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o Marvin Harris la historia
wados norteamericanos gue
sr padecer asma, debid per:
: relacionar con los amigos
de sus padres, también ellos sordos. Ante esfa siuacion, ios
- padres decidieron que la crisitra habia de ver la television

“ varias horas al dis con el fin de que asi pudiera acceder a la
"lengua inglesa, Pero, a los {res ahos, ol nifio manejaba con
' _soiium el sistema de comumn in gestual de los sordos vy
no pronunciaba ni una sola palabra en inglés.

Esia anécdota, por simis ilustra de manera clocuen-
sobre una verdad largameonte olvidada: que las lenguas
hamanas no son nads, o casi nada, fuera de su dmbito na-
ural de uso que es la converscion, la interaccion comuni-
um el trafo ver bdf C uf?f;’s Verdad largamente olvida-
i de reflexion lingiiistica v de
sfuerzos en la escritura of-
excelentes de la vieja retén-
o dimensién primaria del
wy oral,
ente (ia tradicional

. Nara el famoso antropdis
real de un matrimonio de sord
v un nIfo oyente, paro qu
‘manecer en casa v s0ic

s

v ia mo-

L vivaz v ‘,@ponfw , P
ma.i ¥ carente de interés
Con todo, el enadro eshoyado hasta aguf queda incom-
porque, ademés, lo practica docente, dirigida e inspi-
aipor las obras nali gtorgd una imporiancia
urada a la reflex a sobre las unidades v las

1

7




estructuras de la lengua, cosa gque, de una parte, restd un

tiempo precioso a las practicas del uso (incluso del escrito)
¥, por ofro lado, introdujo una serie de procedimientos {de-
finiciones y analisis) que en la mayoria de los casos estaban
muy por encima de las capacidades ocastonales de los alum-
nos. Estos se vefan obligados 2 memorizar {que no 2 enten-
der}, con lo cual la ensefianza de la gramatica introdujo la
solemine aberracién de establecerse como la adguisicion de
un conocimiento per se, desvinculado, incluso, de la propia
lengua. Casi nunca la ensefianza de la gramética redundé en
la mejora del instrumento expresivo.

Y la incorporacién de los nuevos métodos elaborados
por a lingii(stica moderna no vino a resolver los problemas.
Cabe decir enérgicamente que ni el estructuralismo, ni a
gramdética generativa, se constituyeron en teorfas del len-
guaje con la esperanza de verse reflejados, algin dia, en ln
docencia primaria ¥ secumdaria. Pero wn extranio afan con-
dujo a muchos a adaptar de forma apresurada lo que era
inadaptable, y el mundo de la docencig tuve gue sufrir came.
bios vertiginesos de terminologia v de métodos que, en e
tondo, volvieron a dejar las cosas como va estaban: apren-
dizaje de definiciones rara vez entendidas, practica del ana-
lisis v descuido casi total de los aspecios tipicamerte co-
municativos, Con este panorama a la vista, las voces gue
regularmente se alzan para denostar la pobreza de los usos
lingiifsticos de nuesira juventud tendrfan que saber va, y
con exactitud, hacia dénde deberian divigir sus criticas,

Ciencias del fenguaje, competencia comunicativa ¥V ense-
fanza de la lengua es el toque de atencién necesario. Y es,
sobre todo, un muy elaborado programa de principios y de
trabajo para enderezar las actividades sobre fa lengua en ef
ambito de la escusly, El enfoque comunicativo-funcional
parece ser hov la tnica via transitable, si de lo que se trata
es de evocar v convertir en realidad las capacidades expre-
sivas de los alumnes, de potenciar su competencia comuni-
cativa, de alcanzar cotas razonables de eficacia en la pro-
duccidn de los actos verbales, de saber modular a lengua,
en suma, adaptandola constantemente 2 la gama variadisi-
ma de las situaciones de uso,

Pero esta obra no se guiere limitar a proponer un direc-
torio o vademécum de ideas pricticas para incidir en las ac
tividades lingitisticas de! aula, Es, muy principalmente, una

8

reflexién profunda v eficaz sobre las c;end:.?}ones Ijséégif}dz
sobre la responsabitidad de los docentes eg ; g{i‘{i’a cion ge
esas habilidades comunicaiivas que, en e ;n}z 1‘&;%?0 e
‘estar al alcance de los destinatarios Gltimos del esiuerz

- 5 ras aliosos que merecen
May atn en esta obra oiros rasgos valosos g

: han 2s0rito $ SESONAS COn AT
ser destacados. Quisenes la mzi J;:ﬁ?;zi ;Eif;%{z > con am-
st practica y también en el es-
sudio de los vinculos gue 1 ios me.c:f}ms,ﬁjes égﬁ ;sgfnfi;
miento v los mecanismos o ex?re:f:;?;?'. f?j::iiaun én;f;itg
expericncia no es la propis de guienes “‘jir gducaﬁga o
cerrado, v por eso incorporan a su P?O?Llf_’f’_?_ o
hallazgos mis recientes de ias clencias fmog:n}‘ .ua},i de japsk
copedzﬁg@gia, de la linglist t‘extuai ffa’sianbi! ?ﬁlié;tgva 2
ensefanzal, del analisis de la ;m'_f;.*racuond\fom e ad{.;nes
la pragmatica v de todo un amplio az’cod e H;. ,;jén e
.qu'e dan al trabajo la solidez derivada de toda vi .
piamenie y productivame

interdisciplinaria,
Hoy, en momentns de re

plia experiencia en la ;‘:r'af,ﬁ_
los contenidos v formas de

forma es dsta una obra impor-

; X ia inexcusable para to-
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INTRODUCCION

Curvicular Base (MEC, 1989)
5 SUpUSO BN SU IMomento la po-
o documento significativo v rele-
svaluar, en una lectura inteli-
@ fo gue a veces DErTmancoe
la prosa curricular, cudles
¢ por la Administracion para
1o educativo, qué concepaio-
foicas v disciplinares se argu-

sadas a los Hempos gque vivis
ado de ruptura o de respeto
sle advertir en la formulacion
orientaciones didacticas de
de conocimiento.
en principio un textoe para ¢l
midad educativa, los decretos
imas en las etapas de Bduca-
_ RO, 19912 v 1992a) v regulan
los contenidos, obietive ins de evaluacion de las dreas
sew el ambito de actuacion Ministerio de Bducacién ¥

Thiencia (MEC, 1901h v 1992b) v en ios tervitorios de las
“administraciones a con competencias en educa-
“Eibn, constituyen un refer immediato e inexcusable, por
i cardcter prescriptive, hora de analizar los enfogues
los a partir de las opciones dis-
gue, de forma mas o Menos
2propiadas para el disefio de las
uencia, para el trabajo

La aparicion del Diserio
para la ensefianza obligator
sibilidad de disponer
vante a la hora de conoger
gente capaz de dotar de sent
oculto en la tupida retéric
eran las intenciones esgri
justificar la reforma el
nes psicopedagog
mentaban como B
mos v, en consecuenia,
a Ja tradicidn escolar era
. de los objetivos, conteni
" cada una de las etapas
: Si el disefo curricular
“debate en ef seno de ks
Cque fijan las ensehanras
CEion Primaria v Secw

1]
pL

ciplinares v psicope
expresa, Se defiendes

T OO
programaciones de drea oy, en consec
educativo en el aula




- En el frea de Lengua v Literaturg o

I enfoque comunica-
tve y funcional asumide tan

to en el disefio curricular como
en los decretog citados debe suponer, mds alld de las inco-.
herencias que en algunos momentos se observan entre unos
objetivos formulados en términos de competencia discurgi-
va v de mejora del usq SOMPIENsivo v expresivo del ahim.
nado y unos blogues de contenidos en los que a veges el
peso de lo morfosintdctico ¥ la visiGn sacralizada de lo lite-
rario coniradicen el Biro pragmitico adoptado (Fidalgo v
otres, 1989 Lomas ¥ Gsoro, 19913, una revisidn en profun-
didad de Jas bases tedricas (lngiiisticas v Hierarias) en jas
que se ba sustentado nuestrs formacion inicial como Filolo.
808 v en las que en lineas geoerales nos hemos apoyado en
el trabajo de aula Gquienes ensefiamos lengua y literatins,
¢ En efecto, las teorfas gramaticales (estructuralists ¥ ge-
nerativista}, con sy visién inmanentista de los fendmenos
Hngiifsticos v su preccupacion por el sistemsg abstracto de la
fengua o por ia construccion de un modelo form

al gque de
cuenta de la competencia lingiifstica de] hablante/ovenze ideal,

no pretenden analizar de forma sistemdtica v rigurosa los 6.
pos de practicas discursivas que de forma habital COTIS
tuyen la comunicacion verbal v no verbal de

las personas.
Por su parte, Ia aproximacion historicisia v formal a los tex-

tos literarins, dominante ann en la investigacién filol6gica,
ha sido puesta en tela de juicio por su inadecnacion come
criterio ordenador de una ensenanza de lo literario orients-
da ahora hacia una comprension cabal de ia phurifunciona-
lidad det diseurse literario v por tanto de las determinacio.
nes de diversa indole que condicionan la produccion ¥
recepoion de los textos
Es innegable el interds de los enfoques gramaticales si de
lo que se trata s de dar cuenta de algunos aspecios de &is-
tema de Iz lengua, como Ing fonolégicos o las moriosintic-
feos, pero parece ohvig que la significativa desatencidn de
estas escuelas al estudio de las modalidades de usn, s ol
do intencional de los actos de habla o de Jas BOTIMas socio-
culturales que rigen jos intercambios comunicativos ¥ SU es-
.casa coniribucicn al analisis de log procedimientos de
L ereacion del sentida, constituven insuficiencias m4s gque evi-
dentes si de o que se trata es de entender I ensefianza de
ngua orientada 5 Hita mejora de las capacidades de usp
prensive ¥ expresivo de los aprendices que

Vi~

les permita

e AR A
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Tleadauisicién de lag nermas, Oosirezas y::foq ‘ i_omwef{md
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mias v Osoro, 1?%}. e
% Fn csie se:.nmd-s,.en el e
guas —incluida, 3‘;31!;;,’;;&}3*;\.
procediendo de formw
los sesenia a una xev .
gua v la comumcacion ¥ i

»o de la ensefianza de las }en;
la lengua materna-- se es{;a
inuada desde la década de
s concepciones sobre la ie{p
mebiemaa implicades en ia
revision, que de un modo u

3 i veerian b “
ensefianza de 1as m‘ifi'; ) evision, e G e T
arranca de los plante: m
otre arranca dae

21 ternoldgico en nuestra z'%:.rea
pmmcadogfi ° %Lm permanenie migrrogacion v sea, ‘gle;z
e S{}mﬁﬂ?;} Eaﬂja;n;;r{te:, Si D ferreno de debate q*;z;: ost
un c:amp(i e ‘f.,ﬂi@acm de disciplinas é_l\fe}f§a$. En aia ar 5.0”
ablerto a ;aﬁ?_hl .i; n«z influe capital los &,ﬂi(‘,l’i’(}ga]"} zi oo
sion }.Em ge% ﬂﬁ{fo nitm deb so de las lenguas a los qued: ,d(;v
A &5,9»») yssu taniz o chomskiana-— 1o pod Jx:a ar
A los problemas del significado
lingifstics, de los proceses ;‘m_}mlégicos ~qa:i-e gef;:;g iie;(p; gn

mgUistco, Ta comprension de un mensaje, ae ia ariacien
e Lo q}?ri&}'} - las producciones hngu;shca&,; e la
e e s !U{‘ﬁ 74 v funciona una conversacion y
10 c e yden las p;'esuposic.iolzes ?._ﬂ“s.?
e f-’\mfilofl ’fwi"' N n fin. de los elementos }??ra;.iri_guzfz;
S 5:5113310 1os %#ivzuambi{}s wmumcatwﬁ?'? f) ‘é €
resamic \’@i"ﬁﬁ‘ QS ‘ijnfhu i gue los intervoganies E’\%‘;-
< eS‘v“miW? L'QUL“ 'i: *f} | v a la aparicion de Huevai’ ,d_
©tdos usos ngdistioos can o lo aparicion de nueves <
v eiplinas —a las que s gia} adelant
7 teptan dar '{‘@S%}ii&i&t:vﬂ? o
“rfas gramaticaics 5(}!37& ot
g La nocidn ds; z,i
 pragmaticos, socic

—
-

una respuesta adecuada:

asi come el eje de e:z.‘{'o(.;ue:s
5 v discursivos sobre Eal}f:}flgiid..
5: ien la actuacidn 'ﬁm.gx,n.stl,cag
general como un {:(;:r;.\;gf;&@ Ei ®
coién social orientadas a la

negociacidn Cu}iﬁrz‘.{
Giomes concretas d
/astc paisaje ci.am;
1 estudio de los fes
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- tsoiphi 2 CON

3, proteico e interdisciplinar, qu; ¢ z}

PPN 5 ka0
wenos reales del lenguaje v de la

£3




MUBICacitn esig influyende
nes schre In ensefianza de Jas lengua
modelos de planificacisn,!

No dehe _z‘ntezpmiame,
niendn un gi

sin embargs, que esta
YO mecdnico en Iy ensefiansa de
se limite 5 sustituir lag referenciag gram
orientaciones Pragmiticas o discursivag,
minar recursos explicativos

ia descripeion en el aula de
Ia lengua ¥ en este sentide |
pueden ser enormemente tiles o
audnemio del sistema
tes de decisisn tan ;émportantes, al
plinares o epistemoﬁégicas. Coman
dagogia de las lenguas h
dos tentaciones Contrapuestas: Iy
aplicada & 1a de hacer lingtiistica
FIECIO parece ser o que ef py
apunta:

s estudio
lingtifstico. »; de olvidar oipas fuen.
BEROS, como las disel.
seflaly Bronckart, ja pe-
& estado —y egig AG— sometidy a
de hacer psicopedagogta
aplicada, E} caming co-
Upio Bronckars (1985: 110.1 i1}

La diddctica de la lengua se Propone (LY volvey 4 utilizar jo
plano, analiza, fas finalidades suciales on
o a nivel de discursos oficiales come de las prac.
bates de Ia clase, v adaptar 4 este andlisis log

de renovacion de log Programas v de |

edagigicn en orimer
Vigencia

trabajos
08 métodos dg ensefinrg,

En el caso de In “hsefianza de la lenpua materna parecs
haber, f‘@iizmenm, h acuerdo entre g que sen las finalida.
des recogidas en las disposiciones oficiales spbre el curricy-
le, a jas que aludimos a] imicio de as gue po.
drian derivaree de planteamientog BO especializadog sobre
la conw miencia de desarroliar fas Ccapacidacdes eEpYesivag
¥ Comprensivas del aluranado, ¥ io gue manifiestan espe.
cialistas en asuntos Hnglifsticos “uando kablan de fa enge.
fanza idiomatica en niveles obligatorios de escolaridad. po.

Hriamos decir U, Como corelario de £5a5
finalidad principal de s ensefanza de
-t dotar af alumnade de ios re

estas lineas, |

posiciones, Ia
& lengia materng se-
Cursos de EXPresion v com.

S1E U reflexisn on O 3 fag mplicaciones de Iog
S tle {disciplin s, socz’::peciagégim

; W diddctics en ¢ aul
Vin el cagitulo 3 de

diversog enfogues
¥ sacic;iingi%.fszécoﬁ_} 2 I hors de fa

B de lengug puede encontrarse en sorg
este Bhpp,

boderosamente. ey las posicio.
5 8us- métodos v log

2I10S propo-
a lengua que
aticales por jas
MNi se trata de el
“ue pueden resyliar Gtiles para
algunos aspectos del sisterna de
as descripoiones Eramaticales
sincrénice ¥

: los usos linglifsticos v c:a}n}ut-
una utilizacion adafcruada_, .(ﬁ,{a;kf}s
v no lingtiisticos dispum‘a}e? ﬂiv}
os, con diferente grad? {ie' ?3; -
»sus producciones orales v es-

L prension, v de }“ej%‘*
nicativos, que e per
diversos cédi gos lin
BHIACIONSS ¥ Comie
malizacidn o plani .
e de acusedo on que ésta es la fir;:a:hdad. &%.szfa
e - ?; atencidn diddcdca a las ca-
; SUpone 1omar como _zjsfe’.?fren;
spetencia comunicativa’ de
o el conjunta de Procesos y
—lingiiisticos, sociolingisti-
R qu} el habiai%‘ire.!f‘;}rentej’egu
njuego para producir o com-
4 la situacian v al contexto de
‘malizacion requerido. La %1?—
w trasciende asf la nogion
fngilistica —entendida és a
sablante ideal para reconoces
wl de oraciones a partir dc,l Hn
widw ers una comunidad mf’
@65}» y supone concebirla
quftrernd, es decir, como el do-
codimientos, normas y estra-
isidn de enunciados adec?an‘
SNEs a‘.m"mmic:aiivas‘ {gu,e‘ .is.:xs
Hzan en contextos dn‘*ersm;. s
en gue nos hermnos ierm;_sdo
i v ilteratura parecen cuf:-%i:sfe
oo hpw‘} ntes o i sados a la hora de SI?E‘EOHM:H:
com T ”‘}Sm'i ?i‘i* {fh onales de la ensefianza de la iéﬁgﬂa%
com los enfoquees funcions Lot ensepaneg de | (‘:&pduda
nsive y expresivo del aii%me
de su :L‘(;f‘}l.}ié’l"éf?’z’(:fa COMLICE-

s

cia principal el con epto
aprendiz, @né‘,en{ile{s?{; st
conocimisntos de diverso |
£os, estratégicos y}(is,_ e Y
critor/iector deberd
prender discursos a uac
comunicacion vy al g;‘;adm LII
citén de competencia o
chomskiana de cont
coma la capagiﬁﬁag de
y produciy una infin

glifstica homogdnea {Chomn
como parte de la contpeles
“minio v la posesion d
< tegias gue f‘hac:eny PO bl
“dos a las intencione

interlocuiores viven
81 los paradigm:

con un disefio didactico de
des pragmaéticas de uso ¢
S 3 o
eado orientadas al cles

asmricariva fue acufiade por L ;L}(
LEFVILEL PRGN i A
terte modo programatico, J: he i:ir(
n 1964 en Americon Authropoln-
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wographie of Cospmi
st, vol 68, 0. 8, pe
Y30 Uil
‘Sompetenc
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itva, entonces hahra que rastrear en- el panorama de las
clencias del lenguaje y-de otras disciplinas afines aguellas
aportaciones que, pese-a no haber penetrado ann, por razo-
nes diversas que serfa prolijo ahora intentar justificar pero
que sin duda tienen poco que ver con la légica interna de
las disciphinas, en los muros de Ia inmensa mavorfa de las
escuelas de formacidn dei profesorado v de las facultades de
filologia de este pads, sin embargo han ido creands 2 Io Jar-
g0 de las dltimas décadas un corpus estinable de investiga-
CIOn en torno a los usos comunicativos que intenta dar
cuenia, desde perspectivas tedricas, dmbitos de actuacion v
presupuestos teoricos diversos, de la variedad de usos ver-
bales v no verbales que los interlocuiores utilizan mediante
acciones desplegadas con finalidades MUY precisas en situa-
clones concretas de comunicacidn.

El estudic de .Ez;t lengua

A lo largo de Ia historia de la bumanidad, ¢ hecho
Lingiitstice ha sido uno de los interrogantes que ha desper-
tade un interés constante. Desde fes primeros fildsofos has-
ta los actuales investigadores en inteligencia artificial, pa-
sando, naturaimente, por fildlogos v lingiiistas, a lo fargo de
nuestra historia ha hahide persomas, disciplinas, escuelas
que han tratado de entender In enorme complejidad del len-
guaje,

Los estudios sohre el lenguaje v las lenguas han ido pro-
gresande, cambiando de atientacidn, diversificandose, en
funcion de los diferenies estadios del desarrollo cientffico o
intelectual, de los diferentes objetivos que los propios in-
vestigadores se proponfan alcanzar ¥ de las necesidades Ggue
el desarrollo social exigia* Prueba de ello son, por ejemplo,
los trabajos de los modistae {Thomas de Erfurt, Martin de
Dacia, Siger Courtrai,.) situando la gramatica en Jas coor-
denadas de Ia filosofia escoldstica medieval; Tn Grammaiie
de Port-Roval en el drmbito del cartesianismo; los desarro-
Hos del historicismo {en especial, Scheicher); el organicisme

4. Para una visién o
€0, s¢ puedan consititar Robiy
Jo(T9RT:

leta del desarvolin det pensamiento Bngfifsti
s, BLHL {1967, Sampson, G. (1980 ¥ Tusdn,
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enire ofros factores, de un cli-
io de coltive de la obra saus-
muche a las aporiaciones socio-

de Cuvier como compg
s de opinidn que serd o
" suriana, que debe 1o
mg;‘éfzf;i?fif & On Y prescriplisn en ios es-
: %:udx:)a rﬁ,ﬁ giiistico 3o SO diversaf o_ﬁf-z;fg!,a?i?
nes gue han convivi o mejor o {km i??i aaiom— 2 ?gég
go de la historia de In rellexion Hogiistica (Tusén, 1 ,

. - o
Eggiiié «iniradas» de gue han sido ijmo el i&,ngua}\, y fas
“lenguas han tenido procedencias v enfoques dwarm&i. Y aen
: .iengud&( ﬁdﬂr Iﬁl : tramos tres tipos de acercamiento al
P, CE%{H%“%’ oo s en tz ¥ q;mida fundamental, se
Cfendmeno Hngiifs en s ido fundamenial, s
spantendran a o - 1 historia de iniﬂ.l (V}} celdenial
“En primer lugar, iu /i se peupaba de las relaciones en
Cire el lenguaje v el y
ilepifééf?l fid‘ rfl:” ia gramdtica servia de clave para
- mﬁ“? i}, LQ ‘ﬁi%;ﬁ !s" ;'u.'f.m‘es antiguos que mas ade-
: iiniz};sz’j;;m;;;,;aai’@z«; comoe modelos del E%Eieﬂl asané)ird Zi
. pO altime, la retdrica, ol urte de la perswuaszorv}ﬂa) tr'?‘:%ﬁ .
* discurso, proponia m v del buen decir en los 4m bitos .6:
S ; naneras de tratar of lenguaje v las
i latine (Donato, Prisciano, Cice-

i la vida pubiica.
Jenguas pasardn a,

~aciones basicas de la retérica
snos mas adelante, alpunos de
una gran modernidad, Aristdte-
o el arte de descubrir los roe-
irerdn da vinoules a la dialéctics,
humana, v a la i.me.nci_é:i de{i ha-
suditorio, En los tratados de re-
v ode otros come Quintiliano, en-
ones a las partes del discu,rs.so v
sobre las tipologias f;i.i.SCLH‘S}.‘JEJ:S
autor, al que podriamoes consi-
ta de la lengua del mundo oc-
educacion de la ca’pacidad disw
nental de la formacitn del buen
ins estan, por naturaleza, prepa-

Crevisar brevemer
clasica porgue, oon
s plantearnienius son

ios de persuas
ue frata de ia

thrica de estos autores,
. OnRIraros Mmyunernsas ¢
e reflexion s
qite proponen. E il
derar como &l primer Jids
idental, considern que
Grsiva o5 una i s barns
ciudadano para la gue o
AAGE:
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El nacer algunos rudos e incapaces de ensefianza, tan con-
tra o natural es como o son los CuLrpos giganiescos ¥y mons-
ITUGS0s, quUe $on muy raros. Prueha es gque en los nifios asoman
esperanzas de muchisimas cosas; las que si se apagan con la
edad, es claro gue falto el cuidado, no el ingenio {Ouintiiane,
pags, 41-42),

A través de la romanizacién, los planteamienios clfsicos
sobre el lenguaje legardn al resto de los paises del occiden-
te europes, ¥ compondrin uno de los pilaves (el Trivium) o
los que se sustentars la ensefianza durante la Edad Media
{el otro, el Quadriviim, estaré compuesto por las disciplinas
cientificas). Las gramdticas latinas serviran posteriormente,
en el Renacimiento, de modelo para I elaboracion de las
gramaticas de las nuevas lenguas, y unas v otras segudrin
formando parte de las ensefianzas en los monasterios v oen
las universidades. La retérica continuara teniendo un tugar
especial —aungue también sera obijeto de enconadas deha-
tes religioso-filosélicos— en ef smbito de 1a vida piiblica, so-
bre todo dentro del mundo eclesidstico, Asimismo, Ia espe-
culacion filosdlica sobre la naturaleza del lenguaje tomara
muevos rimbos (fulio Oésar Escaligero, Petrus Ramus, o
Brocense, Port-Roval, ete) v configurard una fecunda co-
triente de pensamiento Hngiistico que correrd en paraleio
con ta descripeidn de las lenguas,

Curiosamente, la primera -—¥ Onica-— de estas tradicio-
nes que guedara relegada al olvido hasta hace bien POCO
serd la retdrica, que en el siglo xvin desaparecers de los pla-
nes de estudio franceses v, a través de la influencia que du-
rante esa época ejercerd Francia sobmre los demads paises eu-
ropeos, también en éstos quedara relegada a clertos dmbitos
de la vida religiosa v juridica.

Durante ef siglo ¥1x, todas las ciencias experimentan no-
tables avanc

5. Viajes, descubrimnientos v desarrolio tecno-
logico son tactores que contribuven decisivamente a este he-
che. Los estudios lmglfsticos no gquedardn al margen. Fl
descubrimiento del sanscrito a finales del siglo anterior v el
interés, tan propio de la idecjogia romantica, por el conoci-
miente de los propios orfgenes influiran en el nacimiento de
la graréatica histérica v comparada (R. Rask, F. Bopp, I
Grimm), de la neogramatica (A Leskien, K. Brugmann, H.
Osthotl, H. Paul), del desarrvolls de las especulaciones sobre
el origen del lenguaje, iniciadas en ol siglo xvin (Vico, Con-
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dillag, Rousseau) v, va a finales del siglo xm de los estudios

dialectolégicos v también de la fonética. -
En las ensefianzas ne universiarias, que en este %igio
empiezan a extenderse hacia todas las capas d‘,& la jp@i?}ga?xon
en jos paises occidentales, perviven los mgéﬁ;{)s trad;muna—
les de la ensefianza de la pramatica entendida como el «arte
de hablar v esoribir correctamente una lenguas. o )
La gramdtica tradicl ha side obieto de r.zxtai‘ii_p}es cri-
ticas b-asadas_, sobre todo, en las izac:s;ms_isterfcias e mg)he—
rencias de sus presupues tedvicos (o en ia ause_:ﬁme; de
elles), en la mezcla de ¢ s {nocionaies, f{m:n‘a.i’es, fun-
cionales) a la hora de ias unidades de anﬂahsm, en la
confusitn, muy e dentro d{:‘, esta corvienfe, entre
descripcitn v prescripo v en haberse ba.saciﬂ_ para sus
andalisis en la lengus escrta —especialmente la literaria—,
olvidando la primacia de la lengua oral, ‘ ‘
EHo, con ser cigvio, no debiera impedir apr‘eczz’trnﬁas inm
negables aportacioncs que ciertos gmr?@eléi;;cos traai;.c‘m‘na&es
han proporcionado sobre o hecho E.m.guisﬂ’co {?0;" eiernplo,
; Hello, dentro del ambito de la len-
2l caudal de datos empiricos
recogidos por los ¢ tradicionales ha sido una base
sin la cual dificilmente ieran podido aparecer ¥ desa-
rroflarse otras corvisntes evidentemente més cientif;.a;a&
Son, también, de gran valor los trabajos que, ﬁacwios: de
las escuelas comparatisias v neograméiicas, se han dedica-
do al estudio de la tengus desde una perspectiva externa. La

gramatica historics v la dislecrologia se ha,ﬁ d{:sa}ro}}dd(\
hasicaments graciag a estas corrientes v, si bien los nuevos

otras disciplinas afines permi-
4 de la variacion desde perspec-
entes, seria infusto no valorar ¢l
=5 el siglo X% en esos campos.
de guien se plantea la ensefian-
rYOr MIAS @TAVE, DOF SUS conse-
ha cometido en nombre de la
tfusion, a ia gue aludismos an-
cripeidn. Las clases de la lengua
s de normativa gramatical en las
uso» cauivalia, mochas veces, a
ualguier ocasion, v este «lnico
encia el uso escrito. Se despre-

avances de fa Hnglistica
ten hov enfocar e probi
tivas mas clentificas v o
trabajo realizado desde "'5
Desde el punto de vis

za de la lengua, guizds o

cucncias pracii que
«graméticas resultn de ]
tes, entre descripeidn v oo
guedaban reducidas
que el concepto de
«ORICO» S0 Acepiab .
w0y tenia como sola rel
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claba —implicita o explicitamente—, de esta manera, cual-
quier uso que se desviara.de la norma dictada por la auto-
ridad de la Real Academis de la Lengua - Espaficla, colo-
guialismos o errores propios del procese de a_prf:ndjmje de:
una fengua. La clase de gramética guedaba, asf, divorciada
del propio uso que los alumnos hacfan constantemente de
su lengua,

Efectivamente, los estercotipos basados en el uso ln-
ghistico han llegado, en gran parte a través de la ensefian-
za, a la conclencia del ciudadano de a pie pero, desgracia-
c%ameme, también han alcanzado el pensamiento de ciertos
Hustres filélogos que no han pedido sustraerse a la tenta-
cion de ranifestar sus aciitudes respecto a determinados
EGE

ESTRUCTURALISMO, GENERATIVISMO

Y ENSENANZA DE LA LENGUA

%, la aparicion de la linglistica
estructural cambiz nte la forma de acercarse al
hecho lingidstico, Los furalistas se esforzavan por su-
perar ios defectos v sontradicciones en que habian incu-
rrido los gramaticos tradicionales, los comparatistas v los
neogramaticos.

El estudio de 1a fengua en s7 midsma, considerada de una
mancra auidnomag, on I como un sisfema social y abs-
racto (Saussure, 1% elementos se han de analizar
en funcion de su al sistema v desde una pers-
pectiva sinerdnica, prop mard un marco tedrico de gran
productividad analitica stema lingitistico se concibe es-
tructurado en niveles ilisis de las unidades de cada
nivel se realiza a terios formales (paradigmati-
cos) v funcionales {xi ticos )

Las diversas es: acturalistas gue aparecen duvan-
te la primera mitad del s X {la escuela de Praga, la de Co-
penhague, la ame g, iz vancesa, ete.) producen anglisis y
trabajos de excelente cali sspecialmenie en el terrenoe de
la fonologia, aunque tam en el de la morfelogia v la sine
faxis v en algunos intentos en el campo de la seméntical.

En el drea de la Hlologia espafiola, el estructuralismo
ne tarda en enconi: dores que aplican la teoria de
esta escuela al analisis lengua espaficia. A partir de
los afios cincuents,” aparecen estudios, tanto de fonologia

Fn los albores o

S

Bl maximo expononte
sin duda, P, Al

iemo aplicado a la lengoa espa-
Tarabidn resullan muy interesanies los
“hen vy M. V. Manacorda de Rosett.
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como de gramdtica, que abordan los problernas del espafiol
desde la perspectiva tedrica v metodoldgica del estructura-
Hsmo.

Durante los afios setenta, v a partir de la reforma gue se
inicia con la promulgacidn de la Lev General de Educacion,
el estructuralismo pasa a los libros de texto de Iz Ensefian-
za General Basica, de la Forrpacisn Profesional v del Ba-
chillerato. En un afdn de renovacién pedagégica, los auto-
res de estos libros intentan adaptar el nueve modelo de
analisis de la lengua a las pecesidades educativas. En los 1i-
bros de texto de esta época se habla de «sistemar, de «es-
tructurar, ¥ aparecen nuevos términos para las unidades de
los diferentes niveles de andlisis lingiiistico. Desgraciada-
mente, la falia de coordinacién enire los autores y entre las
editoriales v la ausencia de unas divectrices generales sobre
enfoques v metodologias provocan la profusion de termino-
logias diferentes gue, en muchos casos, confunden a alum-
nes ¥ a profesores. Es de todos conocida la existencia de va-
rias genevaciones de estudiantes que, a lo largo de su
escolaridad, han tenido que aprender tres o cuatro sistemas
terminoldgicos diferentes.

Nos encontramos de nuevo ante el problema de la adap-
tacion diddctica de una ieoria i}.naum[h& Con el estructu-
ralismo, las clases de lengua dejan de ser un espacio en el
que se repiten listas de reglas v excepciones v en el que se
aprenden de memoria par mhgmag verpales, para convertir-
se en un lugar en el que, desde edades muy tempranas, se
analizan lrases en «sintagmas» o «conjuntos» usando «fe-
chas», «bandejass, «cajass u otros graficos similares.

No es de extrafiar e éxito que ha tenido el estructuralis-
mo en el dmbito de la ensedanza de la lengua. S se com-
para con los procedimientos anteriores {los pro pios de la
gramitica tradicional), esta escuela ofrece ventajas innega-
bles, va gue permite un andlisis cabal de las oraciones
—sigrppre, nataralmente, gue éstas se presenten debida-
mente «preparadass v que no ofrezcan las dificultades que
la propia teoria estructuralista no llega a explicar—, anali-
sis gue permite al alumpado observar las relaciones que
mantienen entre sf los diferentes constituventes de una ora-
cidn v su estructura jerdrgitica. Por otro lade, ¢ desarrolio
de los estudios estructuralisias en los campos de la fonolo-
gia v la fonética ha ayudado también esormemente a com-
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pre-ﬂcie‘{' mejor el compleio proceso del aprendizaie de 1a lec
tura v la escritura,

Pero también es cierio que el estructuralisimo ha pmdu
cido una especie de deshanbramiento de efectos negativos.
En muchos casocs, e isis gramatical ha lenado un
espacio desmedidn en weflanza de la lengua v se ha
descuidado, en su nombre, el obletive hindamental de 1a
escuela gue, comae va hemos repeiido en varias ocasiones,
debiera ser ¢l proporcioner al alumno instrumentos para
desarroliar sus destrezas comunicativas. Puesto que el es-
tructuralismo excluve el 4ubla de su dmbito de estudio, ya
que la considera asisten a por esiar sujefa a la variacidn
individual, en ias clases de lengua también se ha descuida-

gque esia relacion de causa-efec-

do el uso. Resulta evide
to es una falacia, va que la teoria estructuralisia no se de-
sarrolla con fines didacticos sino con el objetivo de Hegar a
una mejor comprens fa estructura de las lenguas.
Pero, desgraciada muchas escuelas ¢l trabajo so-
hre la produccién lingiiistica ha guedado limitado casi ex-
clusivamente al cc o de textos Hterarios o al de algtn
que oo texto peri v Es clerto gue en cast todos
los libros de texto se an algunas lecciones al tema de
la comunicacidn, pero ef vso gue se ha hecho de las ideas
de Jakobson {1963) s tema ha sido, casi siempre,
mecanico, insuficiente v producto de una mala compren-
si6n de este autor.

La teoris estruct 1"
gliistica en muchos sen
ductista que subyace a ¢
niveles del estudio | Lingi
com la oracidn dada
ia explicacion de

2
-
by 3

s ha sido eriticada desde fa line
s, La filosolia mecanicista v con-
. ia separacion de los diferentes
o, e hecho de que sdle opers
ivel superficial, hacen imposible
sreelas del s;:;tuna lingiiistico.
La gramdlica intentara superar, desde su na-
cimiento, a mediadc uestro sigho,” todas esas deficien-
cias. Lo qgue se ha gado on Hamar el cambio de paradigma
en lingtistica propone, f'er"m una vision radicalmente
difevente del lenguajs enguas. Bl lenguaje es conside-
inrata de la especie humana

de pacimiente de la gramética genera-
kv publicd Syuractic Struciures (trad,
o, Siglo XX, 1574).
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que se actualiza en el proceso de adguisicién de una lengua
determinada, ¥ ese proceso de adquisicién no se ve ya como
algo mecanico sino como la apropiacién, por parte del idi-
viduo, del sistema de reglas de una lengua, entendida come
un aparato formal, En consecuencia, la tarea del lingitista ha
de consistiv en la construccién de un modelo que pueda dar
cuenta de la competencia ingiifstica del individuo, de esa
competencia gue explica la creatividad v la capacidad del ha-
bante para discernir entre la gramaticalidad v la agramati-
calidad de cualquier secuencia linglifstica producida en su len-
gua. Bl obietivo altimo de la lingtifstica, asi entendida, es e] de
descubrir, superando las diferencias entre las lenguas —que se
entienden c:om@ accidentales—, la gramdtica universal.
Puesto que la forma en que se manifiestan las lenguas es
diversa y heterogénea, la teorfa generativa parte de la abs-
traccion de considerar un hablanie-ovente ideal, esto es, ple-
namente competente, miembro de una comunidad lngitist-
ca homogénea. Los estudios generativos no se ocuparén, por
tanto, de la actuacion, de la produccion concreta de enun-
ciados que realizan los hablantes concretos, sino del conjun-
to de reglas que posee ese hablante-ovente ideal v que fe
permite producir v comprender, de forma creativa, cualquier
oracién gramaticalmente posible. Acotado de esta manera su
campo de estudio, la teorfa generativa ha ido construvendo
diversos modelos —pericdicamente revisados v puestos al
dia— de gran potencial explicative que aventajan claramen-
ie las posibilidades descriptivas de 1a teoria estructuralista
La gramdtica generativa supera la idea de que la lengua
estd dividida en niveles estancos v propone una visidn mo-
dular rpucho mds integrada, en la que la lengua aparece ar-
tculada en diferenies componentes entre los que el compo-
nente sintictico ocupa el Eugar central. La importancia de
esta nueva forma de acercarse al hecho lingtifstico es inne-
gable, v su influencia ha excedido el marco de la lingidst-
ca para legar a otros campos, como el de la psicologia.
Dentro del paradigma generativo se han producido tra-

H
i

bajos de gran interés aplicados a la lengua espaiola’ v es

7. Los estudios de gramatica generative aplicados a la lengua cspatio-
la son numerasos. Awiores de consulta oblipada son F. Lézarc Carveter, B,
Contreras, I Bosgue, M. A, Martin Zorraguino, M. L. Hernanz, I M. B
cart, V. Sanchoez de Zabala, V. Bemonte, ensre otros,

evidente que esia teoriy ofvece un marco de reflexién lin-
piiistica altamente ive, Desde el punto de vista de Ia
formacidn del o gramdtica generativa puede ser
Gtil basicament mntidos. BEn primer lugar porgue,
gracias o su rigor metodoldgico, permite un acer-
camicnto al estudio de In lengua, desde un punio de vista in-
terna, v reflexidn desprovista de pre-
jaicios. BEn sem los cong eptos de inmatismo vy
creatividad lingiiistica, asi como la idea de que todas las len-
guas son iguales wanio st potencialidad como apava-
tos formales, pro vision Hlosdhca del lenguaje
v de las lenguas en b no mi’}en estereotipos i actitudes
éciﬁmiﬁczm que vain ma Ec;zfmd o una mr;adad pm: eri-

ca t'tmdma que o
inicial yde la o :\mnui é;‘ ius docentes,

Los Hpites de la generativa, como de la estrpctu-
ral, s¢ nos presenian o ; propios presupuesios ledricos.
Asi como los estru « exchuven el habla de su campo
de estudio, los itas excluven la actuacion. Sin
embarge, la taren ntal de quienes ensefiamos len-
gua en la etapa obl « ha de ser la de potenciar las ca-
pacidades lingtiisticas v comunicativas de los alumnes, que
son hablantes con e hacen un uso concreto, diver-
so v heterogéneo 1 o sus lenguas. Porgue, si bien
todos los humanos s iguales en lo que se refiere 2
nuestra capacidad a el lenguaie, la adguisicion de
una lengua estd s icciones de tipo social v cubtu-
ral, v este nos hace dife s & unos respecto a otros {Tu-
som, 1991a) Las leng sterr en st uso v los usuarios de
tas lenguas no so ogéneons ni zidea es», sino miem-
bros de comunidads as on o desigusidad v en Ia di-
versidad, Asi pues cisn de los docentes v su traba-
jo diddctico ¢ wlipma mas amplio gue permita
dar cuenia tamb » Hingiidstico v que ofrezca instru-
cos para enfrentarse @ Ia tarea
tentes en el uso del lenguaje.




o 2
FOOUES PRAGMATICOS,

s

HSTICOS Y COGNITIVOS

LOS
SOCHOLIN

lo —y, en parte, debido a los
w o la ciencia lingiistica-—, han
" gue han inclulde dentro de su
reflexidn sobre el lenguaje. Ac-
digciplinas han Hegado a resul-
snes gque Huminan de forma enri-
e la lengua v de su uso v que, a
ohviarse tanto en la formacién
: lengua comeo en un trabajo di-
a del uso expresivo vy compren-

Durante el presents
avances experimer
sidde muchas las
espacio de inter
tualmente, algun:
tados en sus in
quecedora nuestra visi
nuestro iicio, no
inicial de guienes ons
dactico orientado o la
sivo del ahumnado.

Las diversas disc
agruparse dentro de
Ia filosofia ana
el estudio de la aciivid:
una parie esencial de la:
la antropologia b
v la sociciogia |
en relacidn con
de una comunidad soci
ia ciencia cognitiva {ia
en inteligencia avtili
nitivas que subyace
gias.

Actualmente, lay aporiaciones de este conjunio de disci-
plinas tienden a & ©en propuestas tedricas vometo-
dolégicas que intentan scr capaces de dar cuenta del com-
plejo mecanismo gue subvace a la produccidn v a la
comprensidén Hnglitstica v no lingidstica contextualizada.

a gue nos referimos poedrian
ndes blogues: en primer lugar,
sagmatica filoséfica, que aborda
Hingldstica entendiéndola como
ign humanga; en segundo lugar,
v cultural, la sociolingiiistics
i, gue se ocupan de la lengua
sa entendidos como miembros
itural concreta; en tercer lugar,
fos estudios en psicologia como
se ocupa de los procesos cog-
Lo adguisicion v al uso de las len-

P

i
i
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Asi, la lingiifstica textual, e andlisis del discurso, la so-
clolingiifstica interaccional o la serpidtica aparecen ante
nuestros ojos como disciplinas de gran interds a la hora de
abordar un plantearniento globalizador en la ensefianza de la
lengua. BEstos enfoques tienen al menos dos punios de
coincidencia gue les configuran como una perspectiva su-
gerente v gl al acercarse a los fendmenos linglifsticos y co-
municatives, v en consecuencia al programar acciones di-
dacticas en el aula de lengua orientadas al logro de las
finalidades descritas en los objetivos gencrales del area {a
competencia de uso comprensivo v expresivo de los apren-
gices)

— Por una parte, su voluntad de centrar el estudio lin-
ghiistico en unidades discursivas gue no se limiten al marco
oracionsl por considerar que no es la oracin el nGcleo a
partir del cual es posible entender los fenGmenos COTTIUn-
catives.

- Por otra, la atencion a los aspectos pragmaticos de la
"it0 O ICOROEra-

comunicacidn gue ligan el discurso oral, esc
fico a sus contextos de produccidn y recepcion.

Tstas aproximaciones funcionales al estudio del lengua-
je presuponen gue cornunicarse ¢s hacer cosas con deter-
minadas mienciones en situaciones concretas. No estamos
va ante sistemas abstractos de signos ajenos a la volunitad
de los usuarios, sino ante practicas comunicativas en las
gue «el lenguaje, Ja accidn v el conocimiento son insepara-
bless (Stubbs, 1983), Y si de lo gue se trata es, desde un
punto de vista educative, desde la intervencion diddctica en
¢l aula de lengua, de mejorar s competencia comunicativa
(de uso socioculturalmente adecuado a los diversos contex-
tos v situaciones de comunicacion} del alumnado, entonces
habra que asumir los Hmites ¢ insuficlencias de las teorfas
gramaticales al acercarse a los fendmenos de la significa-
cion v de la commmic

acion v ampliar los horizontes tedricos
de nuestra formacién disciplinar con aguellas visiones que,
desde enfogues cognitivos, seciolinglisticos v pragmaticos,
entienden el discurse como eun Jugar de encuentro se-

mictico entre ias diversas manifestaciones textuales v las va-
rishles de orden situacional v contextual gue regulan los in-
tercarabios comunicativoss {Lomas v Osoro, 1991 243, Pre-
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Uoplistical, Durante Ios af
Cinteraceisn verbal constd

“gico v polifdnido del discuns
1974) pone las bases de
~rrolladas luego por Ducre
“do cobra sentide a partir del reconocimienio de una intern-
Sidm en el epunciador '

‘pecto a la relacion

sw comunicativas v funcibiiles de
reciente por el analisis del vso
Gn vy produccidn existen va,
an pasado remote con los anti-

cedentes de estos enfog
la lengua v de este interd
en sus contextos de rec
como hermos apumado,
guos retoricos.

Ya en el siglo ¥, en su primera mitad, asistimos, tal v
como ifmmos sefiaindo, » la hegemonia de las teorfas ora-
ma‘ﬁca.éfzs, con su preccupacién por la descripeidn Sincr@nﬁ»
ca, auténoma v cientifics de fa lengua como sistema ideal e
mfsu.f;s,%gié;rs. social, En By ¢l peso de lenguas con amplia
tmdzc?cis:n escrita v siglos de reflexién gramatical acentiia
esta vision inmancitist los aspectos formales de 1a len-
gua {de ahi las prioridades otorgadas por el estruc:turaiismb
europeo & la fonciogia v » fa morfosintaxis) aungue se ob-
serven va abundanies peiches en su seno. Asf, va en
EQ:Z‘}, los Hogidsias de Ja Escuela de Praga afirman en su
primera tesis que ix lengua os un sisterna funcional deter-
minado poy Iz intencién Jdof hablante. Bn consecuencia, «en
el ar’s,z%isis fimgidfstico debr vno situarse en el punto de jvisté
de la funcidns (Trmks v ores, 1971 31), Buhler (1934) v Ja-
kobson {1963) insisten e este enfoque funcional al r;z‘fez'iz‘»
se & la y:mitiﬁmckma@?  del uso lingiifstico {funciénés
referencial, conats witiva, poéiica, ftica v metalin-
- ireinta, Bakhtin, para quien «la
ia realidad fundamental de a
i trabaja sobre el cardcter dials-
v mas tarde Benveniste {1966,
oria de la enunciacion, desa-
{I984), segin la cual €] enuncia-

fE

lenguar (Voloshinov, 1979

i

En Estados Unidaos, pe
tudiar Ins lenguas amerind
miatical, Heva o un grupe

contrario, la necesidad de es-
a8, sin tradicidn escrita vy gra-
zn_.’;‘tfx‘ﬁpék)gx:»s como Boas, Ba-

pir o Whort al estudio de los usos comunicativos, al
“deéscubrimiento de estreci ., cul
Stdra v comunidad v al v
ellenguale en la construcais

relaciones entre lengua, cul-
cimiento del papel que juega
m sociocultural de los pueblos.
. de hecho, las ideas que res-
ua v pensamiento v lengua

weriormente Herder v Hum-

Hstos investigadores s
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2.1, La pragmética: juegos d¢ lenguale,
actos de habla v principio de cooperacion

5 In semantica se planiea la pregunta «Qué guiere de-
cir X?», la pragmaética intentard responder (Calsamiglia y
Tusén, 19917 a preguntas del tipo :

1.« Qué guieres decir con X7»

2. «;Como hemos de decir X para hacer lo que quere-
MOS Ty

3. «cQué hacemos al decir X7»

4.« Oué principiosimaximasireglas de juego regulan nues-

tra actividad Ungiistical»

5. «:Qué diferencia bay enure lo que queruﬂus deciy, ko gue
“decimos v lo gque deciros sin querer?s {Reves, 1990}

¥l punto de partida de la p;‘agmdtlm es la consideracidn
de «of hablars come =un hacer». La lengua es su uso, y esc
uso es siempre contextuzlizado. Cnme sefiala Levinson
(1983), «la pragmaética es el estudio de la capacidad de los
usuarios de una lengua para asociar oraciones a los contex-
tos on que dichas oraciones son apropiadass. Bl objeto de la
pragmética serd el estudio de la lengua en su contexio de
produccién. Desde esta perspeciiva, se entiende por contex-
to no sdlo el «escenarios fsico en que se realiza una expre-
sién sing también el bagaje de conocimienios gue se asume
como compartide enire los participantes en un encuentro
comunicativo, Ese mﬂocimmnm compartido es el que ase-
gura el entendimiento de los hablantes y permiie ponet en
funcionamiento tode un juego de pr g&u;}@@icéﬁﬂe& Fl acto
comunicativo no se entiende come algoe estdtico, ni tan si-
quiera como un proceso lneal, sino como un proceso coo-
perative de interpretacion de intenciones. Al producir un
erunciade, el hablanie infenta hacer algo, ¢l interlocutor fn-
rerprefa esa intencién y sobre eila el labora su respuesta, va
sea lingiifstica o no lingiifstica, Tanio el proceso de frani-
fesiacién de intenciones comno el proceso de interpret acidn
exigen gue los interlocutores compartan una serie de con-
venciones que permilan otorgar coberencia v sentido a los
enunciados gue se producen, sentido que va mas alld de
significado gramatical de las oraciones, como se pone de
manifiesto en los enunciados indirectos.

32

" paracidn entre leng
- de un espac :

- en la observacidn de que
.S remizan simultaneaments tres actos: el acto locutive —la

“en virtud de una fu
- presion, la fuerea Jf
S0 que se produce

Wittgenstein {1053}
largamente mantenida

dena antes de ser exy
gensieln, e E_angu
uso piiblico, el s
cultural, regulado v pabli
«formas de vidas o
guajes-—, la Gue ¢ onfier
pmp@mcmn 23 leem
de su?}ra‘var '-c;m’ qm: ;

P, PBOT §a
e deia
nificado &
La expresidr]
shar ez ung pe

iaje oy ol uso res }z’amenma’a ded §e1‘z miial
stas se umaéztum noen ia pui licidad del uso lingfifss
fico. En ¢l proceso de a icion de una lengua lo qgs—z se
adquieren son, precis 5, esas reglas de uso socialment
te marc cadas que deber aprender a usar en diversay sis
tuaciones y contetos s 5. 51 bien son implicitas, estdn en
el propio uso, ni o v debajo de €l ni son diferentes a
¢l En la citada pr 1 23 Wittgenstein presenta una
lista, a modo de ejomplo. de la mudiiplicidad de los fuegos
del lenguaje. Entre otros. cita los siguientes: dar érdenes ﬁf
actuar siguiendo drdencs, deseribir un objeto por su aspec-
1o O poT sus medidas, fabiicar un obieto de acuerdo con una
éescrmcéén,’r@iai;zr un snceso, hacer conjeturas acerca de
un suceso, formar v comprobar una hipétesis, hacer un
chiste v contarl, \}x.‘.aié gradecer, maldecir, saludar, re-
.. Asi pues, el lenguaje no es, segun Wittgenstein, un
sxmp}@ fstrumenio parn expresar o gue une piensa, sino
uz}.a_'m:fma_ le actividad, rconlada v pablica,

Lg te x.;’.a de los goros de hable, formulada por Austin
{1962) v desarvollnda espocialmente por Searle (1964, 1969,
1975}, propone una exp on del use lingiifstico basada
mdo producimes un enunciado

expresion de una oracid
terminade, e signif
duccidn de una e

& un sentido y un referente de-
fom el acto Hocutivo —a pro-
una promesa, una orden, .,
ivencional que se asociz a la ex-
- v &l acto perlocutivo —el efec-
veliencia.
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Bl ceniro de atencidn para el analista de los actos de ha-
hla es la fuerza ilocutiva, va que un mismo acto locutivo
puede, dependiendo del contexto, poseer fuerzas ilocutivas
diferentes; asi, una pregunta puede ser simplemente una pe-
ticion de informacidn o una orden, un ruego, oic, La inter-
pretacion correcta de los aeios de habla indirectos se basa,
precisamente, en el reconocimiento de esa fuerza asociada
al acte locutive v gue difiere de su significado literal, Tanto
e} hablante como el ovente confian en las presuposiciones,
gue hacen referencia al conocimiento del munde comparti-
de por ambos, para gue los enunciados gue producen sean
interpretados con éxito. De la misma manera que Witigens-
tein sefala gue no se puede hablar del lenguaje desligdndo-
lo de su uso, Austin observa gue, excepto en contadas oca-
siones, no se puede decir de los enunciados que son
verdaderos o falsos, sinio que son «afortunadoss o «desafor-
tunadoss, en virtud del contexto en gue se producen v de los
efecios que PrOvoCcain.

Grice {1975) plantea que el intercambio mnvarsé.cmna}
es similar a cualguier transaccidn confractual en la que los
participanies tienen un ohjetivo en comiin, sus actuaciones
son mutuamente interdependientes y existe un acuerdo té-
{:'im para que la transaccién contintie hasta que ambas par-

es decidan terminarla de comin acuerdo. Esta c«:}nhepuon
?w :Eevam a formular el principio de cooperacion como prin-
cipio regulador de todo acto comunicativor «Haz que tu
contribucion a la conversacién sea la adecuada, en ¢ mo-
mento en que se produce, para la finalbidad aceptada del in-
tercambic conversacional en el gue estds participando»
{1975: 45.48). Este principio se completa con las siguientes
cuatro wdrinags:

1. Cantidad:

1.1. Haz que fu contribucidn sea tan informativa como
lo exijan los propositos del intercambio.

1.2. No hagas tu contribucidn mds informativa de lo que

&2 exija.
2. Calidad: Trata de que tu contribucion sea verdadera,
2.5, Mo digas io que crees gue es falso,

=

2.2, No digas aquello para lo gue careces de evidencia

adecuada.
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Relacicn: $6 pertinene,
4. Modo 8é clave.

I Evita la oscurid
4.2, Bvita la ambiz
4.3, 5¢ breve, )
4.4, 5é ordenado,

fen la expresién,
fad,

bien estas méximas son conven-
ntercambios comunicativos, en mu-
reden o se producen desajustes, En
tes en el intercambio realizan un
proceso de dmplicature pava que quede a salvo el principio
de cooperacion. Asf ¢ en la teoria de los acios de hably
se distingue entre ‘E siginticado literal v la fuerza ilocutiva
desde la teoria del i de -:m}peraéié*} se establece tma
diferencia entre « - se dices ¥ <o que se implicarar.
Para Lex»%moh {1943; =l concepto de implicatura es al-
mmeme interesanis e ees un ejemplo paradigmatico
e la naturaleza v el poder de las explicactones ;}!ﬁ'agfn;iiiaas
df: los fendmencs 0s. Se puede mostrar que el ori-
gen de estos 'ixpo\e ‘;1 : encia pragndtica residen Fuera de
%a (}?gannﬁta’scaén e guaie, en algunos principios genera-
fes de la nteraccidn oo tiva ¥, sin embargo permeati-
lizan la estructora del | ajen, o h
Posteriormenic, Spos ¥ Wilson (1986} han sefialado
que se puede considerar iz maxima de relacién o periinen-
cia como. e; g:n“im ‘ tamental del que dependerian las
demm maAxing e, desde un punto de vista COg-
interpretacion de los enunciados
une se considera mas pertinente
de comunicacion en gue se da, es
miterpretado con un minimo cos-
cavacteristica del mecanismo cog-
»oque a menudo se transgredan

Grice observa que,
ciones gue regulap log
chas ocastones se tran:
esas casos, los partic

pdm Ea situacién concrei:
- decir, aquel gque
te de prm.emmzez i

o otz‘m méximas.
Tambisn muy inte
Cportesic, entendida cory

ites resultan fos rabajos sobre la
wx ofro de tos principios basicos gue
5 de fas lenguas (Brown v Levin-

idea de que la lengua es un
s al contexto v que tienen un
986), convendremos en gue la

cmom, 19EYY. Si parn
onmunte de np{"inr
significads social (0




Sleceisn de una opeidn no se produce al azar sino gue exis-
ton restricciones de tipo sociocultural € interpersonal gue
fias conducen 2 hacer esa eleccién v no otra. Entre esas yes-
sricclones se sitfia la cortesfa, la refacion entre la imagen
que tenemos del otro v la que queremos dar de nosoiros
mismos; Imagenes que CONSITUimos —o aotivamos— a tra-
vés de la eleccidn que hacemos entre las posibilidades que
nos ofrece la lengua, Pensemos, por ejemplo, en las dife-
rencias que Nos sugieren —en CHanto a la relacidn que exis-
te entre los interlocutores— los dos enunciados siguientes,
utilizados ambos para conseguir que algulen cierre una
puertal

1. Clerra ba puerta, caray!
7. Por favor, ¢seria tan amable de cerrar la puerta?

2.2, Eutre 1a antropologia v la sociologia: sociolingiifs-
tica, etnografia de la comunicacion, emometodoingia
e Interaccionismo stimbdlico

La sociolingiiistica empieza a desarrollarse en los afios
cincuenta con los trabaios de Weinreich sobve las conse-
cuencias del contacto de lenguas, los de Haugen sobre el
comportamiento de Jos inmigrantes bilingites en Estados
Unidos, los primeros andlisis de Gumperz sobre ta situacién
sociolinglifstica en la India v Ja presentacion, por parte de
Ferguson, de 1a distribucién social de las variedades lin-
giristicas.”

1 obieto de la sociolingiifstica es e uso fingiiistico. Esto
implica gie se presta una atencion especial a los agentes de
ese uso —dos hablanies—. Los usuarios de la lengua sop
considerados como miembros de comunidades de habla, ¥
una de las caracteristicas esenciales de la comunidad de ha-
bla es su diversidad lingiiistica; se parte de la idea de que sus
miembros pueden hablar més de una variedad o mas de una
lengua. La totalidad de los recursos Hngliisticos de los ha-
Blantes constituye su repertorio verbal. La sociolinglistica,
pues, centra su interés en la diversidad de usos linglifsticos

8 Weinreich, V. {1953y Haugen, ¥ (1853} {1966 Ferpuson, €. A,
{1959,
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io verbal de cada comunidad de
1es socicecondmicas gue condi-
ros de uso (Tusdn, 1991a: 51-53)
rales que determinan un acceso
irioe» de la lengua ~aquellos que
wreado de fos intercambios comu-
iedades ilegitimas a las posicio-
ia de los estilos expresives (Bour-

que constiiuven ol repe
habla y en las determing
cionan e acceso a los

ot

mdcativos-— v relegas
nes mas bajas de la ieras
diew, 1982). “

Duirante los af n1n se desarroilan, dentro del mar-
co de la socioling . wstudios de orientacion prépiam
mente soctoldgica sobre {a situacidn lingliistica en naciones
en vaa w{i{: desarrclin,” capecialmente sobre Ia ;31&3‘1§ficac:ié£z
lingiistica, tema o el gue convergen otros muchos proble-
mas, como los ori ie se usan para decidir gqué lengua
o vga*iied;iti se propone como lengua oficial o variedad es-
tandar, la e'iabogas*ién de una normativa, el esta‘;}iecimien{o
de una poiftica lingiilsticn, etc. La sociolingiiistica demues-
tra que esas acciones no son peulras sino que presuponen
deie‘{gnn;gd(}s valores y posiuras ideoltgicas por parte de los
planificadores. Se observa que e estudio de los procesos de
estandarizacion de las lenwoas puede avudar a entender ei
hfzgar que ocupa ta lenpua como simbolo de identidad na-
cional.

También durantz los
jos de oira comrie

1as sesenta comienzan los traba-
{\:5%?‘ }vﬁ a = ~3 - 3
Jos de otra conm inguistica, en cierto modo here-
fera de a dialect ue hoy conocemos como «teoria
de la variacidns." Los trabajos de Labov sobre el Black Fn-
Tl Vomeaendorll de ‘ : e
gfzsn. Vernacular' demucsivan que la variacién no es cadti-
Ca, B0 JUe SIgU Ui frones v gque, por 1o fanto, puede
sar‘iie‘gi:ma sisterni rte. Actuabmente, ia teoria de la
variacién —o sociclingliistica correlacional— ha desarrolla-
do una metodologia muy claborada que, a partiv de unas re-
( wriniie snalizar v predecir las resiriccio-
nes d{, caracter sovial v cullural 2 que estd sujeta la variacidn
Lingiiistica.

La etnografia de la corsunicacion —<corriente antropols-

- -

9. v & Das Gupta, cor s, 958Y; ".‘§ ~

) ’(f§‘ Y iE, . WGITIGS, (1.&8), Fish
1 : ."Zb'v.’éﬁk{)f?; L'é,: LG (} 2 ?&},

11 Labov, W, (1969}
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gvu:a. que s hia desarrollado a partir de los afics sesenta—
parte de-jos trabajos gue habian realizado investigadores
como Boas, Sapir v Malinowski, quienes habfan demosira-
do, come va sefialamos anseriormente, la relacidn existente
entre la lengua v Ja cultura de los pueblos que habian estu-
diadeo, El szgfmfzavauo no es para estos auloress una relacion
mivoca entre un referente v la palabra que lo designa sino
enre ésta v un contexto cultural. Analizando el comporta-
rriento comunicative de una comunidad de habla es posi-
ble, a su juicio, entender el mundo cultural de un grupo so-
Liai determninado.
Los primeros etndgratos de la comunicacion {Gumperr
y Hymes} configuran esta disciplina en torne a su objeto de
estudior Ia mmgmz‘emza cobnicativae. Egte 1érmine necesa-
riammente remite al concepto chomskiano de comperencia
Iinggiistica. Gumperz (1972: vii) explica asi su concepcidn de

la competencia conunicativa;

{La competencia comunicativa] es agquelo gue un hablante
necesita saber para comunicarse de manera eficaz en contextos
culturabmente significantes, Como el té&rmino chomskiane so-
bre el que se modela, la competencia corunicativa se veliere &
12 habilidad para actuar. Se hace un esfuerzo para disiéngu'&r
enire lo gue un hablante mbg —-zus capacidades inhere
v la manera como se comporta en situaciones n,m:zcuhwc» ‘5:};
embarge, misntras gue is} estudiosos de la competencia lin-
giifetics tratan de r"ph%?"ﬂ aguelins aspectos gmmaucalu que
se creen comunes a todos los bumanos, independientemente de
ios determinantes sociales, los estudiosos de la competencia co-
runicstiva consideran a los hablantes como miembros de una
comunidad, come exponenies de funciones sociales, ¥ tratan de
v edmo usan e lenguaje para autoidentificarse v Hevar a

explic
cabo sus actividades.

Para los etnégrafos de la comunicacién, la competencia
comunicativa es un conjunto de normas gue se va adqul-

pssuismm«m cit ‘dq en ja nota 2 se indcian los estudios de la
. Una revisidn v puesta al dia de esta disci-
roike, M. (23 Una propuesia
srales de iﬁ %en 1a desde la oine
ﬁi (‘Gﬁ‘im Sobre los usos
dones de Calsamigha, K

trabajn en ¢l aula
fia de la comunic
orales en la escucks 1
{1991y v MNusshaium, L. ’“491

Lad

g

Ccamente, cuando en un

riendo a 1o largo del proceso de socializacién v, por lo tan-
to, u;sa cO&iOCLh‘fi dn* ¢ comdicionada. Los ammpélagc}s
que las normas comunicativas
e incluso dentro de una misma
{idvenes/adultos, hombres/muje-
: vamos relacionando con diver-
; diversos, hablando sobre temas
ndo v apropidndonos de las nov-

diferentes, vamos :
mas gue son adecundes pava las diferentes situaciones co-
municativas en que nos encontramos. Asi, vamos distin-

io hablar de una manera formal
maos schismerrears v con guién
+), delante de quién podemos de-
& quidn no, cuando es preferible
silencio, eic, La nocidn de com-
nde asf su sentido de conoci-
co para entendérse como la ca-
v oa guidn, cudndo v come decirio
, 1990; 35},
es, no sélo adguirtmos la gra-
susila que se habla en puestro en-
aprendemos sus diferentes regis-
¢ de usarlos segan las normas de
Hural. Bl concepto de competencia
o a la competencia lingiifstica
comno & la competencia pragmé-
rigiistico, que nos permite reco-
i determinado, distinguirio de
fonar las normas apropladas de
attvo, la variedad o variedades
: c oo gl componente discursive, que
nos permite construdr enunciades coherentes en ca}@%}e—
racidn con el el componenie estratédgico,
gracias al cual somao saces de reparar los posibles con-
flictos comunicativos e incrementar la eficacia de la inte-
TACCION.

Las normas comunics
tos verbales v no verbs
interaccion v de
ing finalidades gue se
turales {valoves, a

guiendo cuando «
o informal, con o
no (v coHmoe se «chi
cir «palabrotass» v delan
Gue nos manie
PEEEHCI COMTINC
miento del cadige lin
pacidad de saber 4t s ke
v cudndo callar {Cots v

Al &psfznd v a hablar,
matica de una k
ool sing que
tros v la manera gz
muestro amblente socle
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locutores poseen normas diferentes pueden producirse con-
flictos comunicatives v malentendidos {(Tusdn, 1988}

Fl interés de la etnografia de la comunicacion reside en
que presenta un marco tedrice gue sitda en su justo lugar
las diferentes habilidades gue un individuo necesita conocer
v dominar para comportarse de manera comperenie, es de-
cly, adecuads, en cualguier situacién. El conocimiento del
chdigo —la competencia lingiistica— queda integrado junto
con la competencia pragméatica v deja de ser una pura abs-
traceidn. Asimismo, el conocimiento de la normativa ad-
quiere sentido va gue cualguier individuo ha de saber que,
en determinadas situaciones v para conseguir ciertas finali-
dades, su utilizacidn de la lengua, va sea oral o escrita {espe-
cialmente si es escrita), deberd adaptarse a las normas aca-
démicas si quiere gue su actuacion cornupicativa sea eficaz.

En los dltimos guince afios, dentro del marco de la so-
ciologia ha ido creciendo el interés por el estudio de la in-
teraccidn humana. Tanto la etnometodologia como el inte-
racclonismo simbalico ofrscen en sus estudios aportaciones
tedricas v metodoldgicas que pueden ser de gran interds
para el estudio del uso lingtistico,

Los etnometoddlogos’ se han ocupade especialmente del
analisis de la conversacidn esponténes entendida como una
actividad social mas. Parten de la idea de que las actividades
cotidianas que realizan las persopas son métodos gue sirven
para dar sentido a las diversas situaciones en que se en-

-cuenfran, v consideran que el lenguaje es un instrumento
privilegiado para dar senido a una situacién, Asf, pues,
orientan su estudio hacia el descubrimiento de las vias a (ra-
vés de las cuples los significados emergen de una situacidn
concreta, los métodos con los gue los actores interpretan su
entorno de una maners significativa, Uno de los presupues-
05 tedricos de iz etnometodslogia consiste en la considera-
cidn de ue iz realidad no se descubre, sino que se interpre-
1a, o5 decir, que se construye, se negocis v se mantiens 2
fravés de las interacciones en las que participamos. Advier-
ten que la conversacion, come cualguier otra actividad pro-
pia del comportamiento humano, es racional v esta sujeta a
reglas gue provienen de nuesiro bagaje de experiencias v que
constituvern: la propiedad estructural de los actos sociales.

13, Attewell, P.{1974); Garlinkel, H. (15967,

s consideran que los twmos de pala-
izador de la conversacidn {como
! juegos, tréfico, compras, tra-
is de las conversaciones espon-
nizacion de los turnos de pa-
2% v que, a la vez, sirve para
estructurar la convers: Asi, la coherencis temstica en
UNA CONVErsacion se vi struyendo de manera articulada
mediante la colaboracion de los participantes, Estudiando
la forma como se organizan los tumes se pueden descubrir
los procedimientos que stilizan para emanejars 0 eges-
tionar la conversacion wersational management), para
imiciar, cambiar ¢ mantener un tema, para cambiar el tono
de ka interaccion, pars mudar la constelacion de los par-
ticipantes, etc.

Los etnometoddiogos csiablecen una diferencia entre las
conversaciones espontd —s1t objeto de estudio— y otros
tipos de interaccionss comunicativas, como las que se pro-
ducen en el aula sla de un juzgado, en un debate
con moederador, e tvas interacciones estdn también
sujetas a unas reglos, pero son de indole diferente. Por ejem-
plo, una regla fundomenial de las conversaciones esponti-
neas es gue, si guien tiens of use de la palabra no seleccio-
na al praximo participans cualquicra de los presentes
puede auroseleccionarse pero, en cambio, la aplicacisn de
esta regla podria vesultar det todo inconveniente en el trans-
curso de un juicio.

El interdés de Ia p
precisamente, an qus
tivas como activid:
glas que se adquis
v en que considera =
fundamental con el
dades.

El interaccionismo sunbolice™ considera que las inge-
racciones son semejantes a los rituales v, por lo tanto, estdn
altamente estructiradas. Los participantes, al iniciar una in-
teracolion, establece npromiso corversacional {con-
versaiional involvenent) que deberdn mantener a lo largo de
todo el encueniro v «

1.08 inometod
bra son el prine
de muchas otras aciivic
bajos en grupo...) Bl a
taneas demuesira que lo o

labra esd sujeta o unas

&

wotiva etmometodologica reside,
wenda las interacciones comunica-
iles estructuradas y sujetas a re-
s de la experiencia interactiva
lenguaje como el mecanismo
lucimos sentido en esas activi-

4. Golfman, B, (it
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do, Cada participante se presenta-a la interaccién con una
fmagen (face) determinada y duvanie el transcurso-de la in-
teraccién ird negociando con el vesio de los participantes €l
manterimiento o el cambio de esa imagen asi como la
orientacion de la propia interaccion {el terna, el tono, ete. b
Pura entender cdmo funciona ese proceso de negociacidn es
fundamental el concepto de posicicn (footing), Las diversas
«posicioness que adoptan los participantes en un encuentro
comunicative se manifiestan a través de sefiales lingliisticas
v no lingitisticas, como la prosedia, la eleccion del registro,
los gestos, la mirada, etc., v cada cambio de posicion es un
indice que sirve para descubrir cémeo la interaccion se or-
ganiza en diversas secuencias que provienen de Ia aphlica-
cién de unos marcos (frame) determninados, Los marcos son
patrones tipo de actuacién interactiva, de cardcler social v
cognitive v que fundamentan la idea de considerar la inte-
raccitn como un vitual.

2.3, Lingiiistica del texio, andlisis del discurso, socio-
lingiiistica interaccional, semiética textual...

Los avances tedricos v metodoltpicos de las disciplinas
gue acabamos de comentar han contribuido en gran rovechi-
da a que desde la lingiiistica se bava planteado el estudio de
unidades supraoracionales como objeto central de investi-
- gacién. La linglistica del texto, el analisis del discurso ¥y la
‘sociolingiiistica interaccional coinciden en proponer ¢l es-
indio sisterndtico de la produccidn Hogiifstica contextuali-
zada, si bien cada una de estas corrientes ha puesto el acen-
to en unos aspectos determinados de ese uso v presenia
particularidades metodolégicas v analiticas propias.

La linglifstica del texto!” comienza en el punto en que
fa lingiiistica oracional deja de proporcionar explicaciones
adecuadas a los fendmenos lingliisticos. 8i en sus comien-
zos se ocupd del apalisis de clertos aspectos inglisticos que
operan en la construccion de los tiempos verbales, ef uso del
articulo, los elementos deictices situacionales, el orden de

15, Para una historia de los injcios de la lingiistica del texto, véase Ri-
gau, G. {1981}, Una aproximacion al analisis textual europev (o encontra-
mos en Berndrdez, E. {1982},
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1 cuestiones como la xistencia
e (Van Ditk), los metanismos
siiday), los mecanismos de cohe-
noidencia de emisién-recepcidn
s trafarniento pragmiétics'y, a la
rabajos de retdrica.’

ca oracional considera el len-
signos, como un aparato formal,
Ia lingtisdca fexiu considera como una forma de acti-
vidad humana, o noeso. Bl texio es un artefacto
planificado con una < acion pragimédtica. Fara Beau-
grande (1981) son siete lax caracteristicas bdsicas de la tex-
tahidad: dos de ellas —cohesidn v coherencia— son nocio-
nes centradas en ¢ textn, proplamente dicho; las otras cinco
wimttencionalidad, arepiciniidad, informatividad, situaciona-
lidad e intertexipaiidad— won pociones centradas en los
usuarios de la lengua, Faias siete cavacteristicas son, 'para
este autor, principios constitutives de la comunicacidn tex-
tuzal que acittan junte con tres principios reguladores —efi-
clencia, eficacia v adecincidn-—, Beaugrande (1981 31) ve
asi Ia relacién entre lo reviual v lo pragmédtico:

Tas palabras, pronto su
de un plan textual sub
de cohesisn (Dressler, 1
vencia {Coseriu) v la
{Gchmidi) que exigia
ver, la recuperacion de
Mientras gue I ling
guale como un sisterma

Muestras nocio
les pars estudiag
se establecen las ¢
cativos. Las preccup
cuenta al explorar |
Hdad) v de los :
mmuanicativas {sttuacionad

wheston v coherencia pueden ser Gt
si con ellas nos referimos a cdmo
entre 10s acontecimientos corunt-
de la pragmétics se tienen en
des de los produciores {intenciona-
{nceprabilidad) v las simaciones co-

adl

La lingiiistica del t

estudia la organizacién del len-

guaje mas alla del Uimite arbitrario de la oracion en unida-

omo la conversacidn, investigan-
rontexto de la interaccidn social,
frente a discurso, v referivse a
wtivo, Uno de los lingitistas del
(P77, 19800, utiliza el térmi-

ambos como Jdise
texto mas notables

16, La recuperacio
ximo exponente en la o
interes son Lam fos trab
Garavelli (1988, Una Imrod
puede cncontrar en el

srica clésica en nuestro siglo tisne su md-
wan v Olbrechts-Tyieca (1558} De gran
s WMurphy (1274), ] Grupo m vy Mortara
3 a vetdrica hecha en nuestro pals se
windajo (1989,
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1o fexto pava referirse al constructo tedrico y abstracto gue
se vealiza en el discurso! el texto es al discurso o gue 1a ora-
cian es al enunciado; para otros autores, sin embargo, rexto
es el products meramente lingiifstico de un intercambio vo-
municativo mieniras gue discurse es ese exio contextuali-
zade, tomande en consideracion todos los elementos que in-
tervienen e ol acto de comunicacidn.

Siguiendo el pensamiento textual de Van Dijk, asi como
una oracion es mas que la simple suma de una serie de pa-
labras, también un texto es una estructura superior a 1a sim-
ple secuencia de oraciones que satisfacen las condiciones de
conexion v coherencia. Este autor establece una diferencia
enire Macroesiruciuras, WHorcesiruciuras v saffperesi'mcmm&
Las macroestructuras son estructuras textuales globales de
naturaleza seméntica. La macroestruchura de un texto os
una represerdacion absiracta de la estructura global de su
significado, Mientras que la secuencia de oraciones debe

cumplir la condicién de coherencia lineal, el texto debe tam-
bién cumplir la condicién de coherencia global, Cada ma-
croestructura debe cumphiy las condiclones de conexidn v
coherencia semanticas en los niveles microestructurales
para gue un macronivel pueda ser, & su ver, micronivel en
otro texte. Las macroestructuras tiepen un decisivo papel
cognitivo en la elaboracion v en la comprension del texto.
Sin macroestruchura, af ofr una serie de enunciados nos se-
ria irnposible ¢ '}nﬁ;pmnée?ﬁ@s, La existencia de las macroes-
fructuras es lo que nos permite reswmir el contenido de un
fexton producie f;«is@ de extension menor gue guarde relacio-
nes macressiruciurales con el orighnal.

Mientras que L‘:\ macroestrychuras semanticas explican
el significado global de un texto, las superesfruciuras son es-
tructuras textuales globales que caracterizan el fipo de tex-
tor una estructura parrativa es una superestructura, in-
ugpfﬂﬁrmm wite del comtenido {macroestructural de
narracion. S la macroestyuctura es o) contenido- del texio,
ia superestractura es su forma. Las superestructuras son ne-
cesarias para adecuar el contenido del texto al contexto co-
rmunicative. Para Van Dijk, las superestructuras fundamen-
tales son la narracidn v la argumentacion.

Lo que tienen en comiin las macroestructuras v las su-
perestructuras ez gue no se definen en relacidn a oraciones
o secuencias de oraciones alsiadas de un texto, sino en re-
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unte. Par ello se habla de estrue-
de las estructuras locales o pe-
soional. 81 decimos de un tesio
acidn, estamos caracterirando el
15 oraciones que lo componen.
idten concebir el texto como un es-

acidn al texto en su com
uras g E(vhaie g, & difere
croestructuras del nivel
que se irata de una n
texto globalmente, v 1w
Las superestructuras poy
guemd.

La lingigstica del tex
sariamente €1 % Conce
nicativa: e} lengunic ja
relacion con los fae mm'.
procesos interacti {

o v Iz pragmidtica coinciden nece-
i6n del juego de la sccidn comu-
se produce aisladamente, sino en
» Hinglifsticos, en ¢l marco de los
1 comunicscion.

La mavor dif ¢ existe enire el andlisis linglis-
tico oracional v el or o textual radica en la conside-
vacidn del papel de kos interactuantes en la situacién co-
municativa: si g illbﬂcﬂ)ﬂ € ,Il?i consiruccion ée§
sentido v &l maneio com nte de los contextos comunica-
Hvos son esenciaies para entender los mecanismos gue rigen
la produccidn v s comprension Hngidstica, La teoria gque o5
tudie la comunicacidn itistica deberd investigar el len-
guale en su funcionamiciio real —no simulado arbitraria-
mernte-— en el conexto cornunicativo.

La tarea de I lngiistica del texto consiste en desarro-
Her una teoria explic ¢ dé cuenta de la produccién v re-
cencitn de textos %%E'g isticos en el marco de los procesos
comunicativos. Por o tants, del misme modo que recupera
Ia retdrica, integra las a:'{'ﬁ’c‘u ones que la pragmitica, la
antropoiogia v Iz socicl ofrecen en este terreno.

Tomando o o pus fe partida la tradicidn de la lin-
gidstica funcion ‘0 boy Hamada linglifstica sisis-
oA, CUVes mi cresentantes son Firth (1968) v
Halliday (1973, ), se ha desarroliado, bésica-
menie en Gran B corriente conocida con el nom-
bre de andlicis del disce Para Brown v Yule {1983}, «2l
analisis del dis sariamente, ol anslizis de} len-
guaje en su uso. Como wl no puede restringirse a la des-
cripeitn de las YIS iisticas independientemente de
los propdsitos o fun sue esas formas desempeiian en
los asuntos }mma wsy, Y. como postulado metodelogico, tal
11G91), «Ia descripeion del lengua-
» v el interds por «el contexio v las
¢ oatectan al uso del lenguaies,

je mds alla de la
influencias culturs
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: Los enalistas del discurso establecen una diferencia en-
tie texto v discirso; el texto seria el producto meramente lin-
gliistico mientras que ¢l discurso serfa ese texio contextua-
Hzado. Parten de datos naturales procedentes del lenguaje
cvdinario con e objetivo de descubriv reguimridades v des-
cribirlas. Se considera el discurse como e resultado de un
proceso activo (el comportamiento lingiiistico-comunicati-
Vel gue para su andlisis exigirs, por Io tanto, gue se omen
en consideracitn las restricciones de la produccitn v de ia
recepcitn textual. Brown y Yule {1983: 36) presentan de este
modo el trabajo del analista del discurso: .

El analista del discurse trata sus datos como Ia representa-
cion auténtica (texio} de un proceso dindmico en of que un ha-
blante/escritor usa Ia lengua como un instrumento de comuni-
cacidn en un contexto para expresar significados v conseguir
sus intenciones (discurso). Trabajandoe con esos datos, el ana-
Lista trats de describir las regularidades de las realizaciones lin
gilifsticas que usa la gente para comunicar esos significados v
esas intenciones, ’

La nocidn de contexio abarca tanto el contexto cogritivo
~la experiencia acumudada y estructurada en la memoria—
come el contexto cultural —las visiones del mundo COompar-
tidas por los participantes en una interacein-— v el contex-
to social ~-los aspectos institucionales e interactivos QUE 110
permiten identificar v definir situaciones v acciones— La
referencia al contexto es la que perinite explicar las presu-
posiciones y las inferencias en las que se basan la produc-
citn y la cornprensidn discursivas.

Para el andlisis de! discurso resultan centrales, también,
las noviones de cohesion v coherencia, La cohesién rermite
al texto, mientras que la coherencia es la caracteristica fun-
damental gue permite interpretar el discurso. Para el esto-
dio de Ia coherencia discursiva, los analistas del discurso re-
curven a fa teoria de los actos de habla v 2 las aportaciones
de los estudios de inteligencia artificial. Asi, hacen interve-
wir en su andlisis conceptos como marcos, guiones, escena-
rios v esquemas.’’

17, Un excelente Hbro sobre la importancia de los avances en Tnteli
gencia Artificial para la ensefienza de la lengua 25 2l de Schank, B €.
{1982},
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©TES cognitivos, sin

puede considerar como ur
la coherencia se consuye @ waves de la cooperacicn con-

Uno de los o
Dara nuestros proposito
campos de espudio o 4

i especial interés de esia escueln
s gue ha tomade como uno de sus
wso escolar. Los trabajos de Sin-
clair v Conlthard ¢ . Stubbs (1978), Edmonson ( 19813,
entr2 owros, ofrecen wmn maodelo de analisis que permite en-
render las caractorist pecilicas de este tipo de discur
so frente al discuny iianes o a otros discursos mas
formales. Otras de las wreocupaciones de los analistas
del discurso —derivada de su interés por el discurso esco-

so oral v el discurso escrito, Bn este campo son de espe-
clai interés los trabajos de Brown v Yule (1983} v Perera
(1984).

La sociolingiifstica
antropolégico-lingiifstica
cion e incorpora
ca, la psicologia s

accional arranca de la tradicion
la etnografia de la comunica-
ciones de la pragmdtica filosofi-
srientacion cognitiva, la sociolo-
s del discurse v los estudios de
inteligencia artificial que puedan ayudar a la comprensién
del uso lingitfstico siiuado. Los estudiosos GUE 5€ eNINATCan
deniro de esta corviente CUYC Taximo representante es
Guenperz (1982a, 1982b). consideran fa lengua como uno de
los elemerios que constitiven Ia realidad sovial v cultural
de los grupos humanos, vez, comsideran que el uso lin-
ghlstico es expresion v s ma de esta realidad, puesto gue
el mundo socio-cultural e construye, se maniiens v se
transforma a través, en gran parte, de las mteracciones co-
municativas,

Puesto que su objeto
situado, proponen un o
multidimensionatidad; on
produccién lingiistica dehe
¥y no verhales de s co

de estudio es el uso lingtifstico
iisis que se caracterice por su
maodelo gue dé cuenta de la
integrar los factores verbales
nicacidn asi como los facto-
v socioculturales. En un en-
sarticipantes deben poner en
Ceompetencias gue abarcan todos

Cuehiro comunicative, I
funcionamiento mul
esos factores v que

Jcativa.

@ interaccion comunicativa se
por especifico de texio en el que

Desde esta perspectiva
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versacional entre los participantes, Bl anglisis de la cohe-
rencia fextual se lleva a cabo a través del estudio de la infe-
rencia conversacional, entendida, en- palabras de Gumperz,
como «el conjwtio de procesos a través de los cuales los par-
ticipantes en una conversacidn Hegan 3 interpretar de una
maners situads, contextualizada, las intenciones comunica-
ivas de los otros participantes v, a partir de agul, constru-
yen sus respuestas» (1978: 393). Esita inferencia se basa en
las comvenciones contextualizadoras qUE SOT LR CONJUNLo de
pistas o indicios Hnglisticos v no lnglisticos que sirver
 para manifestar que los cony ersadores estdn de acuerdo en
mantener la interaccion en unos determinados términos.
Las convenciones contextualizadoras pueden ser la antona-
cidn, el ritme, &l tono de voz, las pausas, los gestos, los rui-
dos de asentimiento o extrafieza, los cambios de lengua o de
registro, ote., v permiten que a lo largo de la conversacién
se vaya negociande su propia estruciura v eoherencia (man-
tenimienio ¢ cambio de tema, organizacidn de los turnos de
palabrs, orientacion intencional, etc.),

El interés de este tipo de analisis para las taveas didde-
ticas es miltiple. Apuntaremos sélo tres aspectos & modo
de eiemplo. En primer lugar, permite la formacidn de in-
dividuos competentes oralmente a través del trabajo sobre
el discurso oral, proponiende situaciones comunicativas
diversas en las que se havan de poner en ;usf;:,o habilidades
verhales v no verbales especificas, partiende de la reflexion
sobre los diferentes elemenios gue intervienen en su pro-
duccion. En segundo lagar, permite tomar conciencia de la
extstencia del curriculo «ooultos dentre del discurse peda-
gogico, poniendeo de relieve la importancia del avtoandlisis
para los ensefiantes con ef fin de conocer los modelos que
consciente o inconscientemente, proponen a través del
propio comportamienio comunicativo., Y, en tercer lugar,
ayuda a comprender la compleja relacidn que existe enire
el uso oral v escrito de uns lengua al analizar los diferen-
tes Mecanisimos que se usan para la construccidn, produce
cidn, expresién v comprensién de la coherencia discursi-
v o textual {aspwim gramaticales, prosodicos, 1éxicos,
etc.). Es evidente que para un tratamisnto adecuado de
todo el procese de aprendizaje del texto escrito hemos
de conocer m:séozf fas caracteristicas especificas del discur-
so oral esponidneo, va gue este permitira ver los aspectos
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que son | esp ecificos de cada tipo de texto, va sea oral o
escrito,’

La semidiica, on fin,
los signos, ha sufrido
pragmético dando fugar
tos que la atencidn se ¢
que en o gue los sighos
16} En este sentido, el
matica seria el de ¢ 13@,

on cuanto feoria general o ciencia de
wn en los dliimos afios un gire
nfoques textuales o discursivos en
«Inas en jo que los signos hacen
presendan» {Lozano v otros, 1986;
o de una semidtica de raiz prag-
wr de «una teorfa sobre los modos
sociociiturales de mtoo Gy recepcion de los discursos
usados en las interac simbdlicass que estudie «los pro-
cesos culturales como procesos de comunicacin entre inter-
locutores que presuponcs v comparten un sistema de chdigos
determinade a través det cual construyen el conacimiento (1.}
y supone enjender k : i
objetos v el m!ezm;?zbw
nosfera visual v lo
jo sislema de sxgn :
la semidtica textual (G

: bienes v servicios hasta la jco-
mbios verbales) como un comple-
» {Lomas, 1991: 31 v 32}, Desde
w8 v Courtes, 1979; Eco, 1976 v
1979} es posible ¢ t2 de las formas v estrategins dlis-
cursivas a través las cueles los sujetos (enunciadores v
enunciatarios) se insoriben on el texto v del itinerario de sen-
tido gue recorre éste al servicio del igeer persuasive.” Bl tex-
to asi entendido ~ to, iconoverbal, obietual-— con.
i;iez@ea, umnio a los vak semanticos de los enunciados,
mstrucciones de use lecror —indicaciones concretas en la fase
de enunciacién-— i commo huellas del sujeto enun-
clador asf como pr nes con respecto a la fase de re-
cepcitn gue conse reotipos de enunciatarios v for-
mas concretas de i entorne (Lomas, 1991}
Especiaimente Uit nos parece Ta semiotica en su afén de
dar cuenta de los procedimisntos iconoverbales de reacidn

8 Para un andlisis LiL‘ Jevs
positivos esondares,
i9. Ena aplicacia
ca textual la ?n}mmm v
(z’-?‘:‘ﬁ ¥ a%’.mﬁ}

‘erencias de o oral en Jos textos ex-
{18915,

cative de los enfogues de ia semic-
textos Hterarios en Usandizags, H.
midtica a los toxtos iconogrdficos la
A2 Desde una semidtica de orientacién
dzan fas bases para wn trabaio escolar
: el mismo enfogue, véase Lomss
fa ded trabajo didéctico en el aula

p’d?ﬂmt ;
sobre el discurse g;u
(5993! dw}{ie s& st
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v transmisién del sentido utilizados por las indusirias cul-
turales de la comunicacion de masas, La mirada semiologi-
oo de autores como Barthes (1957 v 1968) ¢ Beo (1963) so-
bre los fendmenos de la cultura de masas (Beo escribird
jugosas paginas sobre la television, el cémic o la publicidad,
mientras RBarthes hard lo propio con la meda, la fotogralia
o el sisterna de obietos) abre el camine a una perspectiva de
analisis gue trasciende metodologias de origen Hngiifstico
obsesionadas por el puro inventario de recursos formales v
atiende al estudio de los significados trasiadados por la via
de la connotacion v al analisis de las estrategias de enun-
ciaciom desplegadas en situaciones culturalmente determi-
nadas.

Los mensajes simbdlicos de la cultura de masas son as{
susceptibles de ser leidos desde 1z semidtica como uscs es-
pecificos de los diversos sistemnas de signos: la persuasion
publicitaria, el discurso del cémic, el lenguaje cinematogra-
fico, el sistema de obietos, las crénicas de la prensa o los di-
versos géneros televisivos consiituven texios iconoverbales
gue denotan la mitclogis contempordanes v connotan formas
concretas de percibir el entorno sociocultural, La realidad
se construve v se mantiene asi al dictado de sistermas tec-
noldgicos de cormunicacion gue permiten uns difusion a
gran escala v un alto nivel de iconicidad en la representa-
cién medial, ¥ mediatizada, del espacio real mediante com-
plejas raniobras retdricas v elaboradas esirategias estilisti-
cas orientadas a producir determinados efectos dficos v
pragmaticos traducibles en pautas colectivas de accidn. Los
usos iconoverbales, insertos en las industrias audiovisuales
de la comunicacidn de rmasas, contlenen en su estructura
formal v terndtica instrucciones de use puestas en juego con
artegle a normas sintdcticas v w‘{mtagama s discursivas muy
precisas que generan la dusion de lo veal (¢l efecto de reali-
dad, la confusién entre las imagenes de la realidad v Ia rea-
Lidad de las imdgenes) hasta crear en los destinatarios un
fluje hipnético gue deviene con frecuencia en discursos
come el publicitario o el televisivo en eficacisimo recurso de
persuasicn ideoldgica (Lomas, 1990 v 1991},

Desde Ia escuszla es precise ir produciendo, a lo largo de
toda la educacion obligatoria, un saber comprensivo v me-
tacomunicative en torne a los mensajes de la persuasién de
masas, es decir, una competencia leclora (lingiifstica, dis-
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cursiva, sociocultural,
¥

cspoctatorial..) mediante la cual los
alumnos v las ahumnpas endendan la comunicacidén icono-
verbal como un complejo proceso de produccidn de sentido
erieniado a produciy determinados efectos culturales (Lo-
mas, 19935

Por ello parecs o
contenidos de ur
sarroilo de la compe
v como se hace en los o
del drea (MEC, 1991y,
cas discursivas {ol disc
sa, de la television
vés de un uso cormbi ie sistemas icdnicos v verbales de
comumicacion v que, emitidas por las industras culturales
mediante eficacisin sortes tecnoldgicos de naturaleza

electrdnica o fotogri constituven el fendmeno cotidiano
de los Ynema}m de fa comunicacidn de masas.

Desde el anla, v desde tompranas edades, 1a escuela debe
incorporar a sus progr innes didédcticas actividades de
enseflanza v aprendizaje ovientadas a evitar, en la medida
de lo posible, que los s 25 v los depredadores audiovie
suales que anidan en las aulas de la escolaridad obligatoria
caigan en la flusion de 1y en una alienacién percepti-
va gque les fmpida urna rension cabal del entorno en el
que viven {(Lomas, 1997 + '4}192; No hemaos de olvidar que
el Ambito escolar s ¢ uencia el dnico escenario en el
que es posible crear un tiernpo v un espacio de ensefanza ¥
aprendizaje dirizids wwsarrolio de una competencia co-
mumnicativa de los alumnes v de las alumnas que integre, £n-
tre otras demeza, diso 18, estratégicas y sociocultura-

» menos razonable inclulr como
wa de la lengua orientads al de-
cornunicativa del ahumnado, 1al
umentos que regulan e ourriculo
1ib v 1992a), este tipo de practi-

De ahf la ur gencia por abordar en el aula de lenguaje, tal
¥ comeo ne sélo sugerimos sino comeo ahora prescriben las
25 va citadas, ] andlisis de las estrate-
gias discursivas de la comunicacién iconoverbal con ¢l fin
de impulsar desde tempranas edades un aprendizaje lector
de los codigns de la persuasion de masas v del uso que de
esos cGdigos se hace en sus contextos sociales de recepcidn

: colar en torno a los usos icono-
wn saber como se hacen) capaz de
sspectatorial divigida & una com-
@ en ta que vivimos paralela o

e
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la competencia linglifstica del aprendizaje Jectoescritor gque
la escuela ha asumide tradicionalmente desde tempranas
adades.

2.4. Psicologia del aprendizaje v psicolingiistica

Unas breves frases para referirnos a las aportaciones de
la psicolingiifstica (y, mas concrelamente, a los enfogues
cognitivos) v de la psicologla del aprendizaje. La primera,
nacida en buena medida como consecuencia de la busque-
da de explicaciones validas sobre la adquisicién y el desa-
rroflo del lenguaie v sobre su uso (Vila, 1993), civece ¢ in-
terés diddctico de ocuparse de los procesos cognifivos
implicados en los momentos de ls comprensién o de la pro-
duccion de los mensajes. De hecho, st observamos con de-
tendmiento los diversos cambios metodolégicos a los que se
ha visto sometida Ia diddetica de las lenguas en las dlthmas
décadas, es ficil rastrear en ellos casi slempre una radue-
cién casi Hieral de las concepciones psicolingiifsticas domi-
nantes en cada momento v una voluntad por tanto de tras-
tadar al campo de los métodos pedagdgicas las visiones gue
sobre la adquisicion vy el desarrollo del lenguaje han ido te-
niendo hugar en los dltimos tiempos. La segunda, a través de
los distinios enfoques integrables en una visidn constructi-
vista de los procesos de ensefianza (Coll, 1988, 19090}, pro-
porciona una base para entender los mecanismos del apren-
dizaje v de la construccion del conocimiento v, mas indi-
recrarnente, los implicados en el aprendizaje tingiifstico.

Por 1o que se refiere a los estudios psicolingiifsticos so-
bre adquisicion v desarrolio del lenguaje, el panorama has-
12 los afios seserta refleja el dominio de los modelos con-
ductistas. El paradigma conductual insiste en gue el apren-
dizaje de una lepgua se logra con la formacidn de habitos
lingiiisticos mediante la repeticién y el refuerzo. En sintonia
con las corrientes lingiifsticas de signo estructuralista do-
nantes entonces en los ambitos anglosajones, se defiende
que la adguisicién y dominio de una lengua se CoOnsigue me-
diante el refuerzo de emisiones verbdles correctas y el re-
charo de las expresiones incorrectas, Bl aprendizaje lingliis-
tico serd pues un proceso de adaptacion del nifio o de la
nifa a los estimulos externos de correccién y repeticion del

52

adulto en las diversas situaciones de comunicacidn gue sean

creadas con estos fines. |
La concencidn meo:

a los modelos conduc

sivista del aprendizaje que subvace
fos sobre la adquisicién v desarro-
> adoptada por los lingiistas que
cturalismos elaboraban -métodos
r in lengua. Bl aprendizaje debia Hmi-
n de habitos fonolagicos, mor-
; v fiante metodologias que relega-
an al .o_mdd;o Eof—: aspe seynanticos v pragméaticos de la
COmURnIcacion v la con: rracidn por tanto de gue el signi-
ficado éf f%r{}s- enunciados se consivuve en el use lingiifstico.
A pmlczpi% de los : sesenta, los enfoques racionalis-
tas, con la irrunc ideas de Chomsky como punto de
partida, i nsisten et atribuir a tactores bi(ﬂégfcamemﬁ i:ﬁnams
Eoi procesos de gdess v del lenpuaje en los nifios v en las
nifias. Con o publ 0 1957 de su tesis doctoral (Svu-
e‘e:z.c;'z:i.c Structures) Chomsky inaugura la hegemonia de la ;g?:ra—
mética generativa v en consecuencia una vision formal del
lenguaje que le lova a rochazar que éste se adquiera, como
sefialaba ia tradic uctista, mediante esi_imuie‘s v re-
o3 pic rggf%,g 1-«-,‘{-?7:,3& i 1z Q;j Rm;:,q at,l.\fa, la adquisicidn
reglas gramati mpetence} que son las que ha-
cen ?asﬁ:ﬁies las emisiones Hngtifsticas del uso (performance).
Chomshy {1957 v 10 parte pues como hipotesis de
“rrabajo de la afirmacisn la existencia de una graméatica
;@gz{tag universal, ; todos los seres humam—ﬁs; enten-
a como un me genetico {Language | Sitien
Pevice) cue les p gﬁhrir Ias{j;féi%;g;i: f;iiii}ii
¥ r{%g}:ﬁg de comt et lenguaje. El lenguaje, asi en-
tendido, o5 un sistoma o Aas para cuve maneio el ser hu
manc estd dotade en condiciones normales de desarrollo.
Eilo ef.xpiica una concepcidn psicolingistica de la creativi-
dad lingiiistica concebids come la capacidad natural de la
raza humans para oo ader v produciy un ndmero nfi-
nito de enunciadoes a p de un nimero limitado de reglas
combinatorias. Do forma innata, los nifios v las nifas ela-
bm:fz:a hipditesis GrIEas Emgﬁ}igﬁcaé gue van desa-
rollando v 5.5 contrasiadas con los principios
gramaticales univers s¢ acaban interiorizando en es-
iructuras sintactizas,

para la ensefianss
tarse entonces a :
fologicos v sintécticos
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Chomsky; ensu rechazo de las concepciones conductis-
tas sobre la adquisicidn del lenguaje, defiende por tanto una
nocion del lenguaie como sistemna gobernado por reglas v
unos procesos de adquisicion lingliistica guiados por la in-
teriorizacion de dichas reglas {véase capifulo 1 de esie
libroy. De abi el rechazo generativista de una tradicién di-
dactica caracterizada por la imitacidn, la repeticidn siste-
midtica, la memorizacion o la descontextualizacion de los
enunciades v la p?'opuaﬂm, a nuestro juicie insuficiente, de
una ﬂlf.‘l@dﬂiﬂ?’}d de ia ensefianza de las lenguas orientada a
fa puesta en marcha de una serie de practicas diddcticas
centradas en las estructuras de la lengua v en ¢l retorno al
estudio de ks gramdtica como principio rector de la activi-
dad pedagdgica. E! propio Chomsky {1974: 155-158) resu-
mia asi las consecuencias diddcticas de sus concepciones
tedricas: «.. ciertas tendencias v planteanientos en Eiiﬁzgi’zis—
tica v psicologia pueden tener un impacto potencial en la
ensefanza dd lengnaje. Creo que éstos pueden ser sinleti-

zados de una manera practica bajo cuatro epigrafes: el as-
pecio creative del uso del !engz.wa,, la paturaleza abstracta
de la representacion lingidistica; la universalidad de la es-
tructura lngiiistica subvacente; el papel de organizacion jn-
trinseca de los procesos cognitivoss,

En este intento de demostrar la existencia de procesos
universales en la adquisicidn v desarrollo de la comperencia
lingtitstica del hablante ideal, se iniclan las investigaciones
sobre las gramdticas infantiles v la aparicién de las deno-
minadas granuiticas pivol. Estas, al no atender a los proble-
mas de la produccidn del significado, olvidaban algunos
aspecios cognitivos himplicados en la codificacidn del cono-
chmiente por parie del nifio o de la nifa. Bl relevo lo asume
la semantics, gue proclama que el nifio o Ia nifa no sélo co-
nocen palabras alsladas sino las relacionss semanticas sub-
vacentes a las estructuras superficiales del discurso v por
tanio ol sentido de los enunciados. La gramdtica del caso
(Fillmore, 1968) estudiard en términos de significados las
estructuras semanticas de las frases nominales en relacion
con las verbales. De ahi sus trabajos sobre Jas relaciones se-
manticas de los primeros enunclados de las hablas de los ni-
fios v de las nifias v en consecuencia sobre los condicio-
nantes previos que permiten la aparicidn del lenguaie,

Algunos enfogues actuales sobre la adquisicién v el
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wvisten um interés-innegable para
s orientada al desarrollo de la
del alumnado. Asi, por elemplo,
ras (Piaget e Inhelder, 1969), se
aspectos innaios derivados del
s seres humanos, a los procesos
cognitives v fur iplicados en la adquisicién v el
desarrollo de la lengua sa que en e curse de su relacion con
el medio los nifios v
los que superan of ¢
lns acciones para o
es decir, de una cap
sentar aigo (ur
ML, CSquema cong
te diferenciado v que
lenguaje, imagen men
Inhelder, 1969: 593, E] .
funcidn semidtics eng
rida, el juego stmbaolico

aprendizaje del le :
una diddctica de las le
compsiencia comunic
ée%m& las visiones - cogn

rata de atender,
cqu,pdm;:nw ge

I que «consisie en poder repre-
o cualquiera: objeto, aconteci-
.} por medio de un significan-
o slhive para esa representacidn:
sesto simbdlico.., etc.» {(Piaget e
arrolle en el nifio o la nifa de la
ra los sfmabolos (la imitacion dife-
imagen grédfica, el recuerdo.,.},
QUE 80T FICHY no que, «como convencional, ha
de ser necesariames ivor el nifio 1o recibe por el ca-
nal de la repeticidn, pere esta vez como adguisicién de mo-
delos exterioress (Plage: ¢ Inhelder, 1969: 84). Bl nifio o la
nifia aprenden pues una lenpug en sy interaccion con el me-
dio fisico o la ver que consiruven su inteligencia v elaboran
eq;“m'egias de conocin y v de resolucidn de problemas.
El lenguaje forma parte de las funciones semidticas su-
periores del ser human tieme por ende una dimension
esenvialmente represent 2.
Especialmente sugeronios nos parecen las concepciones
psicolingiisticas el acento en el origen sociocul-
tural de ¢ oldgicos superiores {(Vvgorsky,
1877 v 197%; en la ligazdn entre aprendizaje,
e:ieﬂ'if‘rtm@ ¥ Lo*zf;-* acidn interpersonal. Estas vi-
stones gue !19,(11"; k dn v el desarrollo de una lengua
a las sitgacion arales en gue tiene Jugar el uso
comunicativo coni g g}m copernicano gue desde la
fiims}z (2 s;ei Lngw:m a teoria de los acros de habla de Aus-
a}?“{)ifjﬂia Hingiid

A

istica (em especial,
la comunicacién de Gumperz v Hy-
sociolingiiisticas estaba teniendo

Eﬂgm en ?f.}:s estudios el lenguaje {ver en este sentido
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los capiivios 2.1, 2.2 v 2.3 de este volumen). Bs a nuesiro
fuicio evidente ia solidaridad entre estas teorfas funcionales
sobre la adquisicitn v el aprendizaje del lenguaje ¥ las con-
cepeiones pragméaticas con su énfasis en las determinacio-
nes culturales del uso lingﬁisti co. Hablar vma lengua no es
sélo conocer las reglas del lenguaje sino saber usaria de for-
ma adecuada en sus contexios de produccidn y recepeion {ia
competencia lingitfstica come parte de la competencia co-
municativa), Al insistir en el uso verbal como una accidn
orientada a producir efectos en situaciones de comunica-
citn concretas, las ciencias del lenguaje de orientacién prag-
mética iban a coincidiv en sus postulados con los derivados
de la revolucién iniciada con la publicacidn de las obras de
Lev S, Vvgoisky, Para el psicologo ruso, el lenguaje es antes
comunicacion que representacidn v el desarrollo del cono-
cimiento huwmano estd intimamente condicionado por los
intercambios comunicativos.

Comeo demuestran los estudios de psicolinglifstica y psi-
cologia eveﬁmiva de lzs dltimas dos décadas, el lenguaje no
sofo requiere bases cogaitivas sino sobre todo situaciones
Fanmns\.atn&’s Las imteracciones verbales en este sentido
«desempefian un papel esencial en la organizacion de las
funciones psicoldgicas superiores» facilitando el desarrello
de «las formas mas puramente humanas de la inteligencia
practica v absiracta» (Vygotsky, 19790 47 y 48). No estamos
ya tan sélo ante estructuras innatas sine ante instrumentos
que regulan conductas v controlan los intercambios comu-
nicativos. Eatos f:i’ff(‘:que% sociocognitivos dan un valor rele-
vante a los factores sociales que determinan el desarrollo del
lenguaje. Este es entendido como una sccién sociocomuni-
cativa gue es fruto de la interaccién entre el organismo y el
entorno cultural. Bl ser humano construve, en su relacién
con el medio fisico v social, esquermnas de representacion y
cormunicacion gue ponen las bases para ¢ desarrollo de las
funciones psiguicas superiores mediante una interiorizacion
gradual gue a la posire deriva en pensamiento, (0 dicho de
otra manera, «las relaciones sociales, o relaciones eptre per-
S0TAS, mby'zs:@n genéticamente a todas las funciones supe-
riores v a sus relacioness {Wertsch, 1988: 77},

Tras el fracaso de los modelos innatistas v sintdcticos, el
auge de los enfoques sociocognitivos sobre la adquisicion
del lenpuaie v 1a incorporacion de los aspectos semanticos y
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pragmaticos al estudic de la lengua traerd como conse-
cuencia una nuevs criva de acercamiento a los fend-
menos de la slgnilicacion v de la comunicacidn v en conse-
cuengia un nueve paradigna en el campo de la didacticsn, €
denominado «enfog wicativor de la enseflanza de las
igns:um {ver a continu el capitulo 3 de este volumen).
Bl acento puesto por csios endogues pragmaéatices, sociolin-
Lmaim% discursi sohingtifsticos en la descripcion
de Jos usos ver bales de la cormunicacion, de los
procesos implica omprension v en la produccidn
de los mensajes ¥ determinaciones socioculturales
que regulan la exm - la recepcion de los discursos su-
pone sin doada unom a0rice atractive para un trabajo
en el awla de leng tado al desarvollo de la compe-
tencia commmnicativa wmnado. Lo gue sigue es un e
fento en este serzido extraer algunas consecuencias
didécricas que orienien las tareas ’wcahre de quienes en-
sefiamos lengua desde ostos presupuestos v desde estas fi-
nalidades.
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3




3
SENANZA DE LA LE'\EGUA

LA L

cidn realizada hasta agui se ban
iones entre la evolucidon del co-
v la comunicacién v su ense-
han movido, en muchos momen-
tos, tal v como hermos sehalado al comienzo de este libro,
entre la tentacion de hacer lingiifstica aplicada v 1a de hacer
psicologia aplicads (Bronckart, 1985). Al hilo de esa refle-
xién, hacfamos nuestra b pr opuesta del Hngiiisia suize de
buscar un espacio especificaments pmagcgi\,c} para plan-
tear las relacione: ienicias del lenguaje v la didac-

tica de la lengua. o se dibuja a partir de la consi-
devacion de los i es que se atribuyen ~~por agentes
diversos-— a la en de ia lengua y del cotejo sntre
es0s fnes v la realidad de los programas, los métodos v los
sistemias de controd v evaluacion que se aplican en las aulas,

Ao Jarge de 1o exp
ido atisbands algunas r
nocimiente sohre la lens
fianza. Fsas relaciones

Poe e

3.1, Los Hoes sociales de ja ensefanza de la lengua

wo de este libro que, 2 nuestro
incidencia entre los fines que las
‘en a nuestra area {formulados
Lengua v Literatura para la
cuandaria Obligatoria} v los que
§ BsUNLoS émgmsﬁcu& o, incluse, Ia
siizada. Y esos fines ao son otros
gue el desarrollo de la competencia comunicativa de los
aprendices, entendid o conochitdento del sistema lin-
giifstico v de los cidigos no verbales v de sus condiciones de

Serialdbamos ai ;:{m:i:
iuicio, existe una noiz
disposiciones oticial
en términos de obj
Educacidn Primaria v
proclaman especialistas
CPINIGT COMIm noe osp
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uso en funcién de los contextos y situaciones de comunica-
ciém v del diverso grado de planificacion v formalizacidn de
£505 USOS concrefos.

Pero, como advertimos anteriormerite, esos fines deben
ponerse en relacion con los programas concretos de Lengua
v Literatura v, scbre todo, con los métodos, sistemas de
apmndw e, modelos de planificacion diddctica v recursos
de seguimiento v evaluacién de ese trabajo didéctico. Por-
gue, en cuestion de fines, nadie negard que ef mas univer-
sai, hablando de lengua v de su ensefianza, es el de lograr el
dominio de los recursos de expresién v {‘Ofﬂp‘ff‘}ﬂ&s@ﬂ habla-
da ¥ escrita, v seguramente un analisis detallado de los su-
cesivos programas o leyes sobre educacidn confirmaria la
relativa inmutabilidad de esa finalidad. Pero habrd gue re-
conocer gue ese fin omnipresenie se hace corresponder su-
cesivaments —-—bf‘}JHL}"’IO‘a hablando de disposiciones oficia-
les— con una seleccién de contenidos muy diversa v con
orientaciones metodoldgicas v de evaluacion que, en ooa-
sicnes, parecen profundamente divergentes. Si del Bole-
tin Oficial pasamos a la diversidad de las précticas didacti-
cas, ia divergencia de métodos, materiales, actividades o en-
fogues se ampla hasta Hmites sorprendentes, Queremos de-
civ gue no basta, pues, con determinar unos fines con
respecio a los cuales se da un nemhie acuerdo social v has-
ta una cierta (radicién escolar: el problema reside en la plas-
macién de esos fines en los dos niveles de planificacidn
que desde sitempre han existido: los programas o curriculos
oficiales v su concrecidn v desarrollo por parie del profe-
sorado.

iina buena razdn para la existencia de esa diversidad en
la interpretacidn de unos fines aparentemente comunss es
que los fines sociales que se atribuyen a la ensefianza de una
i rmgua (o de cuslguier materia escolar) no son, por ser so-

ciales, opciones neutras sin significacion uf)i"iclégf’ca o S0~
Cmpo} tica, ¢Oué quiere decir <lograr el dominio de los re-
cursns de expresion v comprension hablada v escrita»?
Habré quien no lo piense dos veces: «conocer 1a norma lin-
gliisticar, Hmrarfamos con ello en la discusién sobre ef sen-
tido de la novma v, i logramos ir mas all4, en un debate so-
bre el origen social de esa normativizacidn de los usos v sus
consecuencias en el apru:mm;s, escolar de la lengua. BEs una
discusion conocida, pero sin duda necesaria. En el mundo

&0

anglosajon se produjo va
como referencias cont
{1969) v Bernsiein
trastadas con lucides I
situaciones comunicatiy
t2, Bourdieu {19872} ha s
de estilos Hpgt}iﬂf*f“"s% en
rengias sociales v ¢

hace decenas de afios, tomando
estas las aportaciones de Labov
1973 v 1973), recogidas v con-
wibbs (1978) con veferencia 2 las
en la escuela.” Més recientemens-
wdo e lugar de las diferencias
marco mis ampilic de las dife.
eproductor v sancionader que la
escuela ha cﬁatmri adicionalimente respecto a estas
diferencias, Por desgracis, enire nosotros no es frecuente
esta discusion, al menos *.hdﬁﬁ‘é(} vasamos del campo lip-
ghistico o sociolingiistice al de la ensefianza de la lengua,
Pero, a nuestro entender, ln reflexidn sobre esta cuestion Y
tas velaciones que implics deberfa constituir ef VAR ETOROS
de cua.}qmﬁ.r mtenio de organizacidn o programacion de la
ensefianza de la le Lo gue parece claroe, volviendo a
d de uso de los recursos de ex-
desigualmente distribuida, v
que ef valor social w usos se debe «al hecho de que ta-
les usos tienden o organi ¢ en sistemas de diferencias
(...} gue reproducen en el orden simbdélicn de las separacio.
nes diferenciales of s de las diferencias sociales»
{(Bourdiewu, 1982 {1945, 51 esa diferencia es real, se pro-
duciria, para buena paric de la sociedad, un fendémeno de
«alienacion» expre iz medida en gue hablan una len-
gua y utitizan deferminados recursos expresivos sin tener el
control del conjm‘.:w de medios v recursos que esa lengua
ofrece. Bin caer en ol ostado vicio de proclamar la
tarea redentora de s esc 1, permitasenos, al mMenos, en-
tender gue una lectura correcta de esos fines generalmente
admitidos para la cosefianza de Ja lengua serfa la que esta-
bleciera como obietivo - msma el avanzar hacia una
edesalienacién expresivas de Jos futuros ciudadanos, en el
sentido de que logrs vumnes v las alumnas) una ca-
pacidad comunicativ Holente para producic discursos
adecuados a las dis 8 iones de comunicacién en las
Gie pus‘-’eiaf} encontrarse, von el nivel de coherencia v for-
.m_aﬁiza ifm zwumsﬁn por esa situacion, v puedan entender-

presidn v comprensidn

i,

i

de ambos autor £3 0518 recs }!;c,a oy dos
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Corne verernos con mayoer detentmiento mas adelarnte; este
problema de los fines de la ensefianza de la lengua es indi-
sociable del relative a las concepciones sobre los modoes de
organizar esta drea para su enseflanza y'ambos no pueden
separarse de la visién que se mantenga en relacion con los
fenémenos de la comunicacion verbal v i verbal, Natural-
mente, los fines que se atribuyan al sistema educative o, lo

-que es 1o mismo, la concepcidn sobre el papel social de la es-
cucia es el mivel mas amplio que explica esas concepciones
o fines particulares. En cualquier caso, la plasmacidn de esos
fines en los programas de ensefianza, criterios v medios de
evaluacién v materiales 0 enfoques diddcticos estd condicio-
nada por el marco general de la planificacién didactica v par
las opciones gue tomemos ~——en los margenes que se nos per-
mita 0 en los resquicios que encontremos— en £se Marco.

3.2. Los niveles de planificacion v el papel del profesorado

Habldbamos antes de fa existencia de dos niveles de pla-
nificacion que han existido siempre, con independencia de
Ia lev o de la regulacion que el Estado adopte para la ense-
fanza: el nivel de los programas o curriculos oficiales v el
de las programaciones en gue el profesorado concreta, de-
sarrolla o matize esos curriculos oficiales.

En el primer nivel de planificacion —el programa o cu-
rifenlo oficial— las administraciones se han reservado tra-
dicionabmente la delimitacién de objetivos v contenidos v,
casi Sif‘ﬁ’lﬂ}”@ la de las normas, criterios v hasta instrumen-
tos para la evaluacidén del alumnado, acompafiados normal-
mente por indicaciones u orlentaciones sobre métodos di-
dacticos. Cada programa o curriculo de Lengua v Literatura
responde siempre ——como en cualguier ofra drea-— a la con-
cepcidn que mantenga el planificador sobre su ensefianza v
al conocimiento —o a las opciones de escuela— sobre las
ciencias del lenguaie v ef aprendizaje, ademas, clars est4, de
maniener una coherencia con los postulados ideoldgicos ge-
nerales que inspiran una determinada ley educativa o las
normas gue la desarvollan. Los problemas comienzan a apa-
recer desde el momento en que 1o que es una vision parti-
cular, mds o menos documentada, pero siempre discutible,
se convierte en materia preceptiva en un Boletin Oficial,
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a0 fes dota de coherenvia o %oh~
0 de esas virtudes.
2tOs GUe aparecieron éumnte el
o ode la LOGSE (MEC, 19%ia Y
soen otyo lugar un andlisis porme-
> a Lengua v Literatura (Lomas
acabamos la notable coheren-
+ I ensefianza del drea v los obje-
or coherencia de mgunm de los
almente de los referidos a la ve-
‘ » literario} v la enorme incohe-
rencia de unos criterios de evaluacion gue ni se justificaban
en st misimos vl respondian de forma adecuada al plantea-
miento general del drea v o os fines de su ensefianza, ade-
mids de condicionnr en cierto modo determinadas opeiones
metodoldeicas frente a oiras tarmbién ]eﬂ'ﬁéma ;

El profesorado del drea, que debe, segiin la ley, planificar
a partir de ese curefoule provecto curricular v unas pro-
gramaciones de avls gue arrollen, se encuentra, pues,
con dificultades derfvadas de las contradicciones que se dan
va en el primer nivel de p ficacidn. Pero esas mismas con-
u‘adif‘a,"omw puedent convertirse en argumento para justificar
métodos o programas gue infenten recuperar la coherencia
emr‘, la concepcidn zeners] del drea v los fines sociales de su
enscfianza, por un i resto de los elementos del oue
rricuda, por oira. 5 : pretendemos que el proceso de
planiticacion sea w consciente gque conduzoa pace
latinamenie a una «d raciony del trabajo del profesor,
en ¢l sentido apum tozada (1989), ia basgueds de la
{,Gﬂ{,ix.ﬂk,}d entre ; tos del curriculo, las distintas
de planificacion se convierten en
Pero, antes de desarroliar estas
TIE A NUesira Arca, VEAmos qué
e 52 nos presenta, qué Ingar se
planificacion del profesorado v
fsntear si pretendemos mantener
sosiciones de partida v persegui-
ue el proceso de planificacian
, ue permita avanzar hacia el con-
trol de nuestros medio produceidn como docentes,

Bl Beal i #51 (MEC, 1991h) que establoce
el currfculo de lo B s Becundaria Obligatoria define

porgue ese cardacter ofic
der s1 originalmente car

Ln relacion con ios ¢
afio 1991 como
1991h} va hemos
norizado del gue ¢
y Osore, 1991, en ¢f gquo
cia entre ia conce

blogues de conten
Hexién sobre la e

irfieaa sek%z,adazs e85y
concents de curyd
atribuve en &l al ¢
qué alternativas poc
Ia coherencia con nuestys
mos, como deciam
S8 UN Proceso oo
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como elementos integrantes del mismo ¢, Jos obietives edu-
cativos, los contenidos, los oriterios de evaluacidn v la meto-
dologias v asi en sy articulado establece los objetivos de la
etapa v en los anexos los principios metodoldgicos generales,
los obietivos v blogues de contenidos de cada una de las dreas
v los criterios de evaluacion final de la etapa que corves-
ponden a cada una de ellas. El propio decreto indica gue of
anricule debe tener postevioves niveles de conorecidn que
deben desarrollar los equipos docentes v cada profesor indi-
vidualmente. A los primeros les atribuye la elaboracién de lo
que denomina «provectos curriculares de cardcter general,
en los que el currictlo establecido se adecus a las circuns-
tancias del alumnado, del centro educativo v de su entorno
socicculturalb». A cada profesor o profesora, por su parte, les
encomienda la elaboracidn de programaciones «en el marco
de estos provectoss. B esquema, los niveles de planificacidn
v el rontenido de cada uno serian los siguientes:

64

TABLECE EL CURRICULTM

Gcter prescriprive:

zles de la etapa,

des del dres

Grea (b '}qucx}

uacidn del drea en la etapa.

Concret

# Ohjeil
# Secs

PROYE

# Criteri
e Criteri
= Adaprac

V0 CUHRRICULAR DE ETAPA

A pare cada centros

fvos w: a por ciclos.
venidos por ciclos,

faacidn por cicles.
dgicos generales.
riculares.

PROG

Especi

o Crite

RAMALY

= Ghietives por o
*= Socuencia d
2,

e Ma el

actividade

DE CADA CURSO

B Y Ared.
senidos por curse,
G0 PO CUTSO.

o8,
icas {secuencia de
Nanza-aprendizaje).

Higura |




Examinemos ahora la coestion desde el punio de visia
del profesorado: éste se encuentra con una determinada
concepcion de una Area en el marce de una etapa educan-
va con caracteristicas propias, la de la Bducacidn Secunda-
ria Obligatoria®’ De esa concepcién se derivan determina-
das prescripoiones en forma de blogues de contenidos,
chictivos del drea en la ertapa v oriterios de evaluacidn. Ade-
mids, se le pide que, de modo cooperativo, adecue esas pres-
cripienes al alurmnado concreto que tenga v a su coniexlo
educaiive v soclocultural. Nada se dice respecto al moda de
hacerio v los instrumentos de planificacidn que se citan
{provecte curricular v programacion) ne se describen con
detalle v son = mgpﬁbics por ello, clsf. interpretacién por
parte del profesoradeo. Este debe, por o tanto, v ateniéndo-
se a los minimos impuestos por el marco legal, realizar una
tarea de planificacidon de su practica docerte de manera
contextualizada.

Este trabajo de planificacion no es nueve para una par-
te importante del profesorado. Los profesores v profesoras
stempre han tenido gue seleccionar v oreanizar contenidos,
establecer actividades de ensefianeza- aprf:nduﬁm SECULT-
ciarias v evaluar, en ocasiones de un modo mas mecdnico,
seleccionande determinado hibro de texto, o de otra forma,
de un modo mas autdénome, elaborande v construyendo sus
oroplos programas. De una o ofva manera, estos proceses
estian condicionados por las ideas o concepciones del profe-
sorado respecto a la ensefianza v el aprendizaje en general,
ias relaciones entre escuela v socledad, la propia concepoion
de la funcidn docente v la visién ¢ concepcidn concreta del
drea especifica v de su ensefianza, porgue, aungue parezca
una perogruliada, conviene recordar, como hace Nupan,
guie «aungue ne sea inmediatamente evidente, tode lo que
hacemas en la clase esta ba mdc en creencias sobre la natu-
raleza del ‘imag*m;u y sobre el aprenddizaje de la lenguas (Nu-
nan, 1989 12

uildd““i 0? l rig por sev fs1a comtin a la mp rien-
v s profesores v pzf fesoras de BEGB v de Ensefanza Secun-
dariz v por 4 ia circunstancis de por una parte, la iﬂs"ﬁ*rm de ia
educacion ohiigaloria v, por oue avse de una etapa en la gue va
cabe hacer un pfﬁ.}‘iﬂa”"}mi’ o especifice o diferenciade en un area.

cia de
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s de planificacién gue Hguran en
o (MBEC, 1881h), hemos visto que
corresponde a lo que allf se de-
ar de Btapa. Bl provecto curricu-
rmgor de los cases, un mero ins-
de resolver de modo eficaz el
probiema de la pland desde las disposiciones mdas ge-
nerales sobwe el cwrricilo 2 la programacion de un curse
concrain, Su fralidad ne es otra que Ia de gue el profeso-
rado de un centro adecue tnas disposiciones més generales
v dé higar a programaciones de aula coherentes con o dis-
puesto en o curricudo oficial, Bsta forma de entender el pro-
yvecto curmicular responde a lo que Cascante (1989} denommi-
na curriculos entendidos como producto, en los que ¢l papel
del profesorado ex el de mero consumidor o adaptador de
dichos curriculos. Con can concepaion, el papel del profeso-
rado signe siend en otras épocas, €f de quien aplica
de modo mecdn n matizaciones o peguefias adap-
taciones en propuestas diddcticas gue han sido elaboradas
por ofros, al menos en ios aspectos fundamentales. Le que-
da la posibilidad de uar» {con las dificultades que
planiea adaptar alg o6 precepivo) esas disposiciones
enerales al contevio escolar inmediato v a su aula con-

creta. En este mares. la programacion didactica propia-
nente dicha perien un nivel inferior a los anterioves
niveles de deci | curriculo v el del proyecto curri-
cular) v es una ¢ individual, con un pequefio mar-
gen de maniobra, de d innes sobre contenidos, objetivos,
miétodas v oriterios de cvaluacion tomados por oiros en esos
niveles anteriores, :
Cabe, sin embas manelar otro concepto més ambi-
cioso de lo que srovecto curricular. Se puede enten-
der &ste, como I hace onyre ofros Cascante (1989}, no como
productn, sine como proceso. Con esta concepcidn, el pro-
vecto curricular se o de como un instrumento para
producir conogimi ios alummnos, pero también en
cl propio profeser 3 mo se estéan produciendo los pro-
cesos de ensefanya, de modo gue ‘ded modificar su pric-
tiea COnTiuamen ifigue, incluso, el instrumento del
que cEi&‘pons At : rovecto curricular debe permmitir
la relacién entre penswimicnto general, pensamiento educa-
cional v tecnologias adecnadas a las opoiones gue se tomen

Al comentar los
el Real Decreto andes
el segundo nivel o5 gl
nomina Provecto O
lar, asi entendido, =5
trumentio Sonico gu

6
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en el oropio desarrolio del provecto: De este muodo, &l pro-
fesorado podra ir avanzando en el dominio de los instru-
mentos de su trabajo v ejercerd un control de las relaciones
entre fa teorfa v la pridctica v entre los diversos momentos
de Iz planilicacion v su practica veal de aula,

Bl proyecto curvicular asi entendido differe, pues, sus-
tancialmente de lo que en el Beal Decreto (MEC, 1981h) se
denomina del mismo modo. Hablamos de provecio curricu-
lar come instramento de trabajo cooperative de los profe-
sores, pero no para cimpliv simplemente un reguisito ad-
ministrative, sino como un instrumento de aprendivaje v
control sobre el propio trabajo, como un mecanismo de de-
sarrolio del curricule v come un recurse para la innovacidn
v la investigacidn docente. Frente a la concepcidn de Pro-
vecto Curricular que aparecia en el Real Decreio, en el que,
s0 capa de respeto a la autonomia de los centros, se poten-
ciaba el simple papel adaptador o «consumidors de pro-
puesias administrativas del profesorado, surge el término
homénime entendido como un instrumento de aprendizaje
v desarrollo ¢ innovacidn curricular, pere también como un
instrumento de planificacion de la priciica diaria que per-
mite establecer velaciones entre esa practica v los funda-
mentos tedricos, explicitos o implicitos, de la misma. Del
mismo modo, frente a la programacidn individual, entendi-
da como Gltimo «nivel de concrecidns de un disefio curri-
cular en vertical, surge la idea de programacion como ele-
mento de planificacién mas prégimo a la accidn nrictica,
pero intirmamente ligada a las decisiones tedricas v a las
concepciones, conocimientos, fienies utllizadas u opiniones
de un colective de profesores v profesoras gue pretenden
romper ess dindmica de simple consumidores semiincons-
ciontes de programas o curricolos elaborados por experios
ajenos a esas concepciones u opiniones v al contexte con-
creto de la ensefianza. Con esta vision, aderngs, la progra-
macion no consiste Unlcamente en adaptar, con estrecho
margen de maniobra, decisiones sobre contenidos, objetives
o evaiuvacién tomados en un nivel anterior de planificacion

La concepcion gue defendemos es la de la programacién
como un nivel mas proximo a la practica, pero equivalente
e imnportancia a las decisiones mas generales o mas tedri-
CAE, PUES, Come veremos, se da enire esos dos niveles una
dependencia veciproca v una estrecha relacian, Ademis, se
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la separacidon wadicional entre la
: la ensefanza, atribuida por con-
del curriculo, v la definicidn de
a iradicionalmente a las progra-
.Y esta separacion entre disefio
5 no es muy distinta 2 lo gue po-
cule actuabmente vigenie del Bs-
i ya citada entre disposiciones
wogramaciones de aula, gue con-
s ha de emplear,
ui Ia aportacion de Postman v
do realmenie importante de cual-
guier experiencia de aprendizaje es el método o proceso a
través del cual el apre: je tiene lugar (...} lo gue impor-
ta no es lo gue cuentas a la gente; es lo que ] les obligas a
hacers {citados por Breon, 1987a). La tendencia, pues, al ha-
blar de planificacion ntender que ésta afecta tanto a los
chietives come a los contenidos, la metodologia v 1o eva-
luacidn de los programas. Bl disefic de programas debe ser,
por tante, parte inegrante del desarvolle de un curviculo de
lengua,

En el trabajo de

ha discutido, con ras
definicion de contend
vencidn a los d
una metodelog]
maciones del profes
curricular v pro;
demos enconty
tado espafiol, con la di
cliciales (MEC, 1991H)
cretan o metodolog
Conviene re
Weingeriner: «Ei con

, tificacion didactica, entendido va
COmMo un Nstrunenic oflexidn sobre su propia practica
del profesorado, ca ngulr tres momentios o niveles re-
lacionados entve si, de acuerdo con lo sugerido por Cascan-
te (3989) un primer niv wresponde a la definicion de un
midiods peneral, en el quo, partiends de los fines que se asu-
men para la ensefs iol drea y de una concepoidn gene-
val de lo misma - ter, poy tanto, pedaglgico—, se
ioman decistons 17 de las distintas fuentes (sociolin-
givisticas, psicolis disciplinares v psicopedagogi-
cas) en v rmedelo diddetico descriptivo de los
procesos de ensefanzs v aprendizaje. Bl segundo nival co-
rresponde & la planificacion estricta de la practica, en &
gue, de acuerdo con el odo previamente disefiado, se to-
man decisiones sobre la estructura general de las lecciones
o unidades didacticas gue, organizadas en secuencias de
aprendizaie, dardn lu 3 lag distintas programaciones del
curso, ciclo o e 1o se trate. Finalmente, el tercer ni-
vel supone o pre 0% mecanismos de segulmiento vy
evaluacion del propio ccto diddctico, gue deben permi-
tir establecer refaciones entre el método, las programacio-
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nes v los vesultados de la practica diavia, de modo que sea
siempre posible una revisidn de cualquiera de estos instru-
mentos —ao de todos ellos— en funcién de ese analisis de
sus relaciones. Un planteamiento semeiante enconiramos ¢n
Candlin (1987) cuando plantea la existencia de una relacion
dialéctica entre dos niveles tradicionalmente separados: las
directrices del curricalo v el disefio de programas, que para
egie u;mr estan intimamente Hgados a través de Ea evalua-
cidn de provectos didécticos o programas.

3.3, La planificacidn diddctica de la lengua

Pretendemos presentar 2 renglon seguido algunas suge-
rencias para la planificacion diddctica que resulten cohe-
rentes con el enfogue de tipo comunicativo que adoptiba-
mos en las primeras pdginas de este libro, con la pretensidn
pedagdgica de desarrollar o competencia comunicativa del
alummnadoe. A nuestro entender es fundarental respetar ia
coherencia entre las decisiones gue se toman en los diver-
sos niveles de planificacion, la expresion de los fines gene-

rales del drea v el enfoque general gue havamos adopiado
nara su enseBanza,

Como seftala Vila (1989, la pretensién de desarroliar un
enfoque comunicativo para la ensefianza de la lengua re-
quisre no guedarse en la mera etigueta, pues bajo la deno-
minacion de «enfog ques comunicativo-funcionales» se escon-
den propuestas mouy diversas v hasta contradictoriaz. En ¢l
mismo sentido afirma Nunan®™ que «hay algo ervénen en ha-
blar de esfogue comunicarive cuando se trata de un conjun-
t: de enfoques, cada uno de los cuales se pr{;dama Lo
nicativo (jes dificil encontrar enfoques gue afirmen no ser
comunicativos!hy (Nunpan, 1989 12} 5 adoptamos esa vi-
siém para la ensefanza de nuesira drea, juriro con unos fi
nes generales como los CXPUCSLOS mias arriba, las decisiones
que tomemos en cada nivel de planificacion deberdn respe-
tar el principlo general de coherencia al que nos referfamos.
Y ega cohervencia debe manifestarse, entre otras cosas, en
la seleccidn de fuentes lingiifstico-lteravias que puedan
aportar procedimientos, contenidos o apreciaciones sobre

22, Latraduccidn, como en todas las citas de Nunan, es nuesira.
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.: gue e} hablante debers

los usos comunicativos, verbales v no verbales, contextunli-
zacos,

Conviens, pues
son Ias cayacterisi
nuestro, p&if%’io (FEE

medida el tipo ¢
ﬁwe:if-z" de planificaci
la evolucion de las tend
fenguas, en el gue aly
dizaje, denominados o

< de seguir adelante, sefialar cudles
 enfoque que asurnimos comeo
definicion dependerd en buena
£8 que tomemos en los diverses
reen {s%idj realiza un andhisis de
sen el disetio de programas de
m tipo de programas de apren-
s o nociondles, gque Correspon-
den a la década do o A Y S€ aSOClan a una concep-
cidn de la jengua v de Faniza de tipo formal, centrada
en el conocimienic del sistema lingiifstico. En los afios se
tenta la influencia de s Blosolia del lenguaje a través de la
teorfa de los acios de fabla, junto con una interpretacién
restringida del conceple de competencia comunicativa, da
higar a los programas de tipo funcional, que hacen hincapié
en un repertorio de ejeciciones comunicativas, interpretan-
do el components © ativo de la propuesta de H}} mes

y Gumperz fe sxponentes lingiifsticos de Tas”
funcione uaje. Siernpre stgmn Breen, a me-

s empiezan a manifestar los sinto-
nueve paradigma en el disefio de
paradigma, gque va puede la-
ntido estricto, se caracteriza por
centyan su interés en el desarrollo de
iva del aprendiz, nonen el énfasis
S que en el prn(iui“t{x integmﬁ el
ipuaje v el instrumental y adop—
a. Estas sefias de identidad, jun-
constituyen las lineas basicas
nos nuestra propuesta de planifi-
la lengua.

ferativos, v antes de entrar plene-
anificacion, guerernos volver a
al de la ensefanza de la lengua
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sy de las alumnas, entendida,
comienzo de este ibro, como el
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prender discursos adecuados a la sitvacion, al contexto de
corunicacisn v al grado de formalizacion requeride.

3.3.1.  Los elementos de la planificacion

Indicabamos antes tres niveles o tres momentos {puesto
que no tienen un cardcter jerdrquiceo o, sobre todo, pertene-
cen al mismo nivel de decision: el del colective de profeso-
res gue desarrolla confuntamente un proyvecto curricular en-
tendido como pr -0Ceso).

Bl primer nivel {el de la estrategia, en palabras de Cas-
cante [19897) es o] del método: se entiende por tal el resul
tado de tomar decisiones scbre los distintos elementos v sub-
clementos de ~un models diddetico descriptive de los
procesos de ensefianza v aprendizaje. Tales decisiones de-
ben responder a una integracién coherente de las diversas
aportaciones de las diferentes fuentes a las que podemos re-
currir (pedagdgicas, socicldgicas, ;}‘Q}Lolﬂé_,}wdﬁ v epistemolo-
gicas o ﬁ}af;g}h =mre<~,} Ei x,('ﬂ’“jL mito de decisiones tomadas en
gsie apartado configuran un primer nivel de ovganizacién
general de un drea: al elaborar el método decidimos sobre
aspectos tales como la concepeidn de los objetivos ¥ su se-
leccitn, la organizacidn v secuencia de contenidos, los tipos
de c{*ividami su organizacion secuenciada v su relacidn con
fa evaluacién,.. BEn otras palabras, establecemos simultdnea-
mente el marco general de la ensefanea del drea en una eta-
pa v los principios de actuacidn que nos p@rmitirén posie-
riormente disefiar v evaluar fa planificacidn més detallada
del trabajo en 2 aula.

El segundo nivel es el més proximo a la planificacion de
la praciica diaria en el aula, En el disefio del pr'og_rzm‘ﬁ de
ensefianza se incluird tanto la estructura general de una uni-
dad didactica como la explicacidn del proceso sepuido por
el profesorado para elaborar dicha unidad, Huelga decir gue
debe darse necesariamente un alto grado de ;,(}hcz encia en-
tre lo que hayamos acordado en el método v las decisiones
gue tornemos en el nivel de la organizacion de la unidad di-
déctica. En este nivel se toman las dltimas decisiones sobre
ia planificacién de la practica gue daran lugar a la elabore
cién de unidades didacticas v, mediante Iz articulacion d.‘..-
dstas, a plasmar de modo detallado una programaciin.

7z

E tercer v diltimo nivel del prove{:‘rf) curricntar es el co-
rrespondiente al seguimionto v evaluacion del provecio v a
la posibilidad de comernear vméadems DIOCesos de inwesti-
gacion en of aula. Hste dllimo nivel es el gue detormina la
validez del proy ular como instrumento de rela-
citn enire la teord ctica. Bl seguimiento de los pro-
cesos, mediante mentos adecuados, permitiva revi-
sar la validez de jones tomadas en el método, 1s
ad del dis wErama de enseiianza {marco ge-

viabhilid 10 ¢de
neval de prmpmw acién de unddades didéacticas) que hemos
adoptado v {a adecuacion de las programaciones a las que
£505 m‘uﬁes havan dado ogar

s viar graficamente los distintos ele-
mentos de la planilicacion v las fuentes de decision a las que
podemos acudir, tendremos e sigudente esquema:
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rde detalle cada uno deoestos ele-
w11 de la ensefianza de nuesira drea.

‘«.Lamﬁ‘a clhﬁ 7 u)’

un modelo didédctico

Al defintr el méiodo come el primer componente del
provecto curricular mos gue por método se entiende el
vesuliado de la decisiones en el marco de un mo-
delo didactico v e de das distintas fuentes curriculares.
Debemos enton mitar qué se entiende por modelo di-
dactico v gué opcion o opciones tomamos enire los varios
modelos que ciian los ¢ S08 AULCres.

Por modele didactizo se entiende un moedelo descriptivo
de los elementos gue intervienen en un proceso de ense-
fanze vy aprend i imenc Sacristan (1981), un
modelo diddctice debo niv dos caracteristicas: ser omni-
comprensive (es decir, incluir todos los aspectos relevantes
de los procesos do ¢ anza vio aprendizaje) v ser sistdmi-
¢ (0 s8R, UE BUS s estén interrelacienados}). Son
muchos los mordel icos que ofrecen diversos autores
v gque cumplen las dos caracteristicas exigidas por Gimeno
gi%i}‘ Yere establece un modelo con seis elementos {obje-
tivas, contemidos, rel .4:5 de comunicacidn, organiza-
cidn, medios 1éonicos v fuacion), cada unc de los cuales
se subdivide a su vez en varias dimensiones, gue son Jos as-
r.}f:cim relevant uno de elos, con r&:ﬂpecm a ios
cuales se deberin tomar decisiones. Un moc clo semejante,
pero mas simplilic es el que ofrece V. Benedito (1987),
en ol gue los cuatro rentos principales {objetivos, conte-
nidos, evaluscidn v medios) se organizan en torno a un
quinto elemento, que v central, v que ¢l denomina «vida del
aulas,

Fn todo caso, como s
rentes modelos didé
mentos sobre los rest
educativas ¥ qurricy
tor sefala gue «como
a los elementos de la o
Duestos Biempre susd
nl puede exist
lar superior en

efala Arvieia (1989 48), «los dike-
resaltan el papel de clertos ele-
en funcidn de las concepciones
de las que pariens. Bl mismo au-
decisiones relativas a las fuentes ¥
fanza dependen de valores v su-
Jes de deliberacion (..}, no exisie,
2o de disefio v desarvollo currlcu-
rigor vio nivel de cientificidad &
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otros (1989 47, Partiendo de esta consideracién, sfiadiria-
mos ofra caracterfstica & las dos gue exigiz Gimeno (1981}
para un modelo didactico: que, ademas de ommicomprensivo
v sistémico, sea manejaple, en el sentido de que su tamafio
permita una planificacidén de la practica que no resulte engo-
rrosa para el profesorado. Elio sera posible si el profesorado
puede mansiar un niimero no demasiade elevado de varia-
bles, de modo que el trabajo de planificacién no consuma un
estuerzo desmesurade v permita avanzar, efectivamente, en el
control de los procesos de ensefanza-aprendizaie,
De acuerdo con las consideraciones anteriores, optamos
por un modelo didactico simplificado, como el que ofrece
Rozada (1991) para la ensefanza de las Ciencias Sociales,
Este maodelo contempla Gnicamente fres elementos: finall-
dades (objetivos), contenidos v actividades de ensefianza-
aprendizaje. Con este modelo no gquedan fuera otros ele-
mentos come los conternplados por Gimeno, puesto que,
por ejemple, a la hora de decidir sobre tipos o secuencias de
actividades babra que hacer referencia necesariamente a
cuestiones como los modos de relacion, los medios téenicos
que se han de utilizar o Ja relacion entre las actividades v la
evaluacidn. Bl modelo, va adaptado al drea de lengua v lite-
ratura, tendria estos elemenios v dimensiones:

ELEMENTOS Y DIMENSIO!

§ DEL MODELO DIDACTICO

Csjetivos Corstenidos Actividades
- Doncepeion delos - Tipos de conientdos, — Tioos de actividades,
obietivas, - Seleccidn de conte-
nidos, — Organizacion v se-
- Secuencia de conte- cuencia de activi-
nidas. dades.

1i7a

de la fengua.

- Relacionss entre con- — Actividade E
teaidos v evaluactén. © mienloy e ‘.1

Figura 3

je, enfre oiras

3.3.1.2, La definicidn de un método para la ensefianza de
la lengua

Antes de en
nes que cabe ton
representa en la §
sentido tiene ur
caracteristicas,

ta discusion sobre el tipo de decisio-
n modelo didactico como el que se
conviene sefialar gué alcance vy qué
2 de método en un libro de estas
ste un libro de didéctica del lengua-
s porgue, como plantean Gil v Genéd
(3987, las didacti weificas estdn aln por construiy v
fo gue cabe }m&_a‘r es entenderlas como «dominios especifi-
cos de inves cenciae. Nuestra preiensidn es mas
maodesta {égxr o s evolucion reciente de las clencias
del lenguaje sefinlandoc su relacidn con el concepto central
de competencia comunicaiiva v procurando estaldecer algu-
nas conclusiones vilidas para construir propuestas didacti-
cas coherentes con e lin de desarrollar en los alumnos v

alumnas esa competencia comunicativa. No pretendemos,
por tanto, definir un ; do de validez general para la en-

sefianza de la b

sino ilustrar po:
nificacion didécia
un enfogque comun
materna. Bntiér
de establecer un mé
o alernativos, como una
bajo de planificacidn ¢
los ;}mf%n&s y afesoras de nuestra drea.
¥ el epigrate anterior habiamos optado por un modelo
didactico simplificado de res elementos: finalidades u obje-
tives, contenidos v aciividades, Declarpos alli gue tal mode-
le suponia una n, entre otras posibles, de los ele-
Menios gue nos pal relovantes a la hora de tomar
decisiones sobre la planificacion didactica. Y justificabamos
esa eleccion por la n tad de contar con un modelo ex-
plicative suficlente v . ver que tuese asequible para <l
profesorade, de rmode aue la deliberacion sobre los elemen-
tos del modelo no consumiera un esfuerzo excesivo v supu-
slera una compheacidn téonica insuperable. 8 pretendemos
gue todo el profesorado pueda acceder a esa manera de tra-
bajar, elaborando v rollando un provecte curricular
prapico, habrd gue recumir a modelos gue eviten caer en un

la literatura en cuslquier nivel,
ciomes @ los problemas de ia pla-
de la perspectiva de la adopcidn de
aiive para la ensefianza de la lengua
=5, lo que sigue como una teniativa
. seguramente enire otros posibles
las etapas 0 momentos en el tra-
2 gue tienen que realizar todos

e

i
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nuevo fecnicismeo de programacidn compleia v abstrusa, Bn
icdo caso, guedsa dic’m quie ese modelo no desconoce la re-
evancia de otras decisiones como las relativas a organiza-
cign, mnedios téenicos o relaciones de comunicacitn, Sime-
plemente, esas decisiones corresponden a un nivel diferente
~—al del disefio del programa de ens *““”anz?a-w v estan de al-
gin modo subordinadas a las clecciones quq, se hagan al
configurar ¢l método,

Vearnos shora, pues, gué decisiones cabria tomar en
cada uno de esns treg elementos para configuray ese primer
mivel de la estrategia en el que las fuentes que se veflejan
en la figurs 2 se ponen en relacion con e} modele didacti-
co de la fgura 3, Veremos sucesivamente cada uno de los
tres elomentos v discutivernes tanto las dimensiones o
aspectos particulares sobre los que habria que tomar de-
cisiones como las opclones concretas que, 2 la huz de las
fuentes v de los fines que perseguimos con la enschianza
de la lengua, podremos tomar en cada una de esas dimen-
siones.

Objetivos

A los objetivos corresponde convencionalments en la
planificacidn Ta mision de establecer los fines o metas que
se persiguen con un Proceso de actuacién determinado. Lo
mistmo ocurre cuando el proceso de accidn que se planifica
es el de enseftanza v aprendizaje, en este caso de la lengua.

Al hablar de obietivos para ensefiar lengua en la educa-
citm secupdaria (o en cuaiguier otra etapa educativa) con-
viene reflexionar, al menos, sobre dos aspectos: por una par-
te, qué papel atribuimos a los obietivos o finalidades en el
proceso de planificacién diddctica, de qué naturaleza son v
qué relacidn tenen com el desarollo v, sobre todo, con la
valoracidon del proceso de ensefianza v aprendizaje; por otra,
qué tipos de rsbmn os podremos formular para una ense-
flanza de la lengua gue asume come referencia el enfogue
comunicative que caracterizdbamos anteriormente. Bsta-
mos, pov tanto, ante dos dimensiones o dos campos de de-
cision en relacién con los objetivos: la concepcitn misma
gue de f&ii(}@ tenemos v la %ekcciép %ﬁ 05}'6‘@?03 comunica-
tivos para la ensefanza de nuesira ¢

i

planificacidn v

Concepcidn de los o

s hemos formado diddcticamenté en 1a -tra-
n educativa que arranca del conduc-
' psicoldgicas v gue se inscribe
el curricule en cuanto a su ca-
v de la teorfa curricuiar (Kemmis,
5 han dicho en muchas ocasiones
spectficacton de las metas a las que
¢ del alummade, Aprendiames, ade-
agia de objetivos que distinguia di-
csegin su lugar en el proceso de
i 0 mas o menos divecia con las ta-
vde s alumnos. En esa misma tradicidén
isiones sobre objetivos generales
ificadores del curriculo mientras
s se ocupaban de delimitar el con-
menor rango. En cuanto a s for-
ologica gue tenfan como referen-
a4, se redactaban en érminos de
se esperaban como conseciencia
fa una estrechisima relacidn con
> fos alummos, puestic que la ade-
cuacion o no zic s conductas a lo dezeable era un criterio
preferente de ey ¢ lugar privilegiado de los ob-
jﬁ‘iﬁf‘)‘-& £ ﬂ'i pf‘r}" s cio dficacion dio lugar a un tipe de
1da «pedagogia por objetivos»— en
aprendizajes concretos, predeter-
ndicionaba el proceso de planifi-
smo v las decisiones que se pudie-
nocon otros elementos. Huelga decir
A0 en esa radicidn tecnicisia era,
en tearia, el de un simple reproductor de métodos de plani-
Heacidn v de ensedis wlos v disefiados por otros, v so-
bre los cuales se l= insieia en los cursos de capacitacidn o
aptitud pedagdgicn ™

El lugar gue ocupan hov los objetives en los nuevos co-
rriculos (ME a, 1991b v 1992a) que han entrado en
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vipor como desarrollo de la LOGSE es bastante diferente.
Por parie de Jos planificadores del curriculo se establecen
los objetivos generales de cada una de las etapas, que se
concretan para cada area curricular en unos objetivos gene-
rales de drea. Unos v otros estan formulados en términes de
capacidades gue el alumnade debe aleanzar como conse-
cuencia de los aprendizajes vealizados en la ctapa corres-
pondiente. Ademas, se indica gue los objetivos deben ser
contextuatizados o adecuados a las circunstancias concretas
del centro v del alumnado de cada aula o nivel. Dejando
aparte las dificuitades reales que plantea Ia adaptacidn de
obietivos que, ademnds, son prescriptivos, si es clerto que 50
reconoce al profesorado de un centro la posibilidad de
sreinterpretars esos fines.

Haciendo uso de esa posibilidad de mir}terpremr ios
ohietivos, podemos recurrir a las abundantes criticas que,
tanto desde la perspectiva praciica del curriculo como des-
de la denominada «oriticar, s han apuntacgo sobre las con-
secuencias de conceder 2 los objetives un papel predomi-
nante en la planificacién. Una linea de argumeniacidn
cornGn en esas oriticas es que los procesos de enseflanza v
aprendizaje, por portenecer Lf.i amplio campo de, Ia activi-
dad humana, sstan afectados por un alio grado de impre-
dictibilidad o mn»*rhdugﬁ%}rh puesto que en rmultitud de
ocasiones s2 producen efectos no buscados v no se logran
tos fines que expresamente se buscaban., Ademds, v a pe-
sar del refinamiento de Ez;f; més recientes teorias sobre el
aprendizaje, 2 campo de iz }JSXLOZU“]:,\ sigue sin propor-
cionar un conocimiento cientifico sélido e incontrovertible
sobre cémo se produce ese fendmenc que denominamos
«caprenders.

Por las razones expuesias, preferimos concebir los obie-
tivos al modo en gue io he Rozada (19917 al definir un
método para la ensefianza de las Clencias Sociales, es decir,
como una explicitacidn de los Hnes mas generales gue se
persiguen con la planificacion didictica o como una mani-
festacidn de las intenciones genéricas del profesor o colecti-
vy de profescres oue realizan esa planificacion, pero te-
niendo en cuehia gue sobre esos {ines no se tiene mas
certera egue ja suposicion de que clertos contenidos v acti-
vidades de ensefanza pueden favorecer la consecucion de
tales intenciones» {Rozada, 1991
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ZAcion ¢ neces anificacion de las diversas manifes-
taciones discwrsivas o medida gue se plantesn nuevas
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contextos tambidn nusves, Los propios documentos minds-
teriales hablan Jdel v «ciclicor o «en espivals gue de-
ben tener esos 4 stes, remitiendo asf 2 la idea de un
process Gnico sucesivercenie mas compleio. Ese proceso de
aprendizaje se puede, sin dudsa, iamé;adz, plesto gque se
debe ordenar o ¢ wategias, recursos v procedi-
rientos disoursivos 1 necesarios en cada oaso, pero
esa planificacidn no d hacerse, a nuestro entender, en el
ivel de delimitacidn unos ohietives generales, sino en
otras dimensiones del ado {como la secuencia de conte-
nidos ¢ el tipe v secu v de Jos aprendizajes) o en el di-
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szjes v sobre los procedimientos discursivos gue los Con-

Los obietivos COmuUnicativos en la ensefianza de Ia lengua

Partiendo de las consideraciones gue hemos hecho en e
parraio anterior sobre la naturaleza y el modo de entender
los objetivos, trataremos, al discutir esta dimensicn del me-
tode, de identificar qué tipo de objetivos o fnalidades son
{os mas acordes con unos fines genéricos comn ios que he-
oS expuesto relieradamente v con el enfogue que hemos
asumido para Ia ensefianza de nuestra dres.

Si aceptamaos la convencion de definir los objetivos en
términos de capacidades, tendremos que delimitar eudles
son das que debermas desarrollar en el alumnado para poder
Incrementar, en Jos terminos descriros, sy competencia co-
municativa. Para ello deberfamos recurriy 4 fas distintas
fuentes que PONeMos en juego al definiy o método: las psi-
colingtifsticas, las socioldgicas v sociolingiiisticas v las en-
tendidas en un sentide estricte como disciplinares,

Un buen punto de partida puede ser pl andlisis que yea-
] {19847 de las competencias o subcompetenciag
que se ntegran en el concepto de tompetencia comunicar-
var las denominadas Lingtifstion {que se refiere g CONGCi-
miento del sisterna de la lengua), sociolinglifstica {Gque pro-
porciona mecanismos de adecuacion a ia situacién v e
Contexiod, discursiva {gue vige la cohere ¢ia v cohesidn de
los diversos tipos de discurse) Y esiratégica (que regula la
interaceisn Y permite veparar o conlrarresiar las dificulea-
des o ruptudas en ia Comunicacitn). Este confunio de com.
petencias o de saberes, referidos tanto al saber coman al sq-
ber hacer, no estan muy lejos de log tres ipos de cono-
cimiento gue cita Breen (19872 (1990 100, cuando, al ha-
blar de los retos del disefiador de Programas que pretende
moverse en e! nyevo paradigma, dice que ésle «no sélo ne-
cesita reinterpretar diversas deseripeiones del conocimiento
def lenguaje —~lngiiistico, sociolingiiistico ¥ pragmatico—
en funcién de un plan pedagdgica, sino que también estg
obligado 2 representar las capacidades que subvacen al co-
nocimiento v ne simplemente |
que se derivan de eling,.

o8 resultados superficiales
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1981}, este nivel de formulacion de obfetivos es en of gue el
curriewlo oficial resulta mas coherenie con su declaracion

preliminar de adopeidn de un enfoque comunicative, Por

ello, no es facil discrepar con los que alli se plantean. Pn
todo caso, esa coherencia con el enfoque adoptado también
por nosolres permitivd que la tarea de «adecuacicns de los
objetivos oficiales al contexto escolar concreto se hags con
veferencia a las capacidades gue hemos ido sefialando en
esta dimensién,

Contenidos

La seleccidn v organizacidn de los contenidos constitu-
ve, con independencia de los enfoques adoptados para ello,
un elemento de importancia decisiva en la planificacion di-
déctica. Se trata de dilucidar gué Upo de saberes es desea-
ble que adguieran los alumnos ¥ COmMo organizar esos sabe-
res para favorecer su aprendizaje. Por otra parte, el con-
junto de saberes de cualquier drea de conocimiento es de-

nasiado vasto para quedar recogide en el curriculo escolar.
Ni siquiera el confunto de contenidos que aparecen en las
disposiciones oficiales som, muchas veces, desarrollados en
su totalidad. Por ello, el profesor o colectivo de profesores
que planifica la actividad de ensefiar ¥ aprender debe pro-
ceder, ademds, a seleccionar, de entre ese conjunio de sa-
beres, aquellos que mejor se adecuan a los fines que se per-
siguen y a la situscion de los ahimnes v de las alarnnas con

ue trabaja. Finalmente, habra gue reflexionar sobre las re-
laciones que conviene (0 no) establocer entre los contenidos
v ia evaluacion.

Trataremos, entonces, sobre cuatre dimensiones: las de-
cisiones sobre les tipos de contenidos gue debemaos sefeccin-
nar, las fuentes para la seleccién de esos contenides, los ori.
ferios para organizar la secuencia de esos contenidos v, por
fitimo, Ia va citada relacion entre contenide v evaluacién,

Becisiones sobre los tipos de contenidos

Una de las caracteristicas mas novedosas del NUEVo mar-
co curricular es 1o distincion que se establece entre tres ti-
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en primer lugar, los hechos,
ar segundo lugar, los procedimien-

pos distintos de contend
Principlos ¥y concepios;
tos: por ghtime, las ac
distincidn supone o su
cional enfre contentdos v
aue en el aprend

los valores v las normas. Esia
wion de la identificacidn tradi-
meeptos v el reconocimianto de
Ho es importante el saber, sino

también el saber s aspectos relativos a los valores,
£e g} =h who wEAE L £ 3 7 b ”
individuales v socinlos, asaciados a esos saberes o a deter-

minados bechos,

En el caso de ls
gue e desarrollo
tanto del conocimieo
minic de determinados
como del conochmi

de la lengua va hermnos dicho
pefencia comunicativa precisa
tico v Hierario como del do-
rocedimientos discursivos, as{
Linglifstico, asociado a la refle-
xion sobre las novmas actitudes necesaria para ser
competente en términos de adecuacion, ﬁ )
Podria decirse ous, de souerdo con el concepio d:e cor-
1emos incorporado a los fines de
$ macrocontenidos gue defini-
didactica: los usos comunicati-
formalizacién, planificacién v
v ia reflexidn sistematica sobre
midos asociables al primer blo-
s procedimientos, gue en nues-
omo competencia en el uso de
% orales, eseritos e iconogra-
ncioculturales v reglas de tipo
v recepcion de tales discursos,
v ta comunicacidn, por su par-
re a los principios, los conceptos
n tanto que recursos para for
es producto de esa reflexidn v
es sobre las producciones con-
5, ovales o escritas, literarias o
spontaneas,
dos citados tenen, para Noso-
s s6lo de la asociacidn entre
dhiples puede surgir la capaci-
la comunicacién. Sin embar-
- de otras dimensiones de los
contenidas, mientras en oros campos del :ssab{-:'f‘ Ens C(Hﬂ—ﬁe“
nidos conceptuales o facivuies ocupan una posicidn de re-

1%

ia ensefanza del &
rian el campo de acts

vos, diverses en comple
condiciones de situacion
esos usos. Los iipos de o
gue son, principals
ro caso deberdn entende
la diversa tipologia de disc
ficos v de las convencione
pragmatico en la produce
La reflexian sobre s leng
te, remite fundament
v los valores v las noy
malizar el conocimicnio
para emitiy juicios cons
cretas, verbales o no verky

ne lerarias, planificads

.
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conocimiontos v dosire
dad para ser comnpe
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levancia, por razones epistemoldgicas, en nuestro campo,
entendide al mode en gue agui Io hacemos, esa primacia co-
rresponderia, al hablar de criterios para organizar los pro-
cesos de aprendizaje, a los procedimientos. Ademds, en
nuestra drea se dan pecuilaridades que inclian a matizar la
pretension de establecer métodos o principios «universales»
para ef aprendizaje. Porque ¢l conocimiento requerido para
ser correcto, adecuado v coherente en la comunicacion re-
qpilere poner en juegs no séio conceptos, principios, valores
y procedimientos directamente relacionables con Ia lengua
¥ su uso, sino iambifn estrategias, normas v reglas de ori-
gen sociocultural gue regulan multitud de aspectos de la co-
municacidn como ios turnos de comversacion, la cortesia,
los aspectos proxémicos o las presuposiciones e bmplicatu-
ras conversacionales. 8i bien wmuchos de estos aspecios se
aprenden en situaciones sociales, fuera del aula, sf es cierto
qgue son, al menos, contenidos para las actividades de refle-
xidn, st guervernos Hevar hasta sus Glilmas consecuencias el
tomar la comunicacién como ¢je o foco del aprendizaje en
nuestra area.

Fuentes para Iz seleccion de contenidos

Puede parecer extrafio introducir esta dimensién al tra-
tar sobre los contenidos cuando éstos vienen va fijados, de
maodo prescriptive, por los decretos que establecen of cu-
rricule del drea (MEC, 1991, 19%1b v 1992a). Sin embargo,
ia formulacion que tienen esos contenidos en los decretos
citados es, en la mavoria de las ocasiones, muy genérica. Por
poner un clemplo (MEC, 1991h), en of primer blogue («Usos
v formas de la comunicacion oral»}, aparecen, en el aparta-
do de concepros, wes grandes epfgrafes: «La comunicacidn
aral: elementos v funcioness, «Tipos v formas del discurso
en la comunicacidn oraly v «Diversidad Hnglifstica v varie-
dades dialectales de la lengua orals, Para cada uno de estos
epigrales aparecen un conjunto de flems gue no agotan el
contenido que corresponderia a ese epigrafe. Por ejemplo,
en el segundo de Jos citados, se incluve un ftem redactado
del sigulents modo: «La conversacién, el cologuio, ¢ deba-
te, la entrevista, etc.». Parece evidente que el desarvollo de
tales contenidos exige la seleccién de, por seguir con el
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hs definidores de la situacidn con-
n relevantes de acuerdo con-los fi-
lo. Habrd, por tanto, gue decidir
los referidos en potencia a cada
relevantes para nuestros fines v

eiemplo, agquellos
versacional gue pare
nes v el enfogque ado
qué contenidos, 2
une de los hlo
nuestro enfoque.

Ademads de esta pr
que proceder a otra de
cesidad de organizar
curranto que habra alg
sean de mavor rele
fianva de la lengus endamos.

Tanio para o para olra tavea, <l profesorado ten-
dra que contar con criterios v fuentes de decisién que le per-
mitan realizar cion. BEsos criterios deberdn venir
dados por el ¢ fuentes que menciondbamos ante-
riormenie, Al b nteabamos gue la principal eran
los Hnes gue pe : con la ensefianza de la lengua, v
de acuerdo con estos Tnes habiamos definido, en la dimen-
sign anterior, dos grandes tipos de contenidos: los referidos
al use de o lenpua v los velativos 2 la reflexion sobre 2! uso.

o] 3 o, usar la lengua en relacidén con
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cra seloccidn de contenidos, habré
into rango. Mos referimos a la ne-
varguicamente los contenidos, en
. mas amplios o integradores o gue
o segiin la concepcidn de la ense-

En ¢ sentido
distintas situacionss v confextos supone actualizar en cada
caso competencias d vas especificas. La competencia
discimstva reguiere cidad de codificar o decodificar
mensajes alend s finalidades de la comunicacion,
fa situacion comunics gque se presenta ante el hablan-
tefovente/lecion ‘ s condiciones Impuestas por los
contextos lingt ceralingiistico, las disponibilidades
del codig e uriliza v los valores pragmaéticos
implicados en cada uno de esos niveles. La interrelacion de
todas esas dimensione me una tipolegia de los discursos
en fa gue pueden g r englobados todos los aspectos so-
bre los gque nos interess rabajar desde el enfogue comuni-
cativo gue hemos adopia

(4NN

Los tipos de discursos sen, pues, un elemento bdsico en
el conjunto de contenidos posibles en e drea, gue aghstinan
iermzs aspec les, procedimentales v actitudi-
nales. En este 25 practicas discursivas gue confie
guran la comunk diana son de una extraordinaria
diversidad, por lo o veniente, desde un enfoque fun-
cional, agrupar los variados tipos de discurso que pucden v
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deben ser tratados en el aula. Habrd que efectuar vna se-
16%’:{,;5)1"1 e tipos discursivos ws;ceptabiu de ser tratados en
la doble vertiente de uso lingiifstico y reflexién metalingiifs-
tica, teniendo en cuenta no solo criterios disciplinares (a
partir de opciones concretas en el campo de las teorias del
if’ﬂsiiha;t, en la linea sefialada en la primera parte de este -
bro), sino también oriterios psicopedagdgicos v socioidgt-
cos, va que se trata de partiv del desarrollo psicesocial del
alummado {que muesira situaciones asimétricas en sus com-
petencias discursivas) para realizar aprendizajes significat-
vos gque modifiguen sus esquemas cognitivos. De lo anterior
se deduce la conveniencia de abordar en el aula jos discur-
sos de indole prictica, sin relegar por clio o trabajo con dis-
cursos més formalizados o tedricos, propios de los usos
escolares, con los discursos Hierarios o, en fin, con los dis-
cursos iconoverbales insertos en los media. El trabajo rigu-
roso ¥ sistemadtico en el aula con diferentes tipos de practi-
cas discursivas nos permite, pues, recorrer una amplia gama
de situaciones de comunicacién v de usos especificos del
sistemna de Ia lengua v abordar, en consecuencia, la reflexion

ducativa sobre las variables lngiifsticas v extralingiifsticas
inserias en cada accidm cormunicativa,™

La opcion por la tipologia de los discursos como conte-
nidos prefﬂ'emc% en la organizacion didactica del drea pre-
senta implicaciones en relacion con los aspectos sociokigl-
cos ¥ sociolingiiisticos gue habiamos citado como otra
fuente de decisidn. Pues si el adiestramiento en los distintos
tipos de discurso implica sobre todo el ejercicio de conteni-
dos de tipo procedimental, la reflexion sobre las condicio-
nes y consecuencias del uso de esos diversos tipos de dis-
curse supone enirar de Ueno en el apartade de valores. ¥ en
este sentido deben considerarse las aportaciones gue se pue-
den hacer desde la reflexion sociolingtiistica,

En rciaci{m con tos diverses tipos de di%Cli]‘S(}, Bourdieu
{f‘;’éﬁ"‘ {1985 13D ‘murnm gue «lo gue circula en el mercado
lingistico no es la lengua, sino discursos estilisticamente
caracterizados», v va hemos visto que para este autor la no-

® cakde, Gon-
% (en pre VoLas g ‘-’, e preceden 4 esta nota 5o
dewdares en buens medida de fas ideas que en este documento se exponen.
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> remite a los conceptos del valor
capacidad de produccion lingids-
nto, a los beneficios de distincion
sucial concedida a esos usos. Por
s0 en la reflexidn schre la carac-
tipos de discurso deben ser esos
sigl De este modo, of cardcter funs
cional gue pretondernos darle a la enseflanza de nuesira
area no lo serd solo en velacidn con los intereses de domi-
nacion simbdles de los grupos sociales hepeménicos, sino
que adguirird vna diy én critica en la medida que per-
mita al alumnade ] 1 la constatacion de que los dis-
cursos reales estén socizbmente «marcados» v que de esa va-
loracidn social se en buena medida la ubicacion
social del hablanie

Antes de term
fa distincidn gue plan
tenidos, Dectamos alli «

cidn de mercado fing
de cambio simbe
tica del zmiﬂduu ¥, D
asociados a la mﬁﬂm
tanto, un cm;iem
terizacion de los dives
aspacios de valoracion

in esta dimension conviene volver a
A0S entre los tres tipos de con-
s optabamos por una organizacion
de los contenidos que in en pr%mcr tugar a los de tipo
procedimental. fllo se vxplica no séle por el hecho de que
la competencia comunicaiiva es, principalmente, competen-
cia de uso v, por lo un saber hacer, sino también por-
qm LOr razones peds cas elementales, el uso debe pre.
ceder a la reflexion sobie of mismo. De agui puede derivarse
un tercer v altimo ori para la seleccion de contenidos,
pues st optamos por de ven primer hugar qué contenidos

wedimentales guer abordar, las decisiones sobre los
conceptos v valores requeridos para la reflexidn vendrén, en
cierto mode, dadas por el tipe de procedimiento que hava-
mos alegide.

i
LA

Criterios para una secuoncia de contenidos

2rios gue Nos parecen mas opor-
de esiablecer secuencias de con-
iente una reflexidn sobre la ubis

Antes de aludiy 4
tunos para ahorg
tenidos, tal ver sou
cacidn en el proce
va habitualmenie « nolacidn». En los dovumentos
emanados de fa administracion se establece la obligatorie-
dad de plasmar en el sinado «Provecto Curricular de
Eiapa» iz secuenwia de objetives v contenddos por ciclos,
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primer pase de ese proceso de organizacién de contenidos
que se completa en las programaciones al establecer la se-
cuencia para cada curso [MEC, 1992¢). Incluso se ofiece

una propuesta de secuencia pars cada drea, con caracter
worientadors, pero con la advertencia de que pasard a ser

normativa «en la hipdtesis de gque (...} up equipo docente no
Hegue a disefiar su propio proyecto curriculars (MEC,
1992d: 2). Se vuelve a repetiv agui el esguema de desarrolln
del curricule entendide come producte al que aludiamos
unus paginas mas alrds, medianie la separacidn de las deci-
stones gue corresponden a cada «nivel de concrecidne, de
modo gue al profesor o profesora que realiza una progra-
macidn no le qued;m sino peguefios ajustes. Y por si falla
ese nivel intermedio, el legislador, siempre desconfiade, e
vé converfir en norma lo gue antes era orlentacidn.

Por otra parte, parece discutible gue la secuencia princi-

pal de la programacion sea la que se ocupe de los conteni-
df)‘: v no la de los aprendizajes. Aunque pueda resultar una
discusion bizantina, no podemnos olvidar gue una fuente
principal de decision es la posibilidad de que, en un mo-
mento determinado, los alumnos y las alumnas sean capa-
ces de desarrollar determinado aprendizaje v eso tiene que

ver, principalmente, con la realizacion de aprendizaies pre-
vios, aungue, naturalmente, esos aprendizajes versardn so-
bre algin centenido especifico.

En todo caso, cuando adoptamos la perspectiva del pro-
vecto curricular entendido come proceso, la secuencia de
contenidos pertenece, en sentido estricto, a lo que hemos
denominade «disefio del programa de ensefianza», puesto
que £sa secuencia es, en definitiva, un elemento constituti-
vo de la programacion. Lo que cabe hacer en ef nivel del mé-
todo en que nos enconiramos es establecer criterios
les para elaborar esas secuencias en el nivel de pi&mm acidn
pa&:i{:?ém'

Para nosotros jos oriterios que vodemos utilizar para es-
tablecer esa secuencia s01, principalments, dos: la atencion
al punto de partide del alumnado v al modo en que supo-
nemos gque se producen los aprendizajes, por una parie, v la
togica de desarrolio de los contenidos gue havamos selec-
cionado en la dimensidn anterior, por otra

La fuente psicoldgica tiene, en este asunto, varias apor-
taciones que hacer. Unas, referidas al modo en que se pro-
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v otras mds especificas veferidas o
olio del fenguaie. En ol primer as-
erpretaciém que hace Vvgotshy
v de jos procesos psicoldgicos su-
ia, como instrumento de media-
wamental), Para Vygotsky, tal v
irnos a los enfoques sociocognitivos
inse apartade 2.4 del capiivlo 2), ol
~: un proceso fundamentalmente so-
sinternalizan» en un proceso de
srtir de su conocimiento y mane-
nternalizacion de un azgm} (o de
,»‘g:m.mdo} supone una reformula-
ruchuras maentales en gue se nscri-
oz explicacion de la situacion an-

25 valida para Ia posterigr. La
ts complejas exige el dominio pre-
anterigres. De ello podemos de-
v general, comiin, por lo demds, a
sulizajer la presentacidn de contend-
desde lo general v simple hacia lo

ducen los aprendizale
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{1979) de la construce
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particular v comy
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uede derivar de la explicacion psi-
1 de los aprendizajes: st la cons-
irnificativos supone 1 «reordena-
serior, con vistas a la integracidn
icativas de los nuevos conoci-
anterior serd el punto de partida
je. Por tanio, nuestra st cu&n{:éa
rtiv de aguellas practicas discur-

g ! o, las gque mejor dorming, v s0-
bre las cuales pued ., con los apovos adecuados, ma-
vor capacidad de ref para avanzar progresivamente
hacia formas (;'ﬁ'ﬁ%(”"ﬁ?‘?“"-?‘% mas compleias, elaboradas v des-
contexiualizadas. En ofras palabras, se trata de partiv del
uso v de la ref sohve los discurses practicos y de los
wedia, mas habituales entorne comunicativo del alum-

o, para proporcionar los apovos (v retirarlos después)
que ‘pcz‘}.’nitzin i forma gradual el trabajo ds pro-
duccidn, comp lexitn de discursos mas fovma-
fes, tedricos v i <, s cercanos a la porma culta v al
benelicio social d

S

N

Tz su uso,
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En ol campo de las fuentes disciplinares es necesario
también tomar decisiones relativas a la secuencia de Jos
contenidas, En cﬁecto, no basta coms Gnico orilerio con
optar por abordar iniciabmente las practicas discursivas
mads habituales, mas cotidianas o mas sencillas para pro-
gresar después hacia formas mds complejas de discurso. Al
abordar las practicas discursivas habri que considerar los
dos tipos de actividad que hablamos sefialado como ejes
del 1z 1%}&;& en ¢l drea de lengua: ol uso {comprension v ex-
presion} v la reflexion, teniendo en cuenia, ademds, gue
ambos deben ser funcionales, es decir, al servicio de las
necesidades de comunicacién de los alumnos v de las
alumnas. Ouiere ello decir que habré gue tomar decisiones
relativas al modo en que deben alternarse los aspectos lin-
glifsticos v metalingiiisticos, v al momento en que se in-
iroducen los distintos niveles de reflexién en relacidn con
el tipo de discurso de que se trate: situacion de comunica-
cidn, elementos de la comunicacion, lenguajes v paralen-
guajes utilizados, organizacion textual, aspectas pragmiti-
COs%, et

Contenides v evaluacion

La aparicion de esta dimension de los contenidos 1o es
tanto una exigencia del métodn gue intentamos disefiar
como una decision impuesta, por un lado, por la tradicicn
escolar, gque tiende a unir evaluacion de alummos con con-
secucion de objetivas v contenidos; por otro lado, por jos
planteamientos que aparecen tanto en los decretos que es-
tablecen el currfculo (MEC, 1991a, 1991b y 1992a) como en
las orientaciones diddcticas v para la evaluacién que hizo
piiblicas la misma z%dz"m?s_;si,man:m_ (MEC, 1992d). Estos do-
curnenios relacionan, en diversos momentes, la evaluacion
del alumnado con la consecucidn de determinados ohjeti-
vos, expresados en términes de capacidades gque «no son di-
rectamente, sino indireciamente, evaluables» a través de los
<indicadores oportunos», Esas capacidades se manifiestan
en determinados “i};"?‘”‘t‘ji‘idf'ﬁfﬁ‘; v ¢l concepto de aprendizaje
qgue manejan los docurmentos del Ministerio de Bducacién v
Ciencla remite finalmente 2 ls adquisicion significativa de
los contenidos.
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Como comentare
menie de la o
evaluacion conc
tiendde po
cicnador,
que pmé.ﬁn e ref
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ne dado pm" Glras
cionarial o laboral con
qure nuestro interds p
prmmm a través de s
tal serd ante todo vec
producidos en e
mos, los conternd
de aprendizaje «
carhcter subsidiatio, e
Inar los avances indiv
con la pretensicn de
su procese mdividaal
una relacion direcis
cidn.

después, al hablar mas detenida-
w1 velacion con las actividades, 1a
anuunado, especialimente si se en-
!"acz'.f_’m_ sumativa con cardcter san-
de los lntereses del profesorado
sabre su priciica con el nsiru-
rricular como mediador. En tede
uar al alumnade es algo que vie-
aciones, como su relacién fun-
tructuras educativas. Pero dado
does evaluar el valor de nuestro
» propia praciica, lo fundamen-
~datos relatives a los aprendizajes
on las finalidades gue preterslia-

seleccionamos v las actividades
Hevamins a cabo. Postertormente, v con
rmos utilizar €sos datos para ¢va-
des de cada alumno o alumna
esa informacion contribuya a
aprendizaje, pero sin establecer
obijetivos, contenidos v evalua-

Actividades

El tercer clex
tades 2 ia hora ¢
tre el nivel estr
de la planificaci
no resulian a veros
anteriores, que en el md

rios gcﬁmakf y que fa¢

métode presenta algumas dificul-
widado, puesto gue los imites en-
ese mdtodo pretende cubrir v los
@ e actividades de aprendizaje
- Digamos, como en los elementos
wio .solo se pretende definke orite-
isidn concreta sobre la realizacion
corresponde al segundo nivel o
v curricular, ¢f disetio del programa

comp(}ﬁ%ms
de cu.seiianm.

Mientras a log otros clementos del método correspon-
dian las decisionss sobve los {ines v sobre los saberes nece-
s87i08 Dara ia o e esos fines, a las actividades
C(}I’i“i”\'&p{?{!d{”’? Eak. d cs velativas a cdmo lograr esos -
nes v la adguisicidn de 2sos saberes mediante las activida-
des de Q;.af‘;:;f}.ctf s agrendizaje mas adecuadas para ello.
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Estarnos, por tanic, en el elemento del métods mas divecta-
ments relacionado con los problemas metodoldgivos.

Hn gsic (_dmp\) ires son, a neestro entender, los asuntos
sobre los gue hav gue tomar decisiones: los criterios para
decidiv gué iipo de actividades son més acordes con los -
nes gque perseguimos v con fos contenidos que hemos selec-
cionado, los criterios para DJ“‘?’:M&EZ&;E esas actividades de
mado gue se produzea un recorrido de aprendizaje en el
sentido dessado y, por Gltimo, las relaciones que podemos
establecer entre las actividades, la evaluacidn de los alum-
nos ¥ de las alumnas v el seguimiento y evaluacion del pro-
pio provecio didactico,

Criterios para la seleccion de las actividades

hemos entendido los procesos comunicativos como
antividades en las que los usvarios de diversos sistemas sig-
nicos ponen en marcha procedimientos, estrategias y accio-
nes orientadas a la produccidn v comprensidon de una am-
pliz gama de discursos en siiuaciones v coniextos concretos
con avregln a finalidades especificas, entonces el objeiivo
central del trabajo diddctico en el drea de Lengua v Litera-
tura (el desarrollo progresive de fa competencia comunica-
thvay requiere una serie de nociomes v destrezas orlentadas
3 la cualificacidm del alummado para planificar v crear sus
propias producciones textuales, orales v escritas. Se trats,
por ianto, de establecer un conjunte de actividades en las
que los alumnos puedan poner en fuego normas y procedi-
mientos estratégicos orlentados 2 un use textual gue atne
ta expresion, la comprension v ia i‘f;‘ﬁcxién, permitiendo in-
tegray —interiorizar— sus propias practicas discursivas, con
arvegio a principios come los de coliwrencia, adecuacion v
w!ww , 11 sus acciones cotidianas de interaccidn comuni-
cativa. i’;?:;ts;.. enfogue implics QLEL, {a reflexidn sobve ef uso no
supone tanto diar priovidad al aprendizaje de pr GLQ{‘H’H}“]%
tos o técnicas de angiisis de los elementes del sistema cuan-
to a la adquisicidn de estrategias que les permitan la com-
prensidn de los aspectos sewwinticos v pragmdaticos implicados
£1t um%quzf*rf praciica comunicativa.
En priver logar, si hemos planteado, al watar de los
contenidos, la necesidad de partly de los conocimientos que
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slumng, serd necesario prever, al oo
matico, unidad o leccidn, una ac-
fas ideas o concepeiones previas
¢ no deberfa limitarse 2 una sim-
s szc"bc;*’ia contribuir a Ia propia
alumuas. Ademais, como vere-
mos al tratar del disefio ¢ ) rograma de ensefianza, un pre-

supuestc principal en ¢f buen éxito de un programa basado
en un ent oqw comunicative es la necesidad de implicar ac-
tivaments a los alu en las tareas de aprendizate, de
modao q‘uﬁ se creen verdnderas sifnaciones de comunicacidn
gue tengan sentido por s mismas o que se refieran al pro-
pio proceso de aprendd %unque para ello se puede re-
curriy a téenicas avidn de contenidos o actividades
con el alumnade,

va posee el alumne oo la
miienzo de cada
tividad de prospecds

relativas a esos ‘zﬂmda
;‘}? prueba obetiva, s
sutoconciencia m‘ alun
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las difivultades que planitea en ocasiones
esa negociacion };Lis‘dCs v aconsejable que se recurra a
la explicitacién v v con alumnos v alurnnas de sus
conocirnisntios o ello puede ser un elemento impor-
tanie tanto para iGn como para hacer realidad, v
na puro norminal tareas de autoevaluacién.

Al examinar las bnpiicaciones del enfoque comunicativo
en relacidn con los ;
pos basicos de activi
talingiiistica. Fs »
de actividades que -'-,4{»{
comunicacidon en ias que
presidn v comprn
reflexion. La relacic
tre las actividades relacis
berfa considerar la exp
{Wertsch, 19887 o

» Hingiifstico v la reflexidn me-
oF tantc, prever una tipologia
1 para el alumne situaciones de
se impliguen los procesos de ex-
shre las gue quepan momentos de

sy reflexion (v, por ianto, en-
fiasj con uno v olro asunio) de-
actdn que proporciona Vyeotsky
con la apropiacidn de los ins-
signo mediador aparece prime-
HER TS me a.(lﬂ[t’\’i”"? . 1giifstica ¥ socialmente, ¥ Ssu
apropiacion reguicre un proceso de progresiva descontex-
fualizacidn hasta legar o dominar fa capacidad de recon-
textualizacion en situac o estructuras diferentes a la
inicial. Habra entonces nrever actividades diversas gue
permitan, debida izadas, el recorrido sefialado,
Fer fst"q ;warie ™ actividades de reflexion o me-
o en un ;‘;z'ﬁcess que se proclama
sentarse manera desgajada
por i una Q‘Ci.l\'iddfj de corn-

comunicative, ne pued
de aguellas otras que tie
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nicacitn. La reflexidn tiene sentido si avuda a mejorar las
capacidades de correccion, cohesidn, coherencia ¢ adecua-
cidn. Comoe veremos al tratar sobre el disefio del programa
de ensenanza, la relacion entre unas v otras actividades ten-
dra que darse en el marco de unas lecciones o unidades di-
dacticas gue tendran por fin althmo 1a realizacion de una a-
rea de cormunicacion.

Ya queda dicho que por actividades de uso se entienden
hasicamente las de expresidn v comprension referidas al
terna de que se irate en cada caso. Para dilucidar qué tipo
de actividades favorecen uno y oftro proceso pucde sernos
il la explicacién que ofrece Luria (1979} del proceso psi-
cologico que se sigue en cada caso. Para explicar et proceso
de expresion, Luria establece tres momentos diferenciados:
la motivacidn, o sstimulo que lleva al hablante a manifes-
tarse aralmentie o por escrito, la elaboracidn de los niicleos
semanticos, gue serfan los elementos basicos del discurso
gque se va a cormunicar v, fnalmente, la comunicacidn ver-
bal desplegada, gue constituye el acto propiamenie dicho de
la elocucion. En cuante al proceso de comprension, esta-
blece custro momentos o situaciones: la comprension del
sentido general del texio o mensaje de que se trate en cada
caso, la deteccidn de las ideas clave sobre las gue se consti-
tuve organicamente ¢ texto, la comprensidn del significade
de las palabras, dotadas de sentido o desprovistas de ambi-
ghiedad sigraficativa por esa comprension previa del sentido
general v de las ideas clave v, por ditimo, ia captacion de lo
gue Luria denomina esubtextos, gue no es oira coss gue 1:1
identificacidn del sentido altimo del texto en relacion con
los fines de quien lo emite v con la situacion y &l contexto
en que se da esa emisién (Luria, 1979} 8i el proceso des-
crite es efectivamente como lo plantea &l psicdlogo soviét-
co, habra que prever actividades diferenciadas gue favorez-

can, en cada momento, e logro de esa comprensidn o de la
cormunicacion verbal desplegada. Bl modo de hacerlo podra
hallarse en los criterios para la organizacion de las activi-
dades v en los referidos a la organizacidn de las unidades
didaciicas, cuando tratemos del disefio del programa de en-
seflanza.

La fuente psicolégica nos sirve, por Gltimo, si conside-
ramos la progresidn, va seitalada, en la aproplacién de los
instrumentos semidticos de mediacién que, tanto en o flo.
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gendtico como on lo ontogendtico, va de o social a lo indi-
vidual, en un proceso de internalizacion. Podemos deducic
de ello que tendremos gue prever actividades de presenta-
cién de problemas, exphicacion, discusion colectiva, trabajo
cooperativo, eto. zcan el desarroilo posterior de
oiras en que ks o 33, las capacidades o los procedi-
mienios en juezo se apliquen de modo individual a 1a reso-
Incian de tareas o nes distinias.

Lo opcidn an eriormente realizada por una orgamzacion
del drea centrads en o tipologia de los discursos supone
tarmbign la necesidad considerar actividades relativas a
los distintos elementos de génesis, enunciacidn, transmisidn
v recepeidn del discurse, planteando situaciones de apren-
dizaje en que ¢l alumnado xc vea obligado a desplegar en su
totalidad las estrateging discursivas mas adecuadas a la si-
wuacion, finalidad v exte de Ja comunicacion.

Parg terminar con csta dimensidn, conviene hacer refe-
rencia a las implicaciones, también citadas, de las decisiones
toroadas en relac . a fuente socicldgica. 51 pretende-
mos que los alumnos dosarrollen capacidades interpretativas
y actitudes criticas en of nivel pragmatico, habrd que concre-
tar qué tipoe de actividades pueden favorecer, en cada nivel de
la planificacidn, o dess o de tales capacidades v actitudes,

site

)

I

Criterios para la organizacién de las actividades

Fuena parte de las
dimension vienen dadas
vior respecto & los tipo
toda vnudad, lec

Asiones gue se han de fomar en esta
r lo que se dijo en o apartado ante-
+ actividades. Ass, parece claro que
aue de actividades debe comenzar
por la deteccidn de idens previas, Bl principlo de progresiva
descontextualizacion imphica también el respeto a la secuencia
contextualizacion-descontexiualizacidn-recontextualizacidn que
hemos sefialado. m misme cardcter secuencial se deberfa man-
tener en la planificacid los procesos de expresidn v com-
prension v, finalmente, o of orden actividades colectivas-activi-
dades individuales gue marca el proceso de internalizacidn,
La mterrelacidn enire dos de los conceptos va maneja-
dos, el de «zona de dessrrollo présimos v el del principio de
eddescontexiualizacidn: ios instrumentos de mediacitn,
es pertinente para d woaspectos diversos en la organi-
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zacitn de las actividades. Uno deellos es el papel que juega
an el proceso de aprendizaje la figura del profesor o de 1a
profesora, 8i la «zona de desarrolio préximo» se definda
como el espacio entre la capacidad auténoma del aprendiz
v 1o que podia realizar recibiendoe apoyos especificos, el
trénsito por esa zona deberd contar con la ayuda gue en este
pn\amo presten el profesor © la profesora, pnhmyaim{*m{‘
v los compafieros v compafieras. Pero como la figura del
prefesor o profesora forma parte también del contexto del
aprendizaje, el proceso de descontextualizacion supene la
autonomia progresiva del alumnado v la consigulente dis-
minncion gradoal de flos apovos prestadoes por los docentes,

En todo caso, la organizacion de las actividades suele
presentarse, al menos ante los alumnos, como un z:m1§ume
de elercicios, tareas o problemas integrados en una leccion
o unddad diddctica. Mo es éste ol momento de entrar en una
discusion pormenorizada sobre el modo de elaborar esas
unidades o lecciones, pues de clo nes ccuparemos en se-
gukda, Sin embargo si puede adelaniarse que las dccmcma,,s
que tomermos o este respecto deben responder no a la intui-
cidm o a la costumbre, sing a criterios coherentes con los fi-
nes que perseguimos v oon el enfogue gue hemos adoptado.

Actividades, sepuimiento v evaluacidn

i Iz evaluacién del alumnado, como exigencia del sis-
tema organizado de educacion, va hemos apuntado algunas
cosas al tratar de los contenidos, Declamos allf que nuestro
interés principal no era el sancionar los logros o lnsuficien-
clas del alumno o alumna con una nota concreta, aungue
nos velamos obligados a ello por la nsthucién escnlar en
gue se desarvella nuestro trabajo.

Cosa distinta es la deteccitn de los logros o insuliciencias
en los aprendizales, tanto a nivel individual como colective,
con fines distintes a los de la mera calibeacidn, Esos fines
estan relacionados con lo gue se suele denominar «evalua-
cidn formativas, que tiene comso Hnalided poner en conoci-
miento de cada alumne o alumna cudl e sy process perse-
nal de avance o aprendizaje, contribuyendo de este modo a
Ix autoevaluacién del mismo v 2 la aparicidn de actitudes o
estrategias personales para superar las dificultades.

oy

Independieniemenic de su uso (evaluacidn formativa o
cvaluacidn sumatival 1o evaluacidn del trabajo v de los
avances o diffculiades de los alumnes no deberfa reguerir
pruebas especilicas o actividades especiales, al margen de
fas que en se prevean como actividades de
dp‘zend‘m;w : o modo, las actividades deben es-
tar diseitadas de tal lorma que permitan al profesor o pro-
fesora recoger datos de los procesos de aprendizaje gue se
producen en cads i Por elle es importante gue Jos as-
pectos relative: vacidn del alumnado queden in-
tareas o actividades que constitu-

cluidos claramonie e
ven glebalmente uns unidad o lecoidn. 51 ésia estd bien
comstruida, debert sporcionar informacidn variada v su-
ficiente para wue ef profesor o profesora e incluso cada
alumne o alumna p valorar los logres o aprendizajes
gue se hayan prod

Escs datos pugdu* v deben ser utilizados también para
realizar la valorscion de la unidad o leccion de que se trate
y del provecto curri ¢ en su conjunto. Los datos a gue
nos referimeos son janto de cardcter cuaniltativo, come, so-
bre todo, cualitativo, | segundo tipo de datos requiere la
previsidn de nstrume especificos para su recogida. Si-
guiends lo sugerido por Cascante {1989), habria que dispo-
ner, al menes, de ur «Hario de clase», para anotar todas
aquellas incidencias, comentarios, ete,, que surgen de modo
imnpreviste en cad dad v de un «fichero de observa-
cloness, en el gue fan de mode mas sistematico los
aspectos referidos a lementos del modelo didactico v
sus dimensiones io mas sistematizado o previa-
mente planibicado de proceso. La revision de la umidad o
del provecto curricular, o la luz de esos datos o de la infor-
macién derivada de regisivos de «observacidn externas rea-
bizados por otros de es, habria de debatirse colectiva-
mente en el ipo seminario que sea autor de la
propuesta. De ¢ de experiencias deberfan surgir
conclusiones sulicientes para validar o reformular el provecte.

varias ocasiones odmo o evolucion de los estudios relacio-
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nados con la comunicacién, el lenguaie v la literatura estd
siendo acompaiiada por una evolucidn paralela de las con-
cepciones sobre la enseflanza de la lengua. Y estos nuevos
plantearmientos no afectan sélo al nivel tedrico o a fo que
hemos denominado método o aspectos estratégices de la
planificacién. Los disefiadores de programas, sean experios
o «practicos» empefiados en ¢ desarrollo del curriculo de
lenguas, han explorado también en los ttimos afos las con-
secuencias de esa evolucién en el campo de la elaboracidn
de programas v materiales de ensefianza ™ Analizando esa
evohicion, Breen {1987a) relata odmo, en cuanie a concep-
ciones sobre la ensefianza de la lengua, se ha pasado, en los
Gltimos 30 afios, de los enfoques formales o nocionales a los
funcionales, v de éstos a los comunicativos (véase capitulo
2, apartado 2.4}, A estos dos grandes modos de concebir la
ensefianza de una lengua {el nocional-funcional, por ua
fade, v el comunicativo, por otro} corresponden, segln Breen,
dos tipos también diversos de programas: los proposiciona-
les, asociados al primer enfoque, v los procesuales, relacio-
nables con el enfoque comunicativo.

Los programas de tipo proposicional buscan un conoci-
miento de tipo esencialmente Bngiiistico, bien per se, como
conoaciniento del sistema formal de la lengua, o como do-
minio de las fanciones que éste cumple de modo méas habi-
tual, entendiendo por funcién el exponente lingiiistico de la
supuesta funcidn social. Los nocionales daran lugar a ejer-
cicios de conocimiento v uso de los paradigmas propics de
una lengua v de la diversidad de estructuras sintdcticas y re-
cursas léxico-semanticos de la misma. Los funcionales bus-
caran la repeticién sistemdética. en diversos contexios, de las
estructuras sintacticas correspondientes a la funcidn que se
intenta adquiris.

s Los programas de tipo procesual, en cambio, entienden
la adguisicidn de una lengua como apropiacién de un con-
junte de capacidades o competencias diversas (lingiiisticas,
sociolingiifsticas, discursivas, pragmaticas...). Su fin, por
tanto, es el desarrollo de la competencia comunicativa del
aprendiz. Ademds de caracterizarse por esa finalidad prin-

25, Un panoramaz amplio, con aportaciones ledricas diversas y pro-
puestas de trabajo, sobre los nuevos enfoques puede verss en el ntdmern 7/8
de Comunicacion, lenguaie v educncidn {1990
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cipal, sus rasgos son el énfasis en los procedimientos, lain-
tegracion del conocimiento formal del lenguaje -con su co-
nocimiento instrumental v la adopcién de una perspectiva
cognitiva que airibuye un papel relevante a los aprendices
s la comstruccién de sus propios aprendizajes. Este con-
junto de rasgos coincide, como s¢ ve, con lo que hasta agui
hernos vepido propugnsndo como rasgos definitorios de
NUESIra CONnCepoion » ensefianza de la lengua

Antes de sepuir adelante con esta exposicién sobre los ti-
pos de programas procesuales, tal vez convenga salir al paso
de una critica que un lector averado puede formular en
cualguier instanie: los ores gue estamos citando {Breen,
Candlin, Munan..) v planfeamientos gue COmMEntamos
sobre ensefisnza de las lenguas pertenecen al campo de
1a ensefanza de segundas lenguas, v surgen, especificamen-
te, del campo de la en nza del inglés para extranjeres. Hs
clerto, perc no parecs objecion suficiente para no aplicar
planteamientos semejuanies al aprendizaje de la propia len-
gua, porgue si ¢l concepic de competencia comunicativa es
universal, es decir, si ol dominio de una lengua supone la
adguisicion de conunio de capacidades gue se engloban
bajo esa etiquetz, el enfoque didéctico definido por los ras-
gos que hemos citada en el parrafo anterior tendra el mis-
mo cavhcter universal. La diferencia entre el aprendizaie de
una nueva lengua v ¢f de la materna no reside en el enfogque
didactico sino en el enfe grado de dominic o conoci-
miento inicial de la misma, en la distinta competencia de la
que parte el aprendiz. Cuando el objeto del aprendizaje es
{a lengua materna, el pprendiz ya domina, al menos, el 8xi-
co basico, el siztems fonclégico (o un subsisterna del mis-
mol, un buen niimerc de estructuras sintdcticas y multitud
de reglas v convenciones necesarias para su comunicacion
habitaal, Pero oo tiens ¢f mismo dominio de los recursos de
expresion v cormprension para situaciones de comunicacion
gue no le son habi s, para un uso adecuado de discur-
sos mis formaliz 45 complelos v gque requieren un
prado més alto de planificacion y estructuracion. No pre-
tendemos ensefiarle » un adolescente espafiol cdmo hablar
con sus amigos (ay - la conversacion puede y debe ser
objeto de andlisis y dom en e} aula de lengua), pero si
coHmo participar en hate, como elaborar una instancia,
realizar un informe, redactar una monografia o acceder a la

L
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comprension critica de una obraditeraria-o de los mensajes
de los media. Lo que ami‘;m pies, os el nivel del gue parti-
mos, los aspectos concretos de la competencia comunicati-

& que pret endemos &cm:mﬂar pers no la propia concep-
cié‘n de la ensefianza de la lengua v ¢l enfoque adecuado
para lograr esos fines,

Volvamos, pues, tras este inciso large pero necesario, al
andlists de los tipos de programas gue son cohsrentes con
esos fines v ese enfoque diddctico. En el articulo de Breen
gue citdbamos antes, este autor distingue dos tipos de pro-
gramas dentro de la tendencia de programaciones proce-
suales: los programas basados en tarveas v los denominados
procesuales en sentido estricto (Breen, 1987a). La diferencia
bésica entre los dos tipos de pr umdumemos procesuales ci-
tados por Breen reside en gue el segundo tpo constituye
una programacién permaneniemente ablerta a la negocia-
cidn con los alumnos de contenidos, procedimientos vy tareas,
ofreciendo en todo momento una serie de tareas o activida-
des alternativas para adecuarlas a la suacién o deseos de
los alurmmnos. Su objeto o es sdlo la comunicacion v el
;&pren{iimje, sino también el proceso de comunicacidn

rupal en el aula®Fl programa concreto de ensefianza se
u}mz;rmc, a través de la negociacidn entre alumnos v profe-
ser. Bl programa minimoe del gue parte éste estd constitui-
fiﬁ por un plan sobre las declsiones gue deben tomar alum-
nos v profesores v por un banco de actividades de clase, que
son conjundos o blogues de tareas categorizadas, Una pro-
gramacidn de este tipo lleva, desde luego, 2 sus altimas con-
secuencias los principlos que inspiran el enfogue comu-
nicativo de la ensefanza de la lengua, v resuelve adecuada-
mente el problema de la motivacion de los alumnpos ¢ del
trgtamiento de la diversidad en ol aula (puesto que se pue-
den disponer tareas alternativas para un mismeo fin).
Sin eptbargo, muchos profesores v profesoras, especialmen-
te sl se estan iniclando en tn nuevo esquema de planifica-
cionn de su wrabajo, encontraran excesivarmente complejo
programar de ese modo. Por ello, parece mds adecuado es-
tudiar la posibilidad de adaptar la lamada programacidn
basada en tareas al campo de la ensefanza de la lengua ma-
ternia.

La programacion basada en tarveas colncide casi plena-
mente con los plantearnienios gue habiamos hecho al tratar
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del método. En efecto, tanfo el tipo de conocimiento que se
requicre para la comuns 160 {textual, interpersonal e idea-
cional} come la distineidn entre tareas comunicaiivas y me-
tacomunicativas, In veluniad de contemplar velacionada-
mernte ambos tpos de tareas o la secuenclacidn que parte
de lo méas habitual o o ido a lo menos v de lo general a

lo particular, coincide con decisiones tomadas por BOSOtros
al definir el método.

Programacion basada ¢

o de programacicn basada en ta-
fa definicion del concepto de -
’*%) ana tarea es «cualguier activi-
zaje de una lengus gue tiene un
orlentdo ap <.>p1aéo, un - procedi-
oo v una serie de soluciones posi-
an la tarea». Para Nunan, en
fiva es «una parte del irabajo de
Humnes en la comprensidn, mani-
¢ointeraccion en la lengua obisto,
ge principalmente al significadeo
: (MNunan, 1989 10). Podemos asumir
"_:éénj v la salvedad de que es valida para
l= comunicacidn, pero debe mati-
comunicativo, pues en elas la
n el significado v en los aspec-

Para asumir ¢f proo
reas debemos tener clus
vea. Para Breen {1087
dad estructurada de ap
objetive particutar, un
miento de rabajo espe

cambio, ia tarea coms

aula que implica 2
puiauop pmdm'

mas q_uz::t a Ea i
esta Gltima def
Io gue Hamamos tares
Zarse para Ins tarsas
atenciom se centrz a la e
tos formales.

cmos considerar es el de los ele-
tarea, definida de acverdo con la
s de citar, Para Candlin (19873, los
zerny e imput, los papeles o roles de
enarios (organizacién espacial v
rocedimienios para la compren-
in de una tarea), la correccidn
.wu;ladoa expresados como fines,

ia evaluacidn. A pesar de su ex-
“elia, la definicidn de una tavea con-
s¢ hace demasiado engorrosa. Por
2 Nunan gue, adaptada, respon-

concepcidn que acs

elemnentos de una tare:
los participantes, los
temporal), las accion
sidn, ejecucidn v fnal
{quién v qué corvig
w el feedback, a tr: wés
haustividad, o quiza
creta con este
eso preferimos b
de al siguienie esquerna:
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Finalidad - - Papel del profesor
A . ,,/
\\\\_ l//
EN 4
Datos —goe TAREA - Papel del alumno
{ e
.. /'/l k\\x - .
Actividades ~ Organizacidn

Figura 4

Los datos {imput) para Nunan pueden ser «verbales (por
eiemplo, un didlogo o un pasaje de lectura) o no verbales
{por ejemplo, una secuencia de imégenes)» (Nunan, 1989
10}, En definitiva, cualguier material que permita una acti-
vidad sobre & v que prefigure la accion que los aprendices
han de realizar.

De acuerdo con lo gue plantedbamos en el método, son
dos los tipos de tareas gue debemos planificar: las comunt-
cativas v las metacomunicativas, Las primeras coinciden en
su denominacién con la que les dan Estaive v Zandn (1990},
Dieben ser representativas de procesos reales de comunica-
cién, formar una unidad de aprendizaje v tener una finali-
dad, una estructura v una secuencia de trabajo. Las tareas
comunicativas, como deciamos al hablar del métods, se
ocupan preferentemente de Jos contenidos procedimenta-
les. Las tareas metacomunicativas (o posibilitadoras, come
las denominan Estaire v Zandn) tienen por objeto los con-
tenidos {conceptuales, procedimentales o actitudinales) que
se Tequieren para la realizacidn de las tareas de comuni-
cacion.

La organizacian del trabajo en la resclucién de la tarea
puede presentar variaciones en funcién del tipo de tarea (de
entre los dos sefialados) v del objeto concreto de la misma,
Tn todo caso, podemos proponer la siguiente secuencia de
trabajo corno el proceso mas comn

1. Presentacidn de la tarea
2. Comprensién del texto (o de las instrucciones para

ia realizacidn de la tarea).
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3. Trabajo sobre ol texto o datos iniciales (en activida-
des comunics 5 o metacomunicativas).

4, Actividades de comunicacidn (expresidén/compren-

sidm) gus pe an manipular los contenidos pro-

pios de

Produccids Do esorita (individual o grupal) de

tipo comunicalivo v/o metacomunicativo. '

¢ .
o Srrmangns
2oiares.

LFY

La planificacidn
pone el establechinden
tivo, formudade en
comin, La secusncia ¢
pondiente a los apren
desarroflo de exa lece
unidad diddctica puec
taire v Zandn (1290
te modao:

ina leccitn o unddad diddctca su-
una serie de tareas con un chje-
tinos de tarea final global, v un ema
G

dde

:
tareas debe representar la corres-
ies que dessermos alcanzar con el
3 o unidad. Para la elaboracién de la
seguirse € esquerna que ofrecen Hs-
. aque podemos adaptar del siguien-

&
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Bleccitin de tema /
area de buterds

icacion de finalidades

o

eyl
&
g~
o
&

Programacion de tareas finales {comunicati-
vas o metacomunicativas) que demuestren ia
consecucion de las Hnalidades

Eapecificacidn de componentes temdticos v de con-
tenidos (conceptuales, procedimentales, actitudi-
nales) necesarios para realizar las fareas finales

PMlanificacidn del proceso secuenciacion de pasos a
seguir a travis dcu tareas comunicativas y metaco-
municativas

Bualuacidn  incorporada  como
parte del proceso de aprendizaje

Adapiedo de Fstaive v Zandu {1990
Figura 5
Un intento de aplicacidn de este enfoque al trabajo di-

déctico en Lengua Espafiola puede verse en Cueto vy ofxos
{1983
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CONCLUSIONES

En este trabaio
las disposiciones ofic
tiva la ensefianya de
laridad obligatorviz, Ia
lidad prioritaria del 1
desarroilo de |
metacomunicativas

En esta labor de
de los aprendices hey
que a lo 'ia:rfri} ¢
tudio de los fendmenos
sefalando ol interds de i
didéf’iia’"a% de los enfoau

ia utilidad de las apor

5 e tf*guhn en Ia reforma udi‘f”
lenzua v de la literatura en la esco-
eniencia de entender como fina-
1io escolar en el auvla de lenguaje el
'-%di—}‘% comiprensivas, expresivas v
amnado.

de la competencia comunicativa
acudido a a8 diversas disciplinas
i han divigido sus miiradas al es-
ol lenguaje v de la comunicacion,
tradicion rerdrica, las Hmitaciones
s estructuralistas v generativistas v
'] snes de la pragmatica, ka psicolin-
gitfstica, el andlisis dei curso, la lingiistica textual, la so-
u{ﬂmguswhfa o ig semi >m a, enire olras, por st descripoitn
v analisis de los ales v no verbales que los interlo-
cutores poOMIEn on situaciones concretas de comu-
nicacion con arves reps finalidades, 2 1o vez que por
su contribucion al conacimiento de los procesos de adquist-
ciém v desarrolio del lenguaje, de jos mecanismos implica-

del contenido de este lbro puede ancon-
{1992}, Por su parte, en un trabajo colec-
5y {J&{}g 0, czm’pc‘ 19933, los lectores pue-
iifsticas, psicolingfifsticas,
du una ensefianza de la lengua
corao LA propuesta de scouerne
iones v matenales didacticos sobie los

tHvo recienit
den encon
socialing

clas de aprend
condenidos del ér
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dos en la comprensidn v produccién de los mensajes v de
Ios factores socioculturales gue regulan los intercambios co-
minicaiivos,

Finalmenie hemos insistido en la utilidad pea‘a gogica de
las aportaciones de estas disciplinas a la hora de la planifi-
cacidn educativa en el aula de lengua, en el papel que ha de
curaplir tode provecto cwiticular corno instrumento de re-
flexiéin tedrica sobre los procesos practicos de ensefianza vy
aprendizaje, en la conveniencia de disponer de un modelo
didactico gue ayude a la descripcion de los elementos que
intervienen en el trabajo escolar v en la necesidad de dispo-
ner de una concepcidn global del drea que dé sentido al di-
sefio didactico de los {;b;etwm, tns contenidos de ensefian-
za v las tareas de aprendizaje v sirva como referente para
las actividades de evaluacion,
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