar el funcionamiento de la experien­
cia. También reciben algunas sesiones de formación . En ellas han participado: Mi­
chelc Garabédian, Directora del CREDIF, flora Palamidcsi, experta en el Programa 
de Lenguas de la Unesco, Julio Murillo, Cated rático de Francés en la Universidad 
de BeUaterra de Barcelona, Christiane Bourguignon y Bernard Mallet de Grenoble 
nI y Franco Calvetti, Director del Programa Torino-lingua de Turín. 

Colaboraciones 

Para terminar, debemos mencionar la ayuda recibida de la Embajada francesa 
que colaboró en la organización de las «Premieres Journées Pédagógiques d'Enseig­
ncment Précoce du Fran~ais .. en febrero de t 988, que ha dotado a los centros que 
participan en la experiencia con «Une valise pédagogiquc .. , y ha concedido 15 becas 
en Besanc;on para profesores que participan en la experiencia. 
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Not:u 

1. Si ,e "ese~ obtener mú información sobre l~ expcrienci~ o sobre el m~tcrial, di"gil'$( al (A,mro 
de Recursos de I .~nguu ElfU3111trlS, CJ. F. Cambó, 21, 5.· , 08003 B.arcelona, 
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La introducción de una lengua 
extranjera: lengua del alumno y 
lengua de la escuela en una 
pragmática de la conversación 

Ejth)'"mia Gouma 
instituto Pedagógic() de A( e"a~ 

La nul/a rosa est, ejemplo utilizado por UmbcrtO Eco para designar la existencia 
de COSa5 abolidas o inexistentes en el lenguaje, sería un puntO de contradicción po­
sitivo en un trabajo de investigación intelectual con respecto a la noción de prag­
matismo lingüístico. 

Si caracterizáramos la gramática como el triunfo del lenguaje escolar, la Apostille 
aH nom de la rose, con el propósito de entrar en las técnicas de la enseñanza de una 
lengua, nos explica que el niño habla muy bien su lengua materna y. sin embargo, 
no podría describir la gramática subyacente en la misma. En consecuencia, tenemos 
que el gramático y el enseñante no son los únicos que conocen las reglas de la "len­
gua porque el niño, sin saberlo, también las conoce. 

Pero si queremos trabajar sobre un marco teórico vemos que, contrariamente a 
las metáforas constituti vas del sistema piagetiano, la noción chomskyana de la gra­
mática la concibe como un sistema completo de reglas disponibles al alcance del 
niño y no como una construcción progresiva. 
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Por ;1ñadidura, cualquier comunicación lingüística ~s un;1 práctica social que, 
como t;1l, pone en iu~go conjuntamente realidades lingüísticas, sociológicas y psico· 
lógicas. Por otra parte, los jugadores, es d~cir, los d~stinatarios y los reCcptor~s, no 
son nunca socialmente n~utros: tienen status, papeles a desempeñar, funciones, po· 
deres, los cual~s no s~ funden CaD sus int~ncion~s en principios lingüísticos. 

Los ~srudios d~ W. ubov puecen ser ~jemplares en est~ t~rr~no, pcro habría 
qu~ evitar d p~ligro de un sociologismo dogmático ~n ~I cual L:abov no cayó nunc:a: 
r~ducir La didáctica :a algunas descripciones sociológicas que constituirían, como de· 
cimas ~n griego, ~I alfa y ~l omega de los ~studios sobre 1;1 lengua. 

Siempr~ en el terreno sociológico, SteUa Baruk ha demostn.do que el saber mOl· 
temático, tal como se presenta en la escuela, se dirige al :aprendiz como un objeto 
social convencional del cual capta, más o menos bien, l:a función. Tratándose de la 
lengua, que es una r~alidad de influencia sociológica muy sup~rior a la d~ las mate· 
máticas, adivinamos qué tipos de bloqueos pueden crearse. Es bi~n sabido que por 
lo que respecta a la lengua materna todos los aprendices no s~ siu.ian a igual d istan · 
eia de la lengua priv ilegiada por la escuela, y que algunos niños son juzgados esco­
larmente por problemas no escolares. 

En este punto, entra en juego el problema de la evaluación que ená intrínseca· 
mente ligado al objetivo de aprendizaje perseguido. Este objetivo define la met:a a 
:a1c:anzar y el camino que conduce a eUa. En este sentido, pan!. la evaluación de la 
competencia lingüística, no se debe controlar únicamente lo que el aprendiz ha apren­
dido, sino lo que es c:apal': d~ hacer con y en la lengua enseñada. 

Quizá es indispensable h:acer referencia a algunas suposiciones respecto a la en· 
señ:m~a pn.gmática de una lengua. ¿Cómo se enseña la gramática? ¿Se la puede ais· 
lar de los actoS del lenguaje? ¿Qué puede aportar a los niños la gram ática escolar? 

Si el pensamien to gramatical sólo permite sabcr qué se hace cuando se habla. ha· 
brá que preguntarse si este SlI.ber es indispensable: ¿es necesario conocer lo que se 
hace cuando se :anda? 

La experiencia didáctica 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 habrá que oponerlo a OtrOS tiempos utilizando dife· 
remes situaciones y diferentes status de locutores en los que el mismo tiempo se pre· 
scnta bajo aspectos diferentes. 

Si hablamos del léxico, e\·idememente, una proposición de listas de palabras no 
puede ser substitutoria de una estructuración de campos léxicos. Si volvemos al tér· 
mino gramática para describir un principio de organización de elementos morfosin· 
tácticos, la gramática no es más que la suma de reglas impuestas por los locutores 
nativos en la fonnación de sus enunciados. 

Así, pues, y con el objetivo de lograr unidades susceptibles d~ originar conver· 
saciones. el intercambio lingüístico ocupa el lugar más importante, seguido del gé· 
nero de los locutores, del lugar y del tiempo de intervención. Retomando los tér­
minos de Lamy (1984): _se habrá substituido la gramática qu~ pennite nombrar por 
la gramática quc pennite producir." 

En un segundo tiempo, tomando en consideración el tiempo lingüístico y el tiem· 
po lógico como una presentación del desarrollo de la lógica temporal desde el punto 
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dc vista del estudio de la lengua, se podría proponer una rehabilitación de la OrtO­
grafía tal como se presenta en un marco social elevado, valoriz.ando los errores que, 
debidamente corregidos, penniten dominar la lengua oral y elaborar una taxonomía 
de criterios para dominar el escrito según los objetivos sociales y la futura integra­
ción de los aprendices. 

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

El problema de la enseñanza de la lengua a los refugiados políticos en Grecia 
para obtener una mejor integración social, se ha resueho mediamc la utilización de 
una temáüca específica, un lenguaje auténüco y unas técnicas basadas en la pragmá­
tica de la conversación. Todo ello ha demostrado que además del lenguaje oral, el 
lenguaje escrito constituye un sistema semiótico complejo que requicre ajustes va­
riados y minuciosos. 

Es cierto que en la producción escrita, substituyendo, añadiendo, suprimiendo 
e incluso borrando, de manera incierta a veces, el aprendiz-escritor trata los signos 
del lenguaje como variables susceptibles de ser comparadas, equivalentes, desmenu­
z.adas en significame y significado, o incluso anuladas. A veces el aprendiz experi­
menta la no transparenci a eventual del lenguaje y produce sU propio texto. Este tex­
tO será producido a partir de elecciones inestables y emergerá a través de desviacio­
nes, conservaciones, segmentos y búsqueda del sentido. 

Dicho esto, se puede apreciar la cal idad de una producción oral o escrita ya sea 
basándose en la opinión de los críticos y de los defensores de la razón escolar o bien 
tal y como, felizmente, bastantes expertos lo hacen, basándose en los caracteres in­
ternos de las producciones, estudiando la substitución y el sentido, las modificacio­
nes por aproximación, el tratamiento de las marcas enunciativas como el discurso 
directo, los tiempos y los aspectos verbales, la substitución y la constitución general 
del tena que se traduciría mediame el tipo de expresión conseguida, la cronología 
y los tipos de "arianteS lingüísticas y a veces la diversidad de substituciones mor­
fosintáctlcas. 

En este esfuerzo general de reconciliación del aprendiz y de la escuela, se da cré­
dito al esfuerzo "'solitario_ de amo-estructuración y se quita al enseñante el papel 
preponderante en el proceso de acceso al saber que da cuenta del aprendizaje prag­
mático de una lengua. Este enseñante pone en práctica la eficacia de una "'auto-es­
tructuración de los conocimientos_ y justifica así su existencia como enseñante, ani­
mador de grupo y director del juego, es decir, como un personaje intelectual y real 
en el acro educativo. 

Para [enninar, podríamos admitir que una verdadera política educativa no puede 
dejar en la obscuridad los problemas intrínsecos a la pedagogía. El cómo de la trans­
misión del saber, la democracia en la escuela, la vida escolar, las condiciones huma­
nas de los aprendizajes, el status de los niños-alumnos, todo ello interviene en la di­
dáctica de las lenguas. 

Como la pedagogía es a la vez la ciencia y el artc de la educación, podríamos 
hacer intervenir la poesía de las ideas de Saussure que admitían que no es necesario 
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ser especialista para hacerse una idea sobre la lengua. De esta manera, las partieul3-
ridades del pensamiento, cualquier confusión frástica, deberían ser denunciadas y di­
sipadas para no oponerse a la magia de los saberes y de los savoirs faire que sólo la 
lengua puede darnos. 
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Laboratorio de lenguas multimedia y 
nuevos métodos en la enseñanza de 
lenguas 

Bart Van 'l'hielen 

Ccn [fU fU voor Levende Talen., Bélgica 

Los laboratorios de lenguas, considerados como la solución milagrosa para el pro~ 
blema del aprendizaje de lenguas extranjeras hace unos veinte anos, caen cada vez 
más 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 excepción de los institutos de interpretación en [os que el laboratorio de 
lenguas sigue siendo un instrumento de base para la formación, 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 bchaviorista. 

Las críticas al laboratorio de lenguas y a la metodología que representa son co~ 
nacidas : 

1. Es antlcomunicativo: los ejercicios son artificiales, basados en la imitación y 
en la repetición estériles. 

2. Es anticreativo: la única creatividad comunicativa posible es la simulación de 
la llamada telefónica y algunos escasos momentos de conversación con el pro~ 
fesor, a menudo de tipo técnico y generalmente limitados . 
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3. Es antlfunaonal: se limita el desarrollo de estrategias para el aprendizaje au­
tónomo : si bien es verdad que el estudiante puede trabajar solo y a su propio 
ritmo, hay pocas posibilidades de diferenciación y de iniciativa creativa. No 
aprende a funcionar en una situación real y no está suficiememente preparado 
para desenvolverse en ella. 

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

En resumen, para los adeptos a un enfoque comunicativo de la enseñanza de len­
guas, el laboratorio de lenguas está 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 ofrecía muchas ventajas. Los profesores, 
ame clases demasiado numerosas - y un grupo de más de 15 personas puede ser con ­
siderado demasiado numeroso--- saben perfectamente que el laboratorio de lenguas 
ha conservado sus ventajas iniciales: 

1. Autonomía: 
(a) el estudiame puedc trabajar individualmente, sin interrupción, indepen­

dientemente; 
(b) cada estudiante trabaja a su propio ritmo; 
(e) el estudiante elige entre los materiales (pregrabados) a su disposición lo 

que le parece útil y necesario en función de sus necesidades. 
2. Responsabihzaaón: 

el estudiame se responsabiliza de lo que hace; asume su propio aprendi­
zaje sin temer las críticas de los demás. 

3. Control individualizado: 
el estudiante es el objeto de la atención individualizada del profesor. 

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

5. Las condiciones de escucha se hallan bastante cercanas a una situación ópti­
ma, lo cual facilita el desarrollo de la comprenstón oral y de sus estrategias . 

La cuestión 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 enfoque co­
municativo de la enseñanza de lenguas. 

¿El laboratorio de lenguas puede ser parte integrante de un método comunicativo 
y contribuir al aprendIzaje de una autonomía por parte del aprendiz? 

El Centrum voor Levende Talen, Centro de lenguas vivas de la KV Leuvcn (Uni­
versidad Católica de Lovaina, de expresión necrlandófona) ha intentado, desde siem­
pre, adaptar sus laboratorios de lenguas a las exigencias y a los hallazgos de las nue­
vas didácticas y metodologías. 

El último de nuestros laboratorios de lenguas, comúnmente denominado TP4, 
es --como su nombre indica- el cuarto de una serie de laboratorios construidos 
entre los años sesenta y ochenta y que siguen utilizándose actualmente . Es, pues, el 
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resultado de una larga-evolución. En este sentido, no representa más que una etapa 
y será seguram ente, en un futuro no demasiado lejano, sustituido por un nuevo l a~ 
boratorio que, como siempre, imentará 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 ocasión las cua~ 
lidades de los laboratorio~ existentes con las nuevas necesidades y las nuevas me~ 
todologías. 

En esta línea, el laboratorio ha conservado las posibilidades de un enfoque be~ 
haviorista tal y como lo teníamos en nuestro primer laboratorio. Gracias a unos pa­
neles móviles situados en el centro de cada mesa, la situación estática de las filas de 
estudiantes, cada uno de los cuales posee un casco y un magncwfón ha sido recrea~ 
da. Los ejercicios estructurales clásicos siguen pudiendo efectuarse, así como los ejer~ 
cicios, también indispensables, de pronunciación y de enconación. 

El estudiante puede trabajar solo, de manera autónoma. Los magnetófonos i n ~ 
dividuales se encuentran en una habitación climatizada colindante. Las cintas mag­
netofónicas tienen dos pistas, de las cuales la primera la controla siempre el profe­
sor. La segunda es para el estudi ante que puede grabar y borrar en función de sus 
necesidades. 

La ubicación del profesor le permite escuchar a un solo estudiante, o bien al gru­
po-ciase. El tipo de instalación de la mesa del profesor hace que pueda intervenir, 
corregir, panieipar, responder a la pregunta de un alumno o dirigir los trabajos de 
cualq uiera de ellos . Todo esto se ha conservado en este laboratorio. 

Por anadidu ra, e! profesor dispone de una serie de fuen tes audiovisuales indis­
pensables en un laboratorio multimedia audio-activa-comparativo: banda sonora, ra­
dio, cassette, video, así como e! equ ipamiento necesario para la enseñan7.a asistida 
por ordenador. 

La novedad de! concepto consiste cn que hemos imentado integrar en el labo­
ratorio los principios del enfoque nocional-funcional del aprendizajc de lenguas. 
Como, en principio, cualquier lengua viva debería ser un medio de comunicación, 
la disposición de los estudiantes en grupos de seis alrededor de una mesa .. redonda .. 
tiene como objeti vo crear una situación propicia a la conversación, a la discusión, 
sin que el estudiante se de realmente cuenta del hecho de que está en antena o que 
su imagen aparece en pantalla. A tal efecto, unos micrófono.~ se hallan disimulados 
en las mesas y las cámaras de video cuelgan del techo a una distancia discreta. La 
gran ventaja de este sistema es que se puede grabar y luego analizar con los estu­
diantes una discusión o cualquier tipo de simulación, y que, simultáneamente, se pue­
den diferenciar las tareas que deben llevar a cabo . Así, mientras unos discuten, otros 
pueden mirar un video, hacer ejercicios estructurales o preparar un interview. Dos 
fuentes audiovisualcs pueden ser utilizadas simultáncamente. Otra ventaja no menos 
importante reside en el hecho de que el profesor, que no tiene el don de la ubicui­
dad , puede seguir muy fácilmente a un individuo o a los d iferentes grupos que con­
versan alrededor de una mesa. Finalmcnte, esta mesa redonda permite el paso rápi­
do de un ejercicio interactivo a un ejercicio de pronunciación sin que nada cambie 
verdaderamente. 

Los estudiantes tienen libre acceso a UDa biblimeca con la necesaria bibliografía 

153 



en seis lenguas, d~ man~ra qu~ puedan consultarla autónomamcntc y, asimismo, eUo 
permite al prof~sor destinar más tiempo a otras tareas. 

El manejo del laboratorio es relativamente s~nci llo: ni más ni menos que la con­
ducción d~ un vehículo. 

Conclusion~s 

Tras cinco años de experiencia, hemos comprobado que ~I laboratorio de len­
guas multimedia puede s~r un instrumento eficaz para un enfoque comunicativo d~ 
la ~ns~ñanza de I~nguas y para el desarrollo de la autonomía en ~l apr~ndiz. El exiro 
del TP4 dep~nd~ d~ una serie de factores que en algunas ocasiones pr~s~ntan ~otre 
ellos una relación d~ ca usa a efcclO: 

1. Po/ivalencia 
Evidem~mente, consideramos la época de los boxes caduca. Aún 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 batería de fuentes audiovisuales que pue­
da utilizar según las necesidades del grupo o del individuo y necesitará bas­
tame tiempo para rentabilizar de manera óptima los recursos que se hallan a 
su disposición (sesiones de dos horas consecutivas). 

2. Diferenciación y autonomía 
Distribuy~ndo diferentes tareas, el profesor puedc favorecer la puesta ~n 

practica de estr3legias que conduzcan al aprendizaje autónomo de la lengua 
cualquiera quc sea la aptitud a desarrollar: Itttura, comunicación ~scrita u 
oral, comprensión. 

J. Libertad del profesor 
La autonomía del estudiante libera al pro(e.wr dc una parte de trabajo y 

le permire dedicar más tiempo al control individual de los estudiantes. Las gra­
baciones audio y video le penniten efectuar un análisis de los errores come­
tidos y de int~n[ar corregirlos. 

4. Comunicación funcional y correcta 
El principio de la mesa redonda permite al profesor estimular la comuni­

cación oral. Al mismo tiempo, gracias a su mayor libertad, puede colmar una 
de las lagunas del método comunicativo: la comunicación, controlada a dis­
tancia, no sólo es funcional, sino más correcta. 

5. Motivación del aprendh y del profesor 
Si a nuestros estudiantes, al visitar el primero de nuestros laboratorios de 

lenguas sumamente behaviorista, la idea de trabajar en él no les gusta dema­
siado, en cambio su reacción es muy diferente ante el último. Los profesores, 
a su vez, descubren paulatinamente las posibilidades de éste e int~n[an reota­
bilizar al máximo sus numerosos recursos, lo cual, debemos reconocerlo. no 
es el caso de los que trabajan en los laboratorios clásicos. 
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Sin embargo, para el profesor se imponen algunas condiciones previas: 

1. 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. Taxonomía realista 
Definición minuciosa de los objetivos con vistas a un mejor rendimiento 

de las partes implicadas y dellaboratorio . 

3. Clases bien concebidas)' equilibradas 
Materiales adaptados a las necesidadt:s concretas. 

4. Preparación técnica indispensable. 
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La telemática en las clases de francés 
lengua extranjera (FLE) 

Joana Vidal 

IB Sanls-I .cs Con s, Barc~ l ()na 

La telemática como nuevo medio de comunicación, empieza a desarrollarse a fi ­
nales de los aiio~ 70. Consiste tn la transmisión mediante la red telefón ica de infor­
maciones contenidas en soportes informáticos. 

Desde hace un año aproximadamente, el PIE (Programa de lnfonnática Educa­
tiva), con el fin de llevar a cabo la implantación y posterior desarrollo de la XTEC 
(Xarxa Telcmatica per a ¡'Ensenyamem a Catalunya). ha equipado todos los Insti­
tutOS de BachilleratO e Institutos de Formación Profesional de Catalunya con un mo­
dem (tarjeta de comunicación que se incorpora al ordenador) y con un programa 
de comunicación con emulación Télétcl (Télétel es el nombre comercial del sistema 
francés de Videotext) y la mayoría de ellos están ya conectados a la red telefónica. 

¿Qué servicios puede aportar el uso del Minitel-término con el que se designa 
comú nmente en Francia el Videotext-, en las clases de francés? 

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

La información que nos ofrece es variada. Puede ir de [a simple consulta de los 
horarios de trenes o de aviones a la reserva de billetes e inscripciones a cursos; de 
la información cultural o turística sobre una ciudad o región a la información de la 
más rabiosa actual id ad. Por ejemplo, todos los grandes medios de comunicación fran-
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ceses: prensa escrita, radio, televisión, etc., ofrecen ediciones telemáticas puestas al 
día periódicamente. 

La información también puede ser más especializada: consulta de servicios jurí­
dicos, scrv icios médicos, SOS praL. 

E! Minitel, como el teléfono, antes que un medio de información es un medio 
de expresión y de comunicación. 

La comunicación puede establecerse de tres maneras distintas: 
con un programa; 
en directo: telcconferencias, forums •... etc. 
en diferido: a través de los buzones electrónicos de los servicios de mensajería. 

Finalmente, podemos jugar. Casi todos los servicios proponen juegos: de simu­
lación, de _róle,., de reflexión de estrategia, educativos ...• etc. AJgunos 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 
inreractividad que permite intervenir en coproducciones de ficción y participar del 
", imaginaire col lectif". 

Durante el curso pasado hemos trahajado cn clase los diferentes aspectos que 
ofrece la telemática, can niveles distintos de alumnos, en función de las motivacio­
nes, el programa, la edad o la actividad que se nos ofreció en aquel momento. 

Hemos tenido ocasión de huscar información y negociar haciendo reservas para 
las proyecciones de la Géode (pantalla geosinclinal de la ViIlette); de seguir el curso 
de un pedido desdc la consulta del catálogo hasta su expedición y pago, todo ello 
con alumnos de 2." y 3.Q de BUP que estaban in.~critos en una FA TP (Enseñan7.a 
Artístico-Técnico-Profesional) de francés comercial durante 2 horas por semana; de 
huscar información turística sohre una región ... , etc. 

Por lo que respecta a la comunicación en directo, hemos establecido contacto 
con el «Salan de l'ttudiant,. cn Toulousc en Enero de t989 y en Marzo con Expo­
didac en Madrid, a través de los stands que el PIE tenía instalados. 

Los días 7-8 y 9 dc Junio participamos en una teleconferencia sobre los Jóvenes 
y los Derechos del Hombre. Dicha tclcconfercncia se reali%aba desde el Centro Pom­
pidou en París y estaba animada por F rancis Dehyser. Participaron en eSta conexión 
alumnos de bachillerato de Institutos de París, Scvres. Poitiers, Amheres, Gante, R:í.­
vena, Florencia, Roma, Madrid y Barcelona. 

La teleconferencia estaba concebida en tres partes : presentación, debate sobre el 
tema propuesto, y ficción: «La Planete \VI. ", . La realización de la ficción fue la parte 
que despertó mayor interés, tanto en nueStros alumnos como en los de los demás 
centros. 

Finalmente, y a través de los buzones electrónicos, hemos entrado en contacto 
con alumnos de Riscle, población cercana a Toulouse. Esta experiencia no se puede 
anaüzar en profundidad debido al corto período de realización, ya que empezamos 
a finales de mayo. 
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¿Qué conclusión podemos sacar después de este año de experiencias? 
La telemática 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 instantáneamente, sea cual sea el campo que interesa. 

Además, la explotación de estOS documentos puede hacerse de forma muy va­
:iada; en directo, o grabados en disket, sobre papel o utilizando el retroproyector .. . , 
etc. 

En cuanto a las aplicaciones pedagógicas, hay que tener en cuenta que la tele­
mática es. antes que nada, una comunicación del escrito: 

La comprensión : debe ser buena para poder dialogar, esencialmente con un 
programa. 
La expresión ; el alumno debe aprender a ser e1aro y conciso y a dar mucha 
información en pocas palabras. Los mensajes telemáticos son de unas 10 lí­
neas como máximo. Hay por pane del alumno una toma de conciencia de 
que el mensaje debe ser legible. 

En la comun icación en directo aparece la preocupación por la corrección. El he­
cho de ver su mensaje en la pantalla, saber que va a ser leído y contestado inmedia­
tamente y que pod ría no ser entendido, despierta en el alumno una voluntad de 
corrección y hace esfuerzos para expresarse bien. comprueba la ortografía, solicita 
la ayuda de sus compañeros, del profesor. .. , etc. 

Además, 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: constitución de un dossier, de una bibliografía ... 
trabajar sobre la comprensión de una infonnación y su relación con otras .... 
cte. 

Otro aspectO que creemos que merece reflexión porque ofrece una gran variedad 
de posibilidades es el de la simulación o el relato arborescente. 

La estructura general en «árbol,. o «ramificaciones .. de la mayoría de los pro­
gramas puede servir para montar ejercicios de simulación . 

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

Comprender y decidir son los elementos principales que ent ran en juego en este 
tipo de ej ercicio. 

Se pueden imaginar aplicaciones muy diferentes según la orientación que se le 
quiera dar (lúdica O con metas específicas -lenguaje comercial, ciendfico ... , etc.-). 

En resumen, podemos decir que este nuevo medio de comunicación es comple­
memario del papel, de los medios audiovisuales y de todos los otros med ios peda-
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gógicos, y que no.sotros, los profesores de lenguas vivas, tenemos todavía que in­
ventar los usos que podemos hacer de él. Creemos que cada uno debe integrarlos 
en sus propias prácticas pedagógicas y hacer el uso que su sentido común y su ex­
periencia le sugieran. 

Las utilizaciones pueden ser muy variadas, pero seguramente todas ricas e inte­
resantes . 
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La expresión libre para la 
adquisición de las lenguas extranj eras 

Lluisa Vallés 

EUFP-ECB de Tarragonu. Universitat de Barcelona 

Nuestra sociedad ya no propugna la transmisión de conocimientos sino la for­
mación 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
formá tica. 

Estamos asistiendo a una gran revolución de la Didáctica de las Lenguas Extran­
jeras (OLE) debido, en parte, a la concienciación de la sociedad actual del valor. real 
y práctico del conocimiento de las lenguas, y también a la necesidad, muy propia 
del espíritu de nuestro tiempo, de obtener, de forma agradable, resultados buenos 
y rápidos . 

En general, las metodologías establecidas están defraudando por sus nulos resul­
tados: después de 5 Ó 6 años 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 quizá sería más práctico reflexionar sobre la definición de conceptos y sobre 
la filosofía que comportan, para luego elegir, coherentemente, un tipo de metodo­
logía y los medios adecuados para realizarla . 

Se dice que una perSOna sabe una lengua cuando la utiliza de fOffila espontánea. 
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N:atunlmente. existen niveles, pero el mínimo sería el que pennitiera la utiliz:ación 
de esta lengu:a de fonn:a :autónoma y comprensible con nativos. 

Reflexión lingüística 

Saussure considera el lenguaje como un .. :aCI0 individual de voluntad y de inte­
ligencia que reproduce el pensamiento propio,., el cual realiza un:a selección fonéti­
ca, morfológica, lexical, sintáctica, estilística, etc. 

El lenguaje sine además para la comunic:ación con otros sujetos, por estO ad­
quiere un a fonna cambiante y creativa que se adapta a1locu tor y a la situación del 
momento. Al ser un proceso mental específico que actúa 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 autonomía verbal en una L2 consiste pues, en un acto de voluntad individual 
de la inteligencia, para reproducir, de forma creativa, el pensamiento propio. Nunca 
será una memorio¿ación de estructuras impuestas y recitadas automáticamente. 

A partir de estos presupuestos se puede seleccionar fáci lmente la metodología 
adecuada, aceptando la que incita al alumno a manifestar verbalmente su personali­
dad, de forma inmediata, en 1.2, y rechazando las que plantean un:a memorización 
y una repetición de palabras, de diálogos, de estructuras o de funciones-nociones, 
programadas universalmente en unos contextOS vacíos y sin interés p:ara el alumno. 

Según Krashen, la aproximación a una L2 puede realizarse por medio del apren­
dizaje, estudio y reflexión consciente de la forma de b. lengua, y por medio de la 
adquuición, proceso inconsciente, basado en el significado de la lengua. 

El niño pequeño adquiere su lengua :a partir de signific2dns concretOS y en s;­
tuaciones afectivas reales. con la repetición, el tanteo y la ayuda de su familia. Cuan­
do va a la escuela aprende la forma de su lengua: escritO, gramática, o rtografía, etc. 
Es el orden lógico y natun!. 

La didáctica de las lenguas exrraojcnlS no respeta este orden lógico: por analogía 
con la lengua materna, la escuela organiza en 6.- de EGB el aprendizaje de la L2: 
se progrmlan , en dosis variables, los conten idos lingü ísticos y gramaticales. como 
si el alumno hubiera superado ya, en lengua extranjera, la fase personal, creativa y 
de tanteo, de la adquisición 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 milizar de forma autónoma la L2 , es incapaz de conectar los mecanismos que re­
lacionan lo teórico con lo práctico (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 adquisición: el alumno estaría 
inmerso en un medio verbal de lengua extranjera, rico y variado, y poco programa­
do para motivar múltiples situaciones de significación diversa que le conducirían pro­
gresivamente a intuir, inconsciemememe, la gramaticalidad de la L2. El aprendizaje 
sería una segunda etapa reservada a 12 reflexión sobre la lengua, como refueno a la 
adquisición. 
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Reflexión pedagógica 

Si consideramos la actividad verbal desde un puntO de vista mentalista, creemos 
que la OLE debe replantearse su metodología. De hecho, existe un gran movimien· 
to dirigido hacia el estudio integrado de las lenguas maternas y eX[ranjeras. Éstas de· 
berían seguir un proceso parecido al de la adqui sición de la lengua materna, cuando 
el niño utiliza, gradualmente, el material lingüístico adecuado a sus necesidades in· 
dividuales del momento. Y rechazar el principio. tan difundido como fal so, de que 
un alumno no puede lanzarse a hablar si no t iene un bagaje lingüístico previo «con· 
siderado,. suficiente. 

A partir de las actitudes pedagógicas básicas, analizaremos el elemento privile· 
giado, en cada una de ellas, de los tres que componen la relación pedagógica; 

Pedagogía Directiva - el contenido 
Pedagogía Activa y Cooperativa - el alumno 
Pedagogía No-Directiva · el profesor 

La Pedagogía Directiva, centrada en el contenido y en su estricta programación, 
prevé las estructuras y las dificultades y aplica las soluciones. El alumno ve reducida 
su responsabilidad, su autonomía verbal y su creatividad. La enseñanza es uniforme, 
no existe la individualización. En general, todos los métodos directivos coinciden 
en considerar al alumno como un elemento abstracto de la clase, ignorante y des· 
provisto de los útiles mín imos para la expresión creativa, por lo que se hace acree­
dor de una metodología muy programada para procurarle unos mecanismos funda­
mentales de automatismos. 

Desde el método .. Tradicional,. a las últimas aproximaciones «comunic.ativas ,., el 
elemento que centra el interés ped2gógico es el ~qué,. enseñar: el comenido, el pro­
grama, y el «cómo» enseñar; la transmisión de estos conocimientos y su dosificación 
de forma más o menos técnica, más o menos divertida, más o menos disimulada. 

La Pedagogía Activa, cuya finalidad es conocer y seguir al niño en su ad.aptación 
dinámica a la vida, está basada en la observación del sujeto y en los estudios sobre 
psicología genética. La educación sigue las etapas de la inteligencia, la evolución afec­
tiva y los dones físicos de cada ser, respetando su personalidad y su actividad . Este 
objetivo se alcanza si el método empleado por el educador para secundar esta adap­
tación, ha sido establecido después del estudio del sujeto a fonnar, y se le facilita la 
aproximación, por tanteos propios, al objecto de conocimiento. 

La Pedagogía Cooperativa de Freinet, que comparte los principios de la Peda­
gogía Activa, se ha preocupado siempre de la sal ud global del individuo -física, psí· 
quica e intclectual- porque es la condición básica de un buen aprendiz2je; el niño 
de hoyes, en cierto modo, el niño de siempre y el del futuro. 

Consideramos válida esta filosofía para la cducación porque desarrolla unas cua· 
lidades que son importantes en la sociedad del presente y lo serán en la del futuro: 
la adaptabilidad a situaciones distintas y sucesivas, a la visión global de la realidad; 
la aptitud al trabajo en grupo que enriquece en t antoS aspectos, el espíritu de ini· 
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ciativa para sa~r arriesgarse en SU5 hipótcsis, en la elección de proposicione$, de rc~a­
lizaciones, de inventos; la internacionalización de los contactos entre los individuos. 

La Pedagogía Freinet se apoya en tres puntos fundamentales: 

La vida cooperativa. 
La expresión libre. 
El tanteo experimental. 

La vida cooperativa incluye al individuo en el grupo, le incita a la ayuda murua 
y le responsabiliza de su p:me de trabajo individual O colectivo. Le enseña a aceptar 
que los demás son diferentes y a respetar democráticamente las opiniones contrarias. 

La expresión libre abarca globalmente la expresión del individuo y el desarrollo 
de su personalidad. Constituye un medio para expresar las tendencias creativas del 
sujeto. El profesor (el adulto) establece una relación humana de confianza, de segu­
ridad y dc aceptación para comprender al alumno (niño, adolescente) en su total i­
dad: en su comportamiento intelecmal}' en sus reacciones afectivas y características 
profundas. 

El tanteo experimental es el camino individual bacia otras formas de saber. De 
la observación de lo sensible, lo real, se llega a lo general, a lo abstracto. a la regla, 
para luego corroborar lo panicular. Es un camino circular de análisis y de síntesis, 
verdadero proceso científico de comparación, mucho más rico y formativo que la 
lección magistral. 

A partir de esta base teórica, consideramos válida y coherente, para la adquisi­
ción de una lengua extranjera. la pedagogía Freinet, porque: 

La clase cooperativa proporciona al alumno las interacciones necesarias para 
elevar su niveL 
La expresión libre le da acceso a la comunicación auténtica, creativa y per­
sonal. 
El tanteo experimental pone en marcha sus estrategias personales para que, 
utilizando sus _imerlenguas:oo, alcance la competencia en lengua 2. 

Creemos, pues, que la técnica de la expresión libre puede ser la metodología idó­
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 Pedagogía No-Directiva revaloriza la formación continua como respuesta a 
la fo rmación in icial. El alumno se halla ante un profesor en actitud neutra que le 
cede toda iniciativa. Deriva de las experiencias re:l.lizadas en grupos de adultos fuera 
de todo contextO escolar, como las de Rogers, y en situaciones limjte como las de 
Oury. 
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La expresión libre: descripción 

La expresión libre, puesta a puntO para los idiomas por el pedagogo Villégier, 
está basada en la pedagogía Freinet. 

El alumno dice en L1 el mensaje que quiere comunicar. El profesor traslada este 
pensamiento en L2, que el alumno repite o no. Al solicitar éste la formulación de 
su idea en lengua extranjera, el profesor le proporciona un conjunto de sílabas que 
reproducen globalmente su pensamienw. Con la práctica en situación y en substi­
tuciones sucesiva,~, en contextos diferentes, la significación de las variaciones grama­
ticales va desprendiéndose, poco a poco de la fonna sonora: es la morfosintaxis in· 
lUltl va. 

Algunas melOdologías consideran la L1 como una interferencia que hay que eli ­
minar. La expresión libre aprovecha las transferencias entre los dos significantes, y 
la resistencia de la L1 a la intrusión 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 el fluir de las id eas, manifiesta que utiliza este doble 
apoyo: se refugia en la L1 hasta que su competencia en L2 sea más extensa. Este 
recurrir a la LI cada vez es menos frecuente, hasta que ya no es necesario. 

Si se sitúa al alumno en la necesidad de expresar lo que piensa y se le procuran 
las formas idiomáticas que solicita, su progresión puede seguir una curva diferente 
a la de sus compañeros, pues cada uno se formará una lista fundamental de voca­
bulario que dependerá de sus necesidades personales: es la progresión 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 el afecto son fuente de motivación 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 miembros del grupo que la ha escuchado. Cada sa­
lida-solución (expresión correcta, idea original) tiene un valor de entrada-estímulo 
para todos los demás . Es un efecto de refuerzo retroactivo. 

El grupo ofrece al alumno ventajas de orden físico, psicológico y lingüístico: está 
muy motivado porque habla de lo que quiere y se le escucha. Descubre con alegría 
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 imaginación y su creatividad sin temor a 
ser censurado, porque el profesor no tolerará que nadie en el grupo, ni él mismo, 
se burle del locutor; al contrario, en Jos errores, dudas y vacilaciones, podrán y de­
berán ayudarle. El respero hacia el mensaje del que habla es un entrenamiento muy 
eficaz para el ejercicio de la libertad y de la con\'ivencia en grupo. 

Los errores que produce el alumno indican la presencia de una ..: gramática inter­
media ,. provisional y coherente por lo cual se hace entender, aunque esté algo ale­
jada de la norma. La no corrección directa de las fahas por el profesor favorece el 
tanteo experimental, el cual rectifica los errores fonéticos o sintácticos al tiempo que 
se desarrollan nuevas capacidades intelectuales que ayudan al alumno a llegar a la 
solución, o sea, a la competencia en la lengua. 
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El humor es un facto r muy importante en un grupo: facilita el aprendizaje y la 
comunicación, hace las actividades más eficaces, crea un ambiente psicológico muy 
agradable que aporta elementos positivos: los sujetos se escuchan y se interesan por 
los demás, 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 ángulo diferente, insólito. 

En la expresión libre la única programación que se puede prever es la de situa­
ciones de comunicación. El profesor pone a la disposición del alumno todas las es­
tructuras que éste necesita para sus expresiones del momento. No existe una pro­
gramación lineal de prioridades lingüísticas sino una revisión activa y permanente 
para que aparezcan nuevas estructuras en cantidad r en calidad, y para que las ine­
vitables "'pérdidas., debidas a la selectividad de la memoria, sean númmas. 

La lengua es el soporte natural y el veh ículo indispensable de la enseñanza de la 
civilización, la cual permile que el alumno se forme un conjunto de impresiones y 
juicios que desarrollan y modelan la tolerancia y la comprensión de los demás. 

La introducción del escrito supone una cooperación con el oral muy rica en la 
expresión de la comunicación libre. El profesor escribe en la pizarra las ideas ex­
presadas por los alumnos y éstos las copian en sus cuadernos. Más adelante, serán 
redacciones colectivas e individuales. No se dan explicaciones teóricas ni de gramá­
cica, pero si se solicitan serán breves y concretas. 

Los exámenes, y sobre todo las notas, provocan la rivalidad en el grupo, aumen­
tan la tensión y bloquean al sujeto, que considera, a vece_~, el examen como su único 
objetivo. El tanteo experimental y la autocorrección del alumno piden un cierto dem­
po, diferente en cada individuo, que hay que respetar. El desarrollo de la persona­
lidad del alumno dehe ser prioritario al aprendizaje de la lengua y a su utilización 
puesto que los rasgos del carácter y de la personalidad delloculor son más impor­
tantes que las técnicas, y condicionan las estrategias: la persona lOlerame, segura de 
sí y abierta a los demás tiene mucho terreno adelantado para la adquisición de téc­
nicas para saber llevar una conversación y hacerla interesante. La evaluación cuan­
titativa no es posible. Solamente una evaluación cualitativa a partir de los objetivos 
generales: la autonomía y el desarrollo de todos los aspectos de la personalidad del 
sujeto y su espíritu crítico, su afirmación como individuo libre y su capacidad de 
comunicar. Es decir, unas competencias y unos comportam ientos precisos para una 
perfecta interacción. La lengua sería el medio para alcanzarlo. 

Esta metodología que revoluciona los principios básicos de la enseñanza tradi · 
cional, necesita profesores formados en el estud io y en la práctica de la Pedagogía 
Activa. Su formación debería abarcar también unos sólidos conocimientos de la len­
gua extranjera, dc las ciencias dcllenguaje, psicológicas, pedagógicas, tecnológicas, 
ctc. y pan.icipar cooperativamente en experiencias de aprendizaje, definir objetivos, 
programar, desarrollar y evaluar las actividades, y adoptar una actitud abierta al tra­
bajo en grupo. Poseer espíritu de iniciativa, creatividad, receptividad , humildad , y 
estar provisto de una curiosidad crítica y de una reflexión constante sobre su ac­
ción-investigación en la clase. 

Los problemas que plantea la aplicación de la expresión libre derivan de la con­
tradicción que supone intentar una actividad verbal, creativa y responsable en la es-
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tructura tradicional de una filosofía directiva en la que perdura una programación 
rígida de contenidos . A nivel de clasc, los niños no sabcn escuchar. La rigidez de 
los horanos, la incomprensión de los colegas y la imposición de libros o de métodos 
repetitivos, así como el carácter autoritario de ciertos profesores son los factores ne­
gativos más frecuentes. 

Desde 1974 estamos realizando continuamente experiencias cortas o largas, con 
alumnos de diferentes niveles y edades; de niños de EGB a adultos universitarios, 
empleamos comparativamente el mismo material para observar la producción lin­
güística espontánea . Los trabajos se han basado en el análisis y en la reflexión efec­
tuados a partir de la acción-investigación en la clase. 

Esta actitud crítica se aproxima a la investigación-aplicada, la cual, con la con­
frontación de otras experiencias, podría alcanzar un nivel de investigación básica con­
junta, de tipo más amplio, que permitiría determinar en qué medida, los factores 
que componen la expresión libre como metodología, podrían ser el punto de partida 
para una renovación pedagógica en la didáctica de las lenguas extranjeras . 

Deseamos que nuestros colegas realicen experiencias paralelas que harían posible 
la difusión de esta metodología, aún poco practicada, que proporciona a los alum­
nos el gusto de aprender y a los profesores el placer de enseñar. 
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Las lenguas en la escuela en un 
contexto europeo. Algunos objetivos 
de la formaeÍón del profesorado 

Reinhard o. U. Slraach 

Puedagogische Hnchsch llle Ludwi¡:!sh"rJl 

Como alguien que ba estado activamente ocupado en intercambios académicos 
en Europa durante los últimos veinte años, estoy muy a favor de los objetivos lin ­
güísticos propagados por la Comisión Europea.! El profesional europeo de después 
del 92 tendrá que - se nos dice una y otra vez- añadir a sus calificaciones profe­
sionales el conocimiento del inglés y el de dos lenguas más de la Comunidad. To­
davía eStamos lejos de este objetivo, pero incluso, siendo competentes en más len­
guas nos encontramos con dificultades. Tomen mi caso como ejemplo. Mi lengua 
materna es el alemán, 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 diri girme a eSta audiencia en 
una de las lenguas del país organizador. Concluiría por lo tanto que es bastante utó­
p ico esperar que haya una fácil comunicación en cualquier lugar de Europa, incluso 
si la política lingüística de la Comisión se pone en práctica. (Aún así no intento ne­
gar la necesidad educativa de la utopía.) 

Hay otro posible enfoque, desde luego, por el que aboga una fuene minoría, 
que consiste en adoptar el inglés como la ¡¡ngua franca de la Comunidad. Sin em­
bargo, creo que csto no debiera convenirse en la política oficial aunque en algunas 
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situaciones concretas --como la presente-- el inglés ya hace tiempo que ha usurpa­
do esa posición. Las pérdidas políticas, culturales e históricas serian demasiado im­
portantes si el inglés se convirtiera en sinónimo de _lengua extranjera,.. La _solu­
ción inglesa,. tiene por supuesto un 2traetivo inmediato, particularmente en el mun­
do de los negocios, porque erróneamente se cree que la adopción del inglés resol­
vería automáticamente (y de un modo barato) los problemas de comunicación. En 
estOS contextos son 105 pedagogos y, sobre todo, los profesores de lenguas quienes 
tienen una especial responsabilidad, no sólo en la. conservación y propag:loción de 
una herencia cu ltural, sino también en ayudar a evitar políticas lingüísticas ingenuas 
y sentimentales. 

Por falta de espacio me abstendré de dar una argumentación detallada y más bien 
expondré mis puntos de vista por medio de una serie de proposiciones bastante pro­
gramáticas. Naturalmente baso mis observaciones en mis experiencias en Alemania, 
Gran Bretaña e halia, y no pretendo est'ar cualificado par2 hablar sobre Europa en 
general. 

1. El inglés, por supuesto, deberá enseñarse extensivamente en el futuro. Sin em­
bargo, no debemos o lvidar que el español, el francés y el italiano también pueden 
utilizarse: para la comunicación con muchos paises fuera de Europa. En el contexto 
europeo deberíamos alejarnos de una concentración en la enseñanza del inglés y, en 
menor grado, del francés, y ofrecer un espectro mucho más amplio de lenguas eu­
ropeas en las escuelas. En Alemania, por ejemplo, el francés es normalmeOle la úni­
ca lengua romance que se enseña con un programa completo mientras que el espa­
ñol y el italiano o no se ofrecen en absoluto, o sólo como cursos cortos optativos. 
Al mismo tiempo recientemente ha habido un brusco aumento de: la demanda de es­
pañol e italiano en las Universidades y en la educación dc adultos. El si$tem¡;¡ edu­
cativo y las escuel ¡;¡"~ deberían, por lo tanto, reaccionar de un modo más flexible y 
ofrecer un sunido más amplio, incluso si estas lenguas se enseñll.n a expensas del fran­
cés (o del alemán). Una venuj¡;¡ adicional en las n¡;¡ciones industriales de lll. Europa 
central y del norte sería la posibilidad de que los inmigrantes de segunda o tercera 
generación del sur de Europa obtuvieran un tÍtulo en la lengua de su país de o rigen. 

2. L¡;¡ introducción de un:lo selección más amplia de lenguas sólo se puede hacer 
adecuadamente si hay un grupo numeroso de profesores cualificados para Uevar a 
cabo la tarea. En este área muchos políticos parecen adolecer del valor de sus con­
viccioneS. Mientras por una parte están trabajando activamente por la integración 
europea, por otra son reticentes a iO\'erti r dinero en este import¡;¡mc terreno. Para 
tomar un ejemplo: mi universidad ha intemado establecer durante muchos años cur­
sos completos para profesores de italiano y español. Nuestro ministerio nos dice 
que es imposible porque no hay demanda en las escuelas. A la pregunta de por qué 
no se ofrece italiano ni español en las escuelas, el Ministerio de Educación argumen­
ta que no hay profesores cualificados, etc. Es difícil de establecer hasta qué punto 
la opinión ministerial se ve influida por la resistencia de ciertos grupos de profesio­
nll.les (profesores de lenguas clásicas, profesores de francés ). 

3. En la mayoría de países europeos la enseñanza de lenguas se concenu"¡;¡ en la 
escuela secundaria. De estc modo la enseñanu de lengua"~ cmpic7.:I. bastante tarde, 
y cuando los jóvenes dejan 1:10 escuela, su formación profesional o voc¡;¡cional no les 
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deja espacio para una formación lingüística suplementaria, a menos que quieran ser 
especialistas en lengua. Creo que debe ampliarse el margen de edad para el apren­
dizaje de lenguas. Por una parte, el aprendizaje de lenguas extranjeras debería em­
pezar en la escuela primaria y, por otra, debería convertirse en algo normal el apren­
der otra lengua inciuso después del ténnino de la fonnación profesional. 

H a habido, por supuesto, un cierto número de experimentos de enseñanza de 
una lengua extranjera en la escuela primaria, con resultados muy diferentes. En Gran 
Bretaña y Alemania el resultado de los experimentos fue juzgado como pobre, mien­
tras que los intentos más recientes en Italia han mostrado unos resultados bastante 
alentadores. Las diferencias no son demasiado difíciles de explicar. Los recientes ex­
perimentos de Italia fueron llevados a cabo por profesores cualificados y especiali­
zados que invirtieron una gran cantidad de energía en la producción de material y 
de una metodología apropiada para los niños . En el proyecto alemán (yen el inglés) 
de hace quince o veinte años, muchos profesores de escuela primaria sin ninguna for ­
mación específica como profesores de lengua ----() incluso sin el conocimiento reque­
rido de la lengua- tuvieron que confiarse a sus propias experiencias escolares que 
enseñar. N o debe sorprendernos entonces que los resultados fueran bastante pobres. 
La enseñanza de la lengua en un nivel primario es un trabajo difícil y especializado, 
y si va a ser introducida eficazmente ---como creo que debería- debe ofrecerse una 
formación especializada para los profesores de lengua del nivel primario. Es senci­
llamente insuficiente que [os profesores de primaria recurran a sus viejos libros de 
gramática y a los recuerdos de su propia educación escolar. La enseñanza de lenguas 
a los niños más jóvenes tendrá que tener específicamente en cuenta la psicología del 
niño y tendrá que empezar con métodos poco ortodoxos, por ej . el enfoque de la 
«conciencia lingüística» que ya se ha probado con bastante éxito. 

Los programas europeos como ERASMUS y, en particular LINGUA, pueden 
representar un incentivo para este desarrollo, pero las autoridades educativas nacio­
nales y/o regionales deberán tomar la iniciativa. En cualquier caso debe convertirse 
en algo normal que todos los estudiantes orientados hacia una carrera en la eme­
ñanza tengan un conocimiento de lenguas extranjeras . Naturalmente, csto será más 
difícil de conseguir en algunos países que en otros, pero la responsabilidad de nues­
tros profesores en la educación de las jóvenes generaciones de Europa se debe re­
flejar también en su propia formación y educación. 

Los desarrollos al otro extremo de la franja de edad son probablemente más fáciles 
de conseguir, pero algunas instituciones educativas terciarias, especialmente muchas uni­
versidades, son reacias a aceptar responsabilidades por la formación lingüística. Esto 
es, sin embargo, lo que deberían hacer. La internacionalización de la enseñanza supe­
rior necesita que los estudiantes de cualquier disciplina tengan la oponunidad de una 
fonnación en lenguas extranjeras ab initro durante su educación universitaria? 

Un área que ha sido un muro de contención entre muchos profesores y peda­
gogos es la posición que se debe adoptar ante niños (potencialmente) bilingües o mul­
tilingües. De primera importancia en este contexto son los inmigrantes de segunda 
generación en la Europa central y del norte, y tiende a olvidarse el hecho de que 
hay un cierto número de zonas en Europa en las cuales la educación bilingüe es y 
ha sido común. 
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La cuestión es evidentemente muy compleja y no intento resolver los problemas 
en cinco minutos. Sin embargo, debemos abordarla si queremos hablar de la edu­
cación lingüística en las escuelas. Las zonas bilingües como Catalunya y el Alto Adi­
ge en Italia son de hecho un caso particular, y las cuestiones de educación bilingüe 
están intrincadamente entrelazadas con consideraciones culturales y políticas . En 
cualquier caso, hay personas aquí presentes que están más cualificadas que yo para 
abordar esta cuestión . Basta con señalar aquí que, globalmente hablando, en algunas 
partes de Europa somos algo extraños por hablar una sola lengua; la mayoría de la 
población mundial es bi o multilingüe. Mi experiencia personal con estudiantes de 
educación bilingüe ha demostrado que están mejor equipados para aprender y estu­
diar otra lengua extranjera que los que han sido educados en una sola lengua. 

La situación de los niños no nativos en una escuda y una sociedad monolingüe 
se caracteriza frecuentemente por una cierta incapacidad por parte de profesores y 
pedagogos. En Alemania, por cjcmplo, la prcocupación parece centrarse exclusiva­
mente en el dominio del alemán, y a los padres y a los niños se les desaconseja una 
formación en la lengua dd paÍ!.: de origen porque se cree que sobrecarga a los niños 
y les aparta de una competencia lingüística en alemán. Algunos pedagogos han ido 
incluso tan lejos como para decir que el bilingüismo puede conducir a una inesta­
bilidad psicológica y a la esquizofrenia.) Esto demuestra lo peligrosa que puede ser 
la absoluta ignorancia. Si hay problemas psicológicos --como de hecho ocurre al­
gunas veces- son entonces el resuhado de la estructura social o del hecho de que 
muchos de estos niños provienen de un medio social o culturalmente poco privile­
giado: ciertamente NO es el hecho de que hablen más de una lengua el que se en­
cuentra en la raíz del problcma. Al contrario, una investigación que he llevado a 
cabo sobre la situación lingüística de escolares de ascendencia italiana en Alemania 
muestra claramente que una formación adecuada en la lengua de su país de origen 
(dudo en llamarle «lengua materna» por razones obvias) aumenta la percepción de 
los problemas lingüísticos y conduce a menudo a un mejor manejo de la lengua dcl 
país de acogida .4 Generalmente, podríamos decir que la fonnación adecuada en una 
lengua se da la mano con el éxito en la otra lengua. 

En un país como Alemania, que hasta cierto punto ha adquirido una sociedad mul­
ticultural en los últimos años, la conclusión evidentc es que la concienCia del lenguaje 
no sólo es algo que los niños deben poseer, sino que esta conciencia es algo que de­
biera empczar en las primeras etapas de la fonnación del profesorado. También creo 
que quizás esta conclusión se puede generalizar a otros países.5 Muchos de los equí­
vocos sobre la situación que acabamos de mencionar se podrían evitar si, corriente­
mente, todos los profesores (por ej. 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 consideración final. Todas las soluciones imaginables para 
los aspectos problemáticos a los que me he referido brevemente, parecen alinearse 
contra la estrechez de miras en la formación y educación del profesorado a todos 
los niveles. Sin embargo, parece existir un temor profundamente asentado entre los 
políticos rcsponsables, de apartarse de un sistema nacional totalmente independiente 
--o, en el caso de Alemania incluso regional- dc formación del profcsorado. No 
estoy defendiendo que la formación del profesorado debiera ser estandarizada en 
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toda Europa; esto sería tan falso como abogar por el uso exclusivo del inglés como 
la lengua extranjera para tOdo el mundo. Lo que siento necesario, sin embargo, es 
la apertura de las fromeras memales y, a menudo, burocráticas, y una cooperación 
transnacional en el campo de la formación del profesorado y del reciclaje, no una 
estandarización. Un importante obstáculo en este área es la barrera lingüística que 
todos debemos contribuir a erradicar, ofreciendo oportunidades para el aprendizaje 
de lenguas a los estudiantes y a los profesores en activo, así como introduciendo 
más formación lingüística en el nivel primario. La Acción 1 del nuevo programa UN­
GUA cn vigor desde el 1-1-90 se ocupa directamente de la cooperación transnacio­
nal en el reciclaje de los profesores de lengua, y los pedagogos y las instituciones de 
educación terciaria a cargo dc la formación del profesorado deberían poner lo máxi­
mo de su parte. En lo que respecta a la mejora de la enseñanza de lenguas en el nivel 
primario creo que se debería empezar con estudiantes de Magisterio. El proyecto 
ERASMUS de la Comisión europea es de alguna ayuda en este caso, pero es inte­
resante resaltar el hecho de que los programas de formación del profesorado dentro 
dcl ERASMUS están pobremente representados . 

Permítanme explicarles dos ejemplos concretos: En Ludwigsburg ofrecemos cur­
sos de reciclaje para profesores italianos, griegos y turcos. Estos profesores están em­
pleados en su país de origen dando cursos en su lengua materna a inmigrantes de: 
segunda y tercera ger,eración en Alemania. Los programas de formación que hemos 
introducido se organizan en colaboración con los ministerios responsables y las re­
presentaciones diplomáticas de Italia, Grecia y Turquía. Aparte de la supervisión 
normal del desarrollo didáctico general y la metodología, el programa intenta divul­
gar información sobre el sistema educativo (regional) alemán y superar las distancias 
entre: los sistemas y las tradiciones didácticas. Este último aspectO ha sido el más po­
sitivo, y siento que personalmente he aprendido mucho de este programa aparte de 
--espero-- haber proporcionado información a los profesores interesados. Un as­
pecto políticamente importante cs que, que yo sepa, los programas para profesores 
griegos e italianos representan los únicos ejemplos de cooperación transnacional ofi­
cial en la educación de! profesorad06 cntre las universidades alemanas. La barrera 
del lenguaje puede constituir un problema en algunos casos (especialmente con los 
profesores de griego), pcro el uso del inglés no ayudaría nada a esta empresa. 

El otro ejemplo se refiere a estudiantes de Magisterio. El año pas¡¡.do empecé un 
programa ERASMUS internacional entre universidades alemanas, francesas, italia­
nas e inglesas que se centra en aspectos didácticos y educativos comparativos y está 
abierto en principio a los estudiantes de todas las asignaturas. Está diseñado con­
cretamente para contrarrestar el aislamiento cultural en el que tiene lugar frecuen­
temente la formación del profesorado, y se basa cn la conveniencia del principio de 
que cada estudiante de Magisterio tenga la oportunidad de pasar seis meses en otro 
país europeo, estudiando su lengua y cultura y recibiendo una impresión de primera 
mano del sistema educativo. La barrera del lenguaje podría ser un serio obstáculo, 
pero un aumento de la enseñanza de lenguas que: se ofrecen en las universidades y 
Otras instituciones de formación del profesorado, podría COntrarrestar las principa­
les dificultades. De este modo he conseguido encontrar el número suficiente de es­
tudiantes para que el programa sea operativo. 



Éstas son sólo dos pequeñas posibilidades que podrían contribuir a la europei­
zación de la formación y educación del profesorado, pero si se crea una conciencia 
general de los problemas en Europa, las perspectivas no son de ningún modo poco 
prometedoras. «Roma no se construyó en un día. es un refrán muy utilizado en 
ene contexto, pero demos por sentado que algunos de nosorros construimos algo 
en alguna parte conrinuamente. 

Nous 

J. En esta contribuci6n he adoptado el estilo de conferencia u..ado ~n la presentación d~ la comunl-
nción original. 

2. ef. también los n~\lm~mo. propuestoS en B~rehem 1987. 
3. El pwr _pecador_ en lo que,. esto respecla es probablemente Grie5e 1978. 
4. CL Mclmk & Suauch 1986, S¡rauch & Melenk 1987. 
S. Cí. Mdenk & Stral,lch 19881, Strauch & Rinaldi 1987. 
6. cr. Melcnk & Strauch 1988b. 
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Análisis del discurso metafórico 
en el aula 

Sebastián Bonilla 

EUFP-ECR, 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 
abstracción, algunos aspectos cognitivos y pragmáticos del uso lingüístico de las me­
táforas que hacen profesores, alumnos y libros de texto. 

2. La mayoría de las teorías científicas y filosóficas son, básicamente, metáforas 
(M. Black, 1966; T.S. Kuhn, 1979); y como tales se presentan en los libros de texto, 
y las enseñan los profesores: el átomo es un sistema solar en miniatura según Bohr, 
el hombre es un lobo para el hombre, la Tierra es una esfera, existen agujeros ne­
gros, electrones zurdos, el cerebro es una compU[adora. El discu rso metafórico es, 
quizás, el instrumento más pOlente 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 discu rso metafórico es, por tanto, un recinto de juego lin­
güístico que crea unas condiciones óptimas para la celebración de esa extraña se­
cuencia de actos que se llama enseñanza. 

3. El pensamiento metafórico es un modo peculiar de penetración intelectual. 
Así como el telescopio potencia la visión del ojo humano, la metáfora estimula e in­
crementa la actividad cognitiva (T.G. Sticht, 1979). Para ser inteligible, el profesor 
usa metáforas porque sirven como exégesis pedagógica, funcionan a modo de ins­
trucciones para la visualización del conocimiento: nos estamos refiriendo a un tipo 
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de competencia metacognitiva que consiste en manipular las ideas convirtiéndolas 
en metáforas para poder comunicar el conocimiento propio a 10$ demás de un modo 
accesible (H.G. Petrie, 1979). 

4. Se aprende mejor y más rápidameme con metáforas que sin eUas. Que un pro­
fesor diga que ItaJia tiene fanna de bOla. la Península Ibtrica de piel de toro exten ­
dida y que Francia es un hexigano. aunque sean afmnaciones absurdas para un geó­
grafo O un astronauta. facilitan la tarea al niño que tiene que memorizar y dibujar 
un mapa (M. Stubbs, 1983). No es que las metáforas SCan útiles en la enseñanz.a, es 
que esti n en la base de la comprensión del mundo y de la posibilidad de aprender. 

5. H ablar es emitir una sucesión 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 emonces en la metifora de un viaje que tiene un punto de partida, una 
tnyectaria de la que el hablante puede desviarse, perderse, divag2r, d2r un rodeo, 
irse por los cerros de Úbcda. decirle a quien nos habla, desde el borde del camino 
discursivo: ¿a dónde quieres ir a parar? Las referencias que en el discurso del pro­
fesor se hacen acerca de la propia clase siguen ese mismo modelo metafórico : tarn­
bitn «la clase es un viaje., por eso para explicar un concepto difícil se puede dar un 
rodeo , volver atrás sobre lo ya dicho, comprobar si los alumnos han capt2do la ex­
plic;¡ción diciendo: .,¿me seguís?. También los alumnos pueden regu lar el discurso 
del profesor diciendo ., No corra tanto, V;¡y2 mis desp2cio. que nos perdemos •. 

6. L2 2ntiquísima metáfora ",el discurso es un hilo. tiene un2 especiaJ incidenci2 
en el modo cómo el profesor organiza sus intervenciones. Para dar coherencia a la 
exposición oral muchas veces se marca discursivamente el cambio de tema con esa 
metáfora: ",al hilo de lo que iba diciendo ...• , ", en lazando con lo dicho anterionnen­
te ...•• «retomando el hilo de la argumentación.".; tambit n se puede introducir el 
momento de la conclusión con esa metáfolOl. que funcionará entonces como marca­
dor de cierre del discurso: _atando cabos podemos concluir que ..... (D. Schiffrin, 
1987). Los alumnos ven el sutil hilo que se empeña en tejer el profesor en su dis­
cuno de otra manera, con mayor grosor; por eso, al final de cl2Se comentan aquello 
de _¡Vay2 rollo!, ¡cómo se enrolla el profe! ¡menudo rollo nos ha soltado hoy!". 

7. Si en la clase algo anda mal (como si ese algo tuviese patas y pudiese andar), 
_se com por lo sano_, como en las opcuciones quirúrgicas desafortunadas. Puede 
ser que consideremos que .. la clase es un mecanismo ,.; por eso decimos «aquí hay 
algo que no funcion2». Así, lo que antcs era un aula, se convierte. por obra y gracia 
del discurso metafórico, en un quirófano o en un t2l1er mecánico, donde se interrum­
pe la actividad académica para imponer la discipl ina. 

8. "La clase es un recipiente» es una metáfora ontológica que sirve para entender 
un espacio de relación y para compartir con los Otros la percepción unitaria de una 
experiencia. A veces recordamos a los alumnos que ",estamOS en clase ... Dentro del re­
cipiente. que es 12 clase, hay Otros recipientes más pequeños: el del profesor y el de 
105 alumnos. por eso decimos «A ver, JU2nito, sal a la pizarra ... A Juanito le hemos 
pedido que abandone su recipiente y entre en el recipiente del profesor. Aún hay más 
recipientes en una clasc: cuando le decimos a un alumno: _estás en un error .. lo ubi­
camos dentro de un rccipiente; el error. O también creamos nuevos recipientes cuan­
do reorganizamos el espacio de la clase diciendo ",dividíos en grupos de tres". 
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9. «La atención es dinero,. es una metáfora usual en el discurso quejoso del pro­
fesor: «¿ no me dáis una respuesta? ,., "'prestadmc atención », con la atrevida variante 
«prestadme oídos»; incluso llega a escucharse alguna vez aquello de «guardad silen­
cio .. , como si el silencio fuese algo valioso, digno de ser guardado, O «atendedme,., 
como si el profesor necesitase ayuda. Evidentemente, el profesor, aun sin darse cuen­
ta, encarece el valor de la atención, y utiliza esa metáfora porque espera una con­
ducta consecuente con ella po r parte de sus alumnos. 

10. En una clase, "l as ideas son alimento ... ; por eso el profesor dice «has suspen­
dido este examen porque no has digerido bien el teorema de Arquímedes,," o acon ­
seja a sus alumnos que sólo [can la parte «s ustanciosa,. del tema tres. Ante el mis­
terio de la comprensión humana, el profesor pregunta a sus alumnos «¿habéis asi­
milado bien el concepto de "tránsito vectorial?",. . Este tipo de metáforas 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 adereza el profesor su discurso, en 
ocasiones se refieren a normas ortográficas que, aunque pertenecen al registro escri­
to de la lengua, contaminan la lengua oral del profesor si éste tiend e al retoricismo. 
Por eso, algunos se empeñan en poner el acemo, decir cosas entre paréntesis o en 
notas a pie de página, subrayar ciertas afirmaciones o decir algo entre comillas, etc. 

12. La oscuridad es la ignorancia, ",el emendi miento es luz .. por eso, en una cla­
se se escucha a menudo este tipo de preguntas retroactivas: «¿lo véis claro? .. }' tam ­
bién este tipo de respuestas: "'yo no veo lo que dice,. o ", lo veo de manera diferente,. 
o "'¿podría aclararme ese concepto?,. . 

13. En un libro de .. Ciencias Naturales .. de Primero de BUP (Martínez, 1985: 1) 
puede leerse: ", La tierra es uno de los pequeños planetas de la fa mil ia de nueve que 
componen el Sistema Solar •. Presentar el sistema solar como una /ami/ia es un ejem­
plo más -se podrían aducir cientos- de cómo en la enseñanza existe una clara ten­
dencia a explicar las conceptuali zaciones y las teorías científicas mediante un proce­
dimiento metafórico, para su mejor comprensión. En otro libro de Filosofía de Ter­
cero de SUP (Bueno, 1987: 5) leemos : 

«Tejer y destejer la compleja urdimbre de nuestras represen taciones intelec­
tuales, a la altura de cada época histórica, ha sido, es y será siempre la tarea fun­
damental de la filosofía. Las hebras del conocimiento, que se enmadejan en su 
seno, se hallan en perpetuo estado de renovación y reciclaje. Sobre el gran zó­
calo de la cultura griega, la civilización occidental se ha empeñado trabajosamen­
te en erigir estructuras estables y definitivas que los vientos huracanados de la 
cultura arruinan, sin comprensión en breve. El pensamiento sistemático ... ve 
prOntO desmoronar los cimientos de su atalaya histórica por las armas analíticas 
que socavan sus fundamentos inamovibles. " 

La clase de Filosofía se contempla en el fragmento como un taller textil donde 
se teje la historia del pensamiento, y como una obra de ingeniería donde se recons­
truye el edificio del saber. Analizar el discurso metafórico que se emplea en el aula 
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pu~d~ p~rmitirnos ~ntender mejor el funcionamiento de la interacción comunicativa 
en la enseñanz.a. 
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El papel que juega la erítica de 
prensa en las lecturas de los 
profesores de lenguas 

Laetitia van den Heuvel 

Universidad Tilhurg 

Desde hace cierto tiempo la crítica de prensa es objeto de diversas orientaciones 
científicas que, en su mayoría, intentan describir cómo la prensa crítica da la bien~ 
vcnida 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 dimensión so­
cial de la crítica. Con tal objetivo hemos efectuado una encuesta-sondeo de opinión 
a aproximadamente 2.000 profesores de lenguas y de literatura que trabajan en di­
versos Institutos de los Países Bajos. Todos los profesores de todas las lenguas que 
están incluidas en el curriculum de la enseñanz.a secundaria e~tán implicados en la 
investigación: los profesores de neerlandés, de francés, de alemán, de inglés. de len­
guas clásicas (latín/griego), de español y de ruso. 

El problema de la investigación 

Las cuestiones que abordaremos especialmente son las que nos conducirán a sa­
ber cómo aprecian la crítica periodística los profesores de lenguas en general y qué 
lugar le conceden en sus lecturas personales y profesionales. Entendemos por crítica 
lircraria periodística el conjunto de resúmenes críticos publicados en la prensa diaria 
y periódica; en un a crítica, el redactor-crítico literario comunica a los lectores la apa­
rición de un (nuevo) libro de un escritor o una reedición, comenta un cierto número 
de aspectos que le han sorprendido o interesado al leerlo, y finalmente da su opi­
nión sobre la calidad de la obra en cuestión. Estudiamos detalladamente los perió-
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dicos nacionales y regionales, Jos periódicos de opin ión, las revistas li terarias y pe­
riódicas de interés general y las revistas dirigidas al gran público. 

Con el fin de reformular nuestro problema en hipótesis operacionales, analiza­
mos brevemente, en primer lugar, el funcionamiemo de la crítica como institución 
literaria. La vida literaria conoce dos vías que sc cruz.an : [a una es artística y la otra 
comercial. Aquí la~ representamos junto con las instituciones quc pueden interferir 
en el proceso de aparición dcllibro: 

1 
autor r-

~ 
[ 

texto 

] [ 
lectores 

] 
libro mercado 

t t insutucions de 

I editor t--- ayuda o 
complementarias 

Fig. I Lóls vías literarias y el ;mpóI<:lo de las instituciones complementarias o de apoyo. 

El plan de organización general de la in vestigación 

El plan de organización general lo hemos concebido teniendo en cuema que los 
enseñantes desean 3l imentos permanentemente su competencia literaria y, en conse­
cuencia, cuan to más leen (B, C), más tendencia tienen a informarse sobre la pro­
ducción reciente (O). Suponemos que unas variables situacionales (A) determinan 
las lecturas generales (B), la.~ lecturas literarias (C) y la práctica de la crítica (D ): 

¡ ¡ l 
(B) (C) (D) 

lecturas lecturas expenenCl3 
generales literarias de la crítica 

L t ~ (A) 
variables 

situacionales 

rig.2 OrdenólCión conccpnul de los grupos de vuiable$. 
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A partir de este concepto hemos elaborado un sondeo de opiniones mediante un 
cuestionario autoadministrado. Las respuestas han sido estadísticamente 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 francés __ / 
18,0 

DE LLEGADA 

Prof. de inglés 
24,0 

Prof. de francés 
18,0 

ProL de inglés 
220 

Prof. de español/ruso 
0,1 

Prof. de esp:lnol/ ruso 
0.2 

Prof. de alemán 
18,0 

- --\-- ProL de neerlandés 
35,0 

Prof. de lenguas elí.sicas 
6,0 

Prof. de alemin 
14,3 

--'\-- Prof. de neerlandés 
37,5 

Prof. de lenguas clásicas 
7,2 

Eg. 3 La. rcpresentativid:td del muestreo de lle~a~~ . Visualizaáón de la presencia propor.cional de las 
subcategonJs de las lenguas en el muestreo de puuda '0 en el de llegada. Las lenguas combmadas en los 

análisis son las siguientes: españoL ruso, latín y griego. 
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Resultados 

¿ Qué literatura se enseña? 
Los profesores manifiestan una predilección penineme por los textos li terarios 

originales. Las corriemes de la historia y los textos de estudio (monografías, etc.) 
ocupan el segundo lugar. La hegemonía corresponde a la prosa narrativa, y la poe· 
sía, aunque menos cotizada, ocupa un lugar considerable. 

La novela, el relato y el teatro comparten idénticos lugares privilegiados. En cual· 
quier período literario, la nO'1.le!d de problemds go:u de todos los favo res . La novela 
policíaca, el rclato de viajes y la novela histórica no son tan populares como los gé· 
neros anteri ore.~ . El ensayo literario, el cómic, el género humorístico y la fotonovela 
son poco apreciados. 

La encuesta establece que textos no específicamente literarios a menudo entran 
en el programa; no se proponía 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 añ.adidos por los encuestados dejan entrever que más de un profesor in· 
tenta apartarse de los caminos tradicionales para introducir innovaciones. lntrodu. 
cen la literatura para jóvenes en el menú y cuestionan las características de obras de 
tradicional valía con respecto a la ¡iteramra de PdcotilL::t. 

Cuadro 1 

PU.!ODOS TRATADOS EN LAS CLASES Y PRESCRITOS O NO EN El RJ::PElfrOlUO DE TÍJULOS DF. 

LOS ALUMNOS ('Yo DEL MUESTREO) 

Pmod.os filtrarlos Sjnnpr~ A V tUS Nunca Toral DiurtrÍ«s 
IUlimnlts 

1500 53,6 16,8 29,6 lOO 20,9 
1500-1799 56,8 22,6 20,6 lOO 31,1 
1800- 1899 58,9 25,7 15,4 lOO 37,3 
1900- 1939 74,1 19,5 6,3 lOO 45,3 
1940-1979 86,4 11,1 3,5 lOO 54,3 
1980 62,1 18,2 19,7 l OO 32,2 

Varios períodos podían ser elegidos . 
¿Qué leen los profesores durante el tiempo destinado al ocio? 
Pedimos a los encuestados que indicaran los dos últimos libros leídos al margen 

de sus compromisos profesionales. La idea in icial era que se pod ía esperar que eli ­
gieran sus lecturas según el .az.ar,. de la lengua de expresión original de la obra, pero 
debimos relativizar esta idea ya que era frecuente que los encuestados respondieran 
indicando dos títulos del mismo sector o del mismo autor. Asimismo, constatamos 
que la lengua materna estaba lejos de ser ipso [acto la lengua de expresión más apre· 
ciada para el repertorio de títulos personales. La tabla siguiente refleja este fenómeno: 
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Cuadro 2 

NÚMERO DE TITuLOS LEíoos f.N LENGUA DE EXPRESiÓN (%l 

Profesores de Lea"ras en Img"aJ dt exprrjjón 

nct:T/4.ndtu atranjera trad"crion~j 

/979 1980 1979 1980 1979 1980 

francés 10 46 34 40 14 144 
alemán 12 30 17 29 9 77 

inglés 22 47 39 49 24 22 
latín! griego! esp./ruso 7 21 10 61 66 16S 
neerlandés 146 18 30 19 64 279 
títulos mencionados: 
total 197 162 130 198 174 7S6 

n: 494; 197'.1: publicados antes de 1980; 1980: publicados en 1980 y posteriores. 

Por regla general, los profesores son fieles a la literatura de la lengua en la cual 
son especialistas; cada uno lcc preferentemente en la lengua que enseña. Incluso la 
literatura alógena, se consume, si es posible, en la lengua que enseñan los profeso­
res. Se evidenció, por ejemplo, que las novelas de Umberto Eeo y de Gabriel García 
Márquez eran leídas en francés por los profesores de francés, en inglés por los pro­
fesores de inglés, etc . Podemos destacar que los profesores de latín, griego y neer­
landés están menas centrados que los demás profesores en una sola lengua moderna. 
Los enseñantes de neerlandés 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 contemporánea de reciente apa­
rición, la imagen obtenida es la siguiente: 
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Cuadro 3 

NÚMERO DI:: TÍTULOS INDICADOS EN RELACIÓN A LOS SUBCONJUNTOS DI:: LENGUAS 

ENSI::ÑADAS (NÚMERO BRUTO Y 'ro) 

ProftSOH:S de Númtro de ti/u/os 
1979 1980 Tottl./ % 

francés 48 90 138 18 
alemán 29 68 97 31 
inglés 100 63 163 21 
neerlandés 83 240 323 42 
latín/griego 18 33 51 7 
total 241 531 772 100 

n: 498; lu difcfl'ncias num¿ncas de ];l.$ c:lTq;orías $~ mantienen. 

Es cieno que esta imagen resulta de una medida instantánea, pero como el son­
deo se ha efectuado durante cinco meses, lo cual es un intervaJo bastante largo, las 
cifras se pueden interpretar también, desde nuestrO puntO de vista, como el retrato 
de las lecturas . En [o que respecta a la intensidad con la que leen los profesores, el 
cuestionario ha permitido establecer [a imagen correspondiente a la figura 4 . 

. _--~-=--
..:7''''::'::'= ";;:. '"= 
=-~C::=~ . ... __ .~ -----' _.--_. 

,; 1 1-.3 4-8 >3 

li teratura neerlandesa 

111 o .• 
,;1 1-.3 4-8 >3 

literatura ext ranjera 

fig. 4 Número de libros !crdo~ en dQ<:e me.es (apareciJo~ antes de 1980). 
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El cuadro que, a continuación, presentamos confirma que los profesores están 
efectivamente interesados en los libros de reciente aparición: 

Cuadro 4 

NÚMERO DE LIBROS LEIDOS EN DOC.E MEse; (APARECIDOS ANTES DE 1980) 

Número de IÍlUlos 

1-4 
5-10 
Más de 10 
Total 

Literatura por lengua de expr~si(m 
Nurlandesa Extranjer" TraduccWnes 

7,8 9,0 17,0 
34 ,6 41 ,8 45,6 
20,4 26,9 21,1 
29,6 22,3 16,3 
92,4 100 100 

494 : 100%, dalo~ en % del mueslreo. No han re~p<>ndido; 7,670 . 

Es curioso conStatar que los títulos que han aparecido en 1980 y posteriormente, 
son leídos masivamente, mientras que la discusión en la clase se efectúa con un cierto 
desfase temporal, no enorme, pero sí evidente. Deducimos de ello que las lecturas per­
sonales son, al menas en gran parte, independientes de los objetivos profesionales . 

.. 

r.c~· - ¿~~ 

M 
. . 1 

- '. . : . 

.· · ¡' 1~(~ ," 60 

-'~,~ !j ~r '<~ / \ 
. ' ~. ;...... . 1/ . 
- j> ' ,,/ .;' . 

\~;!' . 
. 

382 1],(0, '~~~~ 1 ": ("',;;: , .. ,, ' =: • ..........:... " .. . ;'1':'''''' ' "1-, l . . ~- -: ' 
• ',1. " . ... . ",. ~.c'f:"~-' .-

- .' .~~ \ ~I \ r.r'· ' .~ t· ......... ~ . 

" ~~~·~".::,'~~'"'S ~ 
, 
- . _- - ~"""' •• 'I- • 

.~ ",,,,,~~~-'": ("iV '\~' · - ' 

:1 
... ~ ....¡: ~' . . 
, -. ~,~, -~''- ' " ......... ~ . ~'.' .' 9 2,8 . ,~ . '·'i ... 

• , . ~r. L 

<30% 30-5O'!l. 50-75'11. >75'11. %dulemps 

Fig. 5 Proporción del tiempo de ocio dedicado ~ b li teratura. 
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Casi la cuarta parte de los profesores menciona un lapsus de tres a cuatro sema­
nas entre cada libro leído; otra cuarta parte, aproximadamente, menciona un perío­
do de tiempo aún mayor. Lapsus importante en suma, máxime cuando el número 
de libros que los enseñantes leen por mes es bastante elevado. Los datos de los que 
disponemos no aportan una explicación suficiente al respecto; quizá hay que tener 
en cuenta el hecho de que los profesores leen bastantes libros extranjeros los cuales 
están 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 efectúa de 
manera bastante concentrada en el tiempo. Sin embargo, no es muy plausible que la 
diferencia observada sea debida únicamente 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 leído el último libro y la discusión 
de éste en clase. Esta hipótesis confirmaría la idea de que la motivación para leer es, 
en principio, personal antes que profesional. 

¿Qué importancia tiene la crítica literaria periodística? 

Hemos intentado, en primer lugar, saber eómo los profesores de diferentes eda­
des aprecian la crítica de prensa. Además debían indicar su actitud general respecto 
al lugar de la crítica de prensa en la clase de literatura. Con las respuestas a otra ba­
tería de preguntas, hemos llegado a saber cuántos nombres de críticos les resultan 
conocidos y qué lugar les conceden en la práctica en sus clases de literatura. 

Según los interrogados, la función principal de la crítica periodística es la de se­
nalar los nuevos títulos que aparecen en el mercado. Un artículo crítico debe, im ­
perativamente, ir acompañado del juicio del mismo crítico sobre el valor artístico 
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 crítica periodística como tal. 

En cambio, los encuestados dicen que la influencia de la crítica es efímera; su 
efecto a la hora de elegir libros es evidente, pero su papel acaba ahí; cuando se lee 
el texto, la visión del crítico carece de importancia. 

Podemos concluir que, para los enseñantes la crítica es, finalmente, todo, excep­
to un sucedáneo de los libros originales . Cuantos más libros literarios originales leen 
los profesores, más infonnaciones provenientes de mentes escritas utilizan. Los con­
sumidores débiles dan prioridad a los medias visuales para informarse. 

También ha quedado bastante claro que la crítica de prensa es tenida en cuenta 
básicamente por los profesores dc neerlandés que tienen entre 35 y 50 anos . Sus co­
legas que enseñan una lengua extranjera tienen tendencia a consultar canales infor­
males e informaciones publicitarias . Un detalle curioso es que los enseiíantes que si-
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guen con regularidad [as publicaciones de un crítico en concreto, tienen en general 
más de 45 años. Los profesores de menos edad tienen tendencia a informarse en un 
sentido más amplio. 

En conjunw, la crítica de prensa es un instrumento descriptivo de primer orden. 
Se [a solicita, ante todo, porque ofrece el servicio de una presclección adecuada de 
los títulos a leer, pero la repercusión de las críticas es efímera. 

El trabajo de invest igación muestra que los profesores son, como lectores lite­
rarios, un grupo homogéneo en muchos sentidos. Las características individuales y 
las labores docentes pueden utilizarse para predecir los aspectos cualitativos tales 
como la selección de diarios y la elección de libros. La actitud de los profesores con 
respecto a la crítica es un buen predictor de la intensidad con la que la crítica se uti­
liza; su conexión se confirma. 

La crítica de prensa es, en definit iva, poco, sino casi nada, utilizada como mate­
rial pedagógico en las clases. Curiosamente, un grupo no despreciable de enseñantes 
declara que regularmente hacen que sus alumnos redacten resúmenes críticos . Po­
demos decir que si los críticos faltan a clase, la escritura crítica, en cambio, sabe in­
troducirse en ella por la puerta fal sa. 
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La virtud de lo literario 

M. Paz Ballaner 

EUFP-EGR, Uui""rs il3t 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
ñan7.a de la lengua y la valoración de ciertos textos literarios. En algunos momentos 
históricos en los que por diversas causas ha habido ampliación de la población es­
colarizada (Cipolla, 1964) se ha experimentado, sin embargo, la necesidad de ense­
nar la lengua sin la ayuda de la literatura, distanciando la eficacia didáctica del juego 
literario. 

Con eficacia queremos decir con una atención ccoU'ada en las necesidades espe­
cíficas e inmediatas del alumno que limitan [os objetivos de la enseñanza. 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 más una nota y llegar a la sus­
tracción en cálculo, no dejaba sitio a la literatura; otro ejemplo más ambicioso pero 
igualmente limitado son los ejercicios sobre dictámenes. tradicionales en las oposi­
ciones a notarías. en los que el conocimiento del derecho pertinente informaba la 
expresión escrita del documen to -una raZÓn quizás por la que la lengua jurídica 
no ha evol ucionado 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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enseñanza del latín también ha pasado por el mismo proceso: Valla rcpresentó el 
cambio didáctico al fundar sobre los bellos y auténticos textos -tratados filológi­
camente y no gramaticalmeme-la enseñanz.a de la lengua culta; y ello incluso para 
los «secretarios de cartas launas,. que se venian ejercitando en texcos específicamen­
te administrativos y que ignoraban la literatura latina (hoy ya la enseñanza del latÍn 
no sirve de ejemplo al estar enfocada a la sola comprensión). 

La generalización de la enseñanza a toda la población hasta la edad de dieciséis 
años amenaza con limitar la enseñanza de L:t lengua a fines específicos entre los que 
sobresalen el dominio de los medios de comunkación (orales y escritos) : entender 
una noticia de periódico, ser capaz de seguir la propaganda zafiamente oculta de un 
telediario, producir un programa radiofónico, etc. son objetivos prioritarios que, si 
no con el calificativo de zafio, sí figuran sin rebozos en los curricula experimentales 
de lengua materna en lugar más preferente a todo lo que es uso literario. 

Creemos que esta búsqueda de eficacia por caminos tan directos no es ventajosa 
para la enseñanza de la lengua materna; creemos que el poncr objetivos tan cercanos 
a la lengua que ya los alumnos oyen cada día no confiere eficiencia a la enseñanza, 
como hemos querido recordar con los ejemplos anteriores. 

Oeteclll.mos hoy una dirección por volver a la literatura en la enseñanza de la 
lengua; no sólo en lenguas maternas, cuya práctica difícilmente puede alejarse de cier­
ros textos literarios y de cierta tradición (Huck, Hepler y H ickman, 19874.', Riley, 
1985) sino en la enseñanza de lenguas extranjeras (Lon, 1988. Pugh, 1989). 

Revistas específicas (Teaching Language rhrough Literature de la Fordham Uni ­
versiry), recopilaciones de artículos (Short y Cadlin, t 986), el estado de la cuestión 
en el número de enero de 1988 de Language Teaching, confluyen con la tradición 
europea de enseñar las lenguas acompañadas de textos literarios. Este volver hoya 
la tradición quedaba en entredicho por las técnicas orientadas a una comunicación 
simple y directa de las segundas lenguas y por lograr una eficacia de aplicación in­
mediata: dominar los discursos que nos rodean, las situaciones comunicativas habi­
tuales, las de los medios de comunicación. 

Por eso, creemos que nos hemos de felicitar al ver que los diseños curriculares 
base, que el MEC acaba de publicar, dedican en la introducción al área de «lengua 
y literatura,. (ya no de «Lenguaje .. , como hasta ahora) unas reflexiones a este res­
pecto. Dice el de Enseñanza Primaria: « ... la literatura se muestra como la fuente 
primordial de construcción de sentido a través de discursos óptimamente organiza­
dos y, por lo tantO, en los que la lengua adquiere plena funcionalidad .. , .. El senudo 
de la obra literaria es un contenido de nivel superior y por eso la lengua y la lite­
ratura deben estudiarse unidas en la literatura, el lenguaje no sólo es instrumento, 
sino final idad en sí mismo, por lo que ciertas posibilidades de actualización sólo apa­
recen en ella. ,. (p. 74). Reflexiones que a pesar de su estilo y de su procedencia dis­
par (constructi,-ismo e inmanencia estética) sitúan la literatura jUntO al cultivo de la 
lengua en la escuela. 

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 que:: la literatura incide en el desarrollo de la habilidad lingüística (pues una cosa 
es el uso didáctico satisfactorio, y otra, la explicación de este fenómeno) . 
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Nos gustaría, pues, argumentar aquí la relación de la literatura con la enseñanza 
de la lengua, en este caso Ll, ofreciendo una explicación entre otras posibles. 

Antes, sin embargo, queremos advenir que consideramos primordial en la ense­
ñanza 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
mática 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 más 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 didáctica aplicar para mejorar esta habilidad, ampliarid, potenciarla? 

La respuesta evidente sería : seguir con la misma que les ha permitido adquirir 
esa habilidad, forzándola en cotas desconocidas para ellos, 

Veamos si la conjunción de enfoques lingüísticos, psicolingüísticos y literarios 
nos proporciona una respuesta más razonada, más parsimoniosa. 

En primer lugar, habría que asegurar que el desarrollo de la habilidad lingüística 
emre 6 y 16 años puede ser considerado como el fenómeno de la adquisición del 
lenguaje en la infancia (0-5 años). 

Desde los primeros trabajos de Pinker (especialmente 1984) podemos servirnos 
de una misma teoría para la adquisición y para el desarrollo del lenguaje: lo cual no 
proporciona excesivas dificultades entre lingüistas, pero sí quizás entre psicólogos 
que requieren estadios evolutivos y cambios cuali tativos , La teoría de Pinkcr man­
tiene la posibilidad de diferencias cuantitativas pero no cualitativas entre la adquisi­
ción y el desarrollo del lenguaje. 

Pinker se basa a su vez en la gramática léxico-funcional de Bresnan (1 978) y Bres­
nan y Kaplan (1982), que coinciden con las tesis de Fillmore en el papel de 10 léxico, 
es decir, lo idiosincrásico, como input en la adquisición a posteriori de las reglas, 
Cabe suponer la apropiación de furmas congeladas que luego, poco a poco, se de,s­
congelan y se hacen articuladas según unas reglas. Teoría que en este aspectO coin­
cide en Europa con una formulación de Gross (1982) al que preocupa también la 
idiosincrasia gramatical de las palabras. 

En segundo lugar, los trabajos de psicolingüística más extendidos reconocen que 
la memoria a largo término no almacena estructuras lingüísticas, sino que el signi­
ficante se diluye, se desvanece, siempre que la comprensión está asegurada. Son los 
primeros ensayos de 510bin (1971) y coinciden con una manera de comprender las 
palabras - tan literarias- de Horacio «uerba uoIant:. ; la lengua tiene .. fading" rá­
pido no sólo en el canal acústico propio, sino que cuando son «ucrba .. y no .. scrip­
U. , hasta en la mente tienen un fading rápido . 

De las investigaciones psicolingüísticas de los años sesema, que estaban domina­
das por el paradigma de la GGT, nos interesan algunas conclusiones. Por ejemplo, 
"la unidad semántica tiende a preservar la integridad sobre la unidad perceptual ,. (fo­
nética, gramatical), la diversidad de almacenaje entre el significado y la forma gra­
matical; "el significado dura en la memoria más que la forma ,. . El funcionamiento 
de la memoria a corto término, que es también el responsable de la comprensión, 
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es el que procesa la estructura sintáctica (luego, se puede fácilmente añadir, hay que 
romper de alguna fonna la facil idad de ese procesamiento para ampliar la compe· 
tencia lingüística del hablante: en nuestro caso, para ampliar y perfeccionar la habi· 
lidad lingüística del adolescente, tanto en su faceta de comprensión, como de expre· 
sión). 

Los estudios sobre la comprensión de la negación, las pasivas, las limitaciones 
semánticas, etc. han demostrado que requieren una lentitud, una aplicación extra del 
proceso de comprensión, es dceir, fuerzan los mecanismos de las habilidad~ lin· 
giiísticlls, los ejercitan, los mejoran. Slobin llega a decir: . normalmente no se retiene 
la forma que no es relevante para el significado .. (aquí, bajo el ténnino significa do, 
los profesores podemos poner otros: . motlvación _, .acercamiento .. , ... comunlcan· 
vidad ... lo que queramos). 

Enfoquemos ahora el problema desde la teoría literaria. 
Una de las últimas revisiones sobre qué es la .lengua literaria'" (Short y Candtin, 

1986) llega a la conclusión de que la .. lengua literaria. es indefinible y no presenta 
una marca o marcas que la caractericen . pero que hay .. ciertas lenguas liter:u ias que 
son identificables como tales sin género de duda". por la presencia en ellas de rasgos 
fonológicos. gramaticales o léxicos en una concurrencia característica y especial, que 
no se encuentra en la lengua usada para otros fines inmediatos o de cada día (puede 
ser un grado de .. unicidad. Wexler, 1981 ). No nos vemos ahora en la necesidad (tam· 
poco Lon, 1986), por tanto, de caracterizar el conceptO de .. lengua literaria .... sino 
que Jo manejaremos en este sentido general. 

El concepto de literariedad ha venido siendo acosado y cercado desde los años 
veinte. En 1929. A. Richards. Practical mticism, hablaba ya del acercamiento rigu­
roso a la poesía .. no para absorber el mensaje, 5ino para determinar su complejo sig. 
nificado y su compleja estrUCtura_; es la suya una de las primeras exposiciones de 
la literatura como fonna inmanente que, por otro lado, también nos han llegado des· 
de la escuela de Praga (Láuro, 1975). 

Pero lIhora no nos interesa señalar estas cualidades intr"Ínsecu extrañas o dcshu­
sadas en el texto literario como las fonnuladas de desvío, reletlanaa y extrañamien· 
LO por ciertos teóricos. Y sí implica, sin embargo, las cualidades que definen la efi· 
ciencia, efi cacia y propiedad de los textos (cohesión. coherencia. objeti1;o pragmáti· 
co, etc.) en su grado máximo, lo cual nos interesa precisamente en esta considera· 
ción de la literatura como instrumento para desarrollar la habilidad lingüística. 

Adelantándose a la fase experimental de la psicolingüística, Valéry, en su Arte 
de poesía (1938), ya decía que el lenguaje ordinario se desvanece en la mente tan pron­
tO como es a.~ imilado . siendo reemplazado por las ideas, impresiones, sensaciones 
que expresa; y que pennanece en la mente cuando no es capaz. de evocar dichas yi­
vencias o las evoca de manera nueva y única (citado por Samuel K. Levin , Estruc· 
turas lingüísticas en la poesía (1962), trad . Madrid, Cátedra, 1979). 

Podemos dejar limitado el problema aquí 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 semántico/enciclopédico si es for· 
mulada de otra manera y esta característica o, mejor, su descubrimiento proporcio-
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na placer ; esta definición pone de relieve las dificultades de traducción entre lengua 
literaria y lengua no literaria, y no alude a Otros muchos aspectos de la li teratura 
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 vinud, la de ser capaz 
de fijar una actuación lingüística, ciertOs fragmentos, cstructuras, palabras, ..:tal cual .. 
en la mente de los receptores. 

Esta fijc2a, que sí que parece que es una característica de lo literario, requiere la 
memorización; más, la estimula . Une una idea, una situación, una relación, etc ... a 
una expres ión fija que en casos concretos sí puede ser extraña y desviada de los usos 
normales del hablante; luego, puede ampliar sus usos nonnales, le abre al que la fre~ 
cuenta, en nuestro caso al adolescente, a nuevas formas y a nuevas relaciones lin­
güísticas. 

Es en este sentido en el que equiparo la adquisición primera del lenguaje con los 
diferentes puntos de su desarrollo. 

Pongamos un ejemplo de hoy, de ayer: el hipérbaton, que ayuda a hacer análisis 
sintácticos sin tener que formalizarlos, con lo que el oyente se hace consciente de 
unidades lingüísticas que quizá sólo 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 .. . Oosé Ángel Valente empieza así La memoria y los signos, .. Por­
que hermoso es al fin/dejar latir al corazón con ritmo entero/hasta quebrar la más­
cara del odio,, ). Otro ejemplo, las formas irregulares populares (Cervames «ni cuen­
toS ni cuentas" --el género en los nombres-; «no algo sino algos» --el número en 
los indefinidos- l. 

Lo que decimos quizá necesitaríamos enmarcarlo en una psicología cognitiva 
(Kintsch 1978, Minsky, 1986) o en algunos estudios de neuropsicología (Changeux, 
1983, Smith 1972), para tener un ~odelo del fu ncionamiento cerebral del lenguaje 
y la memoria. 

Ahora queremos unir la capacidad de memorización de nuevas expresiones lin­
güísticas con una de las características principales de los textos que calificamos de 
li terarios. 

H emos de unir estas experiencias y estas constataciones con alguna teoría de la 
adquisición de lenguaje que esté cercana a este plan teamiento. Al pasar a ser el sen­
tido y la función p ragmática (H alliday, 1975) dememos fundamentales en la adqui­
sición del lenguaje, la sintaxis ha quedado templada por características semánticas 
(MacWhinney, 1982); pero estos aspectos, fundamemales en el desarrollo cognitivo 
de la persona, atañen ya al conocimiento del mundo y no directamente a la capaci­
dad de lenguaje. Hoy, sin embargo, hay hipótesis sobre si el lenguaje se aprende o 
se desarrolla por unidades fi jas, .. congeladas", que se deshielan y forman matrices, 
que se articulan posteriormente y de ellas se extrae la gramática (principahnente R. 
Clark, 1971 y luego MacWhinney, 1982, Brcsnan, 1982), tanto morfología como sin­
taxis. Algunas de estas suposiciones (tan hipotética como la gramática de pivotes) 
son las de Fillenbaum (1973), Meyer y Mcconkie (1973), Brewer (1 980), Gross 
(1982). y quizás una de las más congruentes, la de Finker, 1984 . 
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Finker requiere tres supuestos: 

l. Los niños distinguirían en su gramática entre formas autorizadas en el inpU[ 
y formas creadas según reglas o principios (esto es necesario para resolver los 
problemas de unicidad de Wexler). 

2. Los niños pueden tener unos conjuntos de dom inios posibles, definidos con 
anterioridad, en los que la unicidad es más corriente. 

J. Los niños tendrían resuelto el problema de si hay sinonimia y cuándo hay si­
nonimia para resolver el problema de la unicidad de las formas. 

Este planteamiento es muy sugerente para enseñar eficazmente la habilidad lin­
güística en la escuela: se trataría por un lado de aprender más expresiones fijas, con­
geladas; y, por otrO, estimular la capacidad de análisis y de formación de nuevas cons­
trucciones (reflexión lingüística y creatividad). 

Los refranes, los romances, los chascarrillos, [os cuentOS, han sido durante siglos 
la matriz de la lengua para los que no pasaban por la escuela. Hoy que prácticamen­
te todos los jóvenes pasan por la escuela, no se retienen las convenientes formas me­
morizadas. 

¿Qué recuerdan literalmente nuestros alumnos después de diez, doce años de es­
colarización? Los eslóganes, los anuncios, algun estribillo de canción aprendidos fue­
ra del medio escolar. Todo lo demás 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 sí que puede intervenir la literatura: literatura oral o escrita, culta o 
popular, clásica 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 dogmáticos consideraban puramen­
te lengua, -los elementos de los subsistemas centrales: fonología, gramática-, no 
se desvanezca rápidamente en la mente de los adolescentes no tenemos otra estrate­
gia que utiliz.ar la literatura, textos literarios, discursos dignos de ser recordados: y 
con H orado otra vez.: ... scripta manent. .. ... 

Escribe Octavio Paz en Traducción . literatura, literalidad (1 974 ): 
«Una de las características de la poesía, tal vez la cardinal, es preservar la plu­

ralidad de sentidos. En verdad se trata de una propiedad general dcllenguaje; la 
poesía la acentúa .... 
De pasada queremos decir decir que, por ejemplo, hemos usado las palabras de 

Horacio precisamente por esta característica de la poesía: la pluralidad de sentidos, 
su ambigüedad fructífera, la profundidad de su carga semántica que admite muchas 
y muy diversas lecturas. 

y sigue diciendo Octavio Paz: 
«El lenguaje es un sistema de signos móviles .. . ; en la poesía las palabras pier­

den su movilidad y su incercanjeabilidad. Los sentidos del poema son múltiples 
y cambiantes; las palabras del mismo poema son únicas e insustituibles.» 
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Es decir, que a mayor riqueza semántica hay mayor fijeza en la forma : las pala­
bras han de estar dispuestas de un modo acertado para sunir ese efecto que descu­
brimos, no pueden estar de otro, no pueden estar con .. dilo con tuS palabras .. , .. dilo 
a tu manera». Y en esa fijeza entran construcciones precisas que desarrollan la ha­
bilidad (usos del subjuntivo que dan mil valores, utilización de un adverbio en el 
momen tO opOrtuno, de un calificativo, de una litmes, etc.). 

Un ejemp lo : acordaos de Tomás Rodaja, niño despierto, posible hermano de 
Lázaro de Tormes, que busca acomodo pa ra eStudiar. Cuando sus futu ros amo~ 
ponen en duda su disposición, su capacidad para los estudios, les responde: .. Por­
que a mí me han dicho que de los hombres se hacen los obispos ... Una expresión 
recibida ( .. a mí me han dicho .. ) en una forma fija que presenta una alteración de 
orden por el énfasis que encierra ("de los hombres se hacen los ob ispos») ; no se 
puede invert ir el orden, no ten dría fue rza un a posible frase : Los obispos se hacen 
de los hombres, con el orden sintáctico objetivo. Tom ás Rodaja no sabe en ese 
momento decirlo con sus palabras, pero pragmáticamente es un acto totalmente 
satisfactorio y eficiente. Claro que C ervantes se luce en el comienzo de El Licen­
cia do Vidriera . 

De una manera más útil para nuestro objetivo dice F. Rico (1982) en su COrtO 
Tratado general de literatura . 

.. El poema empezó por ser un objeto verbal for jado para mantenerse en la 
memoria (para ser ahí releido, recÍlado y aún, si se quiere, redicho); y por ello 
se dispuso como una red de víncul os capaces de lograr que la evocación de un 
solo elemento arrastrara a la evocación simultánea de todos los restantes. ," 

Cualquier elemento del poema, del texto literario, fija todo un entorno, va su­
ministrando toda una serie de vínculos, 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 expresión, la de sus propios asuntos, utilice estas redes que ha forjado con 
ese juego, esta profundidad de significados, esta diversidad de relaciones: en ello 
e~tá la virtud de 10 literario para la enseñanza de una expresión lingüística preci sa 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 didáctica elitista, dirigista, ucrónica. Un ejemplo del mes de abril de 
1989; un buen hablante del castellano, Fidel Castro, comparando ante Gorbachev 
la situación de Cuba con la de la Unión Soviética dijo en la Asamblea del Pod er Po­
pular: . Nosotros no tuvimos problemas con un Stalin, a no ser que me consideren 
a mi un Stalin, y entonces yo diría que todas mis víctimas gozan de buena salud.» 
Palabras humorísticas (q ue demuestran competencia lingüística y pragmática) en las 
que subyacen unos versos del Tenorio "los muertos que vos matáis, gozan de buena 
salud,.. Joaquín Ibarz lo daba en La Vanguardid del S-IV del 1989 como entradilla 
bajo otro titular}' 10 recogía literalmente en la redacción de la noueia. 
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Levm matiza esta permanencia: 

..... el mensaje poético goza de una permanencia de que carece el mensaje Or~ 
dinario, entendemos por permanencia, no el hecho de que un poema de[ermina~ 
do sobreviva generación tras generación y siglo tras siglo (permanencia general), 
sino el hecho de que el poema posee la facultad de permanecer en la mente el 
lector. Es decir, nos referimos aquí a su capacidad de ser facilmente recordable. 
y esta permanencia individual es la más importante, puesto que resulta necesaria 
para asegurar la amrior o general, mientras que no se puede afirmar lo Contra­
rio. " (Levin, 1962). 

Otro poeta y teorizador que viene en nuestra ayuda es Ena Pound. En El ABe 
de la lectura propone leer pocos fragmentos literarios pero exigentemente escogidos 
para crear buenos lectores (buenos hablantes). El libro de Pound tiene muchas afir­
maciones que convienen a nu estra argumentación en su lado de aplicación en la es­
cuela. Además Pound las hace cOn un tono incisivo que provoca toma de partido . 
Dice, por ejemplo: 

«El hombre de claro entendimiento no puede ya permanecer sentado y re­
signado mientras su país deja decaer la literatura y permite que lo que está bien 
escrito sea despreciado; del mismo modo que un buen médico no puede perma­
necer quieto y satisfecho cuando un niño ignorante se infecta de tuberculosis y 
cree que está comiendo simplemente unas tOrtas de jalea ... (Pound , 1968). 

Claro que antes el poeta había advertido que la grandeza de Roma se forjó con 
la lengua de César, Ovidio, Tácito y decayó en un tumulto de retórica: .. 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 pareados de las pancartas, los esló­
ganes políticos y propagandísticos sobre temas de _actualidad .. periodística maneja­
da por agencias multinacionales, la publicidad comercial, etc. son los que reciben el 
peso de enseñar formas lingüíSticas. Dice Pound: 

"El lenguaje nebuloso de las clases fraudulentas sirve sólo a un propósito tem­
poral. ,. 

y también: «Los buenos escritores son aquellos que conservan la eficiencia del 
lenguaje. Es decir, los que lo mantienen preciso y claro,.. 

Podríamos recoger más afinnaciones sobre esta característica general de la poe~ 
sía, de los textos literarios en general, sean en prosa o en verso; pero queremos se­
guir nuestro razonamiento. Las advenencias de Pound dejan avan".ar en la claridad 
y precisión que los buenos escritore..~ 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 Indán, eximios, pero no las adecuadas a los estudiantes y futuros ciudadanos que 
tenemos en las aulas. Lo que queremos subrayar son las características de claridad, 
propiedad y eficiencia que comunica la lengua de los buenos escritores, los patrones 
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de ritmo en que educan la lengua y el oído dc sus lectores, las estructuras sintácticas 
variadas y transparentes de las que nos proveen; frente a la ¡nconcreción, al barullo, 
al ocultamiento y a la pérd ida de tiempo dc muchos de los discursos que nosotros 
mismos, los p rofesores, u otros adultos proporcionamos a los alumnos porque pen­
samos que han de conocer la lengua de los medios de comunicación, porque se ha 
de buscar una situación comunicativa real, etc. ¡como si después de leer un poema 
no fueran capaces de leer La Vanguardia, O como si en una buena escena teatral no 
hubiera una situación comunicativa! 

Ademo'is de la característica de permanencia y de renovación lingüística quc su­
pone el cultivo de los textos literarios, las obras poéticas proporcionan la construc­
ción de otros esquemas necesarios para la vida. 

En uno de los 1ibro~ de crítica más conocidos, La estructura inflexible de la obra 
literaria, Northrop P rye propone una especie de currículum para la enseñanza de la 
literatura y del inglés en el que se explicitan por primera vez - a nuestro entender­
la necesidad de que los jóvenes conozcan los arquetipo.~, las imágenes convenciona­
les y recurrentes, los mitos que subyacen y se repiten o informan la literatura occi­
dental. Un alumno de secundaria debería conocer esquemas de mi[Os románticos, 
cómicos, trágicos e irónicos y debería saber encontrar la analogía de ellos con las 
historias que le llegan por otros canales no propiameme literarios. Y es que la pre­
paración -nos atreveríamos a decir «formac íón,,- de los alumnos exige dotarles 
de estas relaciones, estos esquemas, estas historias que pueden variarse ad infinitllm. 
(Ahora podemos aiiadir que el frecuentar las (onnas lingüísticas en las que estos mi­
tos fraguan permitiría una lengua también variada ad infinitum, cercana a la carac­
terística de creatividad que Chomsky preconi7.aba teóricamente, pero de la que los 
profesores no encontramos demasiados indicios cntre la mayoría de adolescentes.) 

En los últimos quince afios los psicoanalistas, los psicólogos, los pedagogos, los 
críticos, han vuelto a descubrir que la literatura 

- suministra modelos de tipos de textOS, de estructura, de orden de historias, 
de ritmo, etc. 
activa la participación del recepto.r ante la característica de la ambigüedad poé­
tica (Culler, 1981); 
estimula la imaginación y el conocimiento del mundo; 
enriquece la experiencia personal; 
produce placer, y ésta es, precisamente, la cualidad más general de la literatura. 

Juntamente con estos patrones literarios, míticos, van los lingüísticos y, juntos, 
proporcionan a los alumnos una auténtica igualdad de oportunidades y proporcio­
nan sin grandes alharacas una auténtica educación compensatoria y lo hacen de for­
ma comprensiva. 

Ante los textos literarios todos los alumnos están en igualdad de condiciones. La 
estrella Aldebarán de Miguel de Unamuno está igual de distante de los alumnos que 
han viajado y de los que no; y así la noche estrellada de Fray Luis; y las «Alturas 
del Machu Pichu» es probable que sólo las conozcamos por el poema de Netuda o 
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el «España, aparta de mí este cáliz .. sea un sentimiento que sólo conozcamos hoy 
ya por el poema. A través de una novela los adolescentes se forman idea de mundos 
lejanos}' alternativos a los suyos, conocen formas humanas diferentes de compor­
tamiento, aprenden seductoramente el uso de la lengua, se lijan las cabezas como que­
ría Montaigne, se quitan el pelo de la dehesa como dicen en mi pueblo. 

Un ejemplo: un muchacho quiere prepararse para ser cocinero en 13 vida: una 
habilidad. Trabaja de pinche con un cocinero ya maestro. ¿No aspirará el joven a 
aprender maneras de haccr desconocidas, eficaces, refinadas? ¿o se dejará engamsar 
con repetir sólo lo que él ya sabía confusamente hacer de la manera que el ya lo 
sabía hacer? El paralelismo con la habilidad lingüística es fácil de encontrar. 

El concepw teorizado por Brecht para su teatro, el de distanciamiento, seria [am­
bién, junto con la valoración de lo histórico, fundamental para dar a luz un sentido 
crítico a los espectadores, a 105 escolares, a los ciudadanos en general. Y los textOS 
literarios conllevan distanciamiento e hiswria en ellos . 

(Aunque no es el tema que ahora nos interesa, no queremos dejar de apuntar 
que tanto el estudio dc la estricta contemporaneidad como el estudio del medio/en­
torno, son muy a menudo trampas pan mantener a muchos ciudadanos sin un ho­
rizonte amplio y sin posibilidades de contraste. Las ciencias sociales y la pedagogía 
-principalmente de inspiración norteamericana hoy- dirigen hacia una inanidad es­
colástica los estudios de historia y de todo lo historiable con el conocimiento del 
famoso medio/entorno, que ha pasado de ser un instrumento práctico al servicio de 
la adquisición de conceptos abstractos, a ser el fin de cierta formación escolar. 

pues bien, el distanciamiento es otra cualidad de la literatura que permite la apli­
cación crítica al inmediato presente; mientras que la limitación al inmediato presen­
te en exclusiva no permite mis que aceptar el inmediato presente, sin tener Otras al­
ternativas, y valorarlo además acríticamente.) 

Lo que ocurre es que la escuela, la educación, la transmisión de saber de unas 
generaciones a otras es una cuestión muy compleja, y en uno de sus entresijos está 
qué modelos de lengua mostr:lr a 105 jóvenes. Acordaos de lo alejado que estuvo 
Góngora de la escuela: cerca de tres siglos; pero es porque 10 estuvo de la crítica. 
Ahora tenemos sin resolver qué autores leer en la escuela; una de las tareas es en­
contrar un canon, abiertO lo suficiente, pero canónico al fin y al cabo, para ofrecer 
a los adolescentes un corpus que exija la participación activa del lector (la forma de 
ampliar su competencia lingüística), que cxpolec para que esta participación no se 
sienta demasiado difícil. La crítica literaria, los histOriadores de la literatura, los teó­
ricos, nos han de ayudar en esto ; no decimos que hayamos de ir detrás, decimos 
que nos han de ayudar ellos. 

La escuela es muy sensible a los cambios de opinión; de atención, los llama Ker­
mode (1985) en los gustos literarios y hoy, que en novela se valora el lenguaje fluido 
y la capacidad de distracción de la historia, la escuela reOeja también estos gustos 
literarios. No podemos pasar por ellos si, en unos cuantos años, hemos de formar, 
de mejorar la habilidad lingúística de nuestros alumnos, y dejarla encaminada para 
toda su vida. Este es un problema que tendremos que discutir en algún momento : 
el canon de autores, los cambios de atención artística en la escucla, el traspaso de 
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una tradición lingüística y literaria, la huella de estoS cambios de atención 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
quisición de nuevas, correctas y variadas formas lingüísticas más allá de ob­
jetivos de eficacia inmediata (por ejemplo, extraer jugo de una palabra poli­
sémica; reconocer el énfasis y saber enfatizar un tema; saber presentar diver­
sas formas de atribución; distribuir de fonna normativa los papeles temáticos 
que exige un verbo o un adjetivo; utilizar el subjuntivo para marcar una in­
certidumbre; reconocer [a ironía, ironizar sobre algo, etc.). 

2. Las deficiencias o carencias que [os alumnos presentan son tantO de fo rmas 
lingüísticas como de contenido significativo. 

J. La fonna se fija, se retiene, del input, cuando apunta un significado nuevo (ex­
periencia sobre idea de S[obin), cuando la carga de sentido es tan compleja y 
lograda que produce placer y no se puede mejorar. 

4. La trivialización de áreas de significado, de conten idos significativos que los 
alumnos dominan (los temas de actualidad oídos o leídos en los medios, etc.) 
y a los que no se les da una formulación rigurosa y nueva, no les fuerzan a 
mejorar su habilidad; (por el contrario, los temas míticos literarios propor­
cionan una herramienta para entender lo individual y el inmediatO presente 
además de presentarse formulados en expresiones nuevas O no habituales). 

5. Por otro lado, pensamientos, sentimientOs, áreas que nos son comunes pero 
que están flotando informalmente en nuestro interior, toman cuerpo, adquie­
ren forma, cuando recibimos una expresión lingüística en la que cuajan. Esto 
es literatura. La formulación que nos satisface tiene ese valor literario del que 
hablábamos al principio, y retenemos la forma para retener el significado, para 
que tome entidad. (Aquí hay que advertir que esta fonnulación supera (a in­
manencia de la obra literaria y coloca la vinud de 10 literario en la experiencia 
individual.) 

6. El camino para la ampliación de formas lingüísticas tiene dos vías: 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 - humanísticos- al mismo tiempo que de formas lingüísticas (fonológi· 
cas, léxicas, gramaticales, textuales) logradas y --en muchos casos- desco· 
nacidas o no activadas, para ser luego usadas en su momento preciso. 

Yen eSta última conclusión Cervantes ya se adelantó: 
«Ahora digo --d ijo a esta sazón don Quijote-, que el que lee mucho y 

anda mucho, vee mucho y sabe mucho ... 
Y, si tuviera razón nuestra propuesta, «habla bien ... 
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La Literatura en la Secundaria, 
Ciclo 12-16 

Eduardo Aznar 

lB Caries Riba. BurcelülHl 

Las novedades que ofrece la situación educativa que se desprende de la ya actual 
Reforma de la Enseñanza no Universitaria son, en primer lugar, el carácter univer­
salizador; pretende llegar al 100% de la población en edad pertinente; su carácter 
integrador frente a [a diversidad dd período anterior; EGB, BUP, fP, además de 
su doble aspecto de ciclo terminal o introductorio -al bachillerato- según sean las 
opciones que realice el alumno al final dd ciclo . 

Aunque sólo fuese con motivo de este aspecco comprensivo, la situación de la en­
señanza Secundaria acabará siendo tan diversa respecto del antiguo BUP -coman­
do incluso con la masificación actual de éste- que justifica por sí misma una pro­
puesta de renovación de contenidos y métodos . 

Si tomamos los programas vigentes en la enseñanza de la literatura en los años 
que nos ocupan, entre los 12 y los 16, es decir, los planes que todavía hoy corres­
ponden a los últimos cursos de la EGB Y a los primeros dd BUP - y más indirec­
tamente a la FP-; o de forma más sencilla, hojeamos los libros de texto pensados 
para estos cursos, podremos comprobar en seguida que la orientación principal de 
los mismos es hacia la historia literaria. Aunque recordemos que, ciertamente, la his­
toria de la literatura se acompaña en dichos planes y libros de una aproximación al 
texto gracias al Comentario de Texto y, asimismo, de la obligatoriedad de realizar 
algunas lecturas de libros completos, creemos que, actualmente, enseñar literatura 
equivale, fundamentalmente, a enseñanza de la historia literaria. 
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Si es o no es interesante mantener este esquema - Historia de la literatura + Co­
ment2rio de Texto-- con validez universal, y más concretamente, pensando en la 
nueva S~undaria que ya eSl2 aquí con la Refonna, y cuáles pueden ser las ahema­
[iv:l$ al mencionado esqucma será el lema principal de la reflexión que aquí nos po-
nemas. 

En su origen la historia literaria, la de cada n::;ción, es entendid::; como manifes­
tación de un cierto espíritu nacional a través de la recopilación y presentación de 
un cieno patrimonio culturaL 

Este aspecto patrimonial y culturalista siempre ha estado vigente, de manera más 
o menos manifiesta y voluntaria, en los planes de estudio de la enseñanza media. 
Esto ha sido así a pesar de los cambios que detenninaba la progresiva influencia de 
los enfoques sociologistas que aportaban una visión más contextualizada y crítico­
progresista de la historia literaria. 

En el momento en que la estilística estructural, con su dogma de la independen­
cia cuasi absoluta del tcxto - la inmanencia del sentido-, y con su rigor lingüístico 
tenía una repercusión en los planteamientos didácticos, se adoptaron nuevos obje­
tivos y métodos: la tendencia fue la de ir suprimiendo el dato extraliterario, biográ­
fico O anecdótico, para ir primando el enfrentamiento al texto, potenciando así el 
conocido Comentario de Texto. 

En cualquier caso, fuese mayor o menor la insistencia estructural o la visión crí­
tico-sociológica, el sentido patrimonial de la literatur2, el concepto de la literatura 
como espejo de identidades nacional~, como patrimonio cuhural, no era, en el lí­
mite, cuestionado, lo cual hacía posible seguir manteniendo la vieja aspil11ción pe­
dagógica de ofrecer al ;¡Iumno, en la clase de l..itcratura, un paseo gui;¡do por el mu­
seo literario de nuestra historia. 

Cuando Bemstein, en los inicios de la Sociolingüística, se preguntaba por las cau­
sas del r:xito escolar de los hijos de las clases medias en compar2ción con los pro­
venientes de otros estratos sociales más bajos, señalaba como factor detenninante el 
hecho de la coincidencia de la lengua de la escuela con la lengua de uso familiar. Lo 
que podríamos denominar .. culto,. lingüístico de las clases medias y su relación exi­
tosa con la enseñanz.a es ampliable al sentido de toda la cultura, incluyendo la lite­
ratura, concebida por estas en un sentido patrimonial y como un va lo r social e ins­
trumental, palanca de desdase. 

La progresiva llegada a la enseñanza secundaria de otras dases huérfanas de aquel 
cultO familiar al valor social de la cultura, faltos de referentes intelectuales, y en bue­
na medida dependientes cu[turalmente de los subp roductos generaliz.ados por los 
mass media, este solo hecho, ya hace evidente la desadecuación de una oferta didác­
tica basada en la Historia Literaria, con su sentido último patrimonial y cultura­
lista. 

Se podría argumentar, contrariamente, que al cuestionar el esquem:!. histórico se 
cuestiona final mente 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 históricos --con l"Odo lo que eso conlleva de contribución a la no integración 
social- de quien justamenle puede estar más falto de ella. Este argumento contrario 
se refuer.ta si pensamos en que estamos hablando de un ciclo obligatorio y único de 
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enseiíanza que, de hecho, ha de fij ar los niveles mínimos culturales de toda la po­
blación española. 

Creemos, sin embargo, que esta exposición, en su conj unto, es una respuesta a 
tal argumenución, lo que no quita que más adelante haya tiempo para responder 
puntuahneme. Ciertamente, los planteamientos pedagógicos actuales y la nueva con­
cepción didáctica del área de Lengua, donde lo cognoscitivo y normativo cede el 
paso a lo expresivo y comunicativo, han supuesto en los últimos años una búsqueda 
y unas alternativas al modelo histórico mencionado; es en el contexto de estas alter­
nativas que queremos exponer las propuestas para la enseñanza de la Literatura en 
el ámbito del área de Lengua. 

De cntrada, podemos empezar por preguntarnos cuál debe ser el objetivo últi­
mo, la finalidad que podemos señaJar a la enseñanza de la literatura en este ciclo de 
los 12 a los 16 años. Y aqu í no~ parece especiahnente importante recordar, sin ol­
vidar su carácter introductorio al bachillerato, el carácter terminal de este ciclo. 

Así, si algún objetivo final parece propio y legítimo para la enseñanza de la li­
teratura en la secundaria, éste ha de ser el de crear lecrores. Es decir, colaborar a la 
manifestación y desarrollo de individuos positivamente dispuestos a la lectura, acti­
vos y críticos, no menos consumidores. Activos en relación a la lectura de la misma 
manera que pueda serio un adulto, o sea, capaces de construir sentido en función 
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 respec[Q, y dicho sea 
de paso, no nos parece menor la necesidad de evitar prejuicios culturalistas y defi­
niciones apriorísticas sobre qué textos hemos de considerar literarios, y cuáles hay 
que excluir de esta categoría). 

El objetivo de crear Ie<:tores supone la continuación de un trabajo que ya ha de­
bido empez.ar en la Primaria en el sentido de sensibilizar aJ textO literario, profun­
dizar en la creación de hábitos lectores, y del desarrollo de la Competencia Literaria. 

Leer es una actividad compleja que pone en funcionamiento mecanismos psico­
lógicos muy diversos. Leer conlleva, por un lado, la posesión de conocimientos de 
todo tipo que constituyen 10 qu~ se puede entender por cultura, integrados en un 
horizonte contra el que se proyecta la obra. Por otro, supone el dom inio de ciertas 
estrategias y habilidades, así como la posesión de un grado pertinente de lo que po­
dríamos 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 fácilmente acepta­
ble que la capacidad lectora del alumno, aplicada al texto literario, ha de ser mayor 
o menor en relación a su capacidad para crear sentido a partir de Otros textos. Fi­
nalmente, el t rabajo sobre d texlO literario ha de ser, de entrada, y en buena parte, 
desarrollo del trabajo sobre Competencia Textual o Comunicativa general. De aquí 
la conveniencia del trabajo sobre manipulación de textos y de todos los ejercicios 
ccntrados en la paráfrasis, el resumen, la equivalencia semántica y los implícitos ló­
gicos y pragmáticos, además del trabajo sobre los elementos de cohes ión 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 sentido, el trabajo de Literamra queda Íntimamente ligado a la clase de 
Lengua. Una clase de Lengua organizada en torno al trabajo sobre la diversidad ti­
pológica textual, la cual, asimismo podemos entender como diversidad de activida­
des lingüísticas (o lingüísticas y pragmáticas, mejor) que se dan en relación a sima­
ciones enunciativas y con finalidades comunicativas diversas . 

El trabajo podría organizarse de diversas maneras. Por ejemplo, puede pensarse 
en un conjunto significativo de textos litcrarios que cubriesen una varicdad de gé­
neros sobre e! cual trabajaríamos con preguntas control, cerradas, y con preguntas 
abiertas, además de propuestas de trabajo alrededor de la manipulación y de la pro­
ducción de textos por parte de! alumno (y cuando se propone la palabra "textos», 
así, de forma genérica, lo que quiere decirse es que sc trata tanto de textos sobrc 
otros textos, como textos a partir de otros textos o textos producidos en situaciones 
dadas o bien textos de tipo lúdico que experimentan sobre estructuras determinadas). 

Este puedc parecer un camino guiado con una cierta firmeza que, en principio, 
debería llevar hacia el conocimiento y dominio, en algún grado, de las peculiarida­
des del uso literario del lenguaje, de la e_~tructura, formas y géneros de la obra li­
terana. 

Puede pensarse también, en otro tipo de trayectos, quizá más 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 categoría, textos que combinan códigos icónicos y verbales, el cómic. o los pro­
duc[Qs de los mass media. El trabajo sobre estos textos presentaría la ventaja de ser 
hecho sobre los que el muchacho supuestamente elegiría por ser los de más fácil ac­
ceso y más al alcance tiene para cubrir su necesidad de textos de carácter no infor­
mativo, ficcional y lúdico . Se trataría de trabajar estos textos en la perspectiva crítica 
de conducir una reflexión sobre el carácter previsiblemente estereotipado de su len­
guaje y su concepción generaL 

La forma de hacer posible esto último, pasa necesariamente, por contrastar estos 
textos con los considerados propiamente literarios, los mecanismos de sentido de 
los cuales iremos descubriendo en relación con los mecanismos de sentido puestos 
de relieve en los textos caracterizados por el uso de códigos icónicos . 

Se trataría de ver cómo el texto que consideramos literario tiene su razón de ser 
en los mismos motivos que justifican el uso de esos otros, y que si su complejidad 
es mayor, lo es en razón a que permiten posibilidades expresivas y comunicativas 
mayores . 

Este tipo de trabajo nos pone en la línea de sensibilización al texto literario que, 
a su vez, nos ha de permitir avanzar hacia textos cada vez más complejos. Sin entrar 
en temporalizaciones concretas, podemos postular que este camino culmine en el tra­
bajo sobre obras extensas de una cierta dificultad. 

Hemos mencionado el término sensibilización, y ésta es una palabra clave en la 
ensenanza de la litcratura por cuanto sugiere un imemo de abrirse justamente a aque­
llo que constituye la diferencia literaria. 
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Sensibilizar supone, en el caso concreto de la literatura, poner al alumno en si­
tuación de entrar en el juego que el texto literario propone, de poner atención en 
todo aquello que una lectura con finalidades informativas, instructivas o cualquier 
otra dejaría de lado. 

Es evideme que algo así no puede conseguirse con instrucciones, con sugeren­
cias, con explicaciones y tampoco con el Comentario de Texto, especialmente este 
último, ya que, en cuanto implica renexión y análisis, exige una actitud de distancia 
respecto del texto; distancia que se daría antes siquiera de que el texto literario pue­
da haber llegado mínimamente al alumno. 

Nos queremos referir de hecho, a un tipo de pedagogía de la literatura de éxito 
hacia los años 70. Dicha pedagogía se cimentaba en los principios de tipo formalista 
y estructuralista que constituían el paradigma dominame en las ciencias humanísti­
cas de la época. Se basaba, por tanto, en el principio de especificidad de la lengua 
literaria concebida como desviación (<<écan,.) respecto de la lengua de comunicación 
normal -si es que esta expresión tiene sentido--. 

Dicha diferencia procedía tanto de lo que era eHructural como de la connota­
ción semántica; procedía de todo aquello que puede servir para hacer del texto lite­
rario un texto desautomatizado con un alto grado de impre\'isibilidad. 

Lejos de obviar o reducir la distancia entre lengua normal y literatura, lo que se 
pretendía 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
bía convertirse en sentido. 

El método preconizaba lo que podíamos llamar una terapia del efecto, de la sor­
presa, terapia de choL En definitiva, una especie de ayuda a que el texto literario 
produjese su efecto. Después se podía ir hacia la reflexión, la fo rm ulación y las ex­
plicaciones, si es que ello era necesario o conveniente. 

No es neccsario comulgar con todos los principios teóricos que cstán detrás de 
esta propuesta pedagógica. Ciertamente, hoy nos veríamos más inclinados a con­
templar las cuestiones de producción de sentido como resultado de una interacción 
con el texto antes que como inmanencia del propio texto. 

Creemos, también, que podemos evitar el caer en el dirigismo - por Jo menos 
en el dirigismo más absoluto-- y a la vez mantener las propuestas básicas de esta 
pedagogía de la diferencia y la sorpresa. y estO es así porque lo que se proponía era, 
en definitiva, intemar asegu rar la recepción de los efectos de estilo principales del 
texto, o bien aquellos efectos que por algún motivo nos pueden interesar concreta­
mente, por medio de actuaciones previas (previas e inmediatamente posteriores a 
una lectura del texto por paree del alumno). 

Michcl Riffaterre definía un hecho de estilo como, más o menos, toda estructura 
verbal que suscita en el lector una reacción. Pues bien, la finalidad de estas actua­
ciones previas (propuesta de juegos connotativos antes de abordar metáforas difíciles 
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
ferencid sea ese, utilización de imágenes, música, sonidos, cte.), la fin alidad de tales ac­
tuaciones, decía, era la de asegurar que habrá reacciones por pane del alumno. 
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Finalmente, este método de sensibilización a la diferencid permite poner el texto 
en una situación comunicativa en la cual dicho texto se muestra, de entrada, cargado 
de sentido. El trabajo de averiguación de los mecanismos textuales en relación con 
el sentido se diferencia de! Comentario de Texto radicalmente desde el momento en 
que partimos en busca de las respuestas al enigma, el del origen lingüístIco-estilístICO, 
e incluso - ¿por qué no?- también extralingüístico de tal sorpresa, de aquello que 
ha marcado la diferencia, de aquello que nos ha llevado a hacer una lectura literaria 
del tex[O . 

En esta línea de trabajo pedagógico del texto literario, es evidentemente impor­
tante el trabajo de selección de tex[Os y la concreción de objetivos, máxime cuando 
lo que pretendemos, recordémoslo, es una iniciación a la sensibilización literaria. 

Los denominados talleres (Rincón y Sánchez-Enciso), son otra vía alternativa, o 
si se quiere complementaria. Éstos parten de la asunción por parte del alumno de 
la propuesta de «crear» por sí mismo una obra literaria. Encaminado en tal direc­
ción, el alumno descubre gradualmente los elementos constitutivos de la obra lite­
raria a medida y en función de la necesidad que de ellos tiene en el proceso de ela­
boración de la misma. La reflexión sobre la estructura de la obra literaria es implí­
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 ptoducción . 

Se puede prever una adaptación 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 combinación con otros procedimientos de manera que e! «taller» pueda 
ser propuesw como forma de trabajo a partir de cieno nivel del ciclo. 

Ahora que nos hemos referido a los talleres es quizás el momento de mencionar 
Otros tipos de propuestas de iniciación a la expresión literaria que pueden ser útiles 
en esta perspectiva que podríamos calificar de produaiva. Propuestas como por 
ejemplo la basada en la explotación de la necesidad confesional y de diálogo íntimo 
que puede ser más o menos habitual en las edades del ciclo que nos ocupa, y que 
pretende trabajar a partir de modelos extraídos de la literatura de la intimidad, si es 
que existe un género taL 

Otro aspecto o dimensión de la literatura distinta al de la expresión escrita pue­
de ser la expresión dramática. No sabemos si el profesor de literatura debe ser tam­
bién competente en la dinamización y el montaje dramáticos con los alumnos, en 
cualquier caso -yen el tipo de contexto más adecuado, clase o actividad comple­
memaria- creemos que no se debiera renunciar a esa actividad que también es per­
fectamente literaria. Al respecto y al margen del interés que en sí pueda tener la re­
presentación de textos dados del repenorio clásico, debiera contarse con las posibi­
lidades de la dramatización como medio de abordar temas, conflictos o una proble­
mática cercana a la experiencia o al mundo de intereses del alumno. Sin grandes pre­
tensiones, piénsese en las posibilidades de la parodia, por ejemplo. 

Desearíamos ahora, centrarnos en el tema de la lectura. 
Decíamos antes que leer es una actividad que supone una cierta complejidad de 

fanorcs, entre: Otros leer comporta todo [o que mencionábamos respecto de la com­
petencia literaria y la sensibilización al texto literario. Nos queremos referir ahora 
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a la lectura, entendida como actividad en sí, la lectura de textos complems, 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 proposición de una o más obras que el alumno debía 
leer durante el curso. Para control y aprovechamiento de las mismas se proponía la 
realización de algún trabajo, recensión, etc. También era frecuente el aprovecha­
miento de la lectura como ilustración de conocimientos correspondientes a otras 
áreas. Creemos que estos usos instrumentales no deben confundirse con lo que po­
demos entender por acto de leer. Es más, estos usos implican una mixtificación 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 pretendía 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 hipótesis y predic­
ciones que debcrá comprobar a lo largo de la lectura, este proceso no es, en sentido 
literal, enseñable. 

La habilidad y competencia para desarrollar estos procesos se adquieren a través 
de la lectura misma. La p ráctica de lectura sin otro obstáculo permite la adquisición 
de conocimientos sobre Convenciones Tipológicas de los Géneros literarios, de los 
Discursos y, en su caso, de las Gramáticas del Relato que integran, juntO a los co­
nocimientos que mencionábamos 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 «académica.~ ... El contacto con el libro ya se ha dado en el ciclo anterior, el 

.' que ha de ser de Primaria ; el {omento de la lectura, de la relación con la biblioteca 
escol ar no debiera de ser algo nuevo en el ciclo quc se inicia a los doce años. De 
hecho, tal contacto ha tenido su origen mucho antes, en el momento en que el niño 
comienza a dominar la lectura y la escritura, y esto tiene lugar a través de la narra­
ción oral de cucntos, breve5 historias, etc. Pues bien, se trata de no interrumpir, sino 
de contribuir al desarrollo de un proceso como el mencionado, cuyo sostén es la 
gratificación intrínseca que proporciona la lectura, es decir, 10 mismo que de hecho 
motiva a cualquier adulto a la lectura . 

La clase de literatura, decíamos, debe asumir la lcaura y, por lo tantO, el con­
tacto con la biblioteca del centro o con las públicas 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 lec aquellos libros sobre los que posee alguna informa­
ción a partir de la cual formular las primeras hipótesis interpretativas. Esta infor­
mación le llega al adulto a través de intercambios comunicativos diversos, pero fun­
damentalmente los realizados en su entorno. 

Lo deseable sería, pues, que la clase favoreciese la creación de un entorno ad 
hoc: de entrada, proporcionando una lista, comentada, de lecturas. Lista que ha de 
ser abiena (es decir, que admita las aportaciones de los propios alumnos, constan-
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tememe ampliada y renovada), extensa}' mu}' ,'ariada en 10 que respecta ;1 géneros, 
temática, dificultad -al igual que no existe un único 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 constituirán esa lista deben de adaptarse al propio hori­
zonte de expectativas de la edad, no debemos exclusivizar en ella la literatura juvenil 
estándar (la problemática alrededor de la mixtificación editorial de la literatura ju­
venil sería merecedora de una atención específica 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 títulos que cn princi­
pio pod ríamos juzgar que lo rebasan: no hay libros más o menos convenientes, por 
los motivos que sea, es el lector quien debe escoger. 

El libro clásico, es decir, el que sena objeto de estudio en la clase de historia li­
teraria debe constituir también la mencionada lista, por supuesto, en las condiciones 
de adaptación al horizonte mel1cionado (obviaremos aquí la polémica sobre las al­
ternativas: ediciones completas o no; ediciones actualizadas o no; ediciones didae­
tizadas o no). Por Otro lado, no podemos, evidentemente, limitarnos a la literatura 
amóctona. 

En segundo lugar, es necesario que la clase se constituya en un lugar de inter­
cambio y circulación de opiniones, con actividades de todo tipo alrededor de la lec­
tura: desde la exposición 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 exposición) se ha utilizado frecuentemente para designar 
aquellas capacidades que se relacionan con la lectura y producción de textos litera­
rios. La mímesis respecto del término chomskiano .. Competencia Lingüística. es evi­
dente y puede inducir a error, pues puede llegar a sugerir una interpretación de di­
cha competencia en el ámbitO de lo genético innato que de ningún modo es el sen­
tido que aquí nos interesa y podemos admitir (dicho sea al margen, los intentos de 
perfilar una gramática univcrsal de base lingüística y lógica para la literatura han aca­
bado en fracasos). 

El sentido que nos interesa -más cercano al uso corriente del término «compe­
tencia_ supone un saber extenso y diverso, que necesariamente se construye con 
el paso del tiempo y la experiencia lectOra. 

H emos presentado el término «Competencia Literaria .. primero en relación con 
una global Competencia Comunicativa, intentando establecer el máximo de simili­
tudes y señalando la integración de la primera, la literaria, en la comunicativa. He­
mos mencionado después del término .. Sensibiliz.ación ... Sin intención de confundir 
términos, pues una cosa es un procedimiento pedagógico -la sensibilizacióo- 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
teriorización de las estrategias de la misma y de la creación de hábitos lectores nos 
estábamos refiriendo también, de forma impücita, a la Competencia Literaria. 

Quisiéramos, abora, retomar el tema de la Historia Literaria al hilo de su rela­
ción con la Competencia Literaria. 
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En su momento, ya hemos afirm ado que la capacidad de contextualizar la obra 
literaria en el sentido de ser capaz de relacionar la obra con otros textos, otras series 
artísticas y otros productOs del pensamiento humano integrados en la HistOria. for­
ma parte de la competencia literaria. (Deseamos advertir que al hablar de contexto 
deberíamos examinar la posibilidad de considerar tantO el contexto de recepción de 
la obra como el de su producción). 

Decíamos al principio, que el modelo histórico había sido el paradigma de lo que 
fundamentalmente era la enseñanza de la literatura en el período educativo entre los 
12 y los 16 años. Si bien es cierto que dicho modelo tenía 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 menas cierto que el conocimiento del propio 
patrimonio literario y cultural tenía por objeto último el de velar, en un cierto sen­
lido y medida, por la integración social de los fururos 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 atención sobre la necesidad de que los alumnos conozcan la literatura es­
crita en la lengua propia (desconozco las últimas propuestas curriculares del Minis­
terio, pero sospecho tendencias muy similares). 

Ahora bien, cabe preguntarse si la función de la literatura, no ya única, siquiera 
principal o de cierta importancia sea la de ", enraizar» a alguien en alguna identidad 
colectiva, en cualquier sentido que quiera darsele a esta palabra. 

Por supuesto ni vamos a descubrir ahora, ni a discutir el valor documental de la 
literatura. ni mucho menos su relación dialéctica con la Historia. Es más, creemos 
que ésta debe ser una dimensión imprescindible en la enscñanza literaria, y no sólo 
porque, como decíamos más arriba, constituye parte de lo que entendemos como 
«competencia literaria,., sino también porque, desde la perspectiva histórica, la lite­
ratura nos permite configurar una imagen del hombre como ser social e histórico 
en formación constante. 

Debemos ser escépticos, sin cmbargo, acerca de que el método apropiado para 
la presentación crítica de la obra literaria ---es decir, de entrada, a salvo de cualquier 
teleología- en su relación con el Contexto histórico sea el de una historia del pa­
trimonio literario cronológica, completa. De hecho, algo así era lo que se pretendía 
en los planes de estudio todavía vigentes. 

No nos parece adecuado, por las razones mencionadas desde el principio de este 
trabajo, asomarnos a la historia literaria en los primeros años del ciclo. En todo 
caso, nuestra propuesta sería la de acercarnos a dicha dimensión histórica 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 días ---con períodos especialmente 
densos y complcjo1>- y que incluye también la literatura hispanoamericana, es lite­
ralmente irrealizable en el espacio de un solo curso; y creemos que esta considera­
ción ya basta por sí sola para descartar dicha alternativa. 

Si de 10 que se trata es de abordar la historicidad del texto literario, ello puede 
hacerse perfectamente a través de la selección de unidades monográficas, en cortes 
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sincrónicos practicados en el conjunto del devenir histórico, definidos por el interés 
hacia ciertos mamemos o hacia ciertos temas y problemas. Dicha selección mono­
gráfica nos ha de dar la posibilidad, siqu iera en cuantO al tiempo material, de plan­
tearnos un trabajo más completo y más complejo, lo que, a su vez, ha de hacer po­
sible la apertura hacia la interdisciplinariedad. 

Como última reflexión acerca de la visión histórica de la literatura cabría plan­
tearse la posibilidad de no limitarse exclusivamente a los temas de la literatura pro­
pia. Introducir textoS de la literatura uruverSQI es algo que parece perfectameme po­
sible y adecuado a la metodología de los cortes sincrónicos: desde dichos textos se 
puede abordar cuestiones de imertextualidad, de circulación internacional de las ideas 
y movimientos estéticos, al mismo tiempo quc !lOS abrimos a una más amplia y real 
contextualización de la literatura propia. 

Aún más, creemos que e~ lícito -aunque por supuesto no obligatorio-- plan­
tearse, con todas sus consecuencias, la posibilidad de abordar la literatura desde un 
enfoque supranacionaJ. Entre las eventuales objeciones a una propuesta como la que 
acabamos de hacer, podría COntarse con la de que algo así significaría renunciar a la 
posibilidad de trabajar la literatura como modelo de expresión lingüística en la pro­
pia lengua. Sin embargo, no sólo se poseen excelentes traducciones, las cuales en sí 
mismas pueden ser modelo de uso lingüístico, sino que, y en cualquier caso, dehe 
preguntarse por la rcalidad pedagógica de los modelos, su verdadera incidencia; di­
cho de otra forma, cuáles son los verdaderos modelos que el alumno elige y asimila 
a su expresión -y cómo y por qué-. 

Finahnentc, el patrimonio auténtico y la oferta a la que, como lector, accederá 
el alumno fuera de la escuela será la de la literatura universal. 
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COLECCIÓN SEMINARIOS 
EDUCACIÓN y LENGUAS 

Relación de Publicaciones 

BILINGÜISMO y EDUCACiÓN EN CATALUÑA 
Teíde. Barcelona, 1975. 

- Ponencias y comun icaciones presentadas en el [ Seminario sobre educación 
bilingüe en Cataluña, organizado por el ICE de la US. 1974. 

BILINGÜISME I EDUCACIO 
Teide. Barcelona, 1976. 

- Ponencias y comun icaciones presentadas en el 11 Seminario organizado por 
el ICE de la VB en Palma de Mallorca, 1975. 

BILINGÜISMO Y BICULTURALISMO 
Ceac. Barcelona, 1978. 

- Ponencias y comunicaciones presentadas en el nI Seminario organizado por 
el ICE de la VB en Tarragona, 1976. 

JORNADAS DE BILINGÜ iSMO 
ICE. Universidad de Valencia, 1979. 

- Ponencias y comunicaciones presentadas en el V Seminario celebrado en Pe­
níscola, 1978. 

LA PROBLEMÁTICA DEL BILINGÜiSMO EN EL ESTADO ESPAÑOL 
ICE. Universidad del País Vasco, 1980. 

- Ponencias y comunicaciones pn:scntadas en el VI Seminario celebrado en Za­
rautz, 1979. 

LENGUAS Y EDUCACIÓN EN EL ÁMBITO DEL ESTADO ESPAÑOL 
ICE. Universidad de Barcelona, 1983. 

- Ponencias y comunicaciones presentadas en el VII Seminario organizado por 
el ICE de la un en Sitges, 1982. 
J. Arenas, J. Arnau, P. Ayerbe, R. Calatayud, E. Eguilior, M. Fernández, 
CH. Fitouri, X. Garagorri, J. Iborra, X. Quintana, A. Martiner, G. Mazzot­
ti, M. Muset, L Oiharzábal, R. Puighermanal, M. Siguan, A. Vila, M. Vives, 
F. Zabaleta, M. Zalbide. 

ADQUISICIÓN PRECOZ DE UNA SEGUNDA LENGUA 
ICE. Universidad de Barcelona. 1984. 

- Ponencias y comunicaciones presentadas en el VlII Seminario organizado por 
el ICE de la UB en Sitgcs, 1983. 
M. Siguan, 1. Vila, L Idiazabal, S. López, A. de Houwer, A. Sinclair, G. Ba­
daf. M. Belart. M. Rossell, R. Ros, M. Flaquer, L Oiharzabal. P. Sanz, U. 
Ruíz, P. H crnández, J. Kortabarria, A. Arberas, G. Gómez, A. Nogueira, C. 
Fleta, A. Olmos, J. Arnau, J. lborra, M.A. Fernández, E. Alba. 
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ENSEÑANZA EN DOS LENGUAS Y RESULTADOS ESCOLARES 
ICE. Universid:ld de Barcelona, 1985. 

- Ponencias y comunicaciones presentadas en el LX Seminario organizado por 
el ICE de la UB ('o Sitges, 1984. 
1- Amau, J. Arenas y M. Abeya, A. Alsina y A. Bel, M. P~re%. A. Flor, A. 
Olmos y C. Flct<1, E.I.F.E., M.A. Pinto. M. Scrra, E. Carriga, J. L1ugany y 
N. Silvestre, CRALL, A. Tabourct-KeUer, l. Santiago, M. SiguaD. 

LENGUAS MINORITARIAS Y EDUCACI6N 
ICE. Un iversid:a.d de Barcelona, 1986. 

- Ponencias y com unicaciones presentadas en el X Seminario Internacional or­
ganizado por el ICE de la UB en colaboración con ¡'AIM AV y patrocinado 
por la UNESCO. Sitges, 1985. 
W.F. Mackey, R. Pannikar, R.M. Díaz,J. De Vries, M. Siguan, F. Vallverdú, 
J. Arena.~, Equipo da Dirección Xeral de Política Lin güística, J. Labelle y H . 
Ruimy-Van Dromme, A. Valdmen, W. Haacke, J.A. Foley, V. Siljanoski, 
S.M. Shafer, M . De Greve. 

LENGUAS y EDUCACI6N EN EUROPA 
ICE. Universidad de Barcelona, 1987. 

- Ponencias y comunicaciones presentadas en el XI Seminario Internacional or­
ganizado por el ICE de la UB en Sitgcs y patrocinado por la UNESCO, el 
Secretario General del Consejo de Europa y el . Patronat C:nali pro Euro­
pa,., 1986. 
M. Sigu:m, J. Arenas, X. Rubal, J. Garay y 1. Vila, G. Margan, K. Gerth, F. 
Sierra, N. Bonani, M. Rey, J. Sehon, E. Zu:melli, H .G. Widdowson. 

LENGUA DEL ALUMNO, LENGUA DE LA ESCUELA 
ICE. Universidad de Barcelona, 1990. 

- Ponencias y comunicaciones presentadas en c:l XlI Seminario InternacionaJ 
organizado por el ICE de la UB en Sitges y patrocinado por la CCE yel ... Pa­
tronat CataJi pro Europa'" 1987. 
M. Siguan, A. Camps, I. Humblet y P. Van de Cracn, G. Wells, Ch. Ling, 
N. Saló. J. Dolz, C. BI:mche-Benveniste, J.Ma. ArtigaJ, 1- Arenas , 1. ldiáza­
bal, F. Álvarez, S. Stijner, K. Drepez y A. Wynanu, E. Kouuouvanou, R. 
Renard, G. Lambelin, F. Lapeyre, T. Vallen, l. Humblel. 
Traducción: Ángels Garcia. 

LAS LENGUAS Y LA EDUCACI6N PARA LA PAZ (LlNGUAPAX ll) 
ICE. Universitat de Barcelona, 1990. Editorial Horsori. 

- Ponencias y comunicaciones presentadas en el XIII Seminario Internacional 
organizado por el ICE de la un en Sitges, patrocinado por la UNESCO y 
el .. Patronat Catala pro Europa,. . 1988. 
Z. Radnai y G. Sz¿pe, M. Llohera, E. Gouma, F. Calvetti, M. Pujol, H. Gior­
dan, L. Jacoby, F. Sierra, J. Colcrnan, G. Haziiel-Massieux, M. Pujol, H. Gior­
dan, L. Jacoby, F. Sierra, J. Coleman, G. Hnacl-Massicux, J.P. VanDeth . 
R. Chaudenson, M.M. Ngalasso, J. Dichy, M. Strubell, M. Fon, S.E. Han ­
sen, J . Sikma, B. Kruck, D. Girard, M. Siguan. 
Traducción: Ánge1s Garcia y Montserrat Menres. 
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LA ENSEÑANZA DE LA LENGUA 
ICE. Univcrsitat de Barcelona, 199 1. Editorial Horsori 

- Ponencias y comunicaciones presentadas en el XIV Seminario Internacional 
organizado por el ICE de la UB en Sitges, patrocinado por la DIGICYT del 
MEe y el .. Patronar Catala pro Europa». 1989. 
1. Vila, A. Camps, O. Guasch y M. Milian, J. Badía, C. López y A. Noguc· 
rol, l. Miret, L. Tolchinsky, L.M. Larringan, j.M. Anigal, J. Dolz y M. Pujol. 
1. Idiazabal y A. Bilbao, Y. Peelers, M. Siguan, M. Tost, F. Calvetti, C. San­
tOS, E. Gouma, B. Van Thielen, J. Vidal, LL Valles, R.O.U. Strauch, S. Bo­
nilla, L. Van den Heuvcl, M.P . Bartaner, E. Aznar. 
Traducción : Ángels Garcia. 
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