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Cuando el equipo de GRA6 educación nos propuso que escribié
ramos este libro, nos pareció una montaña infranqueable. iMenudo
trabajo! Dos años más larde, con el texto acabado, podemos decir que
ha sido una empresa compleja y larga, pero fascinante. Enseñar leuglla
es un manual de consulta sobre casi todas las cuestiones referidas a la
didáctica de la lengua, en la década del advenimiento de la Reforma.

Nuestra tarea ha consistido en levantar un puente entre, por una
parte, las investigaciones y la bibliografía especializada de cada tema
(española en primer término y extranjera cuando había lagunas) y,
por otra parte, la práctica cotidiana del maestro, los problemas prác
ticos del aula. Hemos querido construir un mural, un rompecabezas
panorámico de la clase de lengua, que sea útil tanto para el aprendiz
como para el iniciado en el magisterio. Probablemente habremos
cometido descuidos e incluso errores, pero estaremos satisfechos si
hemos conseguido dar una mínima visión de conjunto y si los maes
tros encuentran respuestas útiles a sus preocupaciones.

Hemos optado -con modestia- por enseñar a pescar y dar pocos
peces. Es decir, en vez de elaborar una batería de objetivos terminales
de ciclo, una programación para cada curso o servir recetas de ejer
ciciosa la carta, hemos preferido explicar objetivosy contenidos gene
rales, exponer los recursos didácticos COnque contamos y dar orien
taciones para elaborar la programación larga y la corta. Del mismo
modo, hemos dedicado más espacio y detalle a los temas menos
conocidos, como por ejemplo las habilidades lingüísticas o los aspec
tos de cultura, en detrimento de todo lo que ya se ha estudiado (orto
grafía, gramática, etc.). A pesar de que hemos intentado mantener una
actitud neutra en la exposición de la información, es inevitable que,
aquí y allá, emerja nuestra opinión personal sobre el hecho docente.

Enseñar lengua se divide en dos partes. La primera, "Planteamien
tos generales", esboza un proyecto docente a partir de la situación
sociolingüística del país.Se expone el punto de partida (capitulo 1), las
bases del proyecto (capítulo 2), una concepción moderna del aprendi
zaje verbal (capítulo 3), la nueva planificación de la Reforma (capítulo
4), y orientaciones y criterios para programar la asignatura y para
seleccionar y secuenciar los contenidos (capítulo 5).

El alumno trabaja con la lengua,
el maestro trabaja COnel alllmllO.
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Los autores

La segunda parte, titulada "Objetivos y contenidos", consta de los
apartados de "Las habilidades lingüísticas" (capítulo 6), "El sistema
de la lengua" (capítulo 7) y "Lengua y sociedad" (capítulo 8), que a
grandes rasgos se corresponden con 10$tres ejes curriculares de pro
cedimientos, conceptOS!Jactitudes, valoresy normas. Encada apartado, se
desgranan sus componentes (por ejemplo, en habilidades: escuchar,
hablar, leer, escribir) y se comenta, en cada caso, el enfoque pedagó
gico, los contenidos, los recursos didácticos y la evaluación. Un índice
detallado al inicio de cada capítulo permite conocer todos los temas
que se tratan y localizarlos rápidamente.

Para esta versión castellana de Ensc,iar lenglla, hemos realizado un
importante trabajo de adaptación del original catalán al contexto
español. No sólo hemos actualizado la bíbliograña de consulta y
cambiado los ejemplos prácticos, sino que hemos reelaborado los
capítulosy los fragmentos que se referían a cuestiones sociolingüísticas,
dándoles un enfoque más global, válido para las distintas situaciones
lingüísticas del estado español.

En primer lugar, queremos agradecer al equipo de GRAÓ educa
ción la confianza que nos ha demostrado al encargarnos este manual
y la paciencia que han tenido durante su elaboración. Además, varias
personas han colaborado con nosotros para terminar este proyecto
con éxito. Damos lasgracias a Susana Esquerdo, que ha traducido con
esmero la mayor parte del libro, y a [oana Lloret, que nos ha propor
cionado ejemplos, textos e información para esta versión castellana.
También debemos agradecer las ayudas de [ordi Bañeres, Corsino
Garcfa Cutiérrcz, Celestino Pérez y Matilde Serna. Las carencias y
errores que pueda presentar el texto no son responsabilidad suya.

finalmente, también queremos tener un recuerdo para [ohn
McDoweUque, aunque no esté con nosotros, nos ha acompañado con
sus enseñanzas, sus libros y los papeles que nos dejó. A titulo de
recuerdo, hemos querido encabezar esta presentaci6n con una frase
suya, que nos recuerda la naturaleza de la enseñanza de la lengua.

8



PLANTEAMIENTO
GENERAL



Casi siempre que se habla de resultados escolares o de niveles de
aprendizaje, surge el mismo comentario: los alumnos no se explican,
no entienden lo que Icen, cada día hablan peor, solamente se entien
den entre ellos... Yes cierto. El aumento del analfabetismo funcional,
es decir, la ineptitud que presentan alumnos escolarizados normal
mente para resolver cuestiones elementales relacionadas con la lengua
escrita, la estrecha relación entre díficultades de lenguaje y fracaso
escolar, y la observación directa de jóvenes y adolescentes incapaces
de salir airosos de situaciones cotidianas que implican una cierta
elaboración intelectual, tiene que obligarnos a pensar que hay algo en
la escuela que no funciona como debería hacerlo. Sin embargo, es
cierto que cada vez es más difícil enseñar y cada día es más difícil
aprender. La escuela no motiva a los alumnos y desmotiva, cada día
más, a los profesionales de la enseñanza.

¿Cuáles pueden ser, pues, las causas del problema? Hagamos
algunas reflexiones.

El Estado español es una realidad plurilingue y pluricultural. Hay
muchas zonas en las que conviven dos lenguas y otras en las que la
variedad dialectal presenta una distancia importante con respecto a la
variedad aceptada como estándar. Por otra parte, algunos idiomas
extranjeros están penetrando cada día con m.h fuerza en muchos
ámbitos de nuestr, vida cotidiana (música, televisión, películas...l. Así
pues, "O es de extrañar que en muchos casos podamos hablar de con
flicto lingüístico. ¿Bilingüismo?¿Diglosia?¿lnterferencia? ¿Procesode
sustitución lingüística? Los expertos, según si hacen un análisis histó
rico, político, sociolingüístico, etc., del conflicto, le da" uno u otro
nombre, realizan una valoración más o menos optimista, más O menos
subjetiva (consultar el apartado 8.3. "Sociolinguistica"). Pero al mar
gen de los estudios teóricos y de las definiciones, en el mundo escolar
se habla del aprendizaje de una O dos lenguas en situación, a menudo,
poco favorable.

1.1. Conflicto lingüístico y social

1.1. Conflicto Iingiiísticoy socíat.; 11
1.2. Conflicto lingüístico escolar 14

1. Situación actual
11



Enprincipio, consideramos que no es aceptable declarar a nuestros
niños y niñas inferiores a los nacidos en Bélgica, Suiza, Finlandia...
países en los que conviven de forma más o menos armónica dos
comunidades o más y, por consiguiente, dos o más lenguas, y cuyos
planes de estudio toman en cuenta el aprendizaje simultáneo de más
de una lengua. Hay que buscar las causas en otros factores.

La formación lingüística del profesorado es uno de los factores a
tomar en cuenta. Hay una buena parte de maestros de habla no
castellana escolarizados en castellano en su momento que, si bien han
hecho un reciclajeo un esfuerzo de aprendizaje de su lengua materna,
aún tienen más facilidad de expresión, sobre todo escrita, en castella
no, o bien limitan Sucompetencia lingüística a un nivel sensiblemente
inferior al que sería conveniente.

Por otra parte, se encuentran los maestros castellanohablantes que
han seguido unos cursos de reciclajeque les acreditan para dar clases
de catalán, gallego, euskera, etc. o en alguna de estas lenguas. Sin
embargo, sabemos que muchas veces esta acreditación no se corres
ponde con las posibilidades reales. (En otro momento comentaremos
extensamente cómo el conocimiento de una lengua no implica su
capacidad de uso.)

Hay muchos maestros, de la misma manera que hay muchos
médicos, electricistas o bomberos, por poner un ejemplo, que pronun
cian mal uno o muchos sonidos, que tienen un lenguaje repleto de
calcos léxicoso sintácticos de otra lengua, o que autolimitan su capa
cidad expresiva por miedo al error. En el caso de los maestros, pode
mos calificar estos hechos de mucho más graves, por sus implicaciones
educativas.

Podríamos pensar que el problema es menor en las nuevas gene
raciones de maestros, porque, de hecho, han vivido otra época, pero
una ligera observación de las escuelas de formación del profesorado
nos permite ver que, desgraciadamente, no es así. Las nuevas genera
ciones de maestros tienen tantos problemas lingüísticos o más que las
anteriores, y las causas son muy diversas.

Laformación metodológica de losmaestros también presenta lagu
nas importantes. Si bien los movimientos de renovación pedagógica
(las asociaciones, las escuelas de verano, los CEPS,etc.) cuentan con
una larga tradición, esta ola de mejora y reciclajepermanentes no ha
alcanzado a todo el mundo. Muchosmaestros con años de experiencia
a sus espaldas viven aún de lo que aprendieron en las escuelas de
magisterio, o siguen al pie de la letra los libros de texto que han
utilizado siempre, sin hacer demasiado caso de las novedades ni de
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los nuevos planteamientos didácticos. Este desinterés por la didáctica
es especialmente palpable en los profesores de secundaria, que estu
diaron en las facuHades y que concentran más sus esfuerzos en la
materia que en la manera de vehicularla.

También hay que tener en cuenta que la enseñanza en general, y
aún más en el área de Lengua, ha evolucionado notablemente en los
últimos años. Ya no se trata solamente de que tenemos una Reforma
en marcha, sino de que la profusión de métodos, de materiales, de
academias de lenguas extranjeras, el interés por la investigación, etc.
han disparado la didáctica de la lengua hacia nuevos planteamientos
que los maestros no podemos negligir. No podemos quedamos atrás.

Respecto a la formación inicial, la situación es bastante parecida.
Unos estud ios de tres años, con una media sobrecargada de cinco
horas diarias de clase, con nueve asignaturas anuales, es más una
carrera comprimida de obstáculos que un espacio completo de forma
ción para el futuro maestro. En tan poco tiempo, y con tanta densidad
de contenidos, los estudiantes no pueden alcanzar el nivel deseable.
La formación que reciben es insuficiente, sobre todo en el apartado
más práctico de los recursos didácticos. Una maestra que trabaja en
un CEP nos comentaba no hace mucho que los maestros terminan la
carrera y, al dra siguiente, ¡ya vi,men al centro a reciclarse!

En el ámbito educativo, y sobre todo en lo que se refiere a los
maestros, han cambiado muchas cosas. Ser maestro no está de moda.
Es una profesión que, en la época de los ascensos meteóricos de otros
sectores, 110 permite el progreso profeslonaI reconocido; para ascen
der hay que abandonar el aula. La calificación profesional no es
gratificada; un maestro cobra más que otro si hace más años que
trabaja, pero no si lo hace mejor. El trabajo es muy duro, pero muy
poca gente que no haya pasado por la experiencia de estar muchas
horas diarias con treinta o cuarenta alumnos, sean mayores o peque
ños, lo reconoce. los sueldos son bajos y los aumentos también lo son;
y todo el conjunto arrastra el lastre histórico de pasar más hambre qlle
WI maestro de escuela. Yademás, se oye decir demasiado a menudo que
los maestros tienen tres meses de vacaciones pagadas, sin saber que
estos tres meses de vacaciones incluyen corrección y elaboración de
expedientes, reciclaje profesional (todavía demasiado a menudo a ex
pensas del mismo maestro), exámenes de septiembre, preparación del
curso siguiente, etc.

Ser maestro está desprestigiado. Muy pocos profesionales estarían
de acuerdo en trabajar años en las mismas condiciones de un maestro.
y muy especialmente los que trabajan en ámbitos marcados por el



Aunque los factores que hemos citado hasta ahora, que actúan en
contra de un buen aprendizaje de la lengua, tienen importancia sufi
ciente, creemos que aún no hemos analizado el factor fundamental:
cómo se enseña y cómo se aprende lengua.

Si observamos las clases de lengua -sin analizar diferencias entre
el tratamiento metodológico de la primera lengua o de las segundas
veremos que una buena parte del tiempo que se empica en ellas está
dedicado al estudio y la práctica de la normativa, La ortografía es la
parte de la gramática que se lleva más horas escolares y, a la vista de
los resultados, más horas sin ningún provecho. Lesiguen la morfología,
la sintaxis y la lectura en voz alta; también podemos añadir algunas
prácticas de redacción y muy poco trabajo o nada de expresión oral.

La lengua en el aula se convierte en un conjunto de palabras con
una ortografía determinada, en unas frases para analizar sintáctica
mente, en una cadena de sonidos a emitir de forma inteligible y
expresiva, en unas palabras cargadas de antónimos y sinónimos, en
listas de palabras clasificables según determinados criterios, la mayo
ría de veces morfológicos, y, en definitiva, muy pocas veces la lengua
es un elemento vivo y útil para la comunicación. Oc este modo, los
alumnos acaban identificando la lengua con c1/ibro de texto O la gramá
tica, con las reglas de ortografía que les llevan de cabeza y, en defini
tiva, con una asignatura escolar, Están muy lejos de darse cuenta y de

1.2. Conflicto lingüístico escolar

flujo del dinero y del ascenso y el prestigio social. Y, naturalmente,
todo ello ha provocado un cambio del perfil del estudiante de magis
terio, que en estos momentos se sitúa en un medio sociocultural
medio-bajo.

En resumen, 110 hay demasiados maestros que dominen el sistema
de la lengua que ensenan o en el que enseñan y, de ellos, pocos tienen
una capacidad expresiva suficientemente amplia como corresponde
ría a la persona que tiene que estimular y conducir la expresión. Por
lo tanto, no hay demasiados maestros que puedan convertirse, con
plena garantía, en modelo lingüístico. De una manera consciente o
inconsciente, los maestros lo saben y el hecho de saberlo genera una
gran inseguridad, inseguridad que combaten asiéndose a la norma,
habitualmente ortograñca, que, como mínimo, es explícita, tiene lími
tes y, por tanto, es controlable, pero sin abordar, o haciéndolo con gran
timidez, la lengua como vehículo de comunicación.
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entender que la lengua es la que utilizan cada di. para comunicarse,
jugar, hablar, estudiar, aprender, etc.; que COl\ la lengua pueden leer
historias divertidas, inventar personajes o explicar chistes con gracia.

Esta visión del estudio de la lengua lleva a menudo a emitir
diagnósticos desenfocados de la capacidad ltngütsuca de un alumno.
Por ejemplo, hay alumnos que saben cosas, que leen mucho -los
libros que les gustan, no los que marca la escuela-e, que no dernues
tran interés por la escuela y se pasan el día pensando en lo suyo. Son
desordenados, hacen mala letra y sus textos están repletos de faltas de
ortografía. A menudo, ante la corrección de una redacción, hacen
decir al profesor: Ldslillla, porquedice cosas y tiene gancho.

Otros alumnos: buenos escolares, disciplinados, pulcros, con mu
cha memoria y gran capacidad de atención. Sus redacciones tienen
una presentaci6n excelente. No hay demasiadas faItas de ortografía.
No desarrollan más de una idea en todo el texto. Hacen decir al
profesor: Excelente, muy pocas faltas. ¿Quién tiene más problemas de
lenguaje? 0, en todo caso, ¿quién tiene más posibilidades de resolver
las necesidades que se le plantean?

Si entendemos el aprendizaje de la lengua como la adquisición de
códigos y normas, claramente tiene más adquisiciones hechas el pri
mer grupo de alumnos. Si pensamos que el aprendizaje de la lengua
es la adquisici6n y el desarrollo de las estrategias necesarias para
comunicarse, tiene más camino recorrido el primer grupo de alumnos.

Otro aspecto es el hecho de que la organización actual de las aulas
fomenta el trabajo individual y el papel del maestro como protagonis
ta del aprendizaje del alumno, La disposici6n del aula, con mesas
individuales o como mucho para dos alumnos, colocadas todas mi
rando hacia la pizarra y el lugar donde se sitúa el profesor; éste,
encaramado en un punto desde donde domina totalmente el aula (aún
existen tarimas); el libro de texto invadiendo ellímitadísimo espacio
propio de que dispone el alumno, etc. nos hablan de una dinámica
centrada en el profesor y en el libro, que requiero una actitud pasiva,
obediente y silenciosa de los alumnos. Solamente en los primeros
niveles, y no siempre, la distribución de las mesas y las sillas permite
la comunicación entre los alumnos. Todo el tiempo de silencio y todo
el tiempo durante el cual habla el maestro en el aula de Lengua es
tiempo en el que el alumno no habla y, sin hablar, poco dominio de
la lengua oral puede tener.

En la enseñanza de segundas lenguas (que dispone de la didáctica
más avanzada) se recomienda contabilizar el tiempo durante el cual
habla el maestro y controlarlo rigurosamente, porque si no, se come



el protagonismo que debe tener el alumno. Elmaestro tiene que guiar
(dar instrucciones, corregir, aconsejar, etc.) el aprendizaje del alumno,
que es quien debe estar verdaderamente activo (hablar, leer, discutir,
etc.) en el aula. Por el contrario, los maestros a menudo tenemos la
sensación de que cuando hay más silencio y los alumnos están más
quietos es cuando la clase va mejor.

Y, en cambio, cuando termine la clase de Lengua, el profesor de
Matemáticas pedirá la resolución de un problema después de la lec
tura de W1 enunciado, la de Educación Físicapedirá que se sigan unas
órdenes expresadas oralmente, la de Ciencias Sociales querrá que los
alumnos hagan el resumen de Un texto y el de Ciencias Naturales
pasará un cuestionario. ¿Cuándo termina realmente la clase de Len
gua? ¿Enqué programación de esta asignatura aparece el aprendizaje
de todas las técnicas que el alumno necesita para vehicular el resto de
aprendizajes? El proceso de aprendizaje requiere que el alumno ad
quiera las estrategias necesarias para comprender y emitir en todas
sus formas, pero, ¿cuándo se aprenden estas estrategias?

Considerar que la lengua es vehículo para el aprendizaje y, por lo
tanto, que también debe ser aprendida como tal, es un aspecto impor
tante que la escuela no puede negligir. Quizá después de reflexionar
sobre los aspectos didácticos que hemos citado, tendremos que hablar
de problemas de enseliallza de la lengua en vez de hablar de problemas
de aprendizaje de la lengua.
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Ya han quedado atrás los tiempos en los que la lengua identificaba
plenamente a una sociedad. Nuestra realidad actual es pluriracial,
pluricultural y, también, plurilingüística. Intentemos pensar en un
país, ya sea de una realidad próxima o lejana, del cual se pueda
afirmar que es monolingüe. Probablemente no encontraremos ningu
no.

Las causas que han llevado a esta situación son numerosas, pero
podríamos destacar algunas de ellas como las más habituales: guerras,
arbitrariedad en las fronteras, invasiones, colonizaciones, viajes, etc.,
y, por último, las migraciones, masivas o no.

Otro fenómeno remarcable de nuestro tiempo es el hecho de decla
rar, no explícitamente pero sí por la fuerza de los hechos, el inglés
como lengua de comunicación internacional. Y es un hecho. El inglés
es una de las lenguas oficiales de la diplomacia, de la ciencia y la
técnica modernas, la de la mayoría de producciones cínematográficas
y televisivas, y la de uno de los estados de mayor influencia política
en el mundo. El hecho de que una persona que sabe inglés puede
viajar sin problemas de comunicación por todo el mundo, puesto que
es la lengua más estudiada, es una realidad aceptada tácitamente.

Sin embargo, a pesar de lo que hemos dicho sobre el inglés, Gran
Bretaña tampoco es un estado monolingüe. Además de hablantes
galeses, escoceses o irlandeses, cuenta con ciudadanos procedentes
del antiguamente amplísimo imperio británico.

2.1. Lengua y escuela

2.1. Lengua y escuela ]7
2.2. La lengua y el proyecto de centro 19

Modelo de lengua 22
- Los maestros y la lengua 25
- Lengua 1 y Lengua 2 27

. Un caso especial: la inmersión lingüística 29
El proyecto lingüístico de centro 32

Para leer más 34

2. Hacia un proyecto de enseñanza
de la lengua
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Más ejemplos. Finlandia, con solamente cinco millones de habitan
tes, registra la presencia de un mínimo de tres lenguas: finés, lengua
propia de los finlandeses; sueco, lengua tradicional de cultura; y las
lenguas laponas.

Francia, estado de configuración centralista, orgulloso como ningu
no de su cu ltura en lengua francesa, vive también una realidad plurilingüe
en su territorio. Por una parte se encuentran las lenguas propias de las
antiguas naciones de Francia: bretón, provenzal, catalán ... y, por otra,
Jas lenguas aportadas por los países colonizados, muy especialmente
el árabe de los numerosísimos magrebíes residentes en Francia.

El Estado español no es una excepción. Cuatro lenguas reconocidas
(sin contar con el asturiano o los bables y el aragonés), con buen
número de dialectos cada una de ellas, más la presencia de temporada
de extranjeros de todo el mundo (hay muchas zonas con extranjeros
que trabajan durante la temporada turística, vienen con sus familia"
y escolarizan a sus hijos durante algunos meses), y también la crecien
te llegada de refugiados humanitarios que buscan un lugar con más
oportunidades para criar a sus hijos, forman parte de esta realidad
pluriculturaJ. Pensemos, por ejemplo, en la cantidad de marroquíes,
persas, búlgaros, polacos, croatas ... que día tras día se integran a nues
tra cotidianeidad.

Ya no es nada extraño, por ejemplo, que nuestra clase esté forma
da, además de niños y niñas autóctonos, con su/nuestra lengua ma
terna, por un grupito relevante de niños gitanos; por el hijo de unos
ínmigrantes á robes, que a medio curso se incorporen, recién llegadas
del extranjero, las hijas de unos trabajadores alemanes; o que, entre los
españoles, haya niños y niñas de otras comunidades lingüísticas, con
lenguas distintas a la nuestra, En estas circunstancias, ¿qué debemos
hacer?, ¿cómo tenemos que tralar las distintas lenguas?

la escuela debe ser el reflejo de la sociedad en la que vive y debe
preparar a los chicos y chicas para moverse cómodamente en esta
sociedad plural, as! como alejarlos de los estereotipos o las intransi
gencias que dificultan la natural convivencia entre culturas, entre
razas y entre lenguas. Aprender más lenguas, además de la materna,
y aprender a respetarlas a todas, pasa a ser una necesidad básica para
el desarrollo del individuo y para fomentar la convivencia social.

De aquí que en los siguientes apartados se desarrolle una amplia
reflexión sobre cuál debe ser la postura de la escuela en relación con
el hecho lingüístico de su ámbito más inmediato, y cómo las reflexio
nes y las decisiones posteriores deben quedar integradas en el Proyec
lo Curricular de Centro.
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Se ha comentado anteriormente que la situación en nuestro país
desde el punto de vista lingüístico es diversa, y a menudo, conflictiva.
Son muchas las zonas en las que conviven dos lenguas y este contacto
entre lenguas produce tal variedad de situaciones que difícilmente
hallaríamos un modelo de aprendizaje válido para todas. Por lo tanto,
no podemos hablar de un modelo único, de una propuesta de actua
ción referida a la enseñanza de la lengua, sino que la variedad de
situaciones exigirá un análisis y una adecuación permanentes. La
postura de la escuela respecto a la lengua tendría que partir del
análisis de las necesidades del entorno para situarse en un objetivo
tendencia (se llama de este modo aquellos objetivos muy lejanos,
difíciles de hacerse realidad, pero que se deben hacer explícitos para
poder enmarcar y situar las pequeñas conquistas de cada día) y
marcarse unas líneas progresivas de actuación. Sobre todo, los c1aus
Iros de profesores deberían confiar en la capacidad modificadora de
la escuela, en su presencia e importancia sociales.

Demasiado a menudo 10$maestros experimentamos un sentimien
to de frustración cuando no podemos ver los resultados de nuestro
esfuerzo. La lengua y su dominio instrumental son aprendizajes lentos
y progresivos, a menudo, diífciles de medir y de observar y también
subconscientes. A veces, los alumnos no se dan cuenta de lo que
aprenden y los maestros sólo podremos ver los resultados a largo
plazo. No es nada frecuente reencontrar a un alumno que, al cabo de
algunos años, comente que lo que aprendió en la clase del profesor de
lengua le ha sido útil y decisivo para su formación, importante en el
presente y probablemente también en el futuro; por lo tanto, la sensa
ción es de insatisfacción O de un cierto desengaño.

Encambio, cuando somoscapacesde analízar la evolución del mundo
educativo con una cierta perspectiva histórica, nos damos cuenta de
que la escuela ha cambiado mucho y de que realmente posee una capaci
dad de modificación. De la letra COII sangre entra de antaño a la escuela
de hoy, se ha dado un paso ml'y importante en relativamente pOCOSaños.

Hay que confiar en la energía que generan los claustros ilusionados
y combativos, ya que la lectura histórica de la vida escolar demuestra

El proyecto educatioo de centro debe entenderse como el primer paso
teorico en la planificaci611del centro escolar, coma el eje uertebmdor
y la rejerencia básica de toda la vida de la comunidad educativa del
centro (Serafí Antúnez el at., 1991).

2.2. La lengua y el proyecto de centro
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Sobre los alumnos y $11$ familiares
- ¿Cuál es Su primera lengua?
- ¿Qué perfil sociocultural tienen?

Sobre el cel!tro
- ¿Qué lengua se quiere que sea lade comunicaciónen laescuela?
- ¿Qué lengua se quiere que sea la de aprendizaje?
- ¿Cuándo y cómo se introducen las segundas lenguas, si se da
el caso?

- ¿Cómo se concreta el diseño en la primera lengua?
- ¿Cómo se concreta el diseño en las segundas lenguas?
- ¿Cómo evaluaremos la competencia comunicativa en primera
y segundas lenguas?

- ¿Qué relación se establece entre la lengua extranjera y las
demás lenguas?

- ¿Cuáles son los requisitos previos para el aprendizaje de la
lectoescriptura en el centro?

- ¿Cómo atendemos la diversa procedencia sociolinguística de
los alumnos?

PLAN DE NORMALIZACIÓN LINGüíSTICA

que la escuela tiene fuerza, fuerza interna, pero que la renovación es
más lenta de lo que se desearía y menos de lo que se llega a pensar en
momentos bajos.

Por lo tanto, a pesar de que muchas veces la dureza de la realidad
se impone, también es cierto que sin lU1 objetivo (aunque sea sólo lU1
objetivo a muy largo plazo, con formulación de objetivos generales y
planteamientos globales), difícilmente se consigue adelantar. En cam
bio, ¡con cuánta Iacilidad se puede retroceder!

El proyecto lingüístico de centro tiene que servir para que cada
escuela elabore la propia estrategia a partir de sus características es
pecíficas (nivel sociocultural de los alumnos, dominio de la lengua o
lenguas por parte de los profesores, ete.) y de este modo, poder plan
tearse una verdadera acción normalizadora. El cuestionario síguiente
recogealgunas preguntas que hay que responder para esbozar un plan
de normalización o adecuación lingüística que responda a las necesi
dades del centro. Agrupa las preguntas según los distintos sujetos y
aspectos de la cuestión:
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De las respuestas a estas preguntas y a otras parecidas, se deriva
rán las decisiones que marcarán la definición de la escuela en el
terreno lingüístico y su propuesta de progreso, entendiendo que la
escuela, juntamente con la administración y los medios de comunica
ción, es un agente de normalización lingüística y, como tal, tiene la
responsabilidad compartida.

Dada Su importancia educativa, entendemos que hay otras cuestio
nes lingüísticas que merecen formar parte del proyecto lingüístico de
centro, O bien, ser uno de los elementos de la reflexión previa a su
configuración. Nos referimos al modelo de lengua, a la lengua de los
profesores y al análisis de la situación lingüística del centro y de la
planificación de las segundas lenguas.

Sobre el enlomo de la escuela (barrio, pueblo, ciudad)
- Grado de presencia de la lengua propia de la comunidad:
porcentaje de inmigración, comunicaciones exteriores (carte
les, tiendas, medios de comunicación, etc.), costumbres, acti
tudes lingüísticas, etc.

- Relación entre la escuela y el entorno: poca presencia o mu
cha, influencia importante O no, etc.

Sobre los profesores
- ¿Qué primera lengua tienen?
- ¿En qué lengua dan las clases?
- ¿Qué grado de competencia comunicativa tienen en las len-
guas que deben usar en el centro?

- ¿Qué actitud tienen hacia la normalización Iíngüístíca?
- ¿Qué predisposición existe (tiempo, reciclaje, interés, etc.)?
- ¿Existe una preparación lingüística y metodológica suficien-
tes para realizar alguna campaña especíñca (inmersión,
reciclaje, etc.)?

- ¿Qué grado de integración tienen en la cultura de la comuni
dad en la que viven?

- ¿Qué actitud tienen hacia la lengua propia de la comunidad
en la que viven?

- ¿Existe predisposición hacia la normalización lingüística?



Vayamos por partes y tratemos de reflexionar sobre algunas de las
ideas que contiene este párrafo. Para empezar, podemos entender que
cualquier niño O niña que llega a la escuela tiene que encontrar en el
habla de los maestros las formas más próximas a las de su casa. Y to
davía más cuanto más pequeños son los alumnos. Losmaestros tene
mos que hacer el esfuerzo de adecuar nuestro lenguaje al de los niños,
corno mínimo al principio, para poder establecer un puente de diálo
go. El salto O la distancia entre la lengua de casa y la de la escuela es
una causa de fracaso escolar, según han argumentado varios teóricos
(Stubbs, 1976). Y no s610 en los primeros niveles escolares. Muchos
profesores de Secundaria se quejan de la pobreza lingüística de los
alumnos que vienen de la EGS, y los maestros de estos niveles de la

La escuela debe enseñar la 110mltl esuindar genera! darldo preferencia
a las formas propias de la región 'lile son utilizadas en este sentido, y
haciendo cOllocer sistemdticamente las dentds posibilidades de estas
mismas forlllas ell los distinto: estándares regionales. La tarea 110 es
excesiva, sobre todo si se enfoca desde el principio. No se trata de que
las formas diferenciales sean adoptndas en el/tabla: será suficiellte que
los alumnos tengan 1111 conocimiento pasivo, de mallera que elto les
facilite, al mellOS, la lectllra de cualquier texto escrito, sea donde Sl'Il

que haya sido editado. Esta práctica tiene 'lile significar ¡tara los
.1111111105 una apertura m,,!! considerable para In propia realidad
sociolingiiística, !I también colaborará a darles 1/lIa visiólI liada
monolttícs: de los hechos cutturales.

A menudo, las divergencias de los maestros sobre qué lengua se
debe utilizar en la escuela provoca que Jos alumnos se desconcierten
y lleguen a creer que en materia de lengua todo es opinable, mucho
antes de tener criterio suficiente para manifestar una opinión funda
mentada. Valdría la pena, por lo tanto, que los maestros reflexionára
mos sobre qué modelo de lengua hay que presentar a los alumnos y
que, evidentemente, nuestras actuaciones estuvieran en consonancia
con lo acordado.

En apartados anteriores decíamos que la escuela es agente de
normalización lingüística y que, como tal, tiene responsabilidades
referidas a la lengua. Una de estas responsabilidades es la de ofrecer
un modelo. Pero ¿qué modelo debe dar la escuela? Reproducimos
aquí las palabras de López del Castillo (1988):

Modelo de lengua
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dificultad lingüística y del salto cualitativo que supone para los niños
el nuevo ciclo escolar. Es evidente que es necesario limar estas dife
rencias si se pretende que los alumnos puedan desarrollar progresiva
mente su capacidad comunicativa.

En concreto, la Educación Infantil y los primeros niveles de la
Educación Primaria deberían tener como lenguaje de partida el están
dar local, y la escuela debería ampliar la capacidad receptiva primero
y productiva después, hasta llegar a un estándar general. Es difícil
definir cuál es el nivel estándar general, y más aún si se habla de
estándar oral. Hay muchos estudios y opiniones al respecto. A menu
do, los maestros tendemos a dar como modelo de estándar oral el
modelo normativo de la lengua escrita.

En la mayoría de lenguas existe una distancia importante entre las
formas de la lengua oral y las de la escrita, siendo este hecho de la más
estricta normalidad. Las lenguas no normalizadas plenamente sufren
todo tipo de interferencias y normalmente buscan en la normativa de
las formas escritas la seguridad y la referencia para la lengua oral, y
también para los registros menos formales. Es así como algunos maes
tros muestran a los alumnos modelos de corrección de la lengua oral
que resultan rígídos y alejados de 1<>que es la lengua coloquial. Otra
cosa es una utilización didáctica, por parte de los maestros, de un
habla híperpurista, aspecto que se tratará más adelante. Si se desea
más información, se puede leerel apartado 8.2."Diversidad lingüística".

Otra de las ideas que conviene destacar es la diferencia entre tener
un dominio receptivo lingüístico que permita comprender textos pro
cedentes de todo el dominio lingüístico, y ser capaz de utilizar este
bagaje de forma activa. No parece que tenga que ser función de la
escuela que un niño de Mallorca llegue a hablar como uno de Valencia
o que un niño de Jaén hable como uno de Burgos,pero sí que lo es que
todos los niños y las niñas sepan que hay diferencias entre una misma
lengua, y que no tengan ningún problema de comprensión cuando en
los textos que tienen que leer o en las intervenciones orales aparezcan
expresiones y vocablos que no pertenezcan a su estándar regional.

La escuela debería dar la elasticidad necesaria a los alumnos para
que fueran capaces de saber expresarse ampliamente en la variedad
dialectal propia, y para saber usar, siempre que sea necesario, el
estándar regional. O sea, los niños y las niñas tienen que aprender a
dirigirse con lenguajes distintos a personas diferentes según sea la
situación. Con los padres, los amigos y los familiares, podemos man
tener conversaciones coloquiales y dialectales; con desconocidos, con
los maestros, en la escuela, tratando temas de estudio, se debe usar un



lenguaje más preciso, formal y objetivo. La progresión de este apren
dizaje se definiría a partir del aumento del dominio receptivo
lingüistico, entendido como la capacidad de comprender las diferen
tes variantes regionales, y a partir también de su conversión en ca
pacidad de producir, en el caso del estándar regional.

Es importante destacar que el conocimiento y el uso de las diferen
tes variedades lingüísticas es uno de los aprendizajes donde los tres
bloques de contenidos que plantea la Reforma tienen una situación de
equilibro más patente. La sinonimia dialectal, la diversidad fonética,
etc. son hechos a conocer; comprender textos diversos será Ja habili
dad lingüística a practicar; el respeto por las diferentes variedades, la
curiosidad de descubrir, la valoración de la capacidad comunicativa
por encima de los hechos diferenciales, etc., las actitudes a fomentar.

De la misma manera, es necesario que los alumnos Seancapaces de
leer y de comprender textos no actuales -no hay que remontarse a la
Edad Media para encontrar textos de difícil comprensión para los
alumnos de hoy, porque desconocen la mitad de las palabras- , pero
es absurdo querer capacitarles para expresarse en el mismo lenguaje
e.n que lo hadan [oan Maragall, Azorín o Resalía de Castro, por poner
un ejemplo de autores propuestos como modelo en más de una
ocasión.

Desde otro punto de vista, no debemos confundir el acercamiento
al habla de los alumnos con el empobrecimiento y la limitación
lingüística.El lenguaje de los jóvenes -y cada vez más jóvenes-, que
ya no sabemos si llamar "cheli", "pasota" o "moderno"¡ no puede ser
de ninguna manera modelo de lengua de aprendizaje y no creemos
que la aproximación a los intereses y a la persona del alumno tenga
que pasar por la utilización de su argot como única fuente de comu
nicación.

Un argot es una forma más de riqueza lingüística. Pero es riqueza
cuando actúa de manera sumativa, es decir, cuando se añade a otras
formas de lenguaje, nunca cuando es sustitutiva de cualquier otra
forma de lenguaje, o cuando es la única forma expresiva posible. Lo
que se debe conseguir no es que los jóvenes abandonen las formas
propias de expresión, sino que conozcan y usen otras haciendo con
ello un trabajo de ampliación y de adecuación a la diversidad de
situaciones de comunicación. Seria conveniente, por ejemplo, que los
niños y las niñas tuvieran un repertorio Iingüistico lo suficientemente
amplio para adecuar su expresión al hecho de encontrarse dentro o
fuera del aula, en situación académica o no. Y de la misma manera
que, cuando lo necesitan, hacen uso del vocabulario especifico relativo
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¿Es lícito que un profesor de Ciencias Sociales ponga una mala
nota a un alumno porque la presentación de los trabajos no es correc
ta? ¿Y porque están llenos de faltas de ortografía? ¿Y si no tienen
ninguna estructura? ¿Y si las ideas están mal desarrolladas?

Posiblemente haya que cambiar los términos de la pregunta y cues
tionar si el aprendizaje de la lengua es una cuestión que implica a to
dos los profesores. Creemos que, sin duda alguna, es un asunto que
implica a todos los enseñantes, tanto si hablamos de enseñanza Prima-

Los maestros y la lengua

a un tema o a una asignatura -sin que esto implique que lo incorpo
ren a su lenguaje habltual-s-, los alumnos deberían adaptar su expre
sión al interlocutor y a la situación de comunicación.

Hay que recordar que un argot es una variedad dialectal que nace
de la comunicación entre un grupo social determinado: jóvenes, gru
pos profesionales, grupos de amigos, etc. Puede tener varias finalida
des: esconderse con un código exclusivo, identificarse con un grupo,
pasarlo bien, etc. Es lógico que los niños y las niñas en la escuela
generen lenguaje creativo con alguna de estas finalidades, como tam
bién lo es que asuman y aprendan los modelos estándar para comu
nicaciones de otras característícas.

Yapara terminar, hay que tener presente que el modelo de lengua
que la escuela propone no es el único que recibe el alumno. Hay que
contar COl\ la presencia de la familia, la televisión, la calle, los cuentos,
etc. Tal vez la riqueza de la diversidad llegará a las escuelas cuando
en vez de analizar las dificultades en términos de corrección e incorrec
ciólI, se analicen en términos de adecuaciólI e i"adecllació" según el
contexto de la comunicación, y se oriente la actividad escolara desarro
llar todos los recursos y todos los registros posibles de la comunica
ción, situando cada manera de hablar en el ámbito que le corresponda.

Tampoco puede olvidarse que la escuela actúa como elemento que
aglutina y ordena los diferentes inputs o entradas de distintas proce
dencias. El alumno está receptivo e indefenso ante un inagotable
cúmulo de estímulos lingüísticos de todo tipo. Esbueno que la escuela
aproxime todavía más estos modelos (radio, televisión, prensa, litera
tura, conversaciones, etc.) a los alumnos para que aprendan a distin
guir situaciones, a valorar la adecuación lingüística en cada una de
ellas y, en definitiva, a practicar el recomendable ejercicio de ampli
tud y tolerancia.

25



ría, como si hablamos de enseñanza Secundaria. Enel primer caso pa
recemás claro, ya que un mismo profesor, que a Jovez es tutor, imparte
prácticamente todas las materias. En laSecundaria el tema es más com
plejo,ya que el tratamiento de lamateria tiene casisiempre un carácter
mucho más disciplinar y la lengua solo tiene un papel de instrumento
al servicio de la asígnarura. De hecho, ¡es así como debe ser! No obs
tante, hay que tener en cuenta que hablamos de niños y niñas que no
han finalizado sus aprendizajes, que no son lo bastante autónomos y
que. por lo tanto, todavía no dominan lo suficiente este instrumento.

Si entendemos el aprendizaje de la lengua como un aprendizaje de
los diferentes usos de la lengua, es evidente que el mejor especialista
para el uso de los lenguajes específicos de Hsica es el profesor o
profesora de Física. Pedir que 10$alumnos sean rigurosos en la
formulación o en ladefinición de principios, que eviten la ambigüedad
en la redacción o que hagan un esquema antes de empezar a desarro
llar un tema, es una cuestión de todos los profesores que trabajan con
un mismo alumno y no es competencia exclusiva del profesorado de
Lengua.Hay que recordar esta máxima: todos losprofl!SlJresson maestros
de Lengua.

Con frecuencia los alumnos suelen parecer mal educados y descor
teses porque se dirigen a lodo el mundo de la misma manera, prescin
diendo de la edad, del cargo, etc. de una manera absolutamente
familiar. Es posible que exista un problema de educación, incluso
puede que haya quien justifique la bondad de proceder de este modo,
pero a menudo nos encontramos ante una situación, simplemente ...de
falta de recursos.

Creemos que el mejor modelo de lengua que puede ofrecer el
profesorado es la ductilidad. No es lo mismo hablar con los alumnos
fuera del aula. mantener un trato cordial. de carácter familiar y a
menudo individualizado o en pequeño grupo, que dirigirse al conjun
to del aula para dar instrucciones, explicaciones, ele.• situación que
requiere un planteamiento más formal. Tampoco se trata de asociar
formalidad con rigidez, sino de intentar aumentar la capacidad de
adecuación a cada nueva situación. Y esto, evidentemente, no se
puede improvisar.

En nuestra opinión, todos los profesores de una escuela. sea cual
sea Sumateria o especialidad, deben tener una competencia lingüística
y una competencia comunicativa lo bastante amplias como para per
milir, tal como declamos anteriormente. un alto dominio de la norma
estándar general. Además. en el uso de la lengua, el maestro debe ser
consciente de que es punto de referencia y, a pesar del riesgo de
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Profesionales y gente que viaja al extranjero de vacaciones, turistas
y personas de procedencia diversa que viven entre nosotros, inter
cambios escolares y cursos intensivos fuera del país, etc. nos hablan
de una sociedad encaminada hacia el plurilingüismo y que, además,
lo vive como un hecho normalfruto del progreso. El individuo políglota
es un personaje cada día más real. En muchos ámbitos se acepta como

Lengua 1 YLengua 2

parecer hiperpurista, debe intentar expresarse con corrección absoluta
en el marco de la normativa y de la lengua estándar, haciendo un uso
generoso de todos sus registros expresivos. No es necesario transgredir
las reglas gramaticales para hablar genuina y llanamente.

Son modelos de lengua los maestros de Educación Infantil que
tienen una pronunciación y una articulación clarísimas y, lejos de
cualquier duda O confusión, los maestros de Educación Primaria, que
en su diálogo espontáneo con el alumno le presentan formas diferen
tes de expresión sin dejar notar que están "haciendo clase", y los
maestros de Secundaria capaces de dar razón de sus actuaciones
lingüísticas y de proponer modificaciones en la de los alumnos.

Por desgracia, hay padres que se lamentan (IY no sin razón!) de que
sus hijos han empezado a adquirir vicios en el hablar cuando han
empezado a ir a la escuela: han incorporado incorrecciones, pronun
ciaciones erróneas, etc. Aunque los alumnos también están expuestos
a otros modelos lingülsticos (compañeros, televisión ...) que pueden
ser fuente de errores, extranjerismos innecesarios o malos ejemplos,
los maestros debemos asumir nuestra responsabilidad incuestionable,
dentro del marco de la escuela.

Finalmente, hay que decir que los profesores también deberíamos
procurar enriquecer nuestro lenguaje, teniendo en cuenta que esto no
es posible sin una voluntad clara de alimentación cultural. y si bien es
cierto que la formación colectiva del profesorado, y la organización de
actividades diversas para este fin, es una responsabilidad de la Admi
nistración, también es verdad que cada W10 de nosotros somos res
ponsables de nuestro reciclaje personal y profesional. Seguramente
desconfiaremos del médico que no ha tocado un libro o que no ha
leido ninguna revista médica desde que acabó la carrera, al margen de
las actuaciones O recomendaciones de colegios o asociaciones profesio
nales. Cursillos, debates, fórurns, estudio ... y, sobre todo, lectura, son
complementos indispensables de una buena actuación profesional.



una situación normal el hecho de que la comunicación y las relaciones
estén ocupadas por más de una lengua.

La escuela no puede dar la espalda a este fenómeno o ignorarlo, y
así es como el aprendizaje de lenguas adquiere cada día más impor
tancia. El nuevo Diseño Curricular así lo refleja.Cuando la escuela no
ofrece suficiente respuesta a las expectativas familiares sobre el co
nocimiento de idiomas, los familiares optan por inscribir a sus hijos
en centros especializados. El aprendizaje de una lengua extranjera
ha pasado a ser una de las actividades extraescolares más habituales,
y proliferan centros y más centros, y métodos y más métodos,
audiovisuales o no, de enseñanza de lenguas.

Generalmente, los niños y las niñas llegan a la escuela hablando
una lengua con la que vehiculan Suexpresión. Puede ser que, además,
sepan expresarse en alguna otra, bien sea porque padre y madre
hablan lenguas distintas y los niños se expresan en ambas, bien sea
porque han vivido en otros lugares, etc. Sin embargo, siempre habrá
una lengua preferencial con la que el chico o la chica habrá adquirido
el lenguaje,y con la que continúa adquiriendo competencia lingüística.
Es la llamada lengua materna o lengua 1.

En la primera lengua, el niño o la niña realiza los aprendizajes
lingüísticos de carácter general. Además de un vehículo de comuni
cación, debe encontrar en ella una forma de ordenación del pensa
miento y de formulación de los resultados de esta ordenación. Por lo
tanto, en la primera lengua se aprenden todos los procedimientos
propios de la misma materia y todos los procedimientos que serán
subsidiarios para el aprendizaje de las otras materias.

Lengua 2 es toda lengua que se adquiere posteriormente, bien sea
porque en el contexto del alumno están presentes dos o más lenguas,
bien sea porque realiza en ella el aprendizaje formal. ¿Qué diferencia
hay en la adquisición de la primera o de las segundas lenguas?

Elpsicolingüista Cummins (1979)afirma que existe una relaciónde
interdependencia entre la competencia lingüística en dos o más len
guas. Hay una competencia lingüística genera1,entcnd ida como capa
cidad que se adquiere en la primera lengua, pero que, después, puede
vehicularse a través de varios idomas. De esta manera, cada aprendi
zaje lingüístico, no importa en qué lengua se realice, es una suma a la
competencia lingüística general del individuo. La expresión de esta
competencia en una lengua o en otra es sólo una cuestión de contexto.

En las segundas lenguas, los aprendizajes lingüísticos de carácter
general ya han sido incorporados y, por lo tanto, la tarea se reduce a
funciones de aplicación y de contexhJalización. Esta diferencia de
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La aportación de Cummins fue decisiva para replantear el concep
to de bilingüismo en los niños y se empezaron a diseñar programas
que incorporaban el aprendizaje simultáneo de dos o más lenguas, o

La tradicián pedagógICa sobre el bili"güismo se ha modificado "o/able
mente ell los rí/timos qllillce miOS. Prdcticamente, Iras/a los años 70 el
bilillgüismo incipiente se veía COIfW Utr fetrómello lIegativo. De hecho,
las recornendacicnes tarrto de la UNESCO como de prestigiosos peda
gogos abogaban por marrtener la lengua familiar COmOlellglla velriCIIlar
de conocimienlos. este crlterio se extelldi6 rápidamerrte a la práctica
pedagógica y animó rllla irrfinidad de programas de ensellallZR en los
que, independíentemente de la lengua dominante CIIel medio social, se
malltenrÍl la propia le"/(lIa del alumllo como lengua de ettsellallZR.

Tal como afirma lgnasi Vila (1990):

Un 07SOespecial: la itllllersiólI lillgüística

objetivo marca la distancia entre la programación y la metodología
para una Lengua 1 o para una Lengua 2.

En el caso de la peculiar situación lingüística de algunas zonas del
Estado, hay una notable diferencia entre lo que entendemos por
segundas lenguas. Mientras que unas son lenguas totalmente extmll
jeras (inglés, francés, etc.),el catalán, elgallego, el vasco o el castellano,
según los casos, son lenguas presentes, en mayor O menor grado, en
el contexto de nuestros alumnos. Para ellos sólo una es la primera
lengua, pero solamente una de las dos lenguas existentes es la propia
del país. Esto implicaría metodologías diferenciadas ya que, en mu
chos casos, en lugar de hablar de suma de competencia lingüística, se
deberá hablar de interferencia lingüística.

Un material educativo en el que se indique Lengua 1, por ejemplo,
será una herramienta que ayude a facilitar la adquisición de compe
tencia lingüística y a aumentarla. En cambio, cualquier material que
hable de Lengu« 2 nos indica que elplanteamiento está hecho desde la
perspectiva de tener adquirida una determinada competencia lingüís
tica en otra lengua y que, por lo tanto, plantea usos, aplicaciones y
contextos de un segundo idioma.

Para terminar podríamos decir que si un alumno tiene dificultades
en la adquisición de una segunda lengua, es necesario empezar a
pensar en los posibles déñcits en la adquisición de la primera, es de
cir, en la adquisición de la competencia lingüística general.



- Mantener el estatus de la lengua familiar, y desarrollar una
actitud y un. motivación hacia la lengua de la escuela con un
tratamiento pedagógico adecuado. Por lo tanto, es fácil com
prender que la opción escolar de la inmersión no es nunca una
opción exclusivamente lingüística, sino que tiene una dimen
sión social que implica a todos los que se vinculan a el.la.

- Desde el punto de vista estrictamente didáctico, la inmersión
lingüística consiste en aprender la nueva lengua usándola, es
decir, utilizándola antes de conocerla totalmente. El alumno

Para que un programa de inmersión tenga éxito es importante
tener en cuenta tres requisitos básicos e indispensables:

Los progral/las de illmersión aborda" la ntlquisiciólI dellellguaje desde
ulla perspectiva cOl/IllIJicatiw,en la que predomina, en todo momento,
la negociacion de los contenidos l'II la interaccién adulto-niño. De
hecho, ell estos programas el cOlljullto de los escOOlresparten de Ulla
sihlaciólI similar: rl desamocimiento de la lellgua qu~ posleriomn1te
vehiculará los conteniáo« académicos. Por lo tanto, los esfuerzos
iniciales de los tulores se relacionan COIIla ComIJTI'IISiólI.8t05 deben
conseguirque, independientemente de su lengu« familiar, los escolares
comprendan, ell /111perlado relotioomente breve de tiempo, sus men
sajes tingtusricos. Por todo esto, la lIIayor parte de 511 I""guaje esta
rá altamente contextuatizado. de manera que los alumnos puedan
captar Sil sentido e incorporarsea siluaciones comunicatiuas en las que
cada uno utiliza los recl/rsos lingüísticos que posee (Ignasí Vila,
1990).

bien que priorizaban en la escuela la lengua minorizada socialmente.
Un caso específico de este tratamiento língütstíco es la aplicación de
los programas de inmersión en muchas escuelas de Catalunya (y
también de Euskadi, Calicía o País Valenclá: ver Arnau et al., 1992).

La primera de las características que distinguen una experiencia
escolar de inmersión es el hecho que la lengua de relación y de
instrucción en la escuela, y la lengua familiar de los niños y niñas que
asisten al centro son distintas. Pero no todas las situaciones escolares
en las que se da esto son situaciones de inmersión lingüística, ya que
una de las características centrales de estos programas se encuentra
en que la nueva lengua no es enseñada/adquirida como un objetivo
en sí misma, sino COO'O un instrumento para hacer otras cosas intere
santes y motivadoras.
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Los PIL también están dotados de: información técnica dirigida al
profesorado; dotación de materiales didácticos; apoyos positivos a la
expresión oral; seguimiento trimestral en el aula; seguimiento cientí
fico en colaboración con la Universitat de Barcelona; control de las
habilidades lingüísticas; supervisión de los proyectos lingüísticos de
los centros; evaluación global. Hoy en día el PIL es una realidad
ampliamente extendida: aplicada en 700 escuelas, 1932 aulas que
cuentan con más de 51.000 alumnos (Arenas, 1990).

Solamente hay que añadir que lo que parece más interesante de
la aplicación de los programas de inmersión no es sólo el hecho
de convertir el catalán en lengua de uso en muchas escuelas, sino
la renovación en la metodología del aprendizaje de la lengua que
el proyecto ha comportado.

Para un tratamiento más a fondo de la inmersión y de la educación
bilingüe, consultar Artigal (1989), Siguan y Mackey (1986), y Arnau el
al. (1992).

- tienen una duración de cuatro cursos escolares;
- se aplican en 10$ niveles educativos iniciales, en los que es

prioritaria la adquisición de habilidades y destrezas y la propia
maduración de los sentidos;

- la edad de los alumnos está comprendida entre los 3 y los 7 años,
edades reconocidas como aptas por ser las de más capacidad
plástica del cerebro humano;

- hay expresa voluntad de los padres de que sus hijos sean edu
cados en catalán a través del PIL

A título de ejemplo, vamos a presentar los Programas de Inmersión
Lingüística (Programes d'lmmersi6 Lingitística -P1L-) creados por el
Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, que se
aplican en las escuelas donde el porcentaje de alumnos no-catalano
hablantes es superior al 70 por ciento. Estos programas se definen,
además, por otras cuatro premisas complementarias:

accede a ella ya que se encuentra en situaciones que favorecen
la comprensión y la producción de textos en esta nueva lengua.

- El alumno recibe el input de parte de un interlocutor que tiene
Un dominio superior de la Lengua. Por esta razón es indispen
sable la existencia de una aula de inmersión lingüística sin la
posibilidad de diferentes formas de interacción.
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Estructura de juncionamiento
Dentro de las disposiciones legales vigentes, el claustro decide
cómo quiere funcionar y lo estructura (diseño de organigramas,
definición de responsabilidades, reparto de tareas, etc.): fija el
calendario de ejecución y evalúa los medios humanos y téc
nicos necesarios, la formación necesaria del profesorado y los
requisitos de continuidad.

Objetivos educativos
Elcentro hace un análisis de las necesidades educativas (alum
nos, maestros, enlomo, etc.) y formula sus objetivos educativos
en todas las materias.

ldentidad del centro
Cada centro tiene que definir quién es, qué es, cuál es su razón
de ser -tanlo si es un centro público como privado- y cuáles
son sus intendones educativas.

PROYECTO EDUCATIVO DE CENTRO

•• Estructura de
funcionamiento

Objetivos
educativos

Identidad
del centro

El proyecto de centro tiene tres pilares fundamentales, tal como
se presenta en el siguiente esquema:

El Proyecto Educativo de Centro es, sobre todo, 1111 contrato que
comprometey ala Q todos los ,membros de la comunidad escolara "na
finalidad común. Esel resultadode 1111 consenso que se plasma después
de 1111 análisis de datos, de necesidadL'Sy expectativas. Elaborar el
proyecto, mlÍs que UI/ trabajo el/[ocadohacia la consecuci6n de I/n
instrumento de carácteradministrativo y burocratizado, es ulta opor
tunidad -sobre todo para el profc'Sorado- de "abIar,de revisar y de
pOller ell común los planteamlentos instructioos, formativos y
orgonizatitos del centro ell el qu« trabaja (Antúnez et ai., 1991).

El proyecto lingüístico de centro
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Organización en departamentos, seminarios de lengua, ciclos
Personal de apoyo
Tiempo para el reciclaje del profesorado
Presupuesto para material didáctico

Estructura de funciollamiento

- iniciar, mantener, aumentar en un x% la presencia oral/escrita
de una lengua determinada en el aula, o en la escuela;

- relacionarse, implicarse, colaborar con otras entidades cultura
les o CÍvicas;

- pedir a los familiares/maestros/personal no docente colabora
ción, participación, implicación;
promover acciones y actividades que contribuyan a fomentar
el uso de una lengua determinada en todos los ámbitos.

Por lo tanto, será objetivo del centro:

ldentídad (litlgiiíslica) del centro

Lengua propia de la escuela: lengua vehicular de la enseñanza,
lengua de comunicación interna, externa...
Grado de identificacióncon la tarea de normalización lingüística
del país.

Objetivos educativos (referidos a la lengua)

El análisis del alumnado y de su entorno nos indica:
- el nivel sociocultural de las familias;
- el porcentaje de alumnos con una u otra lengua como prime-

ra lengua;
- las características lingüísticas del entorno y los aspectos

educativos que de él se derivan.

La elaboración del proyecto lingüístico requiere una reflexiónmuy
parecida a la del PECo Podemos establecer un paralelismo con el
esquema anterior:
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ANTÚNEZ, Seralí; DEL CARMEN, Lluís M.; IMBERNON, Francesc,
PARCERlSA, Artur; ZABALA, Antoni, Del proyecto educativo a
la programaci6n de aula. Barcelona. Gra6. 1991 (3.' ed. 199.3).
Una visión esquemática y ordenada del trabajo planificador del
centro.

STUBBS, Michael. Lenguaje y escuela. Bogotá. Cincel. 1984.
Una breve y deliciosa reflexión sobre los lenguajes del alumno,
del maestro y de la escuela.

SIGUAN, Miguel; MACKEY, William. Educación y bilingüismo. Ma
drid. Santillana/UNESCO. Aula XXI. 1986.
De las investigaciones psícolíngüísticas sobre bilingüismo a los
programas de educación bilingüe, con referencias a todos los
agentes que intervienen (ambiente, circunstancias, maestros,
programas, etc.).

Para leer más

La coordinación de los aspectos antes citados y otros también
posibles daría como resultado un proyecto lingüístico integrado en el
proyecto educativo de centro. El segundo y tercer nivel de concreción
de los diseños curriculares también deberían estar integrados en el
proyecto.

De este modo se evitarían incongruencias del orden de considerar,
por ejemplo, catalana una escuela que, en cambio, tiene una biblioteca
mayoritariamente en lengua castellana; o bien usar el euskera como len
gua de comunicación, pero no como lengua vehicular de la enseñanza.

- la distribución de las horas lectivas dedicadas a cada lengua;
- la organización en departamentos o seminarios y las relaciones

entre ellos;
- la composición y distribución lingüística de la biblioteca de aula

y de centro;
- la selección de libros de texto, de lectura y otros materiales;
- la selección y celebración de fiestas y tradiciones que el centro

hace propias;
- la lengua en la que se deben redactar formularios y documentos

de comunícación interna y externa de la escuela.

La escuela que ha diseñado su proyecto de centro, con un proyecto
lingüístico incorporado, sabe cómo debe hacer:
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Dice 1- Tusón (989) que II/la lengua, cualquiem del millaYde lenguas
que se extienden por el mundo, ('S el instrumento simbólico mediante el clJal
organizamos nuestro entorno. Resulta, pues, evidente que al hablar de
aprendizaje de lengua hablamos de algo más que de laforma °estrategia
para crear sitllaciotles de aprendizaje.

La lengua es comunicación, y muy especialmente la lengua oral.
La comunicación oral es el eje de la vida social, común a todas las
culturas, lo que no sucede con la lengua escrita. No se conoce ningu
na sociedad que haya creado un sistema de comunicación prescin
diendo del lenguaje oral.

La lengua escrita es otra cosa, otro estadio de la comunicación. Tal
corno afirma Coody (1977;citado por Artigal, 1989),el accesoa la lengua
escrita cambia, por IIn lado, el estilo cognitivo, y, por el otro, la orgauuacion
social. La letra escrita conserva, preserva y uehicula la creencia, la técnica,
etc. y hace posibles la crítica y la d;vlllgació)). Los acuerdos que, en otro
tiempo, nuestra sociedad validaba mediante un pacto de palabra o un
apretón de manos, hay que hacerlos hoy por escrito: un matrimonio,
un testamento, un contrato laboral, una solicitud de trabajo, una
constitución. etc. Así pues, en cierto modo, vemos que el texto escrito
configura, organiza y da credibilidad a nuestro mundo.

Además, la len¡,'Uatiene una dimensión social que la escuela no
puede ignorar. Refiriéndonos nuevamente a Tusón (1989),diremos
que las lenguas se co))vierte¡¡en las ¡"stYl/mentas de comunicacion humana

3.1.La lengua, instrumento de comunicación y uso

3.1. La lengua, instrumento de comunicación y uso 35
3.2. Desarrollo del lenguaje 37
3.3. Aprendizaje de la Iectoescritura 41

- ¿Enseñar a leer y/o alfabetizar? 41
- Métodos para enseñar a leer y escribir 44
- ¿Cuándo hay que aprender a leer?

Requisitos previos 46
3.4. ¿Y después, qué? 48
Para leer más 49

3. El aprendizaje de la lengua
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- adquirir la llave para entrar en los demás ámbitos de la cultura,
- poseer un instrumento con capacidad para ordenar nuestra

mente,
- facilitar y ampliar nuestras posibilidades de comunicación y

de relación,

y nos permiten transmitirnos el mundo de [ueray el mundo de dentro, C01l
restrícciones.claro ... Id, porqllealda lino de nOSQtroses difermte y nuestras
percepciones de/ entorno S01l matiUldns. Por lo tanto, la lengua no es
únicamente un instrumento de comunicación, sino que esta comuni
cación es a la vez el instrumento que nos permite conocer cómo
conciben el mundo nuestros coetáneos, cómo lo entendían nuestros
antepasados y, al mismo tiempo, nos permite expresar, transmitir O
de~1rconstancia de cómo lo entendemos nosotros.

La lengua es también el instrumento mediante el cual organizamos
nuestro pensamiento y es desde esta idea desde donde podemos
establecer una relación clara entre mala estructuración dcllenguaje y
fracaso escolar. El conocimiento del mundo que nos rodea y la capa
cidad de interpretar este mundo es la medida que define el grado de
desarrollo personal que ha adquirido cada individuo. Ellenguaje debe
aportar a los que aprenden las habilidades y los conocimientos míni
mos necesarios para desenvolverse en el mundo en donde viven (y
esto quiere decir, por ejemplo, interpretar el horario de trenes de una
estación, captar el grado de subjetividad o de mala intención de una
noticia, rellenar un formulario, ampliar los horizontes personales tan
to como sea posible comprendiendo cómo ven el mundo los demás,
etc.) pero, además, debe contribuir también a la consecución de la
autonomía personal, o sea, a la capacidad de desenvolverse solo en un
mundo estructurado y dirigido por personas alfabetizadas.

La lengua es, finalmente, objeto de estudio en sr misma. Es una
materia COnun corpus teórico importante que define las formas y las
relaciones de un código. El grado de adquisición de este código nos
inIormará del grado de competencia lingüística. Saber cómo utilizar
este código, en que!situaciones y para qué funciones, nos indicará el
grado de competencia comunicativa del usuario.

La responsabilidad que hemos contraído todos los profesores de
lengua con nuestra comunidad es muy importante, porque la lengua
de una colectividad es la suma de las lenguas de sus ciudadanos, con
lo que todo ello pueda comportar de pobreza/riqueza, capacidad/
incapacidad, orden/desorden, etc.

Debemos entender, pues, que el aprendizaje de la lengua supone:
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Existen múltiples estudios que analizan y describen la aparición
y la progresión de las diversas estructuras lingüísticas en el habla de
los jUnOS. Se ha analizado y valorado esta evolución de tal manera
que existen baremos estandarizados que indican cuándo aparecen
las primeras construcciones sintácticas completas, las primeras ora
ciones complejas, las relaciones de causa o de consecuencia, etc. Y si
bien existe una gran diversidad de opiniones entre los estudiosos
sobre el origen del lenguaje, existe en cambio bastante acuerdo sobre
las fases de progreso y los usos que el niño hace de la lengua.

El bebé ya usa el lenguaje, o el pre-lenguaje. para solicitar al adulto
la satisfacción de sus necesidades: tiene hambre, está sucio o necesita
sentirse mimado y querido. El adulto que lo cuida aprende a interpre
tar sus mensajes y vemos que padres, madres, abuelos y cuidadores
son capaces de traducir movimientos, sonidos o medias palabras en
requirimientos: quiereque lo saquedel parque,tiene /tambre,está impacien
te por salir, etc.

Muy pronto observalllosque los niños acceden al lenguaje de una
lIlanera privilegiada, que la comunidad lingürstica los prepara
sistemáticamentepara el input. También nos dimos cuenta de que los
ni/jos, cuando intentaban IItilizar el lenguaje para conseguir unos
objetivos, hadan mucho más que dominar simplemente !m código;
estabantlegociandolitIOS procedimientosy linos significadosy, de este
modo,oprendian loscaminos de la c"ltllra y también losde su lengua
(Ierome Brumer, 1983).

3.2. Desarrollo del lenguaje

Como veremos más adelante, la construcción del lenguaje es el
resultado de muchas acciones e influencias que podemos agrupar en
tres bloques: la familia, la escuela y el conjunto de la sociedad. En los
párrafos siguientes intentaremos analizar el desarrollo del lenguaje en
un niño, pero estudiaremos principalmente cómo actúa el entorno.
Veremos también la importancia del cómo y el cuándo del aprendizaje
de la lectoescrirura y de la continuidad de dicho aprendizaje.

- poder analizar el mundo en que vivimos y participar en él, para
aumentar la propia seguridad personal, la capacidad de desen
volverse en ámbitos diversos y fomentar la comunicación, la
relación y la participación.
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Poco a poco, este acto de comunicación se aproxima más a lo que
todos entendemos por lenguaje. Y no es el hecho de imitar el código
de los adultos lo que nos debe hacer pensar que un niño o una niña
se comunican, sino su intencionalídad. Es enternecedor ver a los
padres y a las madres ante una cuna, esperando que los sonidos que
emite el bebé empiecen a convertirse en las primeras palabras. Pero,
¿cuándo los ma...ma...ma..pa ...pa...pa... se convierten en lIIamá y papá
dotados de significado? Será probablemente cuando además de soni
do haya Intención. lIemos visto, pues, dos elementos que intervienen
en la aparición del lenguaje y que inciden de forma importante en la
posterior evolución: la intención y Id interacción.

De vez en cuando, a través de los medios de comunicación nos
llega la noticia de que ha sido hallado un niño con señales de Un
retraso importante, que vivía en unas condiciones deplorables de
abandono y aislamiento. Una de las manifestaciones más claras de
esta situación será el retraso en el lenguaje. y sin tener que llegar a
extremos tan drarnáricos, hay niños que están por debajo, en mayor
o menor grado, de los estándares de evolución que citábamos ante
riormente. ¿Qué ha pasado?

Aparte de las condiciones de desarrollo sociocultural que, desde
siempre, han marcado un uso y un conocimiento diferente del lengua
je en los individuos pertenecientes a una u otra dase social, en los
últimos treinta años, la vida ha cambiado mucho. Elacceso de la mujer
al trabajo fuera del hogar, lo costumbre generalizada de llevar a los
niños desde muy pequeños a la guardeña o al parvulario, la compo
sición y la estabilidad de la familiade hoy en día, la televisión, etc. son
fenómenos sociales que han incidido notablemente en muchas cosas
y, entre ellas, en la adquisición y posterior evolución del lenguaje.

Actualmente, en las sociedades del bienestar, el sector de pobla
ción infantil posee entidad propia. Una de las cosas que marca más la
diferencia entre las sociedades económicamente desarrolladas o sub
desarrolladas es precisamente el lugar que ocupa la atención a la
infancia. Nuestra sociedad dispone de un diseño curricular para la
educación infantil, mobiliario y moda infantil, programación televisi
va y cinematográfica infantiles, médicos pediatras, espacios urbanos
para la infancia, entre muchas otras cosas y actividades adjetivabies
como ¡lIfall/i1es. Es decir, ser niño es un estatus, no es un tiempo de
espera hasta llegar ,1 ser adulto. Tiempo atrás, frases elogiosas para un
niilo o una niña eran las que afirmaban que está !techo 1111 hombrecito,
parece ulla muiercita, o sea, las quc reconocían la proximidad de los
niños a la edad adulta. Hoy en día pensaríamos que es una lástima



- Conocen de forma pasiva mucho vocabulario específico adqui
rido ante el televisor.

En resumen, el contacto lingüístico entre niños y adultos, sin du
da, ha disminuido cuantitativa y cualitativamente. Por lo tanto, los
alumnos de los colegios tienen hoy en día un perfil lingüístico bas
tante diferente de los ni,'IOSy niñas de hace u.nosaños:

- La familia nuclear se ha reducido. Padre, madre y dos hijos,
como mucho. Cada vez hay más hijos únicos ymás niños y niñas
que viven solamente con el padre o la madre. Los modelos lin
güísticos que ofrecía la diversidad de adultos en una familia han
desaparecido. Encasa no hay abuelos, ni tías solteras, ni tíos ma
yores, ni muchos hermanos y hermanas, pequeños y mayores.

- La cultura de trasmisión oral, cuentos al amor de la lumbre,
adivinanzas, refranes y canciones han dejado paso a la cultura
de los medios de comunicación. Primero la radio y después la
televisión y el vídeo, presiden lashoras familiares. La interacción
y la colaboración activa en la narración de historias se convierten
en pasividad y embobamiento silenciosos ante el televisor.

- El establecimiento del citado estatus infantil ha llevado a la crea
ción de un lenguaje espedfico para dirigirse a los niños. Se trata
de un lenguaje simplificado, con uso y abuso de diminutivos,
repleto de errores pretendidamente comunes entre el público al
que van dirigidos, y de tina pobreza tremenda. El uso de dicho
lenguaje en los medios de comunicación, muy especialmente en
la televisión, unido al lenguaje monotonal de los dibujos anima
dos, se convierte en una música de fondo que impregna la
manera de hablar -iY de actuar!- de los niños. Bastacon hacer
una prueba: pedir a un niño de entre siete y nueve años que
explique un cuento. En Su lenguaje se puede comprobar quién
domina: la familia, la escuela... o la televisión.

que esta criatura haya crecido tan deprisa, que posiblemente vive
demasiado entre adultos, y todo ello con cierto tono de conmiseración.

Actualmente se intenta alargar al máximo esta pretendida época
dorada, sin preocupaciones ni responsabilidades. El tiempo de infan
cia se dilata, la maduración personal es más lenta y la evolución
lingüística también.

Merece la pena destacar los siguientes puntos como aspectos so
ciales que inciden en el desarrollo del lenguaje:
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No podríamos acabar el capítulo sin hacer referencia a la adquisi
ción y el desarrollo del lenguaje en familias bilingües. Swain (1976;
citado por Artigal, 1989) considera que, desde un punto de vista
piscológíco, la distinción bilingüe/monolingüe no tiene ninguna im
portancia y que el bilingüismo debe ser tratado como una muestra
obvia de la habilidad humana general que permite almacenar y cam
biar de un código a otro. En general, los autores que han tratado este
tema están de acuerdo en afirmar que no existe un problema de
interferencias cuando existe un uso equllíbrado de ambas lenguas. El
problema surge cuando hay una lengua predominante. Generalmente,

- Aumentar la complejidad de las estructuras lingüísticas que
usa el alumno.

- Aprender a distinguir y a utilizar las diversas relaciones entre
oraciones y los nexos que las cohesionan (causa, consecuencia,
finalidad, etc.).

- Utilizar con fluidez el sistema de referentes (pronombres,
anáforas, etc.),

- Ampliar el conocimiento del mundo y del propio contexto cul
tural para identificar cada vez más las intenciones del lenguaje.

- Ampliar el abanico de registros lingüísticos y desarrollar los
criterios necesarios para adecuarse a cada situación.

Ante esto, la escuela debe tener muy claro cuál es el punto de
evolución lingüística de sus alumnos, en conjunto e individualmente.
A partir de aquí, seré necesario diseñar las estrategias de aprendizaje
que permitirán avanzar teniendo en cuenta que el progreso en el
lenguaje no consiste únicamente en un aumento de vocabulario, sino
que además implica:

- Utilizan un único registro lingüístico que les permite comuni
carse con los demás niños y niñas.

- Los adultos, en el escaso tiempo de relación, admiten este len
guaje limitado y apenas lo amplían.

- Imitan la estructura, la fonética, el vocabulario, etc. de sus hé
roes de cómic y televisión.

- Poseen un vocabulario restringido" unos ámbitos muy concre
tos: casa, escuela, televisión. Un ejemplo patente es el caso
frecuente de niños que conocen el nombre de animales exóticos
que han visto en la televisión pero no saben qué es un abejorro
o una alcachofa.



No basta con saber firmar para considerarse alfabetizado, ni tam
poco es preciso, para sentirse considerado como tal, redactar la crítica

Es allalfabeta [uncional í« persona que ItO puede emprender aquellas
actividades ett I1Is cllales la alfalleliZllci6n es necesaria para la actua
ció" eficaz en Sil grllpo y comunidad lf qlle deberían permitirle cOII/i
mlltt haciendo usode lit lectllra, la escritura y la aritmética al servicio
de SIl propio desarrollo !I del de la comunidad.
LA alfabetiZllción [uncionat es disponer de la faCIlitad para la comuni
cación, para hacer III.~cllalrQ operaciones elemeniales, para resolver
problemas y para relacionarse COnotras personas en cada una de las
áreas siguielltes: la administracién y la justicia, la salud y la seguri
dad, el conocimiento y la ocupación, la economía del consumidor y el
aprooectunniento de los recursos de la humanídad,

La UNESCO define el analfabetismo funcional en los términos
siguientes:

¿Enseñar a leer y/o alfabetizar?

3.3. Aprendizaje de la lectoescritura

La eSCflela debe intentar incidir en este proC<lSO(el del desarrollo del
Imgllaje) sin limitarse a observarlo como un desarrollo natural. Por
eso, el énfasis de la ense,;anza de la lengua debe recaer mds en sus
aspectos funcionales que en sus aspectos estructurales. Se trata, sobre
lodo, de facilitar al escolar el dominio de la pluriiuncionaíidad de las
partiaúas, incidiendo en el proceso de reorganizacián y almacenamiento
de los diversos sistemas lingüísticos.
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una de ellas ya predomina en el ambiente familiar. Por más que el
padre se dirija a sus hijos en una lengua y la madre 10 haga en otra,
es prácticamente seguro que existirá un contexto cultural dominante.
Se puede decir que la criatura perfectamente bilingüe no existe. Y
cuando el desequilibrio no se encuentra en la familia, está en la es
cuela o en la comunidad.

Por tanto, excepto contadas ocasiones, en sociedades en las que
haya conflicto lingüístico por contacto de lenguas, hay que pensar que
el aprendizaje de las lenguas puede presentar dificultades.

Para acabar, citaremos las palabras de Ignasi Vila (1989):



ejecutivo

funcional

instrumental

epistémico

literaria de un autor de moda. Hay una medida que el párrafo anterior
define claramente. Estar alfabetizado es tener la capacidad de actuar
eficazmente en su grupo. ¿Qué significa exactamente? Significa ser
capaz de rellenar, sin la ayuda de nadie, el impreso para renovar el
pasaporte, ser capaz de leer e interpretar un aviso de la compañía de
la luz (1del agua, escribir una carta personal o familiar, interpretar las
instrucciones de un cajeroautomático, hacer una lista de las cosas que
hay que comprar, mirar la fecha de caducidad de un producto y sus
normas de conservación, orientarse en unos almacenes leyendo los
rótulos e interpretando los indicadores. Es decir, ser capaz de desen
volverse con autonomía en una sociedad cada vez más urbanizada y en
la que impera la letra escrita.

Es evidente que aprender a leer y escribir es, en las sociedades
modernas desarrolladas, algo más que adquirir la capacidad de aso
ciar sonidos y grafías o de interpretar y utilizar un código. Estar alfa
betizado es, tal como indica WeUs(1986), estar el! condiciones de enfren
ta~ eontenientemente con textos difrrelltes para acudir a la accién, SI!1Iti
miellto u opilli611que se pro/xme en ellos, tll el contexto de un campo social
determinado.

Por tanto, y siguiendo con Wells, si la meta de la edllcaci6/1 es, de
IIUllltrQ general, capacitar a los illdividuos para que l/egl/eII a ser pensadores
y comunicadores creativos y críticos, S<llomelltese puede aceptar COIIIO ode
cllodo It/l mooelo de alfabetizaciÓII que recollo:zcnla importa licia del modelo
epistémico, y esto es así sen cual sea ellÍlllllito cultural del cual provellgall los
estudiantes.

Este autor identifica cuatro niveles en la adquisición y el dominio
de la lengua escrita, que se integran entre si, como muestra el esquema
de Colomer y Camps, 1991.
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El nivel eiecutn» es la capacidad de traducir un mensaje del modo

escrito al hablado y viceversa. Implica el dominio del código y es el
que la escuela trabaja de forma casi exclusiva. Recordemos que la ma
yoría de prácticas escolares van en esta dirección: lectura en voz alta,
dictado, ejercicios ortográficos, etc., comprobaciones de la adquisición
del código y del grado de conocimiento de las reglas que lo regulan.

El segundo nivel, el [ancionat, concibe la lengua escrita como un
hecho de comunicación interpersonal que permite resolver las exigen
cias cotidianas y que por lo tanto implica, además, el conocimiento de
las características de ciertos tipos de texto. ¿Quién no ha necesitado
algu.na vez escribir una instancia, un currículum, una carta de recla
mación o de presentación? Son textos que precisan otros conocimien
tos además de los estrictamente referidos al código.

El tercer nivel, el instrumental, permite buscar y registrar informa
ción escrita. Aquí es donde seguramente se produce la mayor parado
ja escolar. Para resolver un problema de matemáticas hay que inter
pretar un enunciado, seguir un proceso repleto de anotaciones )'
cálculos )', finalmente, formular un resultado. En todos los casos, la
lengua es instnunento al servicio de las matemáticas. Podríamos citar
un ejemplo similar referido a las ciencias naturales, la filosofía o la
música. El dominio instrumental del lenguaje, oral o escrito, es la vía
de acceso a los demás conocimientos y, en cambio, el proceso de
aprendizaje de este instrumento corno tal está poco presente en I.a
escuela.

El último nivel, el epistémico, se refiere al dominio de lo escrito
como el de una forma de pensar y de usar el lenguaje, de manera
creativa y crítica. Estructuración del lenguaje y ordenación del pensa
miento se encuentran en perfecta armonía y una al servicio de la otra.

Si bien la escuela ya empieza a tomar en cuenta los niveles segundo
y tercero, todavía es extraño encontrar en las programaciones escola
res la articulación de los cuatro niveles Y. más difícil todavía, encon
trarlos de forma simultánea, es decir, de manera que el aprendizaje de
un nivel no tenga que esperar a la consecución del anterior.

Ya vemos, pues, que la definición del hecho lector, la noción de
alfabetización y el aprendizaje de la lectura y la escritura han origina
do numerosos estudios. Y es comprensible, porque tal como apuntá
bamos en capítulos anteriores, el crecimiento del analfabetismo fun
cional de nuestros escolares es un toque de alerta que debe estimular
a todos los que estamos implicados en la educación para no dejar de
revisar las metodologías aplicadas y para investigar nuevos caminos
para mejorar los resultados.



- el niño es tin lector desde el
principio;

- el maestro es un "facilitador"
y un guía;

- el tratamiento es individuali
zado;

- el niño debe explorar, formu
lar hipótesis y verificar el sen
tido del texto;

- antes de leer, el niño tiene que
aprender a descifrar;

- el maestro es transmisor de
conocimientos:

- el auJa es la única agrupación
de alumnos;

- el niño debe repetir, memori
zar¡

BASADOS EN EL SENTIDOBASADOS EN EL CÓDIGO

La escuela ha sido, tradicionalmente, el lugar donde niñas y niños
han aprendido a leer y escribir. Durante muchos años, este aprendi
zaje fue, junto con la doctrina y las cuatro reglas, la única razón de ser
de la escuela. Quizá por esta veteranía o por la consciencia de la
importancia del aprendizaje, es una de las cuestiones metodológicas
y didácticas que ha generado más controversias.

Ya hace cierto tiempo que la pugna entre maestros partidarios de
la enseñanza de la lectura por métodos sintéticos y maestros partida
rios de los métodos analíticos se ha enfriado. Parecía que las discusio
nes entre los partidarios del sistema "global" y los del "silábico",
reconvertido más tarde en fonético, nunca iban a tener fin. Unos y
otros cantaban las virtudes de un método y las deficiencias del otro.
Quizá fue de esta discusión de donde empezó a surgir la pregunta, de
carácter casi filosófico, ¿pero qllé signiiica realmente T..EER?

Entre los diversos estudiosos del tema existe acuerdo al afirmar
que leer es comprender UJI texto. Otra cosa es saber cómo se alcanza
dicha comprensión. Foucambert (1989) afirma, además, que la lectura
es siempre Unaobtención de información y que, en lodo caso, lo que varía es
lo que se quiere hacerCOll esta iJlformacióJI.Por lo tanto, vemos que nadie
duda del objetivo deJ aprendizaje de la lectura, en todo caso la duda
reside en el método.

Fundamentalmente, existen dos maneras de enseñar a leer que ya
han quedado perfiladas en las páginas anteriores. Una, basada en el
aprendizaje del código; otra, basada en la construcción del senti
do. Analicemos comparativamente qué representan uno y otro méto
do.

Métodos para aprender a leer y escribir
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En ambos casos es cierto que niños y ni nas aprenden a leer. En el
primer caso, el proceso se da por finalizado cuando el alumno conoce
todas las correspondencias sonido-grafía y las utiliza correctamente.
Esto suele pasar un año y un trimestre después de haber iniciado el
aprendizaje.

En el segundo caso, la primera parte del proceso se da por finali
zada cuando el alumno se sirve de la lectura como de un auténtico
instrumento. El punto final es diferente para cada alumno, pero no
debería situarse más allá del final de la educación primaria.

Hemos hablado de dos métodos opuestos que, además, SOnrepre
sentativos de dos maneras diferentes de concebir la enseñanza. En el
primero, el maestro es el centro del aprendizaje y comunica su saber
a los alumnos, considerados como un todo homogéneo, con los mis
mos intereses, los mismos ritmos y las mismas posibilidades. Por eso
se dirige generalmente al grupo-clase y trabaja con todos los alumnos
de la misma manera.

En el otro caso, el alumno es una individualidad, una personali
dad que el maestro ayuda a construir. La intervención del adulto

- la comprobación del aprendi
zaje se realiza mediante la
comprensión lectora;

- el aprendizaje de la escritura
es normalmente posterior al
de la lectura;

- la base material para el apren
dizaje es un conjunto de tex
tos significativos;

- el "proceso" de la lectura es
el centro de interés del apren
dizaje;

- se observa el proceso de des
cubrimiento y se sistematizan
procedimientos de lectura rá
pida.

- el "producto de la lectura" es
el centro de interés del apren
dizaje;

- el proceso se hace por etapas:
primero aprendizaje de las co
rrespondencias sonido-grafia,
y después acceso al sentido
mediante la oralización:

- la rapidez y la precisión son
fundamentales;

- la comprensión se exige y se
evalúa, pero no se enseña.

- la base material para el apren
dizaje es un manual;

- la comprobación del aprendí
zaje se realiza mediante la ora
lización del escrito;

- el aprendizaje de la lectura y
la escritura es simultáneo;



Según afirma Foucambert (1989),un niño no puede aprender a leer
hasta que tiene entre seis y seis años y medio de edad mental. Las
operaciones mentales que se necesitan para lo que consideramos
mecanismo fundamental de la lectura -identificación de elementos
simples, correspondencia grafemas-fonemas, consideración del Or
den, etc.- hacen necesario un determinado nivel de desarrollo de
estas operaciones intelectuales.

Siel niño no reúne todavía estas condiciones, la tentativa puede ser
nefasta, entre otras cosas porque el tiempo dedicado a ella podría ha
berse destinado a aprendizajes más rentables, porque el esfuerzo inú
til y las dificultades generadas por inmadurez dejarán mal sabor y es
tigmatizarán negativamente al hecho lector y, en tercer lugar, porque
no es necesario añadir un elemento más de competición, y por lo tanto
de segregación, en una educación ya suficientemente competitiva.

¿Todo esto quiere decir que no hay que pensar en enseñar a leer
antes de 10$seis años? Solamente quiere decir que .\0 hay que pensar
en aprendizajes formales, pero en cambio es muy importante asegu
rar unos aprendizajes previos que deben desarrollarse antes de iniciar
el proceso lector.

El1 mayor o menor grado, según el nivel cultural, social, económi
co, etc., el hecho lector está presente en la mayoría de familias. Desde
la lectura literaria hasta la simple consulta de la programación de la
televisión, un niño que ve leer a un adulto toma pronto concienciade
que la lectura facilita información. De hecho, es importante que esta
observación sea fundamentada y estimulada: todos los estudios sobre
el tema señalan la importancia que tiene la presencia de un ambiente
famíliar lector para la adquisición de los requisitos previos necesarios
para iniciarse en el aprendizaje de la lectura.

El primer paso hacia la lectura pasa por el contacto físico con la
letra escrita. Los I1U10S y niñas que desde muy pequeños han mani
pulado cuentos están mejor predispuestos para el aprendizaje. Hay
una toma de concienciasobre lo 'I"e es la letra impresa, que se manifiesta

¿Cuándo hay que aprender a leer? Requisitos previos

sirve para indicar caminos y posibilidades, para motivar. Por eso el
maestro estimula el trabajo por parejas, los pequeños grupos en los
cuales se puede desarrollar un trabajo más personalizado y más
específico, según las necesidades de cada alumno. De hecho, ambos
métodos son dos maneras de concebir el "saber" y la autoridad.
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en el cambio de actitud ante el adulto al cual se dirigen para pedir
ayuda. Por ejemplo, no es raro oírles decir: ¿me lees 1111 cllelllo?, cuando
tienen claro que lo que hace el adulto es leer para informarse y des
pués explicar, en lugar del ¿me CIIelllas .111 cuento? que habían usado
hasta ahora, También apuntan observaciones como: ¿Clldnlas palabras
hay?, ¿romo es que aou! Imy muchas palabras y "idices lar. pocas> (a partir
de un momento dado, los niños detectan que el adulto abrevia el texto
para ir más rápido y, natura1mente, protestan), cllséiÍJlmedónde pane
Rió/os de Oro y, más tarde, ¿verdadqueaqllí poli" Ricilos de Oro? A veces
recuerdan frases o párrafos de memoria; por eso les gustan tanto los
cuentos con estribillo, que les resultan más fáciles de recordar; saben
dónde se sitúan y los repiten en voz alta repasando las líneas con el
dedo, reprensentando que leen. [Y a lo mejor sí que leen! Y los niños
que ante las ilustraciones de un texto son capaces de describir su
contenido con palabras propias, ¿leen o no leen? Si leer es comprender
un texto, seguro que se encuentran en la primera fase.

Todo lo que acabamos de describir, ya es afortunadamente una
realidad bastante extendida en las escuelas infantiles. Los maestros
parvulistas conocen la utilidad de los cuentos y completan, formali
zan o inician este contacto con la letra escrita, cuando no se ha hecho.
La motivación por la lectura es uno de los requisitos previos que hay
que desarrollar antes de iniciar el aprendizaje de la lectura.

Son también requisitos previos la capacidad de discriminar soni
dos, formas e imágenes parecidas, el dominio suficiente del tiempo y
del espacio que permita comprender términos como adelante, detrás,
antes, después, etc., la vivencia del lenguaje como elemento de comu
nicación y el desarrollo de la capacidad de representación simbólica.

No podemos acabar el tema del aprendizaje de la lectura sin hacer
una pequeña referencia al aprendizaje precoz. Quizá porque, tal como
hemos apuntado en más de una ocasión, el tratamiento de la lectura
ha generado controversia y preocupación, la determinación del mo
mento en el que debe iniciarse el aprendizaje ha sido un tema muy
debatido. En algunos momentos incluso llegó a estar rodeado de cierta
exageración =-reccrdcmos que hace algunos años un porcentaje muy
elevado de los alumnos de un aula no superaban con éxito las prue
b.1S para la detección de deficiencias lectoras y especialmente de dis
lexia.

Hay experiencias serias sobre educación precoz, basadas general
mente en la oralización y el trabajo fonético, es decir, en la enseñanza
del código, pero que no aseguraban una verdadera comprensión.
Quienes cuestionan la validez de adelantar el proceso argumentan
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Tradicionalmente, entre el primer y el segundo curso de esco
larización obligatoria, por una parte, y el tercero, por otra, ha existido
un límite bastante claro sobre qué aprendizajes pertenecían a uno u
otro nivel. Entendemos que, hasta el final de ciclo inicial, el alumno
está inmerso en un proceso de aprendizaje del código de la lectura y
la escritura, y éste es el objetivo fundamental de los cursos. En cambio,
a partir del ciclo medio, entendemos que el alumno domina el código
con mayor o menor seguridad, y se inicia otro proceso que tiene como
objetivo prioritario la adquisición de corrección en el uso de la lengua.
La lectura en voz alta, las preguntas de comprensión lectora y, muy
especialmente, los ejercicios de ortografía y de gramática, llenan las
horas de lengua. Los niños y las niñas dedican buena parte de su
tiempo a hacer ejercicios de un libro de texto, unos cuadernos o unas
fotocopias facilitadas por el maestro, que, en la mayoría de casos,
aparecen fuera de todo contexto, o bien surgidos de una lectura inicial.
a menudo fragmentada. Los enunciados de las actividades san pare-
cidos a estos: completa los espacios en blanco con , relaciona las palabras
de la columna de la derecha con las de la izquierda , busca 1111 si11óllimoy
1111 antánimo para cada una de las palabras siguielllt'$, escribe una frase COII
cada tilla de las palabras subrayadas ...

Paralelamente a este tipo de actividades, el alumno desarrolla una
idea de forma inconsciente, que naturalmente no formula nunca: una
cosa es resol ver los ejercicios de la escuela y otra entender lo que dice
la televisión, escuchar un cuento, responder a un cuestionario de Cien
cias Sociales o leer el enunciado de un problema. Muy pocas veces el
alumno tiene la sensación de que lo que hace en la clase de lengua le
es útil para aprender cosas de otras materias o para la vida en general.

Al mismo tiempo, los maestros empiezan a constatar que los alum
nos aprenden Ias normas, pero 110 las aptican, sotamente controlanlos errores
¡"Iográ/ieos entos dictados; o 1111110 vocabutnrio que hacemos y tan poco que
se Ilota cuando hablall!) escriben, y desgraciadamente es así. El llamado
hasta ahora ciclo medio ha representado, en muchos casos, la pérdida
de la realidad. La niña o el niño que cuando aprendía a leer tenía la

3.4.¿Ydespués, qué?

que es posible que se pueda adelantar la enseñanza, pero difícilmente
se puede adelantar el aprendizaje.

Para un tratamiento más específico de la lectura como habilidad
Iíngüística, consultar el apartado 6.4. "Comprensión lectora".
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Para leer más

sensación de hacer una cosa útil (saber leer sirve para leer cuentos
solo o para saber a qué hora hacen una película). ha pasado a hacer
cosas que solamente son útiles en la escuela, y todavía podría decirse
que solamente lo son en la clase de lengua. Los niveles de ciclo me
dio no siempre aprovechan la ventaja que representa contar con un
único maestro para todas las materias, COIl la posibilidad gue esto
comporta de estar haciendo clase de lengua a todas horas.

Al llegar a la educación secundaria, el punto en el que el fracaso
escolar se hace insosteníbíe y explota, el problema es aún mayor. Los
chicos y chicas no siempre hall traducido la enseñanza en aprendizaje.
Es decir, saben cosas, pero no saben cómo articularlas, no les son
útiles. Conocen la lista de usos de la coma, seguramente han hecho
muchos ejerciciosde aplicación en frases pensadas expresamente con
este fin, pero cuando escriben espontáneamente, la utilizan poco y
mal. A todo eso, estamos hablando de alumnos que hace seis, siete II
ocho años que escribeny hablan, y no precisamente poco, acumulando
errores o desconocimiento de construcción. Yya sabemos que es más
duro corregir o erradicar vicios que facilitar nuevos aprendizajes.

Afortunadamente, el panorama no siempre es tan desalentador y
existen numerosas excepciones. En muchas escuelas ha habido y hay
un tarea notable de fomento de la capacidad y la creación literarias.
Desde muy pequeños, los alumnos tienen claro que escribir es una
posibilidad expresiva y aprenden a dominar recursos y técnicas. No
podemos decir que los chicos y las chicas que pasan por estos apren
dizajes lo tienen todo resuelto, pero sí que han pasado por un ensayo
general de una parte de los usos de la lengua.

y no contarnos únicamente con esto. Además, la propuesta para el
área de Lengua de los nuevos diseños curriculares nOSaproxima a un
nuevo planteamiento de esta materia, el cual tiene que permitir el
desarrollo de las capacidades lingüísticas necesarias para vivir y
estudiar en el mundo actual.
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Como hechos significativos, desde el punto de vista estructural,
hay que destacar la extensión en dos cursos de la enseñanza obliga
toria y la supresión de la distinción entre BUPy FPexistente hasta el
momento.

4.2. Estructuras curriculares

A partir del curso 92·93,se implanta oficialmenteen todo el Estado
Español la LOGSE(Ley de Ordenación General del Sistema Educati
vol, conocida popularmente como Reforma. Su implantación afecta
tanto a las comunidades con competencias plenas en materia educa
tiva, como a las que pertenecen al territorio MEe (Ministerio de
Educación y Ciencia). Decimos "de manera oficial" porque, si bien es
cierto que muchas de las propuestas de la Reforma son una novedad
para muchos centros educativos, también lo es que la Reforma ya es
una realidad desde hace tiempo en otros tantos centros.

L<~nueva ley define la educación corno UIl 1000integrador y ordena
dor de la propia realidad de cada '';';0 !I "iña. Es decir, en sus objetivos
finales plantea la necesidad de formar ciudadanos capaces de vivir con
autonomía personal y armonía en una sociedad plural, llena de exigen
cias de todos los órdenes: laborales, sociales, afectivas, técnicas, etc.

Por otro lado, la Reforma Educativa quiere dar respuesta a una
serie de demandas sociales como son, por ejemplo, la necesidad de
mejora,' la calidad de la enseñanza y rebajar los alarmantes índices de
fracaso escolar, dedicar especial atención a la formación profesional y
técnica y a la orientación hacia nuevas profesiones, todo ello desde
una perspectivo de atención a la diversidad, y con un interés especí
fico por la formación integral de la persona y la interdíscipíinariedad.

4.1. Introducción
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La Reforma Educativa estructura la enseñanza obligatoria en dos
etapas: Primaria y Secundaria. La Primaria va desde los seis hasta
los doce años y la Secundaria, desde los doce a los dieciséis. Además,
hay dos etapas de carácter no obligatorio: la Educación Infantil, de
cero a seis años (dividida en dos fases 0-3/3-6), y la Secundaria
Postobligato-ria, de dieciséis a dieciocho.

La prolongación en dos años de la obligatoriedad escolar homo
loga a nuestro país con la mayoría de sistemas educativos europeos
y suprime el desajuste existente entre el final de la educación obliga
toria y el inicio de la etapa laboral. Por otro lado, la supresión de
ladistinción entre I3UPy FP,Yla nueva estructuración de la Secunda
ria otorgan más años de reflexión a los alumnos y no los conduce a
una decisión tornada a menudo de manera precipitada, y, la mayoría
de veces, sin conocimiento de causa.

Laestructuración de los cursos de Secundaria en créditos (secuen
cias de aprendizaje que se dan en un período progresivo de tiempo
-35 horas lectivas-) y el aumento progresivo de la optatividad deben
permitir que el alumno o alumna de Secundaria adquiera criterio de
selección, basado en la experiencia, y que oriente sus intereses hacia
futuros estudios universitarios o profesionales.

Existen tres tipos fundamentales de créditos: créditos comulles,
que organizan las enseñanzas COmunesy obligatorias; créditos de sin
tesis, que tienen que servir para comprobar si se han alcanzado las ca
pacidades formuladas en los objetivos generales establecidos en las
diferentes Meas curriculares: y créditos variables, referidos a los apren
dizajes de carácter optativo, que deben atender la diversidad del
alumnado, sin olvidar los objetivos generales de etapa y de área.

Ladivisión entre Primaria y Secundaria no es arbitraria, responde
a dos etapas evolutivas perfectamente diferenciadas. En Primaria las
niñas y los niños desarrollan todas las capacidades del pensamiento
humano, pero con un razonamiento concreto, basado en los objetos y
en la realidad inmediata. En Secundaria, en cambio, se desarrolla el
pensamiento abstracto, los niños y las niñas pueden comprender
hechos y conceptos que no pueden apreciar con los sentidos.

Cada etapa está dividida en ciclos de dos años. Primaria consta de
tres ciclos y Secundaria de dos. La división en ciclos permite también
estructurar las programaciones, lo que facilita el aprendizaje signifi
cativo que propugna la Reforma.Dichode otro modo, una programa
ción cíclica permite que un alumno se mueva en un mismo contenido
durante dos años, cambiando únicamente el enfoque, el nivel de
profundización, el grado de aproximación o de concreción... Loque el
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Si hemos destacado estos aspectos es porque creemos que son los
que aportan más diferencias en relación con los modelos educativos
anteriores. Muchas v~'CCSoímos decir a algunos maestros "esto serlÍ
como las dcnui« 1/{'('l'S, 1111 cambio de 110mbresy haMo". Estamos convenci
dos de que no va a ser así. Por primera vez oímos hablar de pluralidad
y de respeto y atención a la diversidad. El claustro escolar tiene un
protagonismo y una responsabilidad que uniformizaciones anteriores
no le habían reconocido nunca. Cada escuela, cada claustro, cada
enseñante tiene el derecho y la obligación de hacer las adaptaciones
curriculares necesarias para facilitar a cada alumno los instrumentos
necesarios para su progreso integral,

La metodología a seguir, por su parte, tiene que permitir que cada
alumno sea el protagonista-constructor de Su propio aprendizaje. El
aula, los contenidos, las programaciones, etc. son elementos al servicio
de esta construcción. También es importante la consideración que se
hace en relación a la evaluación, que representa el elemento regulador
de todo el proceso educativo, y que, por 10tanto, debe estar integrada
en la programación al igual que los propios contenidos.

ElOCS (Diseño Curricular Base)es el documento mediante el cual
las diferentes administraciones explicitan el conjunto de objetivos,

- la formación personalizada, que propicie una educación integral
en conocimientos, destrezas y valoresmorales de losalumnos en
todos los ámbitos de la vida (personal, familiar, social y profe
sional);

- la autonomía pedagógica de los centros dentro de los límites
establecidos por la ley, y también la actividad investigadora de
los profesores a partir de su práctica docente;

- la metodología activa que asegure la participación de los alum
nos en los procesos de enseñanza y de aprcnd izaje;

- la evaluación de los procesos de enseñanza y aprendizaje de los
centros docentes y de los diversos elementos del sistema.
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alumno no ha asumido en un primer curso, después de un año de
maduración personal, puede asumirlo al volver sobre ello, sobre todo
si la programación, además de ser cíclica en un curso respecto del otro,
10 es de un aprendizaje respecto de otro y permite que el alumno
construya un nuevo aprendizaje a partir de otros aprendizajes pre
vios, adquiridos en una fase anterior,

Tal y como se afirma en el artículo 2 de la LOGSE,la actividad
educativa se desarrollará atendiendo a los principios siguientes:



Por lo tanto, los contenidos son algunos de los medios con que
cuentan los maestros para ayudar a los alumnos en la construcción de
Su aprendizaje, La formulación de estos contenidos, por parte de la
Administración, constituye el primer nivel de concrecián del diseño
curricular. De qué manera se pueden secuenciar estos contenidos,
cómo, cuándo y de qué modo se deben llevar al aula y cómo deben ser
evaluados, son los ingredientes principales del Proyecto Curricular
de Centro.

- pone énfasis en los procedimientos por encima de los bloques
restantes de la programación;

- explicita los valores y las actitudes que antes formaban parte del
currículum oculto;

- ofrece una concepción más global del aprendizaje, que permite
hacer presentes, con la misma intensidad, el nivel afectivo, el
cognitivo y el psicomotriz.

Esta nueva estructu ración varía la incidencia de unos aspectos en
relación con otros. En concreto:

- bloque de hechos, principios !I conceptos: lo que el alumno tiene
que saber;

- bloque de procedimientos, hnbitidades y destrezas: lo que el alumno
tiene que saber hacer;

- bloque de valores, acl iludes yllormas: 10que el alumno tiene que
aprender a valorar y, además, lo que tiene que definir sus pautas
de conducta.

métodos, objetivos terminales, criterios de evaluación, etc. de cada
etapa, ciclo, área ...

Conviene destacar que los objetivos terminales están definidos en
términos de capacidades. Es decir, al final de una etapa educativa el
alumno es evaluado por lo que es capaz de hacer, lo que es muy distinto
de la evaluación que sólo considera lo que el alumno sabe. Aquí radi
ca, tal vez, el cambio más sustancial que propone la Reforma, desde
el punto de vista del enfoque educativo. Los alumnos dejan de ser
considerados como cajones vados que hay que llenar de conocimicn
tos y pasan a ser individuos que lo más importante que tienen que
hacer, en su paso por la enseñanza obligatoria, es aprender a aprender.

El DCBpropone tres bloques de contenidos para acceder a estas
capacidades :
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La formulación de los objetivos nos habla de un enfoque de la
lengua diferente del que hasta ahora proponían los programas oficia
les. Estos objetivos nos hablan de capacidades lirrg,/(sticas entendidas
como capacidades globales que permiten convertir la lengua en un
illslrl/melllo ,Hi/.

ElDiseñoCurricular Base,que configura el marco de actuación del
aula, del claustro y del maestro, hace una propuesta muy clara del
camino que debe tomar el área de Lengua. De esta manera, al igual
que en las demás áreas, se distingue muy claramente entre lo que se
debe saber (hechos, conceptos, principios, etc.)y lo que debe saber hacer
(procedimientos, habilidades, recursos, técnicas, etc.). Además, incor
pora explícitamente un bloque de contenidos referidos a las actitudes
y a las normas, hecho al que, en el caso de la lengua y dada su
repercusión social, se debe conceder especial importancia.

Es evidente que el cambio en la propuesta es muy importante y tal
vez algunos profesores encuentren en los diseños curriculares lo que
ya es práctica cotidiana en su aula, o lo que intuían que debería ser,
pero que no sabían cómo concretar.

Hablar, por lo tanto, de dotar al alumno de las capacidades
lingüísticas necesarias quiere decir reconocer en la lengua su valor
como elemento ordenador del pensamiento, como instrumento de
aprendizaje, como herramienta indispensable de comunicación.

El objelivo ,í/timo del aprendizaíe y la ellse,lallza de In lengua ha de
ser llegar a '111 11$0perSOllal, allt611omo y cTe-alivodellellguaje oral y
escrito. y, por lo tanto. se de/Jet, descubrir y collocer las posibilidades
de ambos c6digos, SIIS CtJlll!eI,cwnesde liSO,de estructura y de fonna.

El Diseño Curricular de Primaria publicado por el Ministerio de
Educación y Ciencia dice lo siguiente respecto al área de Lengua.

4.3. Cambios en el área de Lengua
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El claustro tiene la responsabilidad de definir los criterios de

secuenciación y de evaluación de los contenidos, de la misma mane
ra que también le corresponde hacer los ajustes necesarios del currí
culum para conseguir la máxima adecuación a las necesidades del
centro. Es el segundo ,livd de concreci6n.

Cada curso, el maestro o maestros de ciclo adaptan este diseño a
la realidad del grupo. Es el tercer nivel de concrecién.



1. Comprender Io-,mensajes orales y escritos en castellano y. en su
caso, en la tengua propia de la Comunidad Autónoma, relacío
uéndolos con la", propias ideas y expcTl("ncias (escolares y
extraescolares), mtcrpretandolos y valorándole» con una actitud
critica, y aplícandolos a nuevas situaciones de aprendizaje.

A I finalizar la Educación Primaria. corno resultado de los aprendiza
jes realizados en el arca de Lengua y Literatura, los alumnos habrán
desarrollado la capacidad de:

Otro aspecto a destacar del nuevo planteamiento curricular es el
hecho de no diseñar bloques de contenidos diferentes para las áreas
de Lengua castellana y la lengua propia de 1,1 comunidad, en el Caso
que la hubiere.

El área de Lengua egt~ diseñada como un 10110 que debe procurar
en primer lugar la obtención y posteriormente la ampliación de capa
cidades lingüístlcas generales, independientemente de la lengua en la
que se expresen. Hay que recordar, en este sentido, todo lo que ya se
comentaba en el apartado 2.2. "La lengua y el proyecto de centro".

Los objetivos generales del área de Lengua que se formulan en el
DCB para la Enseñanza Primaria (1989) hablan de la adquisición de las
capacidades Iinguísticas básicas de la manera siguiente:

Todo esto, obviamente, sin dejar de tener en consideración SU va
lor epistémico.

A partir de ahora, con este nuevo planteamiento, la programación
de lengua debería contener la aplicación de los siguientes criterios:

- Énfasis en el bloque de los procedimientos, o sea, de las habili
dades lingüísticas.
Consideración especial hacia el lenguaje oral.
Más interés en el liSO de la lengua que en el aprendizaje del
código v de sus normas.
Uso, en el aprendizaje, de los medios de comuniccación como
elementos siempre presentes en la vida cotidiana.

- Cambio en la aproximación a la litera tu ra, que deja de serun obje
tivo para ser un medio para desarrollar las habilidades Iingüisticas.

- Observación, estudio y práctica de la dimensión social de lo
lengua.

- Valoración de la importancia de la diversidad lingüística.
- Interdisciplinariedad de la lengua.
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2. Utilizar el castellano oral y, en su caso, la lengua propia de la

Cornunídad Autónoma, para intercambiar ideas, experiencias y
sentimientos, adoptando una actitud respetuosa ante las aporta
cienes de los otros.y atendiendo a las reglas propias de las situa
ciones comunicativas de diálogo, conversación y debate (ruante
ner la atención, no interrumpir, respetar los turnos, formular
preguntas, realizar aportaciones, etc.).

3. Expresarse oralmente en castellano y, en Su caso, en la lengua
propia de la Comunidad Autónoma, teniendo en cuenta las carac
terísticas de las diferentes situaciones de comunicación y respe
tando las formas básicas de la lengua oral (progresiva corrección
en Ja pronunciación, en las estructuras graroatica.les, en el léxico,
etc.),

4. Utilizar diferentes recursos expresivos Iíngüísncos (entonación.
ritmo,...) y no lingüísticos (movimiento corporal, símbolos gráfi
cos, música, etc.) pilra interpretar y transmitir mensajes con una
determinada intención comunicativa (en la dramatización, radio,
televisión, cómícs, carteles publicitarios, etc.).

5. Utilizar la lectura con finalidades diversas, valorándola como
fuente de disfrute, aventura, ocio y diversión, corno fuente de
información y de aprendizaje y como fuente: de perfeccionarníen
to y enriquecimiento de Su lengua.

6. Expresarse por escrito en castellano y, en su caso, en la lengua
propia de laComunidad Autónoma, teniendo en cuenta las carac..
terísticas de las diferentes situaciones de comunicación y respe·
tando las formas basicas de la lengua escrita (progresiva corree
ción sintáctica, ortográfica, léxica, etc.),

7. Explorar las posibilidades expresivas del castellano oral y escrito
y, e" su caso, de l. lengua propia de la Comunidad Autónoma,
desarrollando una sensibilidad estética y buscando cauces de
comunicación creativos en el uso autónomo y persona) del len
guaje.

S. Utilizar el lenguaje oral y escrito como instrumento de aprendi
zaje y planificación de la actividad, elaborando y anticipando
alternativas de acción en la realización de tareas concretas, memo
rizando informaciones y revisando el proceso seguido (mediante
discusiones, esquemas, guioncs...notas, apuntes, resúmenes, etc.),

9. Reconocer y respetar las peculiaridades de las diferentes lenguas
y/o dialectos presentes, si las hay. en la comunidad en la que
vive, valorando positivamente su existencia como manifestado.
nes cult-urales enriquecedoras.

JO.Reconocer la existencia de diferentes usos y registros en las pro
ducciones lingüísticas propias y ajenas, comenzando a establecer
relaciones entre aspectos formales y organizativos sencillos de las
mismas y las intenciones comunicativas a las que responden.



Dise/lo Curricular Base. EdllcaciólI primaria. Madrid. Ministerio de Edu
cación y Ciencia. 1989.

Diseño Cllrricular Base. Educación secundaria. Madrid. Ministerio de
Educación y Ciencia. 1989.

Propuestas de Secuencia. Lellgua castellana y tuemtur«.Madrid. Ministe
rio de Educación y Ciencia I Ed. Escuela Española. 1992.

Para leer más

Tal como se comentaba en el apartado 2.2. "La lengua yel proyecto
de centro", es responsabilidad del claustro escolar diseñar o adecuar
su proyecto curricular, y muy especialmente el lingüístico, para que
las dos lenguas, si se da el caso, tengan el tratamiento que les corres
ponde y, al acabar la Enseñanza Primaria, los alumnos tengan un
dominio correcto de ambas.

Algo parecido es lo que sucede con el DCl3 de la Enseñanza
Secundaria. Los objetivos generales están referidos a las capacidades
Iíngüísrícas básicas y distinguen claramente la diferencia de nivel a
alcanzar en lengua castellana y en la lengua propia de cada comuni
dad autónoma. Mientras que en lengua castellana el alumno tiene que
ser capaz de comprender la variedad estándar y expresarse en esta
modalidad, en la otra, además, debe reconocer los diferentes registros
lingüísticos y situarse convenientemente en los usos personales, so
ciales y académicos propios de un joven de dieciséis años.
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Programar, planificar, preparar, etc. son tareas que fácilnlente
asociamos a la profesión educativa. y es lógico, porque educar es un
proyecto a largo plazo, que requiere unas intenciones, un plan de
actuación .. unos medios y una secuenciacién,

Una programación es un plan de trabajo previo a la actividad, que
incluye todos los aspectos que la configuran, y que la sistematizan y
ordenan. En el CMI) de una programación educativa hay que pensar
en qué hay que aprender, quién lo tiene que aprender, quién lo tiene
que enseñar, cómo, cuándo, dónde, con qué, cte.

La estructura de UM programación es muy similar a la de una
hipótesis de trabajo que se proyecta en un triple sentido: en el plano
de los contenidos, en el de las habilidades y requisitos técnicos que
exigirá a alumnos y profesores, y en su dimensión temporal (Rué,
1992).

Una programación es también una declaración de intenciones y, en
el caso que nos ocupa, de intenciones educativas. Podríamos estable
cer, por ejemplo, una estructuración de los contenidos basada en el
bloque de los conceptos, o bien en el de los procedimientos, o bien en
el de las actitudes. Escogeruna u otra opción marcada una manera de
actuar diferente en el aula. Del mismo modo, programar o no progra
mar las interacciones entre los alumnos para cada actividad nos habla
ría del grado de importancia que elmaestro, o el claustro en conjunto,
otorga a las relaciones de colaboración en el aprendizaje.

Los maestros hemos programado de diversas y diferentes formas,
según la formación, la experiencia, la época y las corrientes más O

5.1. Introducción
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Para leer más 77

5. Programación del área de Lengua
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1. La programación es una respuesta a las necesidades edu
cativas de alumnos, centros, padres y maestros.

2. La programación debe facilitar el trabajo, nunca entorpe
cerio.

3. Programar es un acto conjunto, coordinado. Implica cola
borar con los alumnos y los demás maestros.

4. Hacer una programación quiere decir seleccionar y, por lo
tanto, priorizar y renunciar a algunos puntos.

5. La programación es un elemento vivo, que evoluciona y
cambia durante el curso.

6. La programación debe admitir la posibilidad de error.
7. La programación debe tener en cuenta la evaluación y ser

también objeto de ella.
8. La programación que frena la iniciativa del grupo o del

alumno es negativa. La programación que controla y regula
sus iniciativas es positiva.

9. La programación puede ser un cuadro, una lista ordenada,
un libro de texto o una organización mental.

10. Programar es la suma de filosofía,técnica, práctica, cerebro
y corazón.

DECÁLOGO DE LA PROGRAMACiÓN

menos de moda: desde anotaciones personales en libretas, hasta gran
des organigramas o fichasde programación. Inclusoen la negación de
una programación, que sería dejarse llevar únicamente por el ritmo
que marca un libro de texto, estaríamos trabajando según un plan de
actuación: el plan que ha creado un equipo editorial pensando en un
alumno estándar, de un nivel estándar, ubicado en un punto también
estándar del país, pero lejos de dar respuesta a las necesidades edu
cativas personales de la diversidad del alumno.

No es este el momento de repetir detalladamente las reflexiones y
las fórmulas que los estudiosos han apuntado sobre el tema. Nos
limitaremos a dar unas orientaciones prácticas, necesariamente bre
ves, y remitiremos 01 lector interesado a algunas referencias biblio
gráficas. Sin embargo, no hemos querido dejar de incluir un decálogo,
no exento de cierta ironía, que comprende algunas reflexiones gene
rales.
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El desarrollo y la posterior secuenciación de contenidos del segun
do nivel de concreción exige un desarrollo en áreas. Suelen llevar a
cabo esta actividad los responsables de departamento o bien aquellos
miembros del claustro que por especialización Oafinidad están más
próximos a una área en concreto.

Así pues, un despliegue curricular por áreas, en Primaria, debería
tener la estructura del esquema 1, página 62. Del mismo modo, un
despliegue curricular de segundo nivel de concreción en Secunc'aria,
debería presentar un esquema como el que muestra la página 63,
esquema 2. Con un enfoque más próximo, el desarrollo del área de
Lengua en Primaria seguiría el esquema 3, página 64, con una Odos
partes del esquema, según la realidad lingüística. Yen Secundaria, el
esquema 4, página 65.

La lectura de los esquemas 3 y 4 nOSpermite observar la ordena
ción y la progresión lógicas de cada contenido. La visión de los esque
mas 1 y 2, en cambio, ofrece una lectura horizontal en el marco del ci
clo. Esta lectura interdisciplinaria nos permitirá descubrir las posibles
incoherencias que a veces se producen en las áreas de Lengua y Ma
temáticas, sobre todo en el capítulo de los procedimientos, en relación
con las demás áreas a las cuales aportan procedimientos secundarios.

- Adecuación y contextualización de los objetivos generales del
DCBa la realidad y la ideología del centro.

- Adscripción de los objetivos a áreas concretas de aprendizaje
para facilitar Su planificación.

- Definición de los objetivos generales de área por ciclos.
- Secuenciación por ciclo de los diversos bloques de contenidos:

conceptos, procedimientos y actitudes que aparecen en el DCB.

La programación de ciclo es el punto de confluencia entre la
programación general del centro y la programación del aula. Repre
senta el punto final de la tarea de planificación del claustro y el punto
de partida para el trabajo de los maestros de un ciclo.

Para llegar a este punto, el centro debe tener su Proyecto Educativo
de Centro, y conocer el Diseño Curricular Base de la Administración
educativa correspondiente; en capítulos anteriores ya hemos hecho
referencia a ambos documentos. La fusión de ambos textos nos aporta
ell'royecto Curricular de Centro, el desarrollo del cual nos exigirá las
siguientes tareas:

5.2.Programación de ciclo
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- Relación con el d~rrollo evolutivo de los alulllllos. Por ejemplo,
difícilmente un niño utilizará con propiedad determinadas con
junciones si no lOS capaz de establecer relaciones de causa y
consecuencia.

- Coherencin COII la Ió,~icllde la disciptina. Cada área posee unos
contenidos que pertenecen a una disciplina o más, y estas dis
ciplinas tienen su propia lógica interna. Ilay que saber sumar
para poder multiplicar.

- AdecuaciólI dt los III'tt'OS contenidos a los conocimimtos preuios deJos
alumnos. Siempre desde una perspectiva constructivista. Es de
cir, cada nuevo aprendizaje debe enlazar con todo lo que el
alumno ya sabe; si no es así, el aprendizaje no se materializa.
Priorízacién de IIl1a clase de contenidos. Lengua y Matemáticas,
como materias instrumentales, requieren que el bloque de con
tenidos-eje de la programación sea el de los procedimientos; en
cambio, en otras áreas puede resultar m~s pertinente una orga
nización a partir de los conceptos.

- ÚJllfi'lIIidad y liragresiólI. Un error frecuente en las programacio
nes es pensar que un contenido trabajado en un curso ya es una
casa hecha para siempre. La experiencia nos demuestra que eso
no es cierto y que hay que retomarlo una y otra vez, pero siem
pre desde una perspectiva nueva y progresiva, nunca repeti
tiva.

Un diseño curricular abierto, como el que ahora se nos presenta,
tiene muchas ventajas:es adaptable, permite cambios, ofrece una gran
libertad de acción, etc" pero también presenta dificultades y quizá la
mayor de ellas sea la necesidad de seleccionar y organizar los conte
nidos para la consecución de los objetivos.

Al poner manos a la obra, se nos presentan muchos interrogantes:
¿Qué contenidos? ¿En qué orden? ¿Qué grado de profundización
deben tener en cada ciclo? ¿Cuándo podemos dar un contenido por
"acabado"?

La primera respuesta a esta pregunta, y no creemos poder respon
derlas todas, scría decir que no existeun únicomodelo de secuenciación
válido y útil. Existen unos criterios lógicos para secuenciarlos, pero a
pesar de todo, pueden presentarse muchas fórmulas.

Luis del Carmen y Antoni Zabala (1992) formulan los criterios
siguientes:

Cómo se deben secuenciar los contenidos
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Los objetivos generales del área de lengua y los objetivos termi
nales de cada bloque de contenidos son aplicables a todos los ciclos
en la mayoría de los casos. Lo que determina la diferencia de nivel
es, precisamente, sobre qué tipo de texto se aplican. Veamos un ejem
plo:

- Actitudes
¿Qué actitudes es bueno desvelar y trabajar para que las activi
dades expresadas en las preguntas anteriores se desarrollen con
la máxima fluidez y provecho posibles?

- Conceptos
¿Qué conocimientos lingüísticos O extralingüísticos tienen que
tener para comprender y/o producir estos textos,con la máxima
corrección y adecuación posibles, siempre en relación con la
capacidad?

- Procedimientos
¿Cuáles son las necesidades de comunicación de nuestros alum
nos según los ámbitos donde se desarrolla su actividad?
Es decir, ¿qué funciones lingüísticas, orales o escritas, deben
conocer? ¿Qué textos tienen que comprender? ¿Qué textos tie
nen que saber producir? Puede ser útil pensar que nuestros
alumnos se mueven en tres ámbitos que les exigen una serie de
producciones lingüísticas: el ámbito familiar y de las relaciones
personales, el áml>itoacadémico y el ámbito de la creacián. Estos tres
ámbitos pueden darnos la clave para estructurar una programa
ción basada en el conjunto de textos que un alumno tiene que
saber comprender y/o producir, en relación con su capacidad,
sus necesidades personales, sociales y académicas.

Después de 10$criterios expuestos, nuestra propuesta parte de
una reflexión a partir de los objetivos generales de área, tanto de
Primaria como de Secundaria, y de tres preguntas básicasque hay que
plantearse:

67
- Eq1lilibrio.Controlar que la selección y la estructuración de los

contenidos lleve realmente hacia un desarrollo integral.
- Lógico. Para ir de lo más general a lo particular y de lo más

sencillo e inmediato a lo más complejo.



La programación de aula, el tercer nivel de concreción, es el ele
mento más cercano a l. intervención educativa direct, y, como tal, el
más versátil. Para poder elaborarla, es necesario que el claustro tome

5.3.Programación de aula

- Selección de textos orales y escritos, referidos a los ámbitos
propios de actuación de los alumnos.

- Análisis del grado de dificultad de cada tipo de texto.
- Selección,ordenación y distribución de los textos en ciclos.
- Determinación de los conocimientos lingüísticos necesarios para

la comprensión o la producci6n de los textos seleccionados.
- Análisis de la capacidad de los alumnos para trabajar, en cada

ciclo, las actitudes que propone el diseño curricular.

En el momento de secuenciar los contenidos adecuados a la conse
cución de este objetivo, habrá que determinar qué textos se adaptan a
la edad, ymás exactamente a la edad de cada ciclo,cuál es la velocidad
adecuada y qué textos hay que leer de manera expresiva o silenciosa.

Por lo tanto, nuestra propuesta de secuenciación nos conduce a las
tareas sigu.ientes:

Lengua escrita (Ed. Socundaria)
Objetivo general: Ltfr cunlqllier texto. en prosa o "tI Vt'rso. adecuado a la
edad, de manera i'XprtsitJQ o silenciosa, COIl la (ttlIXrdad ndecllllda.

Noes el grado de dificultad del objetivo,en relacióncon los demás,
lo que puede llevamos a decidir si lo situamos en un ciclo o en otro.
El comentario que surge inmediatamente es decir que depende de qui
argumentaciólI, de qué explicación, de qué retato.

En Secundaria sucede algo parecido. Por ejemplo:

ConJprensiótr oral (f.d. P';'lInrin)
Objetivo general: CO,,,,JretrdtT rt!latos, explicncio'u'S y argulIle"taci.oues de
urodelos y estructuras de ItJodalidad di't,ersn, con pyescllcitt O ~}lIsencia del
emisor y con soporte visual el si" él.



• Programación basad« el! el bloque de los procedimientos. Presenta la
ventaja de no perder de vista en ningún momento que el alumno tiene
que aprender a aprender. Utiliza el bloque de hechos y conceptos
como instrumento para desarrollar los procedimientos. Esde elabora
ción compleja por la novedad que comporta y por el desconocimiento
de las fases de algunos procedimientos, y porque, en general, es una
fórmula poco explorada y, por lo tanto, falta información y divulga
ción.

Laprogramación de aula es la propuesta fragmentada en unidades
de trabajo y temporizada, que tiene en cuenta todos los elementos
necesarios para la intervención directa en el aula, con un maestro,
unos alumnos, un tiempo, un espacio, unos materiales, etc., concretos
y precisos (con nombres y apellidos cuando hablamos de personas).
La realidad del aula cambia constantemente, 10cual nos lleva a decir
que el tercer nivel es el más dinámico, porque necesita revisión y
adaptación constantes.

Al construir la programación anual, y de acuerdo con las decisio
nes del claustro, los maestros de cada ciclo deberán tomar uno de los
tres bloques de contenidos como ejesde programación, para que actúe
como hilo conductor y ordenador. Los dos bloques restantes se sos
tendrán en este eje,sin actuar como columna vertebral. No hablamos,
en ningún momento, de dar mayor o menor importancia a Unbloque,
sino de utilizarlo como hilo conductor.

Veamos las diferencias entre estos tipos de programación:

- sistema de créditos, si se trata de Secundaria;
- posibilidades de interdisciplinariedad;
- posibilidades de globalización;
- aplicación de sistemas, planes o métodos educativos específicos

(Montessori, Decroly, planes de inmersión, etc.):
- centros de animación educativa, de carácter anual, alrededor de

los cuales gira la actividad escolar y extraescolar (conmemora
ciones, aniversarios, años dedicados a efemérides o campañas,
etc.);

- criterios de evaluación y de promoción intercicIos.
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determinadas decisiones de carácter metodológico y organlzarívo,
que debenreflejarseen documentos O fasesanteriores. A continuación
apuntamos algunas de ellas:



En el caso de Lengua, hablaríamos de una programación basada
en la gramática, en la cual las habilidades lingüísticas aparecerían
como ejercitacióno ejemplo para reforzar los contenidos gramaticales.

Recursos/ ~ Normas

/Actitudes

/ Valores

Habilidades~

Técnicas

Conceptos

• Programación basada ell el bloque de 10$conceptos. Es la más habitual
por tradición. Los conceptos, hechos }' principios están ordenados
disciplinarmente. Casi todo el mundo sabe cómo organizarla. Exige
pocas decisiones programáticas. Tiene el peligro de reducir los proce
dimientos a un aprendizaje mecánico de determinadas técnicas y
recursos.

En el caso de Lengua, hablaríamos de una programación basada en
el trabajo de las habilidades lingüísticas básicas, utilizando textos
orales y escritos que permitieran la adquisición de un dominio progre
sivo de todos los usos y recursos del lenguaje, y en el cual los apren
dizajes gramaticales no aparecerían en el orden convencional, sino
siempre supeditados a los textos.

~ Actitudes

Valores

Hechos

~~

Procedimientos70



La unidad didáctica de programación es la "unidad de medida" más
común en una programación de aula. Consideramos unidad un tema
o un ítem de aprendizaje determinado que, a menudo, hacemos coin
cidir con un tiempo también determinado. De este modo hablamos de
programaciones semanales, quincenales, etc.

En el esquema de la págitla siguiente se reflejan los elementos que
integran una unidad de programación. Además de estos elementos,
conviene tener presentes los diferentes ritmos de aprendizaje entre
principio y final dé curso, y entre unos y otros alumnos, y la diversi
dad de actitudes, aptitudes e intereses del conjunto del grupo.

Los conceptos y los procedimientos servirían para proporcionar
elementos de conocimiento, reflexión y modíficación de actitudes. Es
útil para grupos muy especiales, en los que el principal objetivo de la
actividad escolar sea la creación de hábitos.

En el caso de Lengua, hablaríamos de una programación que
centra su actividad en conseguir motivar a los chicos y chicas para la
comunicación. Las habilidades lingüísticas serian los elementos nece
sarios utilizados para motivarlos. Hechos y conceptos justificarían la
necesidad de una comunicación amplia, correcta y adecuada.

Valores
Actitudes

Hechos Habilidades

c.~ ¿,,",,"'"'
Principios / ~ Recursos

• ProgmmaciánbasadaePIel bloque de valores, actitudes y "ormas.Esmuy
pocofrecuenteen el mundo escolar.Requiereun desarrollo importante
de los valores y las actitudes hasta convertirlos en conductas
observables, sujetos de aprendizaje. Las experiencias recientes de
programas por tareas ("rojee! work), a pesar de que no se centran en
el eje de las actitudes, potencian un trabajo más en profundidad de
estos aspectos.
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- los textos reales: todos aquellos textos que se nos presentan en la
misma forma en la que son usados: postales, cartas, publicidad,
folletos explicativos, etc. (ver apartado 6.4. "Comprensión lecto
ra");

- la l>Tensa:periódicos, revistas,publicacionesperiódicas en general;
- audíovíslltlles: radio, televisión, grabaciones reales en casete o

cinta de vídeo, películas, etc.;
- materíal de biblioteca:en su doble vertiente de lectura literaria o de

libro de consulta (diccionarios, enciclopedias, gramáticas, etc.):
- material elaborado por los maestros;
- cuadernos editados que trabajan un aspecto O más de la lengua

(ortografía, expresión escrita, etc.);
- libros de texto: entendidos como un recurso, una ayuda, eligien

do siempre el que nos deje mayor capacidad de maniobra y
adaptación a las necesidades diversas de los alumnos.

Sabiendo que buena parte del profesorado dedica muchas horas a
programar, no deja de ser paradójico que cuando hablamos de mate
riales nos limitemos a hablar únicamente del libro de texto. También
es una realidad que, en muchos casos, la tarea de programar se reduce
a seleccionar el libro de texto que más se adapta a las necesidades del
profesor. El libro marca el ritmo del aula, el orden del programa, el
tipo de actividades, etc. y, además, no cambia en nada de un curso a
otro, aunque los grupos sean diametralmente diferentes.

Otro grupo de profesores se opone claramente a esta tendencia y,
con una gran dosis de profesionalidad y buena fe, fabrica sus propios
materiales. Esta etapa siempre tiene un final, puesto que representa
una sobrecarga de trabajo tan importante que no puede resistirse
durante mucho tiempo. Si el material autofabricado dura años y
siempre es el mismo, no queda muy lejos del libro de texto. La única
diferencia es que siempre hablaremos de un material de calidad
técnica inferior al material editorial. La fotocopia es omnipresente y el
atentado a la propiedad intelectual de los autores del material fotoco
piado, también.

Entonces, ¿cuáles son los materiales didácticos? Todos aquellos
materiales, editoriales o no, autofabricados O no, reales o no, que nos
puedan ser útiles para crear situaciones de aprendizaje. Para la clase
de Lengua son materiales curriculares, es decir, materiales que nos
ayudan a desarrollar el currículum:

5.4. Materiales
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• ¿Qué evaluamos? .
Evaluamos los conocimientos iniciales del alumno, Su proceso de

aprendizaje, los resultados finales conseguidos, el procedimiento uti
lizado por el profesor, el material empleado, la misma programación
y todos los elementos y factores que intervienen en el proceso educa
tivo.

Casi siempre que se habla de evaluación, tanto si lo hacen profe
sionales de la educación, alumnos o padres y madres, se hace patente
una sensación general de trámite doloroso por el qlle el sistema establl'Cido
nos obliga a pasar. La valoración que hacen de ella unos y otros es,
generalmente, negativa. Para unos representa un montón de trabajo,
para otros, una causa de angustia, y para todos, un elemento genera
dor de decepciones.

¿Por qué la evaluación tiene unas connotaciones tan negativas?
Quizá porque la aplicamos de forma restrictiva y solamente es útil
para medir, de manera más O menos objetiva, el nivel de conocimien
tos adquiridos por un alumno durante un proceso de aprendizaje.
Tiene una función selectiva y clasificadora.

Las posibilidades educativas de la evaluación son mucho más
amplias. La evaluación es la parte del proceso de aprendizaje que
comporta la rewgida sislcIII4tica y orgallizada de informaci6n y Sil interpre
laci611, de manera que permita modificar y reconducir el proceso
educativo y corregir sus errores y sus desviaciones.

El DCB define la evaluación como el análisis de resultadas de un
proceso complejo para verificar su congruencia y el grado de eficacia
con el que se ha concretado cada uno de sus pasos. Para poder efectuar
este análisis, será necesario reflexionar sobre qllé evalllamas, clldlldo
evaluamas y cómo lo IIaeemos, para que los resultados del análisis sirvan
para mejorar el proceso en su conjunto .

5.5. La evaluación

La programación de aula es el elemento organizador de todos estos
recursos y el maestro es quien decide en cada caso lo que hay que usar,
cuándo y cómo se tiene que combinar. Se ofrece más información
sobre cada tipo de material en los contenidos correspondientes (por
ejemplo: prensa en medios de comunicación; audiovisual en las habili
dades orales ...l. También presentamos un cuestionario de análisis de
materiales en el apartado 8.6. "Cultura".
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• ¿Cómo cva/rlQmo~?
Para recoger los datos fundamentales aplicamos dos técnicas: la

observación y las pruebas de evaluación.
En general, todos lo., maestros pueden decir muchas cosas de sus

alumnos, los han observado una y otra vez y los conocen bien. Lo que
ya no es habitual ('5 que esta observación esté sistematizada y organi
zada, de manera que permita extraer conclusiones claras y fundamen
tadas, como comparar un trabajo del mismo alumno en momentos
diferentes del CUI'l'O o del ciclo, contrastar el comportamiento de
distintos grupos de trabajo, valorar la incidencia y la eficacia de unos
materiales en alumno. y grupos diferentes, o que permita determinar
qué sistemas de aprendizaje son más efectivos en grupos homogéneo,
de alumnos, etc. Es decir, la observación es una tarea que practicamos
de manera espontánea, pero que pierde gran parte de su virtud
cuando no queda recogida y, por lo tanto, hace prácticamente impo
sibles la reflexión y la interpretación de los datos.

_/rmmos?
Evaluamos de forma continuada: al empezar el curso, durante el
rso y al acabar el curso. Pero hay que recordar que, en cada momen

to, la evaluación tiene finalidades diferentes y, por consiguiente, en
cada caso, será necesario obtener Informaciones distintas.

Al empezar el curso, la et'OllIaci6n inicial tiene valor de diagnóstico.
Sirve para proporcionamos el máximo de información sobre el alum
no, su situación familiar, su historia escolar, sus aptitudes, sus dificul
tades, sus intereses, su actitud hacia la escuela, los maestros, los
compañeros, etc. y, a partir de la información, adecuar los programas
a las necesidades cambiantes de los alumnos de un curso a otro.

Durante el curso necesitamos saber si los alumnos progresan, si
están motivados, si el ritmo de la clase los anlma, si se cumplen los
objetivos formu lad 0$ en los plazos adecuados, si los alumnos son
conscientes de su progreso y de los elementos que les ayudan a
progresar, etc. Este tipo de evaluación es el que tiene más valor
educativo, porque es el que permite realmente, a partir de la toma de
conciencia de alumnos y profesores, modificar todo lo que sea conve
niente. Es lo que llamamos ern/rmció/I formalilJ<l.

Al acabar el curso, necesitamos conocer la consecución de objetivos
por cada alumno y del conjunto de objetivos de aprendizaje. En
muchos casos esta evaluación determina la promoción a otro nivel.
Tiene poca incidencia en el proceso educativo, porque tiene muy poca
capacidad de modificación. Es la eva/llndÓII filial .
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- Si los objetivos de etapa están formulados en términos de capa
cidades, deberemos diseñar actividades evaluativas que nos
informen de capacidades, y no de ítems puntuales. Por ejemplo,
una prueba de evaluación en la que un alumno puntúa correc
tamente un texto dado nos informa del conocimiento que el
alumno tiene de la puntuación, pero no de la aplicación que sabe
hacer de dicho conocimiento. Solamente la redacción de un texto
espontáneo nos permitirá apreciar esta habilidad.

Esta nueva concepción de la evaluación tiene implicaciones
didácticas y organizativas importantes:

- la evaluación deja de ser un juicio de los resultados del alum
no;
la evaluación no es solamente el punto final de una etapa;

- la evaluación es un proceso integrado en el proceso de enseñan
u/aprendizaje;

- la evaluación analiza el conjunto de los elementos educativos
(alumno, maestro, material, dinámica, etc.).

Observemos los cambios más importantes en relación a anteriores
propuestas:

- que el alumno conozca los resultados;
- tomar decisiones consecuentes: cambiar objetivos, cambiar mé-

todos, diseñar planes de recuperación, etc.

Y, más adelante, para que la evaluación sea realmente formativa
será necesario:

- hay que determinar que aspectos querernos observar;
- hay que buscar las actividades que serán más eficaces para

realizar Laobservación;
- hay que efectuar la corrección con los mismos Criterios con los

que se han formulado los objetivos de aprendizaje;
- hay que anotar y describir 10$resultados.

Algo parecido ocurre con las pruebas de evaluación. No es lo
mismo corregir y calificar que recoger datos observables de los traba
jos de los alumnos. Para que las pruebas de evaluación nos faciliten
información hay que tener en cuenta que:
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Para leer más

Solamente nos queda añadir que la evaluación, tal como la plantea
la Reforma educativa, es un proceso complejo que exige una gran
evolución en la forma de actuar y de concebir las relaciones maestro
alumno, respecto a lo que estarnos acostumbrados a hacer. Quizá uno
de los grandes retos de la Reforma sea precisamente poder ser capaces
de abandonar la idea del maestro: autoridad en el saber, transmisor
de conocimientos, juez de los resultados de los alumnos, y empezar
a pensar en un maestro: creador de situaciones de aprendizaje, respe
tuoso del proceso de aprendizaje de cada alumno, critico con su
propia actuación.

- Si se evalúa el conjunto del proceso educativo, los claustros
escolares deberán diseñar los criterios de evaluación pertinentes
para cada CMO, programar la periodicidad y diseñar un sistema
organizativo que permita el encuentro de todos los maestros.

- Si la evaluación es un proceso a través del cual se reconduce,
cuando es necesario, el proceso educativo, la escuela, el claustro
y los maestros tienen que estar dispuestos a modificar todo lo
que sea necesario para que la evaluación tenga una significación
positiva.
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La concepción de la lengua que tenemos a finales del siglo XX
difiere mucho de la que hemos tenido durante el resto de este siglo y
parte del anterior. A partir de los rulos 60 y gracias a las aportaciones
de varias disciplinas, como la filosofía del lenguaje, la sociolingüística,
la didáctica de las segundas lenguas y, más modernamente, la
lingüística del texto, se ha desarrollado una visión fllllCioflalisla y
omumicatíoo de la lengua, que ha revolucionado tanto la investigación
como la enseñanza y aprendizaje de idiomas. De hecho, no se concibe
un método didáctico moderno o un nuevo proyecto educativo sin es·
te marco de referencia. Asimismo, los programas de la reforma
educativa adoptan decididamente este nuevo planteamiento comuni
cativo.

Hasta los años 60, la lengua se había considerado básicamente
<:01110 materia de conocimiento, corno un conjunto cerrado de conteni
dos que había que analizar, memorizar y aprender: la fonética y la
ortografía, la morfosintaxis y el léxico de la lengua. La palabra clave
que aglutinaba todos esos conocimientos era gramática. La finalidad
de la clase de lengua era aprender la estructura de la lengua: la
gramática. Saber lengua quería decir tener muchos conocimientos
cognitivos de este tipo y se demostraba realizando determinadas
actividades gramaticales, como el análisis sintáctico, la transcripción
fonética, los dictados, las conjugaciones verbales. etc.

A partir de los años 60, varios filósofos (Austin, Searle: pero tam
bién Wittgenstein bastante antes) empiezan a poner énfasis en el 11$0

Conocimiento y uso de la lengua
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Otros conceptos importantes en enseñanza/aprendizaje de len
s son los de competencia lingüísticn, competencia comullicativa y C07Il

encia pragmática.

mpetencia lingüística, comunicativa y pragmática

la lengua, en su funcionalidad y en lo que se consigue utilizéndola.
definitiva, entienden la lengua como una forma de acción O de
vidad que se realiza con alguna finalidad concreta. La lengua es WI
rumento múltiple, un instrumento que sirve para conseguir mil y
cosas: encargar WU\ comida, poner gasolina, manifestar agradecí
nto, quejarse, protestar, saludar, pedir información y darla, etc.
ejemplo, basta con pronunciar las palabras "" cortado, por fa'lJOren
ontexto adecuado, en un bar, ante lU1 camarero, para conseguir que
ien prepare un café COnun poco de leche y nOSlo sirva.
Cada acción lingüística mediante la cual conseguimos algunos de
s objetivos es un neto de ImbÚl y consiste en la codificación o
codificacién de un mensaje oral o escrito. El conjunto de los actos
habla es el conjunto de acciones verbales que se pueden realizar con
lengua, y también constituye el corpus de objetivos de aprendi
. Se han realizado varias clasificaciones de actos de habla, que los
upan en grandes grupos genéricos de funciones u objetivos a
seguir: pedir información, disculparse, saludar, despedirse, etc.
La palabra clave que define esta nueva visión de la lengua y que
opone a la anterior es uso (o también comullicación). El uso y la
unicación son el auténtico sentido último de la lengua y el objetivo

l de aprendizaje. Según este planteamiento, aprender lengua signi
aprender a usarla, a comunicarse, o, si ya se domina algo, apren
a comunicarse mejor y en situaciones más complejas o comprome
s que las que ya se dominaban. La gramática y el Léxicopasan a
los instrumentos técnicos para conseguir este último propósito.
Así pues, es importante distinguir entre conocimiento y liSO de la
gua, y también entre aprendizaje de WlO y del otro. Esta distinción
e implicaciones trascendentales en la escuela. Hace ya algunos
s se podía leer en el metro de Barcelona un anuncio de inglés muy
omático sobre este aspecto. Un chico escribía algo así: "he estudiado
lés durante muchosaños, pero nQ sé Illlblnl'lo. Apúntate n la academia X
a poder aprenderlo realmente:" Al igual que este chico, podemos
ender muchas cosas sobre una lengua, sin llegar a ser capaces de
rla nunca.



Ahora bien, ¿qué relación guardan estos conceptos con la didáctica
de la lengua? A grandes rasgos, la competencia lingüística se asocia
con el conocimineto de la lengua, y la comunicativa con el uso. La
enseñanza de la gramática se había planteado como objetivo, quizá
con otras palabras, la adquisición de una buena competencia língüís-

COMPETENCIA COMPETENCIA
LINGüíSTICA + PRAGMÁTICA

COMPETENCIA
COMUNICATIVA
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El primer concepto se enmarca en el contexto de la lingüística

generatívo-transformacional de Noam Chomsky (1957). Según esta
teoría, la competencia es el sistema de reglas lingüísticas, inreriorizadas
por los hablantes, que conforman sus conocimientos verbales y que les
permiten entender un número infinito de enunciados lingüísticos. La
competencia engloba, pues, la fonología, la morfología, la sintaxis y el
léxico, o sea, el conjunto de la gramática. Además, competencia se
opone a actuación lillgatsticn, que es la ejecución efectiva de la compe
tencia en una situación concreta, es decir: la utilización que cada
hablante hace de la lengua en todos sus usos. Competencia y actuación
forman una pareja de conceptos paralelos a los de lengua y "abla del
estructura lista F. Saussure.

El concepto de competencia comunicatioa fue propuesto por el
etnógrafo Hymes (1967), para explicar que se necesita otro tipo de
conocimientos,aparte de la gramática, para poder usar el lenguaje con
propiedad. Hay que saber qué registro conviene utilizar en cada
situación, qué hay que decir, qué temas son apropiados, cuáles son el
momento, el lugar y los interlocutores adecuados, las rutinas
comunicativas, etc. Así, la competencia comunicativa es la capacidad
de usar el lenguaje apropiadamente en las diversas situaciones socia
les que se nos presentan cada día.

Finalmente,la pragmática es la rama de la semiótica y de la língüístíca
que se encarga de estudiar todos aquellos conocimientos y habilida
des que hacen posible el uso adecuado de la lengua. Analiza lossignos
verbales en relación al uso social que los hablantes hacen de ellos: las
situaciones, los propósitos, las necesidades, los roles de los interlocu
tores, las presuposiciones, etc. Lacompetencia pragmática es el conjunto
de estos conocimientos no lingüísticos que tiene ínreriorizados un
usuario ideal. El siguiente esquema relaciona los tres conceptos:



El objetivo fundamental de estos enfoques no es ya aprender
mática, sino conseguir que el alumno pueda comunicarse mejor
n la lengua. De este modo, las clases pasan a ser más activas y
rtícipativas: los alumnos practican los códigos oral y escrito me
nte ejercicios reales O verosímiles de comunicación; se tienen en
enta las necesidades lingüísticas y los intereses o motivaciones de
alumnos, que son diferentes y personales; etc.
Losdiversos métodos o planteamientos didácticos que siguen esta
eva visión de la lengua, centrados en la comunicación, se denomi
n genéricamente enfoques comunicativos. Los primeros métodos de
as características se desarrollaron durante la década de los setenta
n la finalidad de facilitar el aprendizaje de segundas lenguas a
ultos. Seguramente el más conocido es el sistema nocional-iuncionaí,
movido por el Consejo de Europa, que ha generado cursos multi
dia bastante conocidos en nuestro país, como el inglés Follou: me O
catalán Digui, digui (1984),ambos emitidos por televisión en más de
a ocasión.
A principios de los años noventa, los planteamientos comunicativos
n llegado ya, de una u otra forma, a todos los niveles educativos,
rácticamente todas las propuestas didácticas de lengua incorporan

ta visión. Tanto los programas de inmersión lingüística para niños,
las propuestas de trabajo de texto a partir de la linguísrica textual,
mo los llamados enfoques humanistas (ver apartado 7.1. "Introduc
n al sistema de la lengua") tienen un fondo comunicativo impor
te.
Ahora bien, podemos preguntamos qué puntos tienen en común
tos métodos, tan diferentes entre sí, más allá de dar importancia a
comunicación y de fomentar el uso de la lengua. ¿Qué hace que un
étodo, un curso O un libro de texto sea comunicativo o no? ¿Cuáles
n las características básicas que debe presentar? Resulta difícil plas
rlas en una lista, porque pueden existir variaciones importantes de
nteamiento curricular, de programación de curso o de tipo de
tos -entre muchas más! A continuación se exponen algunos rasgos
nerales a tomar en cuenta, que se refieren principalmente a la forma
trabajar del alumno en clase:

s enfoques comunicativos

a. En cambio, los planteamientos didácticos más modernos se basan
el concepto de competencia comunicativa.



escuchar ~
;?1 RECEPTOR

leer

;?1 hAblar -7 MENSAJE ORAL -7
EMISOR

~ escríbir -7 MENSAJE ESCRITO -7

Codificación

PROCESAMIENTO OE MENSAJES

El uso de la lengua solamente puede realizarse de cuatro formas
distintas, según el papel que tiene el individuo en el proceso de
comunicación; o sea, según actúe como emisor o como receptor, y
seg(m si el mensaje sea oral o escrito. Veámoslo en el siguiente esque
ma de la comunicación:

Cuatro grandes habilidades Iingiiísticas
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- los ejercicios de clase recrean situacione« reales o verosímiles de

comunicaci611,de manera que las diversas etapas del proceso
comunicativo se practican en clase durante la realización de la
actividad. Así, los alumnos se implican totalmente en el trabajo,
porque tienen alguna motivación (vado de información, interés
por el tema, etc.), participan libremente y con creatividad (pue
den elegir qué lenguaje utilizan, cómo se comunican, etc.),
intercambian entre ellos algún tipo de información y reciben
una evaluación <feedback) de la comunicación realizada.

- los ejercicios de clase trabajan con unidades lingüísticas de
comunicación, es decir, con textos completos,y no solamente con
palabras, frases o fragmentos entrecortados.

- La lengua que aprenden los alumnos es una lengua real y
cOlltextllaliwda. [lsto significa que los alumnos trabajan con tex
tos auténticos, que no han sido creados especialmente para la
educación y tampoco han sido excesivamente manipulados.
Además, la lengua que se enseña es heterogénea, real, la que se
usa en la calle, con dialectos, registros y argots, además del es
tándar pertinente.

- Los alumnos trabajan a menudo por parejas o en gmpos. Es la
mejor manera de organizar situaciones de comunicación en el
aula, además de ser uno de los puntos importantes de la reno
vación pedagógica en general.

- Losejerciciosde?clase permiten que los alumnos desarrollen las
cuatro habilidades lingüísticas de la comunicación.



Hasta hace muy poco tiempo, las habilidades receptivas se habían
denominado pasivas y las productivas, activas. La expresión este chico
tiene mucho inglés pasivo signifíca que el individuo en cuestión tiene
cierto dominio de las habilidades receptivas, pero es incapaz de decir

SegÚJJel papel en
el proceso de comunicacián

Receptivo Productivo
(o comprensión) (o expresión)

Oral Escuchar Hablar
Segúll el
código

Escrito Leer Escribir

Hablar, escuchar, leer y escribir son las cuatro habilidades que el
usuario de una lengua debe dominar para poder comunicarse con
eficacia en todas las situaciones posibles. No hay otra manera de
utilizar la lengua con finalidades comunicativas. Por eso también son
cuatro las habilidades que hay que desarrollar en una clase de lengua
con un enfoque comunicativo. Aquí las llamamos habilidades lingüís
ricas,pero también reciben otros nombres según los autores: destn'Zas,
capacidades comunicatiuas o, también, macrohnbílidades.

El nombre de macrohabilidades se utiliza especialmente para dis
tinguir las cuatro grandes y básicas habilidades de comunicación de
otras destrezas también lingüísticas pero más especificas y de orden
inferior, que se denominan microhabilidades. Por ejemplo, la lectura en
voz alta combina la comprensión lectora con la elocución oral del
texto, pero se trata, sin duda, de una actividad menos frecuente y
bastante especial. Del mismo modo, dentro de la habilidad de leer
podemos distinguir destrezas tan diferentes como la comprensión
global del texto, la comprensión de detalles laterales o la capacidad de
inferir el significado de una palabra desconocida; estas tres
microhabilidades forman parte de la macrohabilidad de la compren
sión lectora.

Las habilidades lingüísticas se clasifican de la siguiente forma,
según el código oral o escrito y el papel receptivo o productivo que
tengan en la comunicación:
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Las diferencias entre la lengua oral y la lengua escrita han sido
objeto de numerosos estudios, realizados desde ópticas diversas. Por
una parte, se encuentra la cuestión de la relación de ambos códigos
lingüísticos: determinar si el oral es antes que el escrito, si uno depen
de del otro O si se trata de dos estilos de lengua diferentes. Esta
discusión tiene implicaciones didácticas importantes, ya que el código
que se considere preeminente y básico recibirá mejor trato en el aula.
Por ejemplo, la lingüística estructural de Saussure consideraba que la
lengua oral es primera o primordial, y que la lengua escrita es una
simple transcripción de aquélla; por eso, los métodos estructuro
globales de aprendizaje de una segunda lengua, basados en esta
lingüística, concedían total importancia a la lengua oral y, en clase,
trabajaban solamente la lengua escrita como refuerzo de la oral. Por
el contrario, la opinión más extendida en la actualidad es la que

Habilidades orales y escritas

o de escribir algo en esa lengua (o que entiende mucho más de lo que
puede decir Oescribir). Seguramente debemos esta denominación al
hecho de que hablar y escribir Son observables externamente (pode
mos ver que el hablante mueve los labios o el lápiz), mientras que no
ocurre lo mismo con la comprensión ora Io lectora. Parece que cuando
hablan o escriben los usuarios de la lengua estén más activos que
cuando escuchan O leen. Es evidente que esta concepción es totalmen
te falsa y que la oposición pasillo/activo no es acertada. Como veremos
más adelante, escuchar y leer son habilidades activas en tanto que el
individuo tiene que realizar muchas operaciones que, aunque no sean
observables externamente, son complejas y laboriosas.

Desde el otro punto de vista, el del canal o c6digo lingüístico que se
utilice en la comunicación, se distingue entre las habilidades orales,
que tienen como soporte a las ondas acústicas, y las escritas. que se ve
hículan a través de la letra impresa o manuscrita. Globalmente, el doble
aparejamiento de habilidades orales/escritas y receptivas/producti
vas determina algunas afinidades y diferencias relevantes entre las cua
tro destrezas, las cuales tienen implicaciones importantes en la comu
nicación real y, por añadidura, en la didáctica de la lengua en el aula.

Finalmente, cuando queremos referirnos al mismo tiempo a la
recepción y a la producción de mensajes utilizamos el verbo procesar.
El procesamiento de textos incluye tanto la codificación como la
descodífícación. o la recepción y la producción.
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3. Comunícación elaborada.Et emi
sor puede corregir y rehacer el
texto sin dejar rastros o huellas. El
lector puede escoger cuándo y

3. Comunicación tsponllillea. El
emisor puede rectificar, pero no
borrar, lo que ha dícho. El receptor
está obligado a comprender el icx-

2. El receptor percibe los signos
s;multduttlnre"te üodos a la vez, pro
c= }IO/fslico). Esto IInpilea estrate
gias de comprensión distintas para
cada canal.

2. El receptor percibe srlces;vnl1Jé~"~
It (uno tras otro: proceso serial) los
diversos signos del texto.

t. Canal ~is"nl.El receptor tee el
texto a través de la víst•. El canal
visual tiene una capacidad de
transmisión de información supe
rior al auditivo.

1.Canal/~udit¡vo.El receptor com
prende ~ttexto a través del oído.

CANAL ESCRITOCANAL ORAL

considera ambos modos equivalentes y autónomos, con funciones
sociales diferentes y complementarias; por lo tanto, en el aprendizaje
de la lengua deberían recibir un tratamiento independiente y adecua
do a las necesidades de los alumnos.

Otro punto de interés para los estudiosos es el de las caracterís
ticas de ambos modos de lengua. La lengua oral es más coloquial,
subjetiva, redundante y abierta; con una sintaxis más simple, repleta
de anacolutos, frases inacabadas, circunloquios, elipses, repeticiones,
etc.; y un léxico más general y pobre, con palabras comodín (cosa, eslo
O sea), repeticiones, onomatopeyas y frases hechas. En cambio, la
lengua escrita suele ser estándar, más objetiva, precisa y cerrada;
contiene un léxico específico y evita las repeticiones y la expresivi
dad de los recursos lingüísticos populares. Así, por ejemplo, es más
habitual decir de repente que repentinamente, los hijos del cllal que cllyos
hijos o elegido que electo, mientras que la segunda opción es más pro
pia del código escrito. Para una descripción detallada de estas cues
tiones, consultar Cassany (1987), Payrató (1988) y Hallíday (1985).

El tercer aspecto estudiado guarda aún más relación con las habi
lidades lingüísticas y la comunicación, ya que hace referencia a las
situaciones de comunicación oral y escrita. Puesto que el código oral
es diferente del escrito, el comportamiento del usuario que habla o
escribe, o que escucha o lee, es muy diferente. El siguiente esquema
resume las principales diferencias.
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A título de ejemplo, comentamos a continuación el punto 2 del
esquema. En el código oral, escuchamos y decimos, uno tras otro, los
signos que forman el mensaje (proceso seriañ. Los percibimos de forma
secuencial, porque los sonidos se emiten ordenadamente en el tiempo:
no es posible producir más de un sonido a la vez y, además, nuestra
capacidad de comprender sonidos emitidos a un mismo tiempo es
muy limitada. En cambio, en el canal escrito podemos captar a la ve>

s. El contexto ulral",sU(5Iiro tiene
un papel muy Importante. El có
digo oral se apoya en él: códigos
no verbales. deixis, Cte.
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8. El contexto es poco importante.
El canal escrito es autónomo del
contexto, El autor crea el contexto
a medida que escribe el texto.

7. No extsre ¡"teracci6" durante la
composición. El escritor no puede
conocer I~ reaccíóu real del lector.

6. Apenas los utiliza: la d isposí
ción del espacio y del texto, la tcx
tura del SOporte, etc. (aunque pue
den incluirse foto., esquemas, grá
ficos u 011'()) recursos visuales).

5. Comunicadón dllMdtt'tl (scri"la
'PlQlle,,'). l." letras M? graban en
un soporte estable y perduran. El
canal esento adquiere el valor so
cial de ser te. ligo y registro de los
hechos.

4. Comunicación d;ferida en el
tiempo y en el espado.

cómo quiere leer (orden, veloci
dad, etc.), puede releer el texto.

7. Hay interacción durante la emt
sión del texto. Mi('nlras habla, el
emisor ve la reacción del receptor
y puede modificar Su discurso se-
gún ésta. El lenguaje oral es 1Ieg<>
ciable entre los interlocutores,

6. Utiliza mucho los ,,111igos110 ver
IJa/es: l. fi.anomla y los vestidos,
el movimiento del cuerpo, la con
ducta táctil, el p.1ralcngu~je, el es
pacio de la sítuaoén, etc. En una
conversación normal, el significa.
do social de los códigos no verba
les es del 6511, contra el35~ de los
verbales.

5. Comunicación 11m". (,,"IN> ro
IR.I). Los sonidos solamente son
perceptibles durante el poco tiem
po que duran en el e,ire.

4. Comunicación iumedküo en el
tiempo y el espacio. El código oral
es más rápido)' más .lgil.

to en el memento de la emisión y
tal como se emue,



La comparación entre los procesos de recepción y de producción
de textos sólo ha merecido recientemente el interés de los investiga
dores y, por consiguiente, no disponemos aún de un extenso corpus
de estudios. Los primeros análisis destacan sobre todo las similitudes
entre ambos procesos, haciendo hincapié en el papel activo de un

Habilidades receptivas y productivas

todos los signos (proceso 1r0/(51;co),porque han sido grabados en un
soporte fijo. La percepción de textos escritos es global y sitnultdnea.

Estas diferencias determinan la aplicación de estrategias psico
lingüísticas específicas para cada proceso de percepción. El lector
puede escoger cuándo desea leer el texto y de qué manera (dando UJl
vistazo general en primer Jugar, leyendo un capítulo después, repa
sando más de una ve? algunos fragmentos, etc.): pero quien escucha
está obligado a escuchar el discurso en el momento en el que se
pronuncia, ni tampoco puede escucharlo más deprisa o más despacio,
ni volver a escucharlo (a no ser que lo haya grabado), ni darle un
vistazo general -o, mejor dicho: [un oidllzo!-. Además, los autores
conocen estas características de ambos canales y construyen textos
preparados para ser percibidos de una u otra forma. Quien escribe
para ser leído es conciso y estructurado: escribe las cosas una sola vez
y en el momento oportuno, las explica de forma minuciosa y precisa,
utiliza un lenguaje especializado, etc. Quien prepara textos para ser
escuchados, o quien improvisa, es redundante y repite las cosas más
de una vez,comenta solamente los aspectos más generales, utiliza un
vocabulario más básico, introduce digresiones, hace paréntesis, etc.
No evita ada raciones ni repeticiones, porque sabe que el receptor no
puede repasar el texto.

Pero los hablantes no siempre acertamos al escoger las estrategias
más adecuadas para hablar o escribir en cada situación. Todos hemos
sufrido algunas situaciones de comunicación falllda:UJ1 cOl1gresoabu
rrido en el que las comunicaciones habían sido escritas para ser leídas
y no escuchadas, un artículo (una exposición oral posteriormente
transcrita y publicada en una revista) que no puede esconder su origen
oral y que repite incansablemente lasmismas ideas con diferentes pala
bras, un conferenciante que se explicacomoun libro, etc. Entodos estos
casos, las consecuencias de olvidar las características de la percepción
de los canales oral y escrito son catastróficas. Lo más probable es que
el receptor o el lectorse cansen del texto y que acaben por abandonarlo.
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Un primer aspecto importante a tener en cuenta es que las habili
dades lingüísticas no funcionan corrientemente aisladas o solas, sino
que suelen utilizarse integradas entre sí; es decir, relacionas unas con
otras de múltiples maneras. El usuario de la lengua intercambia con

3. Dependen de 1M receptivasen lo
querespectaal aprendizaje, Solamen
te se puede decir o escribir lo que se
ha comprendido anteriormente.

2. El usarlo controla los mensajes
que produce: escoge las formas lin
güísticas.

1. Domínío limitado de la lengua.
El usuario se expresa en su varíe
dad dialectal y tiene un dominio
másrestringido de losregistros. So
lamente utiliza algunas de las pa~
labras que domina reccprtvamcnte.

Integración de habilidades

3. Se aprenden y desarrollan antes,

2. El usuario 1\0 tiene control sobre
el lenguaje que se utiliza en los
mensajes que comprende.

1. Dominio más amplio de l. len
gua. Se comprenden variedades
dialectales dtfcrentes de la propia,
un repertorio mucho más amplío
de registros, mayor número de pa·
labras que las que se utiliz..an para
expresarse.

4. Las mícrohabilídades de la com- 4. Las microhabilidades de la ex
prensión oral O escrita tienen cíer- presión también presentan añnída
ras afinidades (anticipación, infe- des: análisis de la comunicación,
renda de ínformación, formulación búsqueda de información, selección
de hipótesis de significado, uso de lingüística, adecuación a la audien
la información contextual, etc.) que cía, etc.
difieren sustancialmente de las ha-
bilidades productivas.

HABILIDADES PRODUCTIVASHABILIDADES RECEPTIVAS

individuo cuando lee o escucha y en las estrategias de interpretación
del discurso que utiliza. De hecho, cuando comprendemos un texto no
hacemos más que reconstruirlo, mentalmente, de forma paralela a
cuando lo elaboramos para escribirlo o decirlo.

A pesar de todo, se pueden apuntar algunas diferencias básicas
entre las habilidades receptivas y las productivas:
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< para ser escuchado: conferencia
hablado
/ para ser escrito: dictado

MONÓLOGO <t"Omo escrito: periodico-,<para ser leído'\ como si fuera escuchado: tuwela
escrito

<como escrito: noticiario televisit¡'()
para ser dicho

como si no estuviera escrito: teatro

frecuencia los papeles de receptor y emisor en la comunicación; por
ejemplo, en una conversación. tan pronto escuchamos corno habla
mos, COmO volvemos a hablar o a cortar la intervención del otro;
cuando escribimos nos damos un hartón de leer sobre el tema que
tratamos y de consultar otros libros o textos que traten del mismo.

Así, en una misma situación, sobre un terna y con el mismo lengua
je, podemos desplegar todas las habilidades lingüísticas para procesar
textos diferentes. Imaginemos la situación de ir al cine a ver una
película: escuchamos la película, leemos el programa de mano O la
crítica de la prensa, charlamos con los amigos, la recomendamos en
una carta a un compañero, etc.

La transfusión de información y de lengua del código oral al escrito
y viceversa es muy habitual. Muy a menudo hablamos de lo que
hemos leído o nos decidimos a escribir sobre algün tema que hemos
tratado en una conversación informal. Otro ejemplo es el léxico: ¿cuántas
palabras de las que decimos habitualmente no suelen utilizarse por
escrito, o al revés? En definitiva, aunque distingamos entre cuatro
habilidades lingüísticas, que son diferentes entre sí y que estudiamos
por separado, en la comunicación actúan conjuntamente como si
fueran varias herramientas que se utilizan para llevar a cabo una
misma tarea: la comunicación.

Por otra parte, algunas comunicaciones utilizan habilidades distin
tas de las que les corresponderían aparentemente. Por ejemplo, el
boletín de noticias de la radio es escrito y oralizado: una obra de teatro
o una película, que habitualmente se dicen y se escuchan, mucho antes
han sido escritas por un autor e interpretadas (leídas) por unos acto
res, que incluso 10 hacen con la voluntad de esconder que se trata de
un texto escrito. Así, oral y escrito se mezclan de una forma práctica
mente inextrincable. El siguiente esquema distingue entre varios tipos
de comunicación y habilidades mixtas:
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Nada pr..".,rado
(+ espontáneo)

l. Lectura en voz alta de un escrito. Ej.: CQmu·
,,¡cacioltes de COHgTt!SQS.

2. Lectura en voz alta de un escrito, COn intro
ducción de comentarlos y digresiones no
escritos previamente. Ej.: rliscllrst>S poutico«,
iuformes médicoe.

3. Exposición oral/lectura en V07 alta, a pamr
de un resumen completo y escrito del texto
or-al. E~:t!xpIiazcio'lei dt r,')UltJEnt'S, t-omento ..
,ios de tato.

4. Exposiciónoral a partir de un esquema como
piCIO y escrito. Ej.: cOII/enlarios esladfSlicqs y
gráficos.

S. Exposiciónoral a partir de un guión escrito
(que contiene solamente los ideas principa
les). Ej.: clases ",ngis/rafes, couferetlcias.

Ó. Exposiciónoral preparada mentalmente, sin
soporte escrito. Ej.: charlllfo, t'.\llOSiciones.

7 Improvisación. Ej.:mondlogos,ron{tsion~.

Muy pr..".,rado
(- espontáneo)

En algunos casos incluso se nace difícil macar el limite entre un tipo
de comunicación y otro. Por ejemplo, una misma exposición oral pueda
Uegar a ser totalmente escrita o, al contrario, absolutamente improvisa
da y espontánea, según el conferenciante actúe de una forma o de otra:

Munby (1981)

<para ser escuchado: conwfsnci6n
hablado

/ l2J

DlÁ~ <para ser leído <como escrito:rorresponde1Jcia

"' COmo si fuera escuchado; nOMa
escrito

romo escrito: acta dt un juicio
para ser dicho<

como si no estuviera escrito: teatro



La frecuencia de uso y la importancia de cada habilidad lingüística
varían notablemente según el individuo y el tipo de vida comunicatioa
que lleve.Si bien a finalesdel siglo XX,en Occidente, parece imposible
vivir sin tener que leer o escribir (impresos, carlas, documentos admi
nistrativos, etc.), todavía podríamos encontrar personas que mantie
nen escasos contactos con la letra escrita, junto a otras que, por
motivos de trabajo o por necesidad -y también por placerJ- escriben
o leen constantemente. Del mismo modo, hay oficios que requieren
aplicar principalmente alguna de las habilidades (telefonista, locutor,
corrector, administrativo, etc.). y también personas a las que les gusta
alguna de ellas y la utilizan preferentemente. A pesar de todo, resulta
ilustrativo reflexionar sobre el tiempo que dedicamos a utilizar cada
habilidad y sobre su importancia.

Rivers y Tempcrley (1978)y Gauquelin (1982)citan algunos datos
bastante interesantes al respecto. En primer lugar, recordemos que la
comunicación ocupa alrededor de un 80%del tiempo total de los seres
humanos, ya sea en período de trabajo o de ocio. Hay que destacar
especialmente este punto: no se trata solamente de que la comunica
ción verbal sea un proceso básico para el desarrollo de la persona,

Frecuencia de uso e importancia

La decisión de escoger uno de los seis tipos de exposiciones de
pende de las características de la situación: la audiencia, la especifi
cidad del tema, el grado de conocimiento que tenga el orador, su
seguridad y experiencia, etc. En cualquier caso, el acierto en la elec
ción es decisivo para el éxito de la comunicación,

Por lodo esto, la didáctica de las habilidades lingüísticas en clase
debe ser igualmente integrada. El desarrollo de las capacidades de
comprensión y de expresión tiene que ser equilibrado. Sería absurdo
e irreal trabajar cada habilidad de forma aislada, al margen de las
demás. La interrelación entre habilidades orales y escritas debe ser
estrecha. Es lógico que un texto escrito (una noticia, un artículo o un
fragmento literario) se trabaje desde la comprensión, mediante ejerci
cios de lectura intensiva, y también desde la expresión, mediante
comentarios de texto, redacciones, reconstrucciones o adaptaciones
libres del escrito, etc. La visión de un vídeo cultural también puede
prepararse con ejercicios específicos de comprensión que hagan hin
capié en aspectos concretos del discurso oral, pero también a través
del debate organizado y la exposición formal sobre el tema.
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Los porcentajes confirman claramente que las habilidades orales
son las mas practicadas, con una notable diferencia respecto a las
escritas.Es consecuencia lógica del carácter más espontáneo, impro
visado,interactivo y ágil del código oral, en contraposición a la elabo
ración y la preparación más lenta que requiere el escrito. Pero segu
ramente lo que puede sorprender más es el destacado primer lugar
que ocupa la comprensión oral, bastante por encima de la expresión.
Tambiénse trata de un hecho bastante comprensible, si nos paramos
a pensar un momento, porque la vida cotidiana nos ofrece muchas
más posibilidades de escuchar que de hablar. En una reunión o una
conversación, por ejemplo, solamente puede hablar una persona cada
vez,mientras el resto escucha (dos personas pueden escuchar a la vez,
pero no pueden hablar al mismo tiempo).

La primera conclusión a tomar, a la luz de estos datos, es restituir
la relevancia que merecen las habilidades orales y su estudio. Es cierto
que no disfrutan del mismo prestigio social ni del mismo trato mima
do que las escritas. Tradicionalmente, se entendía que el objetivo
fundamental de la escuela era enseñar a leer y escribir; y se daba a
entender que el niño y la niña ya sabian hablar. Es evidente que esta
concepción ancestral no resiste ninguna crítica seria: todos sabernos
que Jos alumnos tienen importantes problemas de expresión (falta de
fluidez y corrección, pobreza léxicae inmadurez sintáctica) y que son
incapaces de llevar a cabo determinadas intervenciones orales más
complicadas, como realizar una exposición monologada, hablar en
público o leer en voz alta. Pero, además, resulta que este tipo de
comunicaciones (así como también los diálogos, las entrevistas y los
debates organizados) son las más importantes en frecuencia y, por lo
tanto, las que requerirán más a menudo la participación del alumno.

Respecto a las habilidades escritas, los bajísimos porcentajes (16%
y 9%) parecen reafirmar la conciencia generalizada de que cada día
leemos y escribimos menos. En definitiva, que la cultura de la imagen

HABLAR:30%
ESCRIBIR: 9%

ESCUCHAR: 45%
LEER:16%
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que sea la fuente de la socialización y el aprendizaje, etc. es, además,
loque hacemos continuamente mientras vivimos. En segundo lugar,
este tiempo global se reparte de la siguiente forma entre las habi
lidades lingüísticas (el cálculo se ha hecho sobre la jornada laboral de
un profesionalnorteamericano; no se especificaSuprofesión niSu tipo
de actividad):



(el cine. la televisión. el vídeo. etc.) está desplazando a la impresa. y
esto se refleja también en el uso cotidiano de las habilidades. Pero no
hay que dejarse engañar por las apariencias. Resultaría curioso com
parar estas estadísticas con otras similares -isi las hubíeral-,de épocas
anteriores. cuando los índices de analfabetismo era altos: segura
mente no se podría llegar a ninguna constatación porque. simplemen
te. ni se leía ni se escribía. Por otra parte, al margen de la compara
ción con las habilidades orales. estos usos de la lengua escrita tienen
una importancia cualitativa creciente.

La opinión generalizada que afirma que hoy ya 110 SO! escribe como
alifes o que cadadía escribimos mCllos es una falacia.Elargumento bástco
del teléfono, según el cual este aparato ha reemplazado a la comuni
cación escrita más usual: la correspondencia, esconde el fondo de la
cuestión. Loscambios tecnológicos y la evolución de la vida moderna
han modificado sustancialmente los usos y las comunlcaciones escri
tas. Si reflexionamos un poco al respecto, veremos que. en general.
incluso se han incrementado notablemente.

Por una parte, las exigencias sociales hacen que sea prácticamente
imposible hacer algo sin haber rellenado un impreso de solicitud. una
matriculación o redactado una instancia o un informe. Además. la
preparación y la formación que se exige a los profesionales es tan
elevada que continuamente tenemos que estudiar y reciclamos; y
estos estudios se vehiculan principalmente a través de la lengua
escrita. Finalmente, determinados avances tecnológicos, como el
procesador de textos, el télex o el fax, también incrementan rápida
mente la utilización de la escritura.

En general, el uso de la cOJ1'\llnicació!,escrita se ha desplazado del
ámbito personal a los ámbitos laboral y académico. Efectivamente,ya
no escribimos cartas o felicitaciones familiares (nos telefoneamos).
pero redactamos informes, instancias y memorias (m el trabajo. y
también hacemos resúmenes, tomamos apuntes y nos presentamos a
exámenes escritos para nuestra formación permanente (ver "Textos
académicos", pág. 338).

Por lo que respecta a la escuela, las habilidades escritas siempre
han estado bien consideradas. La adquisición de la lectoescritura
siempre ha sido unode los objetivosfundamentales de laescolarizaoén,
Solamente hay que añadir algunos matices a este planteamiento. En
primer lugar, hay que enfocar el trabajo de la escritura hacia la
comunicación, es decir, hacia la recepción y producción de textos
reales y cercanos al alumno. En segundo lugar, también conviene
integrar las habilidades escritas con las orales. en un tratamiento
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GAUQUELIN,Francoíse, Saber comunicarse. Bilbao.Mensajero. 1982.
Manual bastante completo sobre temas de comunicación: las
cuatro habilidades y Sus "secretos", la fisiología humana, técni
cas de comunicación, etc.

LOMAS, Carlos; OSORO, Andrés. El enfoque comunicativo de la e11se
,1aIJw de la Mnglla. Barcelona. Paidós. 1993.
Una sucinta introducción a la enseñanza/ aprendizaje funcional
de la lengua. •

Para leer más
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conjunto y equilibrado. No podemos olvidar que la capacidad de
comunicarse es la suma de las cuatro habilidades lingüfsticas y no
solamente el dominio por separado de cada una de ellas.



- Escuchamos con un objetivodeterminado (obtener información,
recibir una respuesta, entender algo) y con expectativas concre
tas sobre lo que vamos a oír (tema, tipo de lenguaje, estilo, etc.),
Esta capacidad de predecir lo que vamos a oír nos prepara para
el proceso de comprensión. Muy raramente escuchamos algo sin
ninguna intención ni conocimiento previos, quizá solamente
cuando ponemos la radio o cuando escuchamos inesperadarnen-

Entre todas las habilidades lingüísticas, escuchar es la que suele
despertar menos interés en la vida cotidiana. Podemos afirmar elo
giosamente de alguien que es un buen orador, que escribe muy bien,
o incluso que es un buen lector, pero decir de la misma manera que
escucha bien o que es UI1bijell oyellte, resulta, como mínimo, extraño. En
cambio, son más corrientes las expresiones referidas a la falta de
com-prensión oral: alguien que no sabe escuchar O que tiene poco oído
y demasiada lellglla, etc.

Posiblemente, la imagen más popular de alguien que está escu
chando es el auditorio silencioso de una conferencia, que presta aten
ción a lo que se dice. Sin embargo, la comprensión oral 110 es, en la
mayoría de ocasiones, una actividad pasiva o silenciosa, ni tampoco
un parlamento formal es la situación más habitual. Penny Ur (1984)
explica las características más. relevantes del escuchar cotidiano, que
son bastante reveladoras y tienen implicaciones didácticas decisivas:

¿Qué es escuchar?

• ¿Qué es escuchar? 1(J()
- Modelos y estrategias de comprensión 104
Microhabilidades 107
Didáctica 109
Consideraciones generales 111
Algunos ejercicios. 113
Magnetófono y vídeo 116
Tipología de ejercicios 121
Evaluación 129

Para leer más 133

6.2. Comprensión oral
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En definitiva, escuchar es comprender el mensaje, y para hacerlo
debemos poner en marcha un proceso cognitivo de construcción de
significado y de interpretación de un discurso pronunciado oralmen-

te parte de un diálogo por teléfono o la conversación de unos
vecinos (e incluso en estos casos, gracias al conocimiento que
tenemos sobre el tipo de programas que se emiten, sobre los
vecinos O sobre las conversaciones telefónicas, podríamos pre
ver bastantes cosas).

- En lamayoría de ocasiones en las que escuchamos podemos ver
a quien habla. Esta copresencia física permite el feedback inme
diato, la ruptura del discurso y el aprovechamiento de las pistas
contextuales, También nos brinda información no verbal.

- Mientras escuchamos, se nos exige constantemente que respon
damos o que ofrezcamos feedback O ulroalimmlaciólI a la persona
que habla. Quien habla necesita saber si seguimos bien sus
intervenciones o si es necesario que se detenga y repita alguna
cosa. Nuestra respuesta puede ser verbal o, a menudo, no verbal
(mirada, gestos, vocalizaciones: 11111"'"11111111111, ssssssí, ah....). En la
comunicación oral, el intercambio de papeles entre emisor y
receptor es constante. •

- Como consecuencia de estas respuestas continuas, pero tam
bién de los cambios de turno en la conversación, o del parlamen
to del orador (pausas, gestos, cambios de ritmo o entonación,
etc.), el discurso pronunciado se fracciona en fragmentos breves
que se escuchan por separado. Es decir, no escuchamos una
exposición de diez minutos, sino veinte o más fragmentos de
treinta segundos.

- Además del discurso verbal, otros estímulos sensoriales (ruidos,
olores, aspecto visual, tacto, etc.) nos dan información que uti
lizamos para interpretar el texto. EII una exposición oral pueden
existir esquemas o diagramas en la pizarra; en una conversación
informal, códigos no verbales, objetos o apretones de manos.

- Finalmente, el tipo de lenguaje que se utiliza en la comunicación
cotidiana es bastante diferente del escrito y del oral utilizado en
contextos más formales (escuela, trabajo, conferencias, etc.). Suele
ser espontáneo (no preparado, con frases inacabadas, pausas,
cambios de ritmo y de entonación, repeticiones, etc.), con un
grado elevado de redulldallcia y también de mido (cualquier
aspecto que estorbe la comprensión: ruido ambiental, errores en
la pronunciación del emisor, falta de atención del receptor, etc.).



- Manifestar comprensión del discurso. Decir:si.: s(..., ya comprell
do..., ya veo...

Los procedimientos constituyen las diversas estrategias comuni
cativas que utilizamos para descifrar mensajes orales. Los conceptos
son los mismos que los de las demás habilidades, es decir: el sistema
de la lengua, las reglas gramaticales y textuales que vehículan los
discursos. Por último. la columna de las actitudes apunta los valores.
las opiniones subyacentes y las normas de comportamiento que se
relacionan con el acto de escuchar. Los conceptos sedesarrollan en los
apartados 7.2. "Texto" y 7.5. "Fonética y ortografía" y los procedi
mientos en las páginas siguientes. Respecto a las actitudes, merece la
pena efectuar algunos comentarios en este mismo punto.

Tal como se ha dicho anteriormente. el proceso de comprensión
oral implica una respuesta constante. Este hecho es aún más acusado
en textos como el diálogo o la conversación. El que escucha no tiene
un papel pasivo o silencioso, sino que suele ser muy activo: colabora
en la conversación y ofrece un feedbock. Da a entender al que habla, de
una u otra forma, que sigue y comprende su discurso. Cualquier texto,
cualquier proceso de comunicación, se construye necesariamente m
Ire el emisor y el receptor; ambos colaboran de forma activa en la
elaboración del mensaje. ¿Es posible hacer entender algo a alguien que
no muestra ningún interés en escuchar, en entender?

Para ayudar a comprender, el receptor utiliza un conjunto de es
trategias que constituyen el perfil del bllell receptor. Algunas de estas
estrategias son:

- Cultura oral
- Yo.receptor
- Diálogosy eonversactén
- Parlamentos

TEXTO
- Adecuación
- Coherencia
- Cohesión
- Gramática
- Presentación
- Estilfstíca

.. Reconocer
- Seleccionar
- Interpretar
- Jnícrlr
- Anticipar
- Retener

CONCEPTOS ACTITUDESPROCEDIMIENTOS

te. Desde una óptica pedagógica y atendiendo a los planteamientos
de Ja Reforma, podemos distinguir Jos tres tipos de contenidos
que intervienen en la habilidad:
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Globalmente, los dos documentos anteriores proponen una deter
minada actitud de escuchar. Requieren un papel activo y participativo,
un respeto por el emisor y sus ideas, objetividad, etc, Combaten los
comportamientos más o menos extendidos de no dar importancia a
esta habilidad y no concederle un espacio: sentir desinterés por lo que
dicen los demás, estar motivado solamente por expresar las ideas
propias, cortar las intervenciones de los demás, etc. El fomento de
actitudes de este tipo, incluso más allá del estricto hecho lingüístico,
debe ser también uno de los objetivos prioritarios de la clase de
lengua, además del desarrollo de las estrategias y de los conceptos
más conocidos.

l. Adoplaruna actitud activa.Tener curiosidad.
2. Mirar al orador.
3. Serobjelivo.Escucharlo quedice una personadistinta de nOSO

tros mismos.
4. Conectarcon la onda del orador. Comprendersu mensajey su

manera de ver las cosas.
5. Descubriren primer lugar la idea principal.
6. Descubrirtambiénlos objetivosy el propósitodel orador.
7. Valorarel mensajeescuchado.
8. Valorar la intervencióndel orador.
9. Reaccionar al mensaje.
lO. Hablarcuando el orador haya terminado.

DECÁLOGO DEL OYENTE PERFECTO

André Conque! (1983),en una línea similar y en un libro destinado
a autoforrnación de adultos, propone un Decálogo del oyellte perfecto,

que recoge algunas de las ideas anteriores. Sus consejos pueden ser
más útiles para las situaciones de comprensión más formales (confe
rencias, exposiciones, etc.):

- Animar al emisor a seguir hablando: ¿Yelltoll(:~?¿Estás seguro?
¡No puede ser cierto! ...

- Anticipar el discurso: ¡Yseguro que después se marcl,6! y se QCI1Ua

nqur, ¿verdad? ..
- Acompañar el discurso con un buen comportamiento no verbal:

mirar a los ojos, asentir, sonreír ...



Para exponer cómo actúa este proceso y sus diversas estrategias
utilizaremos un ejemplo corriente: una conversación en lacalle,Mien
tras recorremos el paseo del pueblo o de la ciudad, UI\ amigo nos
explica las incidencias de las últimas vacaciones.

MEMORIA A LARGO PLAZO
• Conodmieutos de gramática:
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SE PRONUNCIA
Situadón de
cornunícación

MODELO DE COMPRENSIÓN ORAL

La didáctica de las segundas lenguas es una de las disciplinas que
más ha avanzado en el estudio de las estrategias y del proceso de
comprensión oral. En los últimos años se ha multiplicado la bibliogra
Ha sobre el tema, tanto desde la óptica de la teoría psícolíngüístíca
como desde la práctica didáctica en el aula. Yes que resulta imposible
adquirir una nueva lengua o desarrollar el lenguaje hasta niveles
avanzados si no se dispone de una buena capacidad de comprensión
oral.

Varios autores (entre otros: Rivers y Temperley 1978,McDoweU
1984,McDowell y Stevens 1982,y Rixon1981) proponen modelos del
proceso de comprensión, con pocas diferencias entre sí. que son la
hase del siguiente esquema:

Modelos y estrategias de comprensión
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- Reconocer. Identificamos como propios y conocidos una serie
de elementos de la secuencia acústica: sonidos, palabras, expre
siones. Podemos discriminar los sonidos articulados que pro
nuncia nuestro amigo (su voz, los sonidos y las palabras de
nuestra lengua) del resto de sonidos que captamos (coches,otras
conversaciones, silbidos, etc.). También somos capaces de
segmentar el discurso en las unidades significativas (fonemas,
morfemas, palabras, etc.) que lo componen.

- SelecciOllar. Entre los diversos sonidos, palabras, expresiones e
ideas reconocidos, escogemos los que nos parecen relevantes,
según nuestros conocimientos gramaticales y nuestros inte
reses, y los agrupamos en unidades coherentes y significativas.
Dejamos a un lado los sonidos 110 distintivos, así como las
palabras y las ideas que no pareccn aportar datos relevantes.

- IlIterpretnr. Según nuestros conocimientos de gramática y del
mundo en general, atribuimos UI1 sentido a la forma que hemos

El proceso empieza antes de que se inicie propiamente el discurso,
con un importante conjunto de estrategias de precomllTl'llsiólI. En pri
mer lugar, ya nos hemos encontrado otras veces con esa persona y
tenemos experiencia sobre CÓmOse desarrolla la comunicación: sabe
mos de qué lemas trata, CÓmOhabla (tono, estilo, lenguaje, ritmo, etc.),
el significado personal de determinadas expresiones, etc. Las caracte
rísticas concretas del encuentro determinan otros puntos: hace tiempo
que no nos vernos, hace poco que han terminado las vacaciones, a
ambos 110Sgusta viajar, etc. Yademás, si queremos ver a tosa persona
es porque nos mueven unos objetivos determinados que dirigirán la
conversación y nuestra comprensión: saber cómo está, cómo ha pasa
do las vacaciones, qué ha hecho, etc.

Tenemos esta información almacenada en la memoria a largo plazo
y la actualizamos antes y durante el proceso de comprensión. Como
se trata de una información y una experiencia compartida entre el
emisor y el receptor, constituye una base sólida sobre la cual construi
mos la comprensión. Cuando no conocemos al interlocutor, no pode
mos prever tantos datos y la comunicación depende exclusivamente
del discurso. Pensemos, por ejemplo, en la comunicación con personas
de otras culturas con quienes compartimos una lengua franca de rela
ción: aunque comprendamos las palabras, la inlercomprensión es más
diHdl porque 110 compartimos un mismo conocimiento del mundo.

Ya en plena conversación, el receptor despliega un abanico de
estrategias:
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Además, el lector competente no lee siempre de la misma forma,
sino que se adapta a cada situación y utiliza varias mlcrohabílídades

_ Lee habitualmente en silencio, pero también puede oralizar, si es
necesario.

_ No cae en los defectos típicos de lectura: oraUzación, subvocali
zacién, regresiones, etc, (ver apartado "Defectos de la lectura").

_ Lee con rapidez y eficientemente. Hace fijaciones amplias, rápi
das y selectivas.

_ Se fija en unidades superiores del texto: frases, palabras, etc. No
repasa el texto letra por letra.

En primer lugar, los buenos lectores leel. o perciben el texto de una
manera determinada, son más eficaces al mover los ojos delante de un
papel escrito. El lector competente:

Perfil del buen lector

En los posteriores apartados de didáctica se retomará esta distin
ción para exponer varios recursos y procedimientos pedagógicos que
pueden seguirse dentro y fuera del aula.

- Relacionada con la bibliotecade
clase, de centro, de barrio, etc.

- Con textos largos.
- Lectura más "natural" fuera del
aula.

- Énfasis en el fomento de hábi
tos y placeres de lectura.

- Comprensión global.

Lectura extensivaLectura intensiva

- Con textos cortos.
_ Explotacióndidáctica en el au
la.

- ~nf.sis en el entrenamiento de
microhabilidades.

_ ~nfas¡$ en diversos tipos de
comprensión: idea central, de
talles, reflexión gramatical, etc.

- Incluida en los libros de texto.

or ejemplo, el comentario de textos breves en clase) y
Ieclura exlensiVll (por ejemplo: libros de lectura para cada asignatura).
Tiene una óptica didáctica muy clara y distingue entre dos actividades
diferentes de aprendizaje, con objetivos, recursos y procedimientos
diversos. A partir de Munby (1986), y Ribé YDejuan (1984) se pueden
marcar las siguientes oposiciones entre estos dos tipos de aplicación
didáctica:
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Para poder poner en práctica estas microhabilidades, son necesa
rios e ineludibles conocimientos más o menos globales sobre la gra
mática (fonología, morfosintaxis) y el léxico de la lengua, que nOS
permitan reconocer,segmentar e interpretar losenunciados lingüísticos.
Dehecho, cada individuo comprende el discurso oral según su domi
nio gramatical y su diccionario personal. Si solamente conocemos el
vocabulario básico, tendremos que estar muy atentos al discurso Y
aún así es muy posible que se n05escapen detaUeso datos relevantes;
por el contrario, con una buena base lingüística, podemos compren
derlo todo de una forma más relajada.

También hay que recordar que estas microhabilidades no trabajan
en un orden determinado, sino que interactúan entre sí a un mismo
tiempo, en diversos niveles del lenguaje (sonidos, palabras, frases,
ideas, etc.). Por un lado, anticipamos e inferimos información semán
tica del discurso antes y durante la comprensión, pero también, y al
mismo tiempo, discriminamos los sonidos pronunciados y les asigna-

seleccionado anteriormente. Imponemos una estructura sintác
tica a cada palabra, y un valor comunicativo a cada oración.

- A/llicipar. Durante el discurso también anticipamos lo que el
emisor puede ir diciendo (palabras, ideas, opiniones, etc.), del
mismo modo que lo hacíamos durante la precomprensión, A
partir de las entonaciones, de la estructura del discurso, del
contenido, etc. podemos prever lo que seguirá.

- I/lferir. Mientras escuchamos la cadena acústica y la procesamos,
también obtenemos información de otras fuentes no verbales:
el contexto situacional y el hablante. Observamos los códigos
no verbales que lo acompañan (gestos, cara, movimientos, ves
tido, etc.), Su actitud (estado de ánimo, tono, etc.) y también la
situación (andando por la calle, parándonos, etc.). Todos estos
datos nos ayudan a comprender el significado global del dis
curso.

- Retener. Determinados elementos del discurso, que el receptor
considera importantes (lo que ya se ha interpretado, el sentido
global, algún detalle, una palabra, cte.),se guardan durante unos
segundos en la memoria a corto plazo para poderlos utilizar
para interpretar otros fragmentos del discurso, y también para
reinterpretarlos de nuevo. Con el diseurso acabado, los datos
más generales y relevantes quedan almacenados en la memoria
a largo plazo, que los podrá retener durante un periodo de
tiempo considerable.
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interpretar
Comprender el contenido del discurso,
- Comprender la intención y el propósIto comunicativo.
- Comprender el significado global, el mensaje.
- Comprender las ideas principales.

Selrccio,¡nr
- Distinguir las palabras relevantes de un discurso (nombres, verbos,
frases clave, etc.) de las que no lo son (muletillas: O"", ereeh, repeti
ciones, redundancia, etc.).

- Saber agrupar los diversos elementos en unidades superiores y signi
ficativas: los sonidos en palabras, la, palabras en sintagmas, los sintag
mas en oractones, las oraciones en p.\JTafoso apartados temáticos, etc.

RecOlr(}(.'fY
- Saber segmcntnr la cadena ncústlca en las unidades que la componen:
sonidos y palabras, el articulo y el nombre, verbo y pronombres,
combinación de pronombres, ere,

- Reconocer los fonemas, morfemas y palabras de la lengua.
- Discrtminar las oposiciones fonolÓgicasde la lengua: vocal tónica/
vocal átona.. camaknna, paja/raja, fNlIIIO$/1l1a,,05, ere.

M1CROHABlLlDADES DE LA COMPRENSiÓN ORAL

A partir del modelo y de las estrategias de comprensión anteriores,
podemos clasificar las microhabilidades siguientes:

Microhabilidades

mos WI significado según nuestra gramática. Ambos procesos inte- 107
ractúan y construyen progresivamente y entre sí la comprensión oral.

Finalmente, merece la pena remarcar que este proceso de compren
sión está últimamente relacionado con otras capacidades cognoscitivas
generales, como la atención y la memoria, que incluso determinan su
desarrollo. Esto resulta especialmente apreciable en los alumnos más
pequeños, que tienen poco educada la atención y la capacidad reten
tiva y que, además, disponen de un limitado conocimiento del mundo.
Por ejemplo, es f,ieíl observar que los niños y las niñas a menudo
retienen solamente una indicación, la primera, de un conjunto mayor,
porque ya han dejado de sentir interés y ya no escuchan. Oc hecho, los
niños sienten más interés por hacerse entender que por entender a los
demás.



Retener
- Recordar palabras, frases e ideas durante unos segundos para poder

interpretarlas más adelante.
- Retener en la memoria a largo plazo aspectos de un discurso:

· Las informaciones más relevantes: tema y datos bástcos.
· La situación y el propósito comunicativo.
· La estructuro del discurso.
· Algunas palabras especiales (raras, nuevas, relevantes).

- Utilizar los diversos tipos de memoria (visual, auditiva, olfativa, ere)
para retener información.

Inierir
- Saber inferir datos del emisor: edad, sexo, carácter, actitud, proceden
cia socio-cultural, propósitos, etc.

- Saber extraer información del contexto comunicativo: situación (calle,
casa, despacho, aula, etc.), papel del emisor y del receptor, tipo de
comunicación, etc.

- Saber interpretar los códigos no verbales: mirada, gesticulación, mo
vímientos, etc.

Anticipar
- Saber activar toda la información que tenemos sobre una persona O un

tema para preparar la comprensión de un discurso.
- Saber prever el lema, el lenguaje (palabras, expresiones, etc.) y el
estílo del discurso.

- Saber antícípar lo que se va a decir a partir de lo que ya se ha dicho.

- Discriminar las informaciones relevantes de las irrelevantes.
- Comprender los detalles o las ideas secundarias.
- Relacionar las ideas importantes y los detalles (tesis y ejemplo, argu-

mento y anécdota, etc.),
- Entender las presuposiciones, los sobreentendidos, lo que no se dice
explicita mente: ambigüedades, dobles sentidos, elipsis.

Comprender la forma del discurso
- Comprender l. estructura o la organización del dírcurso (sobre todo en
los monólogos extensos: las diversas partes, los cambios de tema, etc.).

- Identificar las palabras que marcan la estructura del texto. que cam
bian de terna, que abren un nuevo tema y Jo concluyen.

- Identificar la variante dialectal (geográfica, social, argot, etc.) y el
registro (nivel de formalidad, grado de especificidad, etc) del discur
so.

- Captar el tono del discurso: agresividad. ironía, humor, sarcasmo, etc.
- Notar las características acústicas del discurso:

· La voz: vocalización, grave/agudo, actitud del emisor, etc.
· El discurso: ritmo, velocidad, pausas, entonación, etc.
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En general, alumnos y maestros no solemos tener en cuenta la
habilidadde escuchar en la clase de lengua. Seguramente no discuti
mos su importancia, pero en la práctica no lededicamos una atención
especial.Se supone que los alumnos ya saben escuchar y que vale más
queapliquemos nuestros esfuerzos en otras direcciones: lectura, escri
tura, gramática, etc. Cuando los niños y las niñas llegan al parvulario
ya entienden las cosas más elementales y, progresivamente, durante
su escolarización,desarrollarán esta habilidad de forma natural, pa·
ralelamentea su crecimientoy sin necesidad de un tratamiento didáctico
específico. Los alumnos aprenden a escuchar de la misma manera que
aprenden todas aquellas cosas que los maestros no nos proponemos
enseñar formalmente.

Varios hechos contribuyen a fomentar esta situación: la litera
tura sobre didáctica ha empezado a tratar este tema muy reciente
mente, hay pocos materiales para trabajar en clase, resulta dificil.
evaluar la comprensión puesto que se trata de un proceso no obser
vable externamente (a diferencia de la expresión oral o escrita),
etc.

No obstante, resulta bastante habitual tener que repetir las instruc
cionesde un ejerciciomás de cuatro y cinco veces para conseguir que
se comprendan, que un chico no pueda resolver un problema de
cálculoporque no comprende la formulación oral, O que una chica
tengadificultades para seguir las expLicacionessobre el contenido de
una asignatura. Y no hablemos ya de niveles de comprensión más
refinados,como el captar la ironía, el sarcasmo, las ambigüedades o
losdobles sentidos de un discurso, que se escapan a la mayoría de
alumnos, incluso en los niveles más avanzados. Es a partir de estos
detallesque los maestros nos reafirmamos en el convencimiento de
que los alumnos tienen carencias importantes de comprensión que
inclusoles impiden desarroUarse en otras materias.

Didáctica

Estas microhabilídadcs tienen una incidencia variada según la
edad y el nivel de los alumnos. los más pequeños necesitan trabajar
los aspectos más globales de la comprensión (tema e ideas básicas), de
la atencióny de la retención, que son transcendentales para su desa
rrollo cognitivo. En cambio, los mayores ya pueden trabajar las
microhabilidadesmás refinadas: comprender la forma y los detalles
del textoo inferir datos de la situación.



De hecho, los alumnos dedican mucho tiempo a escuchar en la
escuela, básicamente durante las exposiciones magistrales de los
maestros. Colomer y Camps (1991) citan estudios según los cuales los
profesores tendemos a hablar durante un 70% del tiempo, en las clases
más tradicionales, y que a menudo estos parlamentos sirven para
explicar los escritos del libro de texto. Y no hay que olvidar los
porcentajes de uso de cada habilidad (apartado "Frecuencia de uso e
importancia", pág. 96), que revelaban que pasamos la mayor parte del
día, ya sea en la escuela o fuera de ella. escuchando.

Todo esto nos lleva a darnos cuenta de la gran paradoja que
representa la comprensión oral en la escuela. Es una de las habilidades
que los alumnos practican más a menudo, es uno de los procedimien
tos instrumentales más relevantes para conseguir otros aprendizajes,
pero no se trabaja de forma específica y decidida. Los alumnos no
adelantan en Naturales o Sociales porque no saben comprender, pero
en el área de Lengua no trabajan estas carencias.

Por otra parte, cuando nos decidimos a preparar actividades de
comprensión, lo primero que se nos ocurre es hacer un dictado, leer
una lústoria en voz alta o pedir a los alumnos que tomen notas en
una exposición-conferencia de carácter formal, además de hacer un
eventual pase de vídeo o de preparar una representación teatral. En
este tipo de ejercicios, el alumno tiene una actitud pasiva e inhi
bida. No tiene objetivos de comprensión ni expectativas sobre el texto.
Se le pide que esté en silencio durante bastante rato, y solamente al
final se le harán preguntas tópicas de comprobación de la compren
sión.

Este tipo de prácticas globales ayuda indudablemente a desarrollar
la comprensión, pero difieren bastante de las características del pro
ceso de comprensión oral expuestas anteriormente. Utilizan exclusi
vamente un lenguaje formal, con un importante apoyo escrito, no
existe feedback durante el discurso, y el alumno se enfrenta a estas
prácticas sin poder usar las estrategias de anticipación O inferencia;no
se le ha planteado ningún objetivo ni ninguna expectativa de com
prensión, y, por lo tanto, tampoco estará motivado para interpretar,
retener y almacenar información.

El alumno acaba desarrollando su capacidad de comprensión oral
de una manera demasiado espontánea y descontrolada. Por el contra
rio, los ejercicios de comprensión oral deben ser específicos y calcu
lados, preparados para practicar las estrategias variadas del proceso
y para incidir en los aspectos que resulten más difíciles para el alum
no.
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En primer lugar, el alumno necesita mucha práctica para desarro
llar la habilidad de escuchar. Los ejercicios deberían ser frecuentes,
breves e intensivos. Son más útiles las actividades cortas, variadas y
activas (juegos, dictados breves, diálogos, etc.) de 5 o 10 minutos como
máximo, que las largas y aburridas exposiciones para tomar apuntes
(sin que esto quiera decir que no puedan hacerse de vez en cuando y
de forma preparada). Estas prácticas se pueden combinar con el traba
jo de las demás habilidades y del sistema de la lengua. Antes de estu
diar un punto de gramática se puede escuchar un texto que ejemplifique
dicho aspecto, o se puede analizar una exposición antes de practicarla.

Otro aspecto importante es que resulta necesario poner énfasis en
la comprensión y no en el resultado del ejercicio. No es tan importante
que los alumnos resuelvan correctamente una tarea como que se den
cuenta de sus errores y los corrijan. El maestro debe fomentar esta
actitud de trabajo haciendo hincapié en la comprensión durante la
actividad, y no en el resultado final. Por ejemplo, en un dictado es
mejor repetir el texto varias veces y pedir a los alumnos que se
concentren en detenninadas palabras que pasar directamente a sumar
el número de errores.

También está claro que no hay que entender cada una de las
palabras que forman un discurso para comprender perfectamente su
significado. No hay que hacer preguntas exhaustivas sobre el texto,
sino enfocar selectivamente el ejercicio de comprensión hacia alguna
o algunas de las microhabilidades requeridas. Tampoco hace falta que
los maestros nos interpongomos entre el discurso y el alumno,
parafraseándolo y explicándolo de cabo a rabo, con la intención de
ayudar; de esta manera el alumno practica la comprensión de la
explicación del maestro, pero no la del texto original, que puede
presentar otras dificultades.

El material de comprensión debe ser real y variado. Por una parte,
tiene que mostrar un lenguaje auténtico (con vacilaciones, repeticiones,
redundancias, quizá incluso alguna incorrección, etc.), y debe incluir
una dosis natural de ruido (interferencias acústicas, ruido ambiental,
equivocaciones, etc). Las grabaciones y las exposiciones espontáneas y
reales son mejores que las preparadas para ser ejercicios en clase. Por
otra parte, debe ser variado, con muestras de diferentes variantes
dialectales, de diferentes registros (formal Ycoloquial) yde todo tipo de
textos y temas. De este modo, los alumnos se acostumbran a escuchar
todo tipo de lenguajes y amplían su capacidad comprensiva.

Consideracionesgenerales
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Lospasos del tres al seis pueden repetirse dos o incluso tres veces,
de manera que los alumnos puedan ir llenando sus vacíos de com-

1. Introducir el tema del texto que se va a escuchar y presentar la
situación. Puede relacionarse con los intereses personales de los
alumnos, para motivarlos. Este punto es importante porque
permite la anticipación.

2. Presentar de forma concreta y clara la tarea que debe realizar el
alumno. Por ejemplo:entender una idea principal, una informa
ción determinada, contar el número de veces que aparece una
palabra, inferir información sobre el hablante, etc. Especificar
cómo debe darse la respuesta: escribiendo, haciendo un dibujo,
etc.

3. Escuchar el discurso oral: hacer el discurso, leer en voz alta,
poner el magnetófono o el vídeo, etc. Los alumnos trabajan
individualmente.

4. Pedir a 10$alumnos que comparen sus respuestas por parejas o
en pequeños grupos.

5. Escuchar nuevamente el discurso.
6. Comparar las respuestas por parejas, en pequeños grupos o a

nivel de gnLpo clase. Acabar la actividad verificando si son
correctas, volviendo a escuchar el discurso oral y deteniéndose
en los puntos importantes.

Finalmente, para poner en práctica los ejerciciosde comprensión,
se pueden seguir los pasos siguientes:

- Losalumnos deben tener una razón para escuchar, que tiene que
constituir la tarea del ejercicio.

- Deben formular de forma vísible y observable (anotando, escri
biendo, hablando, etc.)su comprensión, de manera que se pueda
comentar, mejorar, evaluar. Por eso es interesante trabajar con
soportes visuales: papel, notas, esquemas, fotografías, dibujos,
etc.

- Los alumnos tienen que poder escuchar más de Una vez el
texto oral, para poder concentrarse en puntos determinados: la
pronunciación, el significado de alguna palabra, la entonación,
etc.

Respecto a los ejerciciosde comprensión, merece la pena apuntar
algunas de sus características:
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1./lIegosmnemotécnico». Algunos juegos populares son muy útiles
para trabajar la comprensión, sobre todo con los alumnos más peque
ños. Por ejemplo, el juego de decir y repetir palabras, las listas de
palabras con alguna caractertsuca determinada o la frase maldita (una
frase muy larga que debe decirse, recordarse y repetirse), las adivi
nanzas, la literatura popular (fábulas, pareados, etc.). Por ejemplo,
memorizar estribillos de cuentos y saber repetirlos en el momento
adecuado: Soplaré y soplaré, y ItI casito tiraré (con la rima y el ritmo
como recurso mnemotécnico).

Otros juegos son útiles para los más mayores, como el teléfono
(transmitir información de un alumno a otro y ver cómo se va pe
rdiendo o degradando progresivamente), el dictado de secretario (ver
pág. 425), o el simple ejerciciode retención del máximo de datos de
una exposición. Todos los ejercicios desarrollan las capacidades de
atención y retención, además de la comprensión.

5. Escogeropciones
6. Identificar errores
7. Aprendi7_.;¡je cooperativo

1. Juegos mnemotécnicos
2. Escuchary dibujar
3. Completar cuadros
4. Transferir lnforrnacíón

EJERCICIOS DE COMPRENSIÓN

A continuación presentamos algunas muestras de ejercicios de
comprensión oral, como siempre sin ninguna pretensión de exhaus
tividad. También hay que tener en cuenta que los ejerciciosde com
prensión implican a menudo una expresión, y viceversa. Por eso, en
el apartado 6.3. "Expresión oral" se pueden encontrar más respuestas
útiles. Además, para el desarrollo de la comprensión son muy útiles,
y pronto pasarán a ser imprescindibles, el magnetófono y el vídeo. En
los dos apartados siguientes se tratan a fondo estos dos medios.

Algunos ejercicios

prensión. En general, se trata de poner énfasis en el proceso de com
prensión, en el trabajo progresivo de reelaboración del significado.
Por eso es interesante poder escuchar el texto varias veces.



lllstrtlcciolles:
"En el cuadrado de arriba a la izquierda, dibujad un niño con la

cabeza muy grande, vestido con pantalones y... / / En el cuadrado
superior derecho, un perro grande y travieso, de color negro ... / / En
el espado de abajo a la izquierda, una cafetera que hierve y hace café,
con una nariz enorme ... / / En el último, dibujad una barca de vela que
Uega a una isla con palmeras y animales ..."

2. Escuchar !I dibujar. El resultado de la comprensión se puede
plasmar en un dibujo. Por ejemplo, cada alumno dibuja en un cuadra
do la distribución de los muebles de su habitación y después, por
parejas, se dan instrucciones para que cada uno dibuje el plano del
otro. Al final, se comparan los dibujos, ¡que deben ser parecidos!
También puede hacerse que un alumno (o el profesor) dé instruccio
nes para hacer algún dibujo geométrico (un cubo, una figura, etc.), o
marcar el recorrido que ha seguido un personaje en un mapa o en un
plano. O se puede hacer un dictado de dibujos -jcon permiso de los
maestros de Plástical-, que tanto gusta a los más pequeños: el maestro
describe objetos y personajes y los alumnos los dibujan. Estas son las
instrucciones que daría el maestro y una hipotética respuesta del
alumno:
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6. liIentificar errores.Consiste en hallar las mentiras o errores, pre
viamente avisados, que contiene un discurso oral. Por ejemplo, los
alumnos tienen que explicar lo que suelen hacer durante el día, intro-

s. Escoga opciones.Por ejemplo, los alumnos tienen tres fotografías
o más (de personas, paisajes, objetos, etc.) y han de descubrir cuál
corresponde a la descripción que escuchan (como en el ejercicio de
lectura, pág. 229).

4. Transferír illformación.En vez de un cuadro, lo que se tiene que
completar a partir del texto oral puede ser un esquema, un texto con
espacios en blanco o un dibujo al que haga falta añadir nombres y
datos. Este tipo de técnica es especialmente útil para temas más
especializados: Ciencias Naturales y Sociales, Química y Física, etc.
También se puede pedir a los alumnos que anoten la información oral
en un papel, siguiendo una pauta determinada, y el ejercicio se con
vierte en una tarea de tomar apuntes.

Juan Mercedes Nuria

¿Quién es?

Deportes practicados

Horas de dedicación

Motivos

3. Completar clladros. Los alumnos tienen que completar un cuadro
partir de las exposiciones orales. Por ejemplo, puede tratarse de

entrevistas a personas sobre sus deportes favoritos, de la biografía de
un personaje célebre, de una lista de argumentos sobre un tema
polémico, o también puede ser una explicación más técnica sobre los
sistemas de reproducción de la célula. Este podría ser el cuadro del
primer ejemplo:



LAexperiencia me Izaenseñado que cualquier aprorillzaci611a este t~ma
debe COlltellZbrpor pmir a los profesores de Lengua que S<' den melito
de la diferellcia radical tlt!re el consumo IJ el uso del v(d,'O. Puede
rL'Sultar evidente, pero todavía se ellcuelltra n menudo I/lla cantidad
illlpor/allte de lIIaestros 'lile piensnll ql/e, por el mero hecho de poner
1111 v(doocasete de cl/alql/ier tipo ell 1111 aparato de reprodl/cciÓII,poller
lo en marcha IJ retirarse al {olido del aula pora compartir la experien
cia con sus alumnos, usan el vídeo, cuando lo que hacen CIt realidad
('$ lo mismo que suelen hacer ell $11 casa COIIla tel~i5iólI doméstica,
es decir, consumirla. Usar el vídeo es otra cosa.

john Pidcock (198.3)inicia un artículo sobre el uSOdel vídeo en la
clase de Lengua con el siguiente comentario:

Maglld6frmo IJ vídeo

Pero además de todas las técnicas anteriores, también disponemos
de los recursos tecnológicos del vídeo (magnetoscopio y televisión o
monitor) y del audio (magnetófono radiocasete o casete). Actualmen
te, una clase de lengua es casi immagtnable sin disponer del audio,
del vídeo o de ambas cosas.

7. él npretldÍ2Jlje cooperativo. No queremos acabar este apartado de
recursos sin tratar este enfoque metodológico norteamericano, que
hace especial hincapié en la adquisición de las habilidades de com
prensión. El aprendizaje cooperativo (coopera/roe leamillgJ sustituye el
trabajo individual y la competitividad en el aula por la cooperación
entre alumnos que fOl"l'o.1nauténticos equipos de trabajo. Pero para
poder constituirse como equipo de trabajo real y productivo, los
alumnos tienen que entrenarse y desarrollar las habilidades necesarias
para trabajar en equipo: saber dialogar, conversar, escuchar a los
demás, leer en voz alta, tomar apuntes, etc. A partir de aquí, se
propone un conjunto variado e interesante de técnicas para desarro
llar la comprensión y la expresión, bastante influenciadas por las
técnicas de dinámica de grupos y la psicología humanista. Para más
información, consultar el apartado 6.3. "Expresión oral".

duciendo tres mentiras que el resto de alumnos debe descubrir. Tam
bién, a partir de un mural visible para todos, el maestro o un alumno
hace una descripción física con algunos errores premeditados que los
demás tienen que descubrir.
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- El magnetófono y el vídeo nos permiten introducir en clase
voces y modalidades dialectales diferentes a las del maestro. De
esta manera los alumnos podrán trabajar una gama variada de
acentos, timbres y entonaciones verbales, y todas las variedades
lingüísticas(estándar/dialectal, joven/viejo, argots, etc.).Elvídeo
permite mostrar todo tipo de escenariosy situaciones lingüísticas.

- Se pueden utilizar con varios objetivos didácticos: desde com
prender el significado global del discurso, hasta concentrarse en
detalles específicos de ironía, datos secundarios, características
formales, etc. Además de trabajar los conceptos lingüísticos, se
puede insistir de forma aislada en lasdiversas microhabilidades
o procedimientos de la comprensión oral: anticipar, inferir, se
leccionar,etc. Ytambién es útil para reflexionar sobre los valores
y las actitudes: análisis de las normas de uso, connotaciones que
despierta una manera de hablar determinada, etc.

- El vídeo acompaña al discurso verbal con imágenes y, por lo
tanto, lo contextualiza. Los alumnos tienen mayor facilidad para
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y también el magnetófono, aunque quizá no tanto, como una descarga
de la pesadez habitual de las clases. Después de unas cuantas sesiones
densas de contenido, o bien un día especial (principio o final de
trimestre, día festivo, etc.),cuando los alumnos están nerviosos y poco
atentos, un buen vídeo o una canción permiten entretener y relajar a
los chicos y chicas y da un tono divertido y diferente a la clase. En
cambio,aún es poco frecuente entre Josdocentes el nscplenamente di
dáctico de estos aparatos. Las causas de este escaso aprovechamien
to son numerosas: desconocimiento de las posibilidades didácticas,
carencias económicas para adquirirlos, bibliograffa y material esca
SOS, etc.

Para utilizar didácticamente el magnetófono y el vídeo es necesario
planificar la actividad como cualquier otra: definir los objetivos
didácticos, la técnica o el ejercicioque se utilizará, el tipo de texto, la
tarea que debe llevar a cabo el alumno y la evaluación final. Se trata
de aprovechar estos recursos tecnológicos para trabajar el punto ade
cuado del programa en un momento determinado. Por eso es impor
tante conocer las posibilidades didácticas de estos aparatos y las
característicasmetodológicas que deben reunir para poder ser utiliza
dos satisfactoriamente.

Respecto al potencial didáctico de estos aparatos, hay que tener en
cuenta los siguientes puntos:



- Al margen de las funciones habituales de pasar adelante, para
da, pausa, rebobinar, avanzar rápidamente, etc., es útil que los
aparatos de vídeo tengan cuentarevoluciones, para poder loca
lizar con precisión los documentos grabados. También ofrece
bastantes posibilidades técnicas el hecho de que el vídeo dis
ponga de una parada de imagen de calidad, para poder trabajar

Respecto a las cuestiones técnicas, hay que apuntar dos comenta
rios:

comprender la situación de comunicación y para entender el
mensaje. El magnetófono permite que se concentren exclusiva
mente en el audio. Esto hace que el primero sea más útil para
trabajar el contenido o significado del discurso, y el segundo la
forma o la gramática. Estas utilidades son válidas para todos
los niveles, desde Jos más pequeños, que empiezan a distin
guir entre ruido y sonido, hasta los mayores, que diferencian
unas construcciones formales de otras más coloquiales, por
ejemplo.

- Se pueden realizar numerosos ejerciciosdiferentes con vídeo o
casete. No hay que limitarse a la técnica más conocida (y para
lela al consumo de la televisión o la radio) de pasar/escuchar el
texto y comentarlo posteriormente. Consultar la tipología de
técnicas más adelante.

- Es importante que los alumnos trabajen activamente con el
material de audio o vídeo y que no se conviertan en receptores
silenciosos y pasivos de sonidos e imágenes.

- Elmagnetófono y el vídeo son útiles para desarrollar la lengua
oral en general, y no solamente la comprensión. Grabar las
producciones orales de los alumnos. y la posibilidad consiguien
te de escucharlas y verlas para analizar los defectos, las incorrec
ciones, los puntos que se pueden mejorar, permite desarrollar
también la expresión. Del mismo modo, determinados discursos
orales pueden actuar C0l)10 modelos verbales que el alumno
puede repetir o reproducir activamente.

- Pero el vídeo y el magnetófono también pueden relacionarse con
las habilidades escritas. Un buen input de información (un vídeo
cultural, una canción, un reportaje, etc.) pueden conducir a un
trabajo de dibujo, de resumen escrito en forma de esquema o
redacción. La integración de las habilidades de la lengua es
habitual en la realidad y útil didácticamente.
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- EQUIPO PRAGMA. Para empezar A, 8 Y Esto funciona A, 8.
Madrid. Edi-6. 1989.

- MARTíN PER1S,Ernesto. Vamosa ver. Madrid. Edi-é, 1984.

Materiales audio:

Otra cuestión a comentar hace referencia a los materiales que pue
n utilizar con magnetófono o vídeo. El escaso tratamiento que han

recibido hasta ahora hace que dispongamos de escasas referen
ciasbibliográfícas.Aparte de algunas cintas con lecturas de poesía o de
narrativa O de vídeos sobre temas de lengua y sociedad (histo
ria de la lengua, argot, autores y obras de literatura), no hay mucho
más. y no hay que olvidar que la mayoría de propuestas tienen como
objetivos didácticos básicos el trabajo de conceptos (gramática, his
toria, literatura, etc.) y se centran poco en el desarrollo de las habi
lidades.

Encambio, los métodos de enseñanza de segundas lenguas inclu
yen importantes cantidades de material audio y vídeo para desarro
Uarla comprensión oral. las grabaciones y los ejerciciossuelen seguir
la programación del método completo, que puede organizarse por
funciones lingüísticas, por temas e incluso por puntos gramaticales.
Con algunas lirnitaclones,estos materiales también pueden ser útiles
para la clase de primera lengua, si el profesor sabe adaptarlos al nivel
del alumnado.

Entre los métodos de enseñanza del español como lengua extran
jera, podemos destacar.

fotogramas sueltos, y una función de pasar hacia adelante
y rebobinar con imagen vista.

- Para evitar sorpresas inesperadas e incalculables pérdidas de
tiempo, se recomienda que la actividad de magnetófono y de
vídeo se prepare antes de empezar la clase. Hay que instalar los
equipos con antelación, graduar la calidad de imagen y sonido,
verificar la visibilidad y la acústica desde todos los puntos del
aula, y dejar preparada la cinta en el momento preciso en que
empieza el texto. Si ocasionalmente se trabaja con un equipo
desconocido, todavía es más importante que el maestro se fami
liaricecon los mandos antes de la clase, para que pueda mani
pularlos con soltura a la hora de la verdad, Los maestros cono
cemos sobradamente lo que cuesta volver a centrar la atención
en el aula si se dispersa, sea cual sea la causa.



Finalmente, hay que recordar que la ejercitación de las micro
habilidades de la comprensión oral puede hacerse con temas de cual
quier tipo: historia, sociedad, ciencia, etc. Incluso es más interesante
hacerlo así, porque el alumno puede darse cuenta de que la lengua no
es únicamente un pozo de contenidos, sino también un instrumento
para trabajar otros temas y otras asignaturas. Imaginemos, por ejem
plo, una clase preparada a partir de un vídeo sobre los romanos o
sobre la pintura surrealista. Los alumnos pueden ver el vídeo, desta
car las ideas más relevantes, inferir información sobre la voz etl off que
habla, anticipar el discurso, trabajar la expresión oral a partir de un
debate y la expresión escrita a partir de alguna imagen concreta, itodo
en la clase de lengua!

Maestros y alumnos pueden prepararse sus propios materiales,
grabándolos de los medios de comunicación o de situaciones reales.
Podemos escoger entre una amplia gama de situaciones:

- Viaje al espal1ol. Madrid. Santillana/TVE/Universidad de
Salamanca. 1991.

- EII español 1, 2, 3. Materiales vídeo. Madrid. Ministerio de Culo
tura. Dirección General de Cooperación. Servicio de Difusión de
la Lengua. [Conjunto de secuencias de películas agrupadas por
funciones lingüísticas.]

- MIQUEL, Lourdes; SANS, Neus, Blleno,bonito y mrato. 1:Nivel
básico. 2: Nivel intermedio y avanzado. Madrid. Difusión. 1991-
92.

Materiales vídeo:

- CALVERT, Michael. A la onda. Londres. Thomas Nelson & sons
Ltd. 1990.

- RAMOS PÉREZ, A. y otros. F6mlllla 1, 2, 3. Libro del alumno,
cuaderno de actividades. Madrid. Santillana. 1990.

- E" espmlolJ, 2,3. Materiales audio. Madrid. Ministerio de Culo
tura. Dirección General de Cooperación. Servicio de Difusión de
la Lengua.

- MlQUEL, Lourdes: SANS, Neus. Como sue"a. 1: Nivel básico. 2:
Nivel intennedio. Madrid. Difusión. 1991.

- MIQUEL, Lourdes: SANS, Neus. I"tercambio 1. Madrid. Dífu
sión. 1989.
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Podemos distinguir entre los ejercicios de audio (para magnetófo
no y video), que se centran exclusivamente en el sonido, y los que
también utilizan la imagen (solamente para vídeo). Aunque los prime
ros se pueden realizar con magnetófono, conviene recordar que la
imagen, incluso siendo prescindible, complementa al sonido y motiva
más a los alumnos. Es un aspecto especialmente relevante si se trabaja
con grabaciones extensas: escuchar un parlamento de quince minutos
en un magnetófono puede resultar aburrido, mientras que en vídeo se
puede resistir perfectamente el doble de tiempo. En cambio, para
ejercicios de grabación de audio el magnetófono suele ser más prác
tico y asequible.

Tipolog(ade ejercicios

De esta manera también conseguiremos conectar COnlos temas de
i\\tet~de \00a\\I.\'l\t\~.te'Q<lt'<a~~\)te \<Y1> M'\ma\~. lav,dasa\"a~
o los deportes, entrevistas a músicos, publicidad de coches, dibujos
animados, etc. En este tipo de actividades, los alumnos se concentra
rán en el contenido y no tendrán la sensación de estar estudiando
lengua.

RUIDOS
- Tod. clase de ruidos
no verbales que puedan
motivar la interpreta
ción y la expresión.

CINE
- Peltculas, seriales, telefil
mes, dibujos animados, re
portajes, etc,

¡--,--L-~SITUACIONES REALES
- Comunicaciones cotidia
nas: diálogos, conferencias,
monólogos, ele.

~-~ EXPOSICIONES
- Exposiciones breves de J113-

estros y alumnos:descripciones,
predicciones, narraciones, etc.

LECTURAS DE TEXTOS
- Textos de lodo tipo; litera
tura dramática, periódicos,
publicidad,lexlosdealumnos
(redacciones, diarios, etc.),

TELEVISIÓN y RADIO
- Noticiarios, entrevis
t.1S a personajes, anun
ciospublicitarios, expo
siciones oro les, debates,
cl'fticas artísticas (teatro,
cinc, arte), intervenclo
nesde oyentes, concur
sos, retransmisiones de
portivas o de actos pú
blicos, deba les, tertu
lías, dedicatorias, etc.
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1.1. Idea central. Los alumnos escuchan IDl parlamento breve (argu
mentación, exposición, etc.) y tienen que descubrir cuál es la idea
central del texto: el propósito, el dato más importante o el significado
final. Cada alumno, individualmente, toma notas que después se
contrastan entre toda la clase.

• Ejerciciosde audio

Es evidente que a veces resulta dificil determinar si una acti
vidad corresponde a un tipo o a otro. En la siguiente lista numera
da, la primera cifra indica a qué gnlpo puede pertenecer cada téc
nica .

1. IlItellsivos. Desarrollan microhabilidades específicas de la com
prensión oral y se concentran en aspectos concretos de la lengua
(una palabra, una estructura, etc.). En la mayoría de casos, los
fragmentos a escuchar o producir (decir, repetir, erc.) son bre
ves (menos de tres minutos), la respuesta al ejercicioes única o
cerrada, los alumnos trabajan individualmente y la duración
global de la actividad es de cinco o diez minutos como máximo.
Todas las técnicas se pueden aplicar según las pautas comenta
das anteriormente.

2. Extensivos. Sirven para practicar la comprensión de discursos
enteros o de fragmentos extensos (entre quince y veinte minu
tos o más). Los alumnos escuchan el texto más relajadamente,
pueden trabajar por parejas o en pequeños grupos, y deben
realizar una actividad más global, de respuesta abierta y menos
guiada por el maestro. Estegrupo de ejerciciosrequiere bastan
te más tiempo que los anteriores y puede implicar un trabajo
considerable de expresión oral y escrita.

3. Productiuos. Tienen como objetivo desarrollar las habilidades
productivas y utilizan el magnetófono y el video como medios
para elaborar textos orales o escritos. Comprenden tanto los
ejerciciosde grabación en el aula, que pueden durar unos minu
tos, como la elaboración de programas que audio o vídeo (noti
ciarios, vídeos informativos, narraciones, etc.),que pueden con
vertirse en tareas de una semana, un mes o incluso un trimes
tre.

Desde otro punto de vista, podemos distinguir tres tipos básicos
de ejercicios:
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2.1. Reconstrucción de 1111 texto. Los alumnos deben completar un
texto escrito a partir de una audición; por ejemplo, a partir de una
canción o de un fragmento de literatura oralizada grabados:

1.2. (.OSdetalles. El profesor presenta el fragmento, anticipando el
tema y las características. Los alumnos lo escuchan atentamente y
tienen que comprender alguna información concreta (un nombre pro
pio, una fecha, la cantidad de veces que se repite una palabra, un
adjetivo desconocido, etc.).

1.3. Inferir dafos. Los alumnos escuchan un fragmento muy breve
(de treinta segundos) de un diálogo O de una exposición y tienen que
inferir de él informaciones variadas: ¿cI/III es el tema], ¿quién habla
(edad, sexo, carácter, presencia, efe.)?, ¿c6l1loes?, ¿quépretende], ¿dedóniÜ:
est, ¿qué te sugiere? etc. Es primordial que el profesor no anticipe
ningún detalle sobre el fragmento. En los niveles más avanzados, se
puede hacer una lista de los rasgos dialectales que permiten identificar
la procedencia del hablante.

1.4. Sonido desnlldo. Los alumnos escuchan un fragmento breve y
tienen que imaginar cómo es la situación: cuántos interlocutores hay,
dónde están, cómo se encuentran dispuestos, cómo visten, etc. Si se
trabaja con vídeo, primero se pasa solamente el audio y después la
imagen, para contrastar las respuestas.

1.5. Anticipación. Los alumnos escuchan un fragmento. El maestro
corta de repente la audición. Hay que anticipar cómo sigue: las palabras
que se van a decir, cómo termina una frase, la respuesta que va a dar
alguien, el terna, etc. Es importante que el profesor no detenga la au
dición en un momento cualquiera, sino en el punto oportuno, y que
plantee las preguntas apropiadas (¿qllélilrtf el señor X?, ¿qlléconn'Startf?J.

1.6. Repeticiones. Los alumnos escuchan dos o tres veces un frag
mento que contiene palabras O estructuras difíciles que apenas cono
cen o que no dominan. Cuando se ha escuchado cada palabra o frase,
el profesor detiene el aparato y se repiten los ítems Iíngüístícos. Si se
trabaja con vídeo, se puede congelar la imagen para que los alumnos
repitan, o incluso se puede pasar la secuencia sin sonido para que ellos
doblen a los personajes.

1.7. Adivillar palabras. Antes de escuchar el texto, los alumnos
tienen que hacer una lista de las palabras que pueden aparecer. El
maestro expone el tema de la grabación (con una palabra es su ficiente)
para que los alumnos puedan anticipar temas, palabras, estructuras,
etc. Es una técnica útil para que los alumnos preparen la audición
utilizando sus conocimientos previos.
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Los alumnos pueden repetir la audición tantas veces como sea
necesario y trabajan por parejas. Elmaestro selecciona los vacíoso los
fragmentos por completar según el nivel de los alumnos.

2.2. Transcripcién de 1111 /mgmellto. Los alumnos tienen que transcribir
por escrito un fragmento oral. Lo escuchan varias veces con el mag
netófono o el vídeo, lo anotan en un papel y lo reelaboran según las
características de la lengua escrita. El fragmento debe ser breve, de
lenguaje espontáneo (dialogado o monologado) y de buena calidad. Es
un buen ejerciciopara constatar las diferencias entre los canales oral
y escrito.

2.3. Allálisis de exposiciones, Losalumnos escuchan dos o tres mues
tras de parlamentos o exposiciones formales. A partir de un cuadro de
evaluación (ver apartado 6.3. "Expresión oral"), tienen que valorar los
aspectos positivos y mejorables de cada ejemplo. La actividad puede
ser un punto de partida para proponer a los alumnos que ellos mismos
realicen una exposición, la graben y la evalúen.

Cualquier curso actual para aprender a hablar en público, o de
expresión oral, incorpora una actividad de este tipo en la cual se graba
una intervención breve de diez o quince minutos de cada alumno,
para autoevaluarla posteriormente. Salvando las distancias, Creemos
que en la clase de lengua puede organizarse un ejerciciosimilar: en
pequeños grupos, para ganar tiempo, los alumnos graban sus propias
intervenciones, de acuerdo COnotras áreas del currículum (vídeo,
medios de comunicación, etc.), etc. El video ofrece mayores posibili
dades, puesto que permite observar el comportamiento no verbal,
pero el magnetófono también resulta válido.

2.4. Comporad611 y análisis. Los alumnos escuchan tres o cuatro
muestras de varios dialectos o de maneras de hablar (correcta/meo-

----y
como pompas de jabón.

perseguí la gloria
dejar en la memoria

los hombres
amo los mundos sutiles

ingr~vidos,gentiles

Nunca _
I>i ,-
d~ mi canción,
YO -J

PROVERBIOS y CANTARES

(A. Machado,ealltadopor I.M. $urot)
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- Leer en voz alta, con corrección y fluidez, un texto literario o
periodístico.

3.1. Programa de radio. Los alumnos tienen que grabar un programa
determinado de radio: un boletín de noticias, un reportaje, una entre
vista. En primer lugar, se puede hacer un trabajo extensivo de audi
ción de emisoras reales de radio para analizar las características de
los programas. A continuación se prepara el gu ión del programa
(recogida de información, estructuración y redacción, etc.), y después
se graba y se evalúa.

3.2. Deberes grabados. Como la mayoría de alumnos dispone de un
magnetófono en casa (y de no ser así pueden utilizar el de la escuela),
se pueden realizar deberes orales de la misma manera que los escritos:
el alumno graba una exposición en casa y la lleva a clase para COrre
girla en grupos o por parejas. La actividad es interesante por varios
motivos, además de los específicos de los deberes: el alumno se
acostumbra a hablar ante una máquina, sin la presencia del receptor,
y a concentrarse en el canal oral del mismo modo que lo hace en el
escrito. Según nuestra experiencia, los alumnos lo encuentran diver
tido y diferente, y este trabajo constituye un nuevo estímulo. Algunas
ideas para grabar deberes son:

Los alumnos comparan las respuestas en pequeños gl1.'poso con
toda la clase y se abre un debate sobre el tema. Elobjetivo es reflexio
nar sobre los prejuicios y las actitudes que solemos tener sobre la len
gua, losdialectos y la manera de hablar. Hay que llegar a la conclusión
de que no hay maneras de hablar objetivamente mejoreso peores, sino
solamente valoraciones subjetivas que hacemos las personas.

2.5. Fonnnl y coloquial. Los alumnos escuchan atentamente dos
textos de diferente grado de formalidad: uno muy formal y otro
familiar o incluso vulgar. Por parejas, tienen que identificar los rasgos
gramaticales que marcan a cada texto como formal o como coloquial.
(para niveles bastante elevados).

- ¿Quién habla mejor? ¿Por qué? ¿Qué diferencias existen?
- ¿Hablan la misma lengua? ¿Los has entendido a todos?
- ¿Qué manera de hablar prefieres? ¿Por qué?
- ¿Qué opiniones tiene la sociedad sobre cada manera de hablar?
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3.3. Grabar en la calle. Los alumnos tienen que utilizar el magnetó
fono para grabar conversaciones, entrevistas o diálogos espontáneos
en la calle, como si fueran periodistas. Después pueden utilizar el
material recogido con varias finalidades: elaborar un trabajo informa
tivo, transcribir algún fragmento, analizar la manera de hablar de la
gente, etc.

3A. Aprendizaje de lellgllas tlr comunidad. La metodología CCL
(Comunitv langllage Learning) de aprendizaje de segundas lenguas
para adultos utiliza el magnetófono como elemento identificador de
necesidades y productor de material lingüístico para trabajar. Los
alumnos se sientan formando un corro, con un magnetófono en el
centro, y graban cualquier cosa que quieran decir voluntariamente
(suele generarse un diálogo O una conversación). En sesiones posterio
res, los alumnos trabajan con las frases que se han grabado: las
escriben, las manipulan, las amplían, etc.

3.5.M,lsicas.La música es un magrúfico estímulo para la expresión.
A partir de una canción romántica o de baile, se puede pedir a los
alumnos que expliquen, oralmente o por escrito,varias cosas:las sensa
ciones que les sugiere, cómo es el músico imaginario que toca la can
ción, dónde se puede bailar, ponerle letra, etc. O también se puede pe
dir a losmás pequeños que la canten, labaileno ladibujen.Hay metodo
logíasde aprendizaje de lenguas (Suggestopeadia) que utilizan la música
para animar el trabajoen grupo o simplemente como música de fondo.

3.6. Ruidos. A partir de todo tipo de ruidos (pasos, golpes, suspiros,
máquinas, etc.) se puede generar un trabajo de expresión muy diver
tido y creativo. Los alumnos pueden identificar los ruidos, describir
los, imaginar la situación en la que se produjeron, inventar una histo
ria a partir de ellos, etc. Maley y Duff han editado dos cintas de audio
con ruidos (So",rds interesting y Sounds intriguing, CUP 1975y 1979,
respectivamente) muy útiles para la clase de Lengua.

- Recitar poemas o leer fragmentos teatrales.
- Escribir y exponer las instrucciones necesarias para hacer algo

(hacer un dibujo geométrico sencillo, un ejercicio de gimnasia,
hacer un nudo, abrocharse una camisa, peinarse, poner un reloj
en hora, ctc.). Para evaluar el texto, otro alumno debe intentar
realizar la acción a partir de las instrucciones grabadas.

- Dejar mensajes en los contestadores automáticos.
- Grabar felicitaciones de Navidad, cumpleaños u onomásticas

para los amigos.
- Explicar chistes, cuentos, narraciones, etc.
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2.1. V(dooy cuestionario. Los alumnos leen y responden por parejas
a un cuestionario sobre el vídeo que van a ver. Si no saben todas las
respuestas y se equivocan, no importa. A continuación ven el vídeo
una vez y corrigen sus cuestionarios. En el segundo pase, el maestro
detiene la imagen en los puntos oportunos y se comentan las pregun
las del texto y las respuestas. El objetivo de esta técnica es que los
alumnos anticipen información, que utilicen los conocimientos que
ya tienen sobre el tema para comprender el vfdeo, y que se arriesguen
a predecir las respuestas. El cuestionario puede tener varias formas
(V/F, respuesta múltiple, pregunta abierta, ete.), pero tiene que refe
rirse sólo a los puntos más importantes del contenido del vídeo.

2.2. Videoy rC$lIme1I.Elprofesor presenta el video. anticipa el tema
y explica lo que tendrán que hacer los alumnos: fijarse en los puntos
importantes de la exposición, tomar notas y, al final, hacer un resumen
por parejas o en grupos. Al final, los grupos pueden comparar sus
trabajos y completarlos. El profesor puede ayudar explicando previa
mente cómo debe ser el resumen, qué partes tiene el vídeo, cuáles son
los puntos importantes, dando un esquema general, etc. Los alumnos
pueden utilizar materiales complementarios de consulta. También
puede proponerse que hagan un esquema en vez de un resumen.

Tanto esta actividad como la anterior son útiles para introducir
vídeos de contenidos, es decir, videos que vehiculen información que
los alumnos deben aprender. Se trata de dos recursos para mantener
la atención y la actividad de los alumnos durante el pase, además de
ayudarles a descubrir los puntos más importantes.

1.1. lmegen amgelada. Los alumnos se fijan en un fotograma del
video, parado, e intentan extraer todas las informaciones posibles de
la situación de comunicación. Tienen que poder responder a pregun
tas del tipo: ¿'1"Mnes el hablante], ¿cómo es], ¿d61U1eestá?, ¿deqllé debe
de estar hablando? El profesor puede ayudar indicando los detalles
significativosde la imagen. Sise trata de una de las primeras imágenes
del texto grabado, la actividad se puede convertir en un texto de
anticipación con preguntas del tipo: ¿qllé Ilnsará?, ¿sobre qllé tema
hablarán es/os l/ersonajes?, ¿qué palabrns dirá,,?

1.2. Pensamientos y sentimientos. Se congela Ja imagen de un perso
naje, después de oírle decir algo especial (queja, elogio, ironía, etc.) y
los alumnos tienen que decir qué puede pensar, sentir y decir ese
personaje. Se puede trabajar por parejas o en grupos pequeños.
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La mayoría de las actividades que se han presentado son válidas
para todas las edades. El grado de dificultad dependerá de las carac
terísticas de cada texto que se escuche (tipo de lenguaje, duración,
comprensibilidad, etc.) y del ejercicio concreto que se proponga (ítem,
tiempo, interacción con los compañeros, etc.). El maestro tiene que
adaptar cada técnica a las posibilidades de sus alumnos. Para más
información sobre el uso del vídeo, ver Ferrés (1988 y 1992).

3.1. Recreacián. Los alumnos pueden reescribir libremente un texto
(un diálogo, una exposición, un comentario, etc) a partir de las imá
genes mudas. Así, a partir de un anuncio publicitario de televisión se
puede crear un anuncio diferente o un texto de otro tipo (por ejemplo,
un comentario). También se puede reescribir un texto modificando
alguno de los factores que caracterizan el registro. Se puede reescribir
un diálogo entre marido y mujer como si se tratase de una discusión
respetuosa entre desconocidos.

3.2. Gllió" y vrdeo. Los alumnos tienen que elaborar un vídeo de
diez o quince minutos sobre un tema que ellos mismos escogen (un
dip musical, una narración, un noticiario, etc.). Previamente a la
grabación, hay que redactar el guión literario (texto, acotaciones para
los actores, etc.), el gui6n técnico (espacios, ambientes, secuencias,
encuadres, etc.), seleccionar a los actores, los ensayos, etc. Se trata de
una tarea muy compleja y por lo tanto conviene planificarla con
tiempo y con todo detalle.

2.3. Imagen y sonido. Se forman dos grupos de alumnos. El primero
escucha el audio sin imagen y el segundo, en otra sala, ve el mismo
vídeo, pero sin sonido. Se forman parejas mixtas con un miembro de
cada grupo. Cada uno debe explicar la banda sonora o la visual al otro
miembro de la pareja. Entre los dos tienen que reconstruir el docu
mento completo. Pueden hacerlo mediante un escrito que describa la
imagen y una recreación del sonido.

2.4. Camportamiemce. Los alumnos tienen que analizar y valorar el
comportamiento comunicativo de varias personas. Por ejemplo: tratar
de Iri o de usled, interrumpir un parlamento o no dejar hablar, saludar
o no, etc, Se trata de un ejercicio sobre normas de uso lingüísticas y
comportamientos de educación o de urbanidad. Al margen de las
modas a favor o en contra, estos aspectos son siempre importantes en
la comunicación, y aún más para los niños y los jóvenes. (En las
comunidades con contacto de lenguas, se pueden analizar los usos de
cada lengua en contextos e interlocutores variados.)
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Carencias: Fecha Fecha Fecha

- No discrimina sonidos importantes.

- Problemas graves de segmentación
de palabras.

- No reconoce palabras b..lsicas.

- No discrimina las palabras o las
ideas importantes del discurso
de los detalJes.

EVALUACIÓN DIAGNÓSTICA

la evaluación de la comprensión oral tiene un doble objetivo. Por
una parte, es muy necesaria para detectar pronto las carencias gene
rales de comprensión que pueden tener los alumnos. Por otra, también
es útil para medir los progresos de comprensión de los alumnos
durante un curso.

Respecto al primer punto, las deficiencias de comprensión tienen
repercusiones escolares transcendentales. No hay que olvidar que se
trata de una habilidad instrumental imprescindible para avanzar en la
mayoría, si no en todas, las materias del currículum, y que estas
carencias pueden convertirse en auténticos obstáculos para el apren
dizaje y conducir, a la larga y si no se remedian, al fracasoescolar.Por
eso es importante que los maestros detecten cualquier tipo de proble
mas lo más pronto posible para poder solucionarlos.

Para realizar esta evaluación diagnóstica no creemos que sea con
veniente preparar y pasar a cada clase una prueba exhaustiva yobje
tiva de comprensión, cosa que resultaría bastante pesada. Essuficien
te con que cada maestro esté atento ante las prácticas cotidianas del
aula, que contienen innumerables situaciones de comunicación de to
do tipo, para tomar nota de cualquier incidencia relevante que se
presente. Una ficha de control como la siguiente, que recoge los tipos
de problemas de comprensión más habituales, puede resultar muy útil
para anotar los primeros síntomas que se descubran.

Evtlluaci611



Al utilizar esta ficha hay que tener en cuenta la edad y el nivel de
los alumnos. No saber captar la ironía puede ser una carencia grave
en los más mayores, pero evidentemente es irrelevante en los peque
ños. Y viceversa, los problemas de segmentación de palabras (que se
descubren fácilmente con un dictado) son relativamente habituales y
normales en 10$primeros niveles, porque forman parte del proceso de
adquisición del código lingüístico.

- No sabe formar unidades
significativas de texto:
sintagmas, frases, etc.

- No entiende el tema o la idea
central.

- No entiende la situación
ni el propósito del discurso.

- Limitaciones importantes de
memoria.

- No entiende la ironía, el humor
o el doble sentido.

- Poca capacidad de anticipación.

- Poca capacidad de inferencia.

- Muestra poca atención. Se cansa
fácilmente.

- Escasa capacidad retentiva.
Memoria a largo plazo.

- Poco respeto por el emisor.

- Desinterés general por
la comprensión.
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Para acabar, queremos mostrar un ejemplo de ejercicio evaluativo
de comprensión, propuesto por la Junta Permanent de Catalá (1988a),
en el primer nivel de conocimientos orales básicos de lengua catalana
(Certificado Al:

- Escuchar una conversación o una exposición y contestar pregun
tas de elección múltiple.

- Escuchar una noticia leída en voz alta y contestar por escrito
preguntas generales de comprensión.

- Dictado (también valora la transcripción escrita).
- Completar un dibujo a partir de las instrucciones orales.
- Anotar las ideas más importantes de una exposición de cinco o

diez minutos que hace el profesor.
_ Escuchar anuncios publicitarios de radio y relacionarlos con

fotografías.
- Completar un cuadro sobre la vida de una persona a partir de

su biografía oral.
- Etc.

A partir de esta primera observación se puede planificar un trabajo
especifico para superar las carencias apuntadas. Pero también se
puede demostrar la conveniencia de realizar pruebas específicas más
exhaustivas (discriminación auditiva. comprensión general. atención,
memoria, etc.), o de consultar y asesorarse con un especialista: psicó
logo, pedagogo o. en alguna ocasión, otorrinolaringólogo. (A veces
una mala comprensión es la consecuencia de una audición deficiente
y vale la pena. sobre todo con los más pequeños, descartar esta
posibilidad. Seria conveniente que las revisiones médicas escolares
incluyeran una prueba de audiometría, del mismo modo que incluyen
1m3 revisión de la agudeza y la corrección visuales.)

Respecto al segundo objetivo de la evaluación, valorar el progreso
continuo de los alumnos en la comprensión, se puede realizar a partir
de los mismos ejercicios que se han propuesto en estas páginas,
tomando nota en cada momento del curso de los resultados que
obtienen los alumnos y realizando un seguimiento detallado. las
pruebas más objetivas de evaluación de nivel que se utilizan habitual
mente apenas difieren del resto de actividades de comprensión. Quizá
varían solamente en el hecho de que los resultados se miden
cuantitativamente y de forma detallada, y que siempre cuentan con la
participación directa del maestro.

Algunos de estos ejercicios de evaluación SOI1 los siguientes:



Mediante este ejercicio se evalúa la capacidad de comprender
información concreta de un texto oral.

C
Bajadel autobús, llega a la plaza del Pont, gira a laderecha y sigue
hacia la derecha. Cuando veas el río, anda un poco hacia la iz
quierda y cruza el puente viejo. Mi casa está enfrente.

B
Bajadel autobús, coge la caUede les Flors, cruza la avenida de la
Llibertat y sigue recto hasta el final de la calle de l'Aígua,

A
Bajadel autobús y sigue recto hasta la segunda esquina. Allí verás
una plaza con árboles, crúzaJa y sigue hacia abajo y, al Uegaral
semáforo, gira a la izquierda hasta la primera esquina.

Casete (texto oral)
Mira el plano. Busca la parada del autobús. Ahora oirás tres
instrucciones diferentes para ir a mi casa.Solamente una te permi
tirá Uegarhasta ella. Marca con una cruz la instruccíón correcta.

--- = Puente vtejo"' _
__ :7 ,--_ -========~~~~,=======
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~uu
Hoja del examinando:
Mira el plano y sitúate en la parada del autobús. Oirás tres instruc
ciones diferentes para ir a mi casa (a la derecha del pIano). Sola
mente una es correcta. Márcala con una cruz.
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CONQUET,André. Cómo aprender a escuchar. Barcelona. Hogar del
libro. 1983.
El único libro monográfico en castellano sobre el tema de escu
char.

GAUQUELlN,Fraucoise. Saber comunicarse. Bilbao.Mensajero. 1982.
Contiene un interesante capítulo sobre comprensión oral.

Pon leer más



La función tradicional de la escuela, en el ámbito de la lengua, ha
sido enseñar a leer y n escribir. En la percepción popular, la capacidad
de descifrar o cifrar mensajes escritos, la alfabetización, ha sido -iY tal
vez aún Jo seat- el aprendizaje más valioso que ofrece la escuela, La
habilidad de la expresión oral ha sido siempre la gran olvidada de una
clase de Lengua centrada en la gramática y en la lectoescritura,

Siempre se ha creído que los niños y las niñas aprenden a hablar
por Su cuenta, en casa o en la calle, con los familiares y los amigos, y
que no hace falta enseñarles en la escuela. Hablar bil'tl OlIablar mejor no
ha sido una necesidad valorada hasta hace poco. Las únicas personas
que mostraban cierto interés por ello eran las que sufrían alguna
deficiencia física o psíquica que les causaba un defecto importante,
pero puesto que la metodología y los materiales didácticos eran más
bien escasos, quedaban, en definitiva, casi a la buena de Dios.

En una concepción mucho más moderna de la escuela, como for
mación integral del niño, eLárea de Lengua también debe ampliar sus
objetivos y abarcar todos los aspectos relacionados COn la comunica
cién. En la sociedad moderna y tecnificada en la que vivimos. a
menudo nos encontramos en situaciones "especiales" o "complica
das", que tienen consecuencias trascendentales en nuestra vida (tra
bajo, dinero, amistades, decisiones, etc.). Por ejemplo:

¿Hay que enseñar a hablar?

- ¿Hay que enseñar a hablar? 134
- Tipos de texto y necesidades orales 138
- Modelo teórico de expresión oral 142
- Microhabilidades 148
- Didáctica 150

Consideraciones generales 150
Ejercicios y recursos para la expresión 153
Planificación de la expresión 180
Manejo e interacción 181
Evaluación 185
Corrección 189

- Para leer más 191

6.3.Expresión oral
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Endefinitiva, hay que ampliar el abanico expresivo del alumno, de
la misma manera que se amplía su conocimiento del medio O su
preparación física o plástica (que ya ha iniciado antes de llegar a la
escuela). Sería un gran disparate pretender que los niños aprendieran
a hacer las actividades de la lista anterior sin ningún tipo de ayuda en
la escuela, sin instrucción formal.

Elmundo de la enseñanza está tomando conciencia lentamente de
este cambio. Han aparecido algunos libros sobre esta cuestión, que
proponen materiales para trabajar en clase: Badia y Vila (1993),Coro-

- Las comunicaciones de ámbito social: parlamentos, exposicio
nes, debates públicos, reuniones, discusiones, etc.;

- Las nuevas tecnologías: teléfono, radio, televisión, etc;
- Las situaciones académicas: entrevistas, exámenes orales, expo-

siciones, etc.

La vida actual exige un nivel de comunicación oral tan alto como
de redacción escrita. Una persona que no pueda expresarse de manera
coherente y clara, y con una mínima corrección, no sólo limita su
trabajo profesional y sus aptitudes personales, sino que corre el riesgo
de hacer el ridículo en más de una ocasión.

Elcomentario irónico que hasta estosmomentos se había reservado
para los escritos con faltas de ortografía, ya se empieza a aplicar a la
persona que por sistema no responde a lo que se le pregunta, a la que
se encalla cuando habla, a la que se pierde en digresiones durante una
exposición, o a la que comete muchas incorrecciones gramaticales.

Evidentemente no se trata de enseñar a hablar desde cero. Los
alumnos ya se defienden mínimamente en las situaciones cotidianas
en las que suelen participar: conversaciones familiares y coloquiales,
diálogos, explicacionesbreves, etc., a pesar de que el impacto de la te
levisiónen los hogares está cambiando y reduciendo la comunicación
familiar. Loque conviene trabajar en clase son las demás situaciones:

- hacer una exposición ante un grupo numeroso de personas;
- entrevistarnos para conseguir trabajo;
- realizar una prueba oral (oposiciones, juicios, exámenes, etc.);
- dialogar por teléfono con desconocidos;
- participar en un programa de radio O de televisión;
- dejar mensajes en un contestador automático;
- declararnos a la persona amada;
- etc.



mina (1984), García el al. (1986), Saló (1990), Solé (1988) -iY es de es
perar que se publiquen muchos más en un futuro inmedíatol-. Se ha
tratado el terna en seminarios, cursillos y escuelas de verano, Y, final
mente, la última reforma educativa que vivimos, la Reforma can ma
yúscula, incorpora en los programas un tratamiento extenso y variado
de la lengua oral, casi equivalente aJ de la lengua escrita. Seguramente
es la primera vez que ocurre esto en nuestro país y esta innovación
debe entenderse como una de las más importantes de la Reforma.

Pero, a pesar de todo, muchos profesores siguen siendo escépticos
sobre el tema. No sabemos cómo podernos trabajar esta habilidad en
clase. Nadie nos ha enseñado a enseñar sobre esto -jní tampoco nos
han enseñado a nosotrost-, hay pocos materiales disponibles, etc.
Además, cuando te decides a poner en práctica alguna técnica, puedes
tener la sensación de perder el tiempo, de no avanzar, y se hace difícil
controlar el ejercicio (los alumnos hablan al mismo Uempo y gritan
más de lo previsto) y de evaluarlo. Se trata de los típicos problemas,
fruto de la inexperiencia, la inseguridad y la falta de formación en un
apartado que, COrnO decíamos, ha sido demasiado desatendido. Pero
todo esto se puede superar con una buena disposición, la práctica y
ganas de aprender.

De ninguna manera podemos olvidar la delicada cuestión de la
enseñanza de las lenguas propias y del castellano en las comunidades
bilingües. Nos referimos al aprendizaje de la lengua oral propia de
cada territorio (catalán, gallego, euskera), y del castellano oral, que
deben realizar todos los escolares residentes en cada zona, Las leyes
y los currículums escolares proponen que, al acabar su escolarización,
el alumnado domine con una misma capacidad suficiente las dos
lenguas cooficiales de la comunidad. Nos parece un propósito sensato
y deseable, atendiendo a la situación plurilingüísta del estado.

Pero la realidad demuestra que este objetivo todavía está lejos de
cumplirse y que las lenguas desfavorecidas son las propias de cada
zona (catalán, euskera, gallego) en favor del castellano, que continúa
siendo la lengua ambiental más "prestigiosa" y la que realmente
aprenden los alumnos. Es lamentable comprobar en qué condiciones
llegan a la universidad o a secundaria las primeras generaciones de
alumnos que han cursado toda la EGB con asignaturas con y en las
lenguas propias. No sólo tienen dificultades de expresión, poca flui
dez o una corrección vacilante, sino que hay algunos alumnos, y no
pocos, que pueden decir poca cosa en catalán, vasco o gallego, aunque
sean capaces de escribirlo sin faltas de ortografía y que conozcan los
principales autores y obras de literatura.
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No se trata de cargar a la escuela y a los maestros con toda la

responsabilidad de una problemática grave, arraigada en la situación
sociolingülstica y política del país. Pero tampoco conviene escurrir el
bulto. Si se dispone de un número X de horas de lengua propia
durante y cursos, hay que aprovecharlas para dar a los alumnos más
necesitados una formación mínima en expresión oral, además de otros
contenidos básicos. Es obvio que tantas horas y años deben bastar
para garantizar este objetivo, si se trabaja en serio.

Loschicos y chicas casteUanohablantes de 160 17años, de Catalunya,
Euskadi o Ca licia, que ha cursado centenares de horas de catalán,
gallego o euskera durante toda su vida y que, a pesar de conocer las
reglas de ortografla de estas lenguas, no son capaces de expresarse
oralmente de una manera digna, han sido víctimas de una enseñanza
ineficaz y gramaticalista, que ha sacrificado la utilidad y la necesidad
de la comunicación oral cotidiana a la teorla linguística: que ha sus
tituido la práctica expresiva en el aula por la memorización y la
gramática escrita y el estudio de la literatura y las tradiciones cultu
rales. Estos alumnos se lamentarán durante mucho tiempo -como
también lo haremos los profesores y toda la sociedad- de este gran
error.

En resumen, la práctica de la expresión oral en clase tiene todavía
más importancia en las situaciones de segunda lengua, sobrc todo con
los alumnos eastellanohablantes que aprenden las lenguas propias de
cada zona. Superar las deficiencias lingüísticas que puedan tener estos
alumnos, derivadas de su origen y de Su entorno sociolingüístico, es
un objetivo prioritario de la clase de Lengua durante toda la escolari
zación obligatoria. Muchos profesores de Secundaria piensan que este
planteamiento de la lengua oral corresponde sólo a los primeros
cursos, y que en los niveles más avanzados se debe hacer hincapié en
aspectos más diñciIes y teóricos, como el análisis gramatical o la
reflexión lingüística. Al contrario, creemos que todos los niveles de
enseñanza deben incorporar los componentes básicos de la comunica
ción humana -¡como lo es la expresión orall-, tratándolos con el
análisis y la profundidad que el proceso de maduración del alumnado
permita.

En este capítulo se exponen los puntos que acabamos de comentar.
Los tres apartados siguientes analizan las diversas estrategias necesa
rias para la expresión y las necesidades principales de los alumnos. La
parte final se refiere a la didáctica: presenta una tipología de ejercicios,
da ejemplos y comenta las cuestiones más importantes de interacción,
recursos, corrección y evaluación.



Cada tipo de comunicación tiene características especificas y re
quiere habilidades distintas del emisor. Un conferenciante (singular)
prepara y pronuncia Su exposición a su aire y sólo puede contar con
las reacciones no-verbales del público. En cambio, en una entrevista
(dual), el emisor interacciona con un interlocutor explorando diversos
temas, en una especia de confrontación dialéctica parecida a una
partida de píng-pong, Finalmente, una tertulia o un debate (plural) es
el resultado de la colaboración espontánea e incontrolada de varios
participantes.

Adoptando un punto de vista más técnico, se diferencian las comu
nicaciones autcgestionados (singular) de las plurigestionadns (dual y
plural), Las primeras requieren la capacidad de preparación y
autoreguJación del discurso, mientras que las segundas ponen énfasis
en la interacción y la colaboración comunicativa. El siguiente cuadro
recoge las diferencias:

C0I111u'¡caci6" singular: un receptor o más no tienen la posibilidad íume..
diata de responder y, por lo tanto, de ejercer el papel de emisor.
Comunicación dual: dos interlocutores pueden adoptar alternativamente
los papeles de emisor y de receptor.
Comunicacion plural: tres interlocutores o más pueden. adoptar alternati
vamente los papeles de emisor y de receptor.

reunión de vecina;
debate en clase

conversación de amigos

llamada telefónica
diálogode d05 amigos

entrevista

discurso político
exposición magistral
canción grabada

PlumíesOIUlles

COMUNICACIONES ORALES

Vale la pena esbozar una tipología esquemática de textos orales
para poder estudiar las necesidades de expresión que pueden tener los
alumnos. En una primera clasificación, J. Badia el al. 1988 distingue
tres tipos de situaciones comunicativas, según el número de partici
pantes:

Tipos de texto y necesidades orales
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La nlllogl1Slióll es el arte de la oratoria, de hablar en público, de
convencer o simplemente de informar. En cambio, la plllrigesti6n es el
arte de la conversación, del intercambio y de la colaboración entre
interlocutores, de saber conducir un debate o de saber "driblar"
ciertos temas como si se tratara de un juego con un balón.

Tradicionalmente la búsqueda se ha decantado hacia el estudio del
primer tipo de recursos: la comunicación autogestionada, monologada
o singular. Desde los estudios de oratoria y de retórica greco-Iatina
hasta los actuales best-sellers para aprender a hablar en público hay un
largo camino. Pero modernamente la lingüística se ha interesado
también por los discursos más coloquiales y por la conversación, sobre
todo a raíz del análisis del discurso y de la actuación lingüística de
los hablantes.

Al margen de lo dicho, es curioso constatar como el lenguaje
popular ha generado expresiones para designar los errores o los
aciertos de los conversadores:

5. Característlcas ¡¡picas de lo
oral: reducciones, pronombres
(101, él, yo), cllpsls, etc,

4. Cambios (recuente; de moda
lidad: preguntas, respuestas, ne
gaciones, afirmaciones, etc,

3. Se estableceu turnos de paJa
bra, hay intercambio de roles de
emisor-receptor, encabalgamien
tos de intervenciones, etc

2.Lostntcrlocutoresncgoclaucl tex
to (terna, intervenciones, tono, ctc.)

lo Varias personas colaboran en
la gestión del texto. Varias voces.

pl'ITigt'Slíotlada
diálogo, tertulia, entrevista,

conversación, debate

5. Característícas lingüísticas más
cercanas al escrito; gramaticall
dad, descontcxtualízación. elabo
ración, pronu ncíacíón cuidada ...

4. Modalidad b.isicamente enun
ciativa: añrmaciones.

2.memisor gestionael texto(tema.
tiempo, intervención, tono, etc.)

1. Una sola persona elabora el
texto. Hay una sola voz.

autogtstionada
exposición, conferencia,

charla, discurso

COMUNlCAOÓN ORAL



Ahora bien, ¿cuálesde estas comunicacionesy habilidades se deben
trabajaren clase?,¿qué necesidades de lengua tienen nuestros alumnos?

En una primera impresión, parece que se debe poner el énfasis
comunicativo en las situaciones singulares (exposiciones, parlamen
tos, intervenciones formales, etc.). Son las comunicaciones que se
alejan más de la vida cotidiana de los alumnos: no es habitual que los
niños o los jóvenes hablen en público. Implican un nivel de elabora
ción lingüística más alto, se suele exigir un nivel de formalidad eleva
do, una corrección muy atenta, y a menudo el tema tiene un grado
importante de abstracción (temas académicos, técnicos, etc.), etc. Los
escasos libros que incluyen ejerciciosde expresión oral, sobre todo en
los niveles más avanzados, suelen trabajar estas situaciones: plantean
temas de exposición en clase, cuadros de evaluación, proporcionan
algunos modelos y ejemplos a seguir, etc.

En cambio, las comunicaciones duales y plurales nomerecen tanto
interés. Si dejamos de lado los comentarios espontáneos o las discu
siones improvisadas, lo cierto es que escasean las prácticas de entre
vista, de reunión o de debate, hechas con una buena organización
didáctica. Los maestros suelen creer que los alumnos ya dialogan y
conversan con suficiente soltura y facilidad -jno paran de hablar!,
recordará alguien siempre. Además, en el fondo aún está viva la
convicción de que estos tipos de comunicaciones se adquieren de
forma natural y que no hay manera de enseñarlas.

Pero los maestros más avispados ya se habrán dado cuenta de que
algunos alumnos tienen problemas en los diálogos y en las conversa
ciones, o de que la maycría, por no decir todos, puede mejorar nota
blemente su expresión. El trabajo por parejas y en grupo es uno de los
momentos en los que se pueden observar los "patinazos": hay alum
nos que no escuchan a sus compañeros, que monopolizan la palabra,
que se inhiben y no dicen nada, etc. Yestas deficiencias y necesidades
suelen ser aún más relevantes en los primeros nivelesde la enseñanza,
en Parvulario y en el Primer Ciclo, cuando los niños aún no han
adquirido los hábitos sociales más básicos,cuando hablan y gritan sin

- salir por peteneras: decir cosas que no vienen al caso.:
- hablarpor loscodosO enrollarsecomo l/na persian»:hablardemasiado;
- salir por la tal/gel/te: no responder a la pregunta, desviarse del
tema de la conversación;

- decir la última polabra: hacer la intervención definitiva:
- morderse la lengua: no decir algo importante;
- explicarse como 1111 libro abierto: saber hablar muy bien.



pedir permiso ni esperar que alguien les escuche, cuando no se adap
tan a las rutinas comunicativas y dicen las cosas más inoportunas.

Aún existe otro argumento fundamental para trabajar este tipo de
situaciones en clase. La situación oral plurigestionada es la forma más
importante de comunicación en la vida humana, tanto desde un punto
de vista cuantitativo como cualitativo. Prácticamente la mayoría de
nuestras actividades se produce a través de un diálogo, una conver
sación o alguna frase interactiva oral de expresión (la misma clase es
un claro ejemplo de ello).

Un caso interesante de metodología que se centra especialmente en
el trabajode estas comunicacioneses el apreudiz¡¡jecooperativo (coopemtiue
leaming! norteamericano. Este enfoque pedagógico apuesta por el
trabajo en equipos de alumnos en las aulas, con el objetivo de
incrementar el rendimiento de los chicosy chicasen cualquier área del
currículum (Pallarés 1990,Rué 1991).Pero uno de los requerimientos
previos para ponerla en práctica es formar y consolidar los equipos de
alumnos y desarrollar sus destrezas sociales. Por destreza social debe
mos entender precisamente las capacidades de interelación en el equi
po, Y por lo tanto, de intercambiar información, de escuchar, de
hablar, de hacer preguntas y respuestas, de colaborar en una conver
sación, en un diálogo, en una tarea lingüística, etc. Algunas de las
sofisticadas técnicas que proponen para preparar el equipo de alum
nos se exponen en el apartado "Trabajo de equipo", pág. 161.

Desde otro punto de vista, hay que considerar también que el
trabajo de profundización gramatical y léxico y de enriquecimiento
Lingüísticogeneral deben revertir en la expresión oral. El trabajo oral
se desliga demasiado a menudo del resto de temas lingüísticos, del
trabajo de análisis sintáctico, de vocabulario o de barbarismos. Es
curioso constatar cómo la conexión de la gramática con la escritura es
mucho más evidente que con la expresión oral, cuando no existe
ningún fundamento científico para que sea asl. El estudio del sistema
de la lengua debe fundamentar la expresión, del tipo que sea, y el
trabajo de estas áreas tiene que ser siempre global.

En resumen, los diversos tipos de comunicación deben tener su
lugar en el espacio de clase dedicado a la expresión oral. Si bien habrá
que poner más énfasis en los discursos plurigestionados, a medida que
el alumno crece hay que ponerle en situaciones más complejas y espe
ciales, como las singulares. El uso del escrito como soporte oral y la
reflexiónse incrementan también con la edad de los aprendices. Todo
ello siempre relacionado con los contenidos gramaticales y con las
diversas microhabilidades expresivas que se exponen a continuación.
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MOOELO DE EXPRESiÓN ORAL 8ygate 1987

Varios estudios sobre el análJsis del discurso oral y de la conver
sación desgranan las estrategias que utilizan los interlocutores para
comunicarse, pero pocos trabajos ofrecen un modelo esquemático del
proceso de expresión oral. La investigación es aún incipiente y no ha
alcanzado el nivel de conocimiento del que disfrutamos en otras
habilidades, sobre todo las escritas. A pesar de todo, Bygate (1987)
presenta un esquema interesante y suficiente para nuestros propósi
tos. Es importante saber que se centra principalmente en las situacio
nes de comunicación poligestionadas.

Este autor distingue entre conocimientos y Imbilidades de la expre
sión oral. Los primeros son informaciones que conocemos, que tene
mos memorizadas: incluyen el dominio del sistema de la lengua
(gramática, léxico, morfosintaxís, etc.), pero también otros aspectos
relacionados con la cultura (estructura de las comunicaciones, mode
los culturales, etc.). Las segundas hacen referencia a los comporta
mientos que mantenemos en los actos de expresión: las habilidades de
adaptarse al tema, de adecuar el lenguaje y muchas otras. Presenta
mos el esquema y un comentario ejemplificado:

Modelo teórico de expresión oral
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Imaginemos que tenemos que presentamos a una entrevista de
selección de personal en una organización (escuela, institución, gabi
nete psicológico,etc.) para conseguir un trabajo: ¿Cómo nos compor
tarlamos? ¿Qué tipo de habilidades expresivas desarrollaríamos para
intentar causar una buena impresión? ¿Cómo prepararíamos la situa
ción? ¿Cómo funcionaría el esquema anterior?

Ante todo debemos decir que todos, unos más y otros menos,
tenemos un cierto conocimiento de este tipo de situaciones. Si hemos
tenido que entrevistarnos en otras ocasiones guardamos recuerdos y
experiencias, pero también sabemos lo que socialmente se supone que
tiene que ser: un diálogo entre un entrevistador especialista (psicólo
go, pedagogo, etc) y un candidato. Así, el primero hace preguntas
para explorar las capacidades para el trabajo que puede tener el
segundo y, tal vez, averiguar algunos datos sobre su perfil psicológi
co. De hecho, todos disponemos de cierta información sobre la mayo
ría de las comunicaciones, si no todas, que son habituales en nuestra
cultura. Podemos prever con escaso margen de error como se desarro
llará un diálogo fortuito en un ascensor, la conversación con el mailre
de un restaurante, o la transacción comercial de comprar un traje o
un coche.

Las comunicaciones humanas se estructuran y se fijan a partir de
la repetición y de la experiencia que vamos adquiriendo los
interlocutores. Se definen los temas de la situación (en el caso de la
entrevista profesional: experiencia laboral, formación, intereses, mo
tivos de la solicitud, etc.).Se establecen las intervenciones o los turnos
de palabra (preguntas breves del técnico, respuestas y exposiciones
extensas del candidato), y se configuran unos roles determinados
(técnico:dirige, hace preguntas, presiona, observa, etc.; candidato: si
gue el hilo, responde, etc.). Rutinas es el nombre que se le dan a estas
estructuras comunicativas, en las que habitualmente se distingue en
tre la infomlación (el contenido de la transacción) y la interaccién
(estructura de las intervenciones).

Las rutinas son absolutamente culturales y varían entre las comu
nidades lingüísticas porque también varian las formas de relación de
las personas. Se pueden encontrar ejemplos muy divertidos de rutina
en cualquier parte: la ceremonia del regateo en los países árabes
(imprescindible para comprar cualquier cosa: los vendedores pueden
llegar a molestarse si se intenta prescindir de ella), la refinada educa
ción británica, la cordialidad de los ambientes rurales, etc.

El conocimiento de las rutinas nos permite ejercitar la primera
habilidad comunicativa, que es la planificación del discurso. ti. partir
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En nuestro ejemplo, la rutina de la entrevista, que determina los
roles del entrevistador y entrevistado, limita notablemente el uSOde
estas estrategias, pero basta con pensar en una conversación libre
entre cuatro o cinco personas para darnos cuenta de la importancia
que tienen. Todos hemos podido observar más de una vez la elegancia
con la que algunas personas esquivan una pregunta, cortan una inter
vención o toman la palabra: pero también existen otras personas más
inhibidas que SÓlopueden dejar llevarse por los demás, o que, si
toman la iniciativa, son groseros y pueden provocar molestias. Del
buen o mal uso que hagamos de estas estrategias depende nuestra
participación en el discurso.

1. Saber indicar que se quiere hablar (gestos, sonidos, saludos,
ete.).

2. Saber tomar la palabra en el momento idóneo.
3. Saber aprovechar la palabra (decir todo lo que toca, adecuarse

a la estructura de las intervenciones, etc.).
4. Saber reconocer las indicaciones de los demás para tomar la

palabra.
5. Saber dejar la palabra a otro.

de la experiencia que tenemos en situaciones parecidas a la que se va
a producir, podemos prever lo que pasará y decidir cómo nos compor
taremos: sobre qué temas hablaremos (información) y de qué manera
(interacción). En el ejemplo de la entrevista laboral, destacaremos los
puntos más relevantes de nuestro currículum y camuflaremos los
posibles vacíos existentes, responderemos a cualquier pregunta que
se nos realice de manera completa, pero intentaremos llevar la con
versación hacia los temas que dominamos, etc. Seguramente tam
bién sentiremos curiosidad por el nuevo trabajo y por la empresa en
cuestión, pero el protocolo sólo nOSpermitirá insinuar algún terna
en el momento oportuno y no podremos realizar nunca preguntas
directas.

Para ejecutar los planes desde el momento en el que empiece la
entrevista, utilizaremos las microhabilidades específicasde conduccién
de 111ilJlerncci6n. Por un lado, hay que saber colaborar en la selección
y en el desarrollo de los temas: iniciar un tema, ampliarlo, desviarlo
hacia otro tema, acabarlo, etc. Por otro, es necesario saber dominar los
tumos de palabra, o sea, saber cuándo se puede hablar, durante
cuánto tiempo y cuándo se debe ceder la palabra. Respecto a este
punto, Bygate (1987) distingue cinco estrategias concretas:
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- me adapto a tus tndtcacíones y
clarifico el mensaje

- te pido tu opinión
- resumo lo que me ha, dicho

- le pIdo si me has entendido

- indicasque me entiendes (con ges
tos. asentimientos, expresión (acial,
etc)

- indicas lo que no entiendes, O tus
dudas

- si es necesario me cortas para
matizar O contrastar algún punto

me muestro cordial

EMISOR yo

- explico mi propósito por adelantado
- te muestro cordialidad
- evalúo la información que com-
partimos

- preciso y autocorrijo mi mensaje
- compruebo que me entiendes

RECEPTOR tJ¡

Con el tema y los tumos de palabra acordados, el trabajo siguiente
que realizan los interlocutores es la IIegociacióII del sigllificado. Entrevis
tador y candidato hablan, cada uno desde su óptica, y van adecuando
lo que dicen a sus intereses y a las necesidades del otro. Es un proceso
de adaptación mutua donde dos discursos tienen que convergir en un
único significado. L..1S habilidades que se utilizan suelen ser de dos
tipos: la setecciánde/llive/ de explimciólI y la eva/uaciólI o collfimlOciólI de
In comprellsióII.

En la primera, los interlocutores tienen que escoger el grado de
detalle y de desarrollo con que se van a explicar. El defecto de
información provoca incomprensión, pero el exceso es reiterativo,
cansa y aleja la atención de Jo que es relevante. Para encontrar el grado
adecuado de explicitación hay que tener nociones sobre lo que sabe el
receptor y sobre lo que le interesa. Por ejemplo, si el entrevistador pide
una explicación sobre la experiencia laboral del candidato, lo más
acertado es que éste empiece comentando el tema de forma general y
que vaya profundi7.ando en él a medida que el otro asiente y solicita
más información. Contrariamente, extenderse de entrada en una ex
posición detallacUsima, sin haber sido solicitada, seria tan poco ade
cuado como responder con monosílabos y frases sueltas.

En la segunda los interlocutores confirman que el nivel de
explicitación es adecuado y que se ha comprendido el mensaje. Se
trata de un proceso de colaboración entre emisor y receptor, en el que
ambos participan activamente. Bygate (1987) cita varias estrategias de
collfirmacióII decomprellsiólf, que se exponen en el esquema siguiente en
forma de diálogo:
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En conjunto, el nivel de explicitación del discurso afecta a la can
tidad de información que da el emisor, pero también a los demás
aspectos lingüísticos, como la selección gramatical y léxica. Cuanto
más detallado y minucioso tenga que ser un discurso, más posibilida
des hay de que se usen palabras específicas de un campo léxicoo de
que la sintaxis sea más compleja. Estas opciones también dependen,
evidentemente, de los conocimientos lingüísticos del interlocutor.

En cualquier caso, la negociación del significado está conectada, tal
como se muestra en el esquema anterior, con el proceso de seteccion
Iinguística de la expresión.

Elúltimo componente de la expresión oral, que incluye habilidades
específicas, es la producción real del discurso, o sea, la pronunciación
de las frases y palabras que vehiculan los significados. En la comuni
cación oral, los interlocutores no siempre tienen mucho tiempo para
expresar y comprender lo que se dice, a diferencia del redactor y del
lector. El emisor no piensa "ni prepara" lo que dice y el receptor no
puede "releer" dos veces lo que se ha dicho. Los intercambios verbales
son rápidos e instantáneos, y a menudo es necesario relacionarlos en
pocos segundos, siendo muy útiles la improvisación y la agilidad.
Para adaptarse a estas dificultades los interlocutores utilizan dos
habilidades: la facilitación de la producción y la compensación de las
dificultades.

En la primera, los emisores simplifican tanto como les resulta
posible los trabajos gramaticales o condicionamientos del sistema
lingüístico (oraciones, corrección, etc.). Así, simplifican la estructura
de la frase (simple, yuxtapuesta o coordinada con y o pero), hacen
muchas elipsis (frases incompletas, información implícita, códigos no
verbales, etc.), utilizan fórmulas y expresiones fijadas por la rutina
correspondiente (hace buen tiempo, ¿cómo estamos?, etc.), repiten
muletillas (quiero decir, bien, etc.) o hacen pausas diversas. En con
junto, buscan la prosa gramatical más económica y rápida. Lo hacen
parta librarse de la tarea más mecánica y superficial (producción),
para poderse dedicar a las demás (valorar, hacer planes O seleccionar).

En la segunda, los emisores refuerzan su expresión y ayudan al
receptor a comprender lo que dicen. Por estos motivos, a menudo se
autocorrigen a medida que van hablando (afinando y puliendo el
significado que en la primera expresión no había resultado perfecta
mente ajustado), repiten los puntos más importantes (para dar opor
tunidad al que escucha), resumen lo que dicen y lo reforrnulan con
otras palabras, utilizando ejemplos y comparaciones (con la finalidad
de usar expresiones distintas que resulten más comprensibles). En
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conjunto, el emisor intenta "compensar" las dificultades de la comu
nicación oral con redundancias O repeticiones de la información.

A causa de estas circunstancias la interacción oral tiene una textura
tingü(slica (frases inacabadas, anacolutos, repeticiones, muletillas, etc.)
diferente de la del texto escrito y de la estructura lógica de la frase que
indican los libros de gramática, y que puede parecer "incorrecta" o
"pobre" a algunos maestros. Hay que entenderla como una caracterís
tica normal de la expresión, y no como un error O un síntoma de
limitaciones gramaticales del a1UIlU10. Todos hablamos de esta mane
ra, a no ser que estemos haciendo una exposicién formal preparada
con antelación. Un buen ejercicio para comprobar la textura especial
del texto oral es transcribir en un papel un fragmento oral grabado en
una cinta de magnetófono.

Finalmente, el esquema de Bygate (1987) también incorpora la
habilidad de la autocomeciólI gramatical a partir de las reglas de la
normativa sobre gramática y pronunciación. Es la habilidad que nos
permite fijarnos en la forma del discurso y corregir algún error que se
nos haya podido escapar: una incorrección léxica, una palabra mal
dicha, etc. (Ver capítulo 7. "El sistema de la lengua".)

Este conjunto de habilidades actúan en varios niveles del intercam
bio verbal y se interelacionan las unas con las otras durante todo el
tiempo que dura la comunicación. Es claro que no podemos entender
la expresión como un proceso lineal donde las habilidades se usan una
tras otra, sino C01110 un acto global en el que cada componente depen
de de los demás. Durante la entrevista de selección laboral el candi
dato estará pendiente del tema de conversación, de si se adapta al
nivel de explicitacién, de cuándo tiene que hablar o que callar, de si
usa pa labras correctas, de si se le entiende suficientemente, etc.

No queremos acabar este apartado sin mencionar, aunque sea de
paso, dos aspectos que tienen gran importancia en la expresión oral y
que no se citan en el esquema anterior, seguramente porque no per
tenecen al terreno estrictamente lingüístíco. Se trata del cOlltrol de la 00:
y de la comunicaci6n no-verbal. El primero incluye lo que afecta a la
calidad acústica de la producción: la impostacién de la voz, el volu
men, el tono, los matices y las inflexiones, cte. El segundo abarca
desde cuestiones tan decisivas como la mirada o la gesticulación hasta
otros aspectos más escondidos como el espacio emisor-receptor o el
movimiento del cuerpo (postura, inclinación, etc.).

La incidencia de estos dos aspectos en la comunicación es evidente.
El orador que habla con U!1a voz clara y potente, que sube el volumen
cuando hay algún ruido ambiental (el tráfico de la calle, alguien que
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Conducir el discurso
• Conducir el tema

- Buscar temas adecuados para cada situación.
- Iniciar O proponer un tema.
- Desarrollar un tema.
- Dar por terminada una conversación.
- COnducir la conversación hacia un tema nuevo.
- Desviar o eludir W1 tema de conversación.

Planificar el discurso
- Analizar la situación (rutina, estado del discurso, anticipa

ción, etc.) para preparar la intervención.
- Usar soportes escritos para preparar la intervención (sobre

todo en discursos monogestíonados: guiones, notas, apun
tes, etc.).

- Anticipar y preparar el tema (información, estructura, len
guaje, etc.).

- Anticipary preparar la interacción (momento, tono.estilo, etc.).

MICROHABILIDADES DE LA EXPRESIÓN ORAL

A partir del modelo anterior y de las diversas habilidades detecta
das, se puede hacer la siguiente clasificación de micro habilidades, que
establece los diversos objetivos de la expresión oral que se deben
trabajar en el aula de Lengua. La lisia incorpora tanto las destrezas de
la conversación (poligestión) como las de la exposición oral (mono
gestión).

Microhabilidades

entra en la sala, etc.) o que es capaz de remarcar el significado con
matices y cambios de tono, evita cualquier interferencia acústica y
hace sentir más cómoda a la audiencia. Del mismo modo, alguien que
nos habla desde una distancia adecuada, que nos mira a los ojos o que
acompaña la expresión con un gesto pausado, nos propone un diálogo
más intenso y distendido que el interlocutor distraído que mira hacia
todas partes indiscriminadamente, que no mueve ni un músculo (o
que no para de moverse ni un segundo) e incluso el que llega a invadir
nuestro espacio personal.
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Aspectos 110 verbales
- Controlar la voz: impostación, volumen, matices, tono.
- Usar códigos no verbales adecuados: gestos y movimientos.
- Controlar la mirada: dirigirla a los interlocutores.

Producir el texto
• Facilitar la producción
- Simplificar la estructura de la frase.
- Eludir todas las palabras irrelevantes.
- Usar expresiones y fórmulas de las rutinas.
- Usar muleltillas, pausas y repeticiones.

• Compensar la producción
- Autocorregirse.
- Precisar y pulir el significado de lo que se quiere decir.
- Repetir y resumir las ideas importantes.
- Reforrnular lo que se ha dicho.

• Comegir la producción
- Articular con claridad los sonidos del discurso.
- Aplicar las reglas gramaticales de la lengua (normativa).

Negocior ti sigllificado
- Adaptar el grado de especificación del texto.
- Evaluar la comprensión del interlocutor.
- Usar circunloquios para suplir vacíos léxicos.

- Relacionar un tema nuevo con uno viejo.
- Saber abrir y cerrar un discurso oral.

• Conducir la interacción
- Manifestar que se quiere intervenir (con gestos, sonidos,

frases).
- Escoger el momento adecuado para intervenir.
- Utilizar eficazmente el turno de palabra:

aprovechar el tiempo para decir todo loque se considere
necesario;
ceñirse a las convenciones del tipo de discurso (tema,
estructura" etc.);
marcar el inicio y el final del turno de palabra.

- Reconocercuando un interlocutor pide la palabra.
- Ceder el tumo de palabra a un interlocutor en el momento

adecuado.



• Tomar conciencia de las necesidades orales
Normalmente los alumnos tienen ideas poco acertadas y tópicas

sobre la lengua y sobre 10oral. Seguramente han recibido una ense
ñanza gramatical que ponía énfasis en la ortografía, en la corrección
yen todo loque fuera escrito, aI tiempo que descuidaba implícitamen
te las formas orales. Durante mucho tiempo se les ha pedido que
estudien gramática con ejercicios mecánicos y cerrados, y se les ha
prolúbido hablar y colaborar en grupo. Por todo esto, es lógico que
cuando comiencen las primeras prácticas orales, sobre todo las más
interactivas, las consideren como un pasatiempo divertido, como una
especie de "descanso" entre ejerciciosfuertes de gramática; que no las
reconozcan como un aprendizaje útil e importante, e incluso que
puedan pensar que están perdiendo el tiempo.

Precisamente una de las tareas del maestro es cambiar estas acti
tudes y hacer ver a los alumnos la relevancia de lo oral en la vida
cotidiana y el gran beneficio que pueden obtener de 10$diversos
ejerciciosque se harán en clase; ayudarles a darse cuenta de las cosas
que hacen mal, que podrían hacer mejor y que revertirían en Su
comunicación diaria. Amenudo los niños y las niñas asocian la lengua
a un libro de gramática, a unas reglas pesadas que tienen poca relación
con su vida.

No es una empresa ni fácil ni breve. Se necesita mucho tiempo y
paciencia paTamodificar unas actitudes que se han consolidado pro
gresivamente durante un montón de años de enseñanza escrita y que
arraigan en la misma visión del mundo y de la escuela.

Antes de entrar en materia de técnicas, planificación y evaluación,
es conveniente hacer las siguientes consideraciones generales:

Consideraciones generales

Didáctica

Estas microhabilidades tienen incidencia diversa en el currículum
según la edad y el nivel de los alumnos. Los más peque.i\os tienen
necesidad de trabajar los aspectos más globales y relevantes de la
expresión (negociación de significado, interacción, evaluación de la
comprensión, etc.).Mientras que losmás mayores ya pueden practicar
los puntos más específicos (autocorrección, producción cuidada, pre
paración del discurso, etc.).
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Por lo tanto, cargar las tintas sobre un aspecto por encima del
otro significa empobrecer la expresión de alguna manera. El alumno

FI"idez
- velocidad y ritmo
- soltura
- seguridad
- conexión del discurso

Corr=;6n
- precisión léxica
- gramaticalidad
- uormattva
- pronunciación clara

• La corrección y la fluidez
Otra de las características del tratamiento habitual de la expresión

oral en las aulas es el de insistir más en la correccion del habla y menos
en la fluida expresiva. Bien por la formación gramatical de los maes
tros, bien por la situación socíolíngüístíca del país, lo cierto es que
siempre nOS hemos preocupado más por la gramaticalidad y por la
normativa de la expresión de los alumnos, que por la soltura, la
seguridad o la facilidad que demuestran al hablar.

En la expresión oral corrección y fluidez forman una unión
indisociable, es como una especie de balanza de pesos que se dese
quilibra cuando un lado pesa más. Todos sabernos que un orador
locuaz y ágil que reparte incorrecciones léxicas y errores flagrantes
por doquier es tan malo como un orador correctísimo y preciso pero
que se I><U3, se encalla o se hace un lío. La buena expresión combina
las dos propiedades a un nivel aceptable:

• Progresos a medio y largo plazo
No hay que olvidar que el desarrollo de las habilidades es un proceso

largo y complejo. De un día a otro, podemos notar que los alumnos
aprenden palabras, descubren un concepto nuevo o se dan cuenta de
un hecho desconocido; en cambio, tardaremos meses e incluso años en
apreciar mejoras sustanciales en su capacidad expresiva. Y aún es más
lento el proceso de cambio de actitudes y de opiniones.

Por eso hay que planificar la enseñanza de la expresión oral a
rncdio y largo plazo. Los maestros debemos entender que los resulta
dos positivos de algunos de los ejercicios que se realizan en nuestra
aula tal vez no se revelen hasta pasado un tiempo, en algún curso
superior, sin que nosotros podamos ser testigos de ello. El desarrollo
de la expresión requiere práctica y ejercitación, y se consolida con la
experiencia y la continuidad .
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• Planificar la actividad de expresión
La mejormanera y tal vez la única de combatir este comportamien

to de "pasar el tiempo" que pueden tener los alumnos, cuando realí
zan una actividad de expresión oral, es planificarla muy minuciosa
mente. Demasiado a menudo se trabaja en clase de una manera un
tanto frívola o excesivamente espontánea, como una actividad de
distracción, para llenar algún hueco o durante días especialmente
pesados (últimos días de curso, de semana, exámenes, etc.). Lógica
mente al proceder de esta manera damos a la expresión un valor no
mucho mejor que el de una materia "maría" cualquiera, y en eso los
alumnos son los primeros en darse cuenta.

Por el contrario, el tratamiento de la expresión tiene que seguir un
plan didáctico coherente y adecuado a las circunstancias. Todo ejer-

• El orden en clase
Amenudo los maestros tenemos miedo de los ejerciciosde exprt'

sión oral, ya que rompen el silenciodel aula, provocan jaleo (y pueden
molestar a las clasescontiguas) y deshacen la disciplina establecida.Es
lógico que la primera vez que se realice un juego de roles, una
discusión en equipo o una exposición, los alumnos se animen más de
la cuenta. No están acostumbrados a este tipo de ejercicios y no
conocen sus reglas de juego. De la misma manera que aprenden la
mecánica de la actividad, tienen que aprender a dominarse, a mante
ner el orden, a respetar los turnos de palabra y a no gritar. Antes de
empezar, se puede atribuir a un alumno la función específica de
vigilar estos aspectos.

Pero muchas veces los maestros tampoco tenemos demasiada ex
periencia en poner en práctica estas técnicas. También es nuestra
primera vez y, por lo tanto, es lógico que existan inseguridades, dudas
O impericias. La mejor manera de afrontar esta situación, este nuevo
aprendizaje, es hacerlo conjuntamente con los alumnos, de manera
progresiva y con precaución. Se puede empezar con ejerciciosbreves
y más controlados para ir pasando lentamente a prácticas más com
plejas y abiertas, que dan más libertad al alumno. Es evidente que la
clase de expresión no tiene que ser ningún desbarajuste .

puede estar tan preocupado por evitar errores y faltas que acabará
hablando despacio y sin apenas decir nada interesante. Y 10mismo
ocurriría al revés, concentrándose sólo en la fluidez. Una enseñanza
global de la expresión tiene que combinar los dos aspectos de manera
equitativa .
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La literatura didáctica nos ofrece un amplio abanico de técnicas y
recursos para practicar la expresión oral en el aula, que van desde la
lectura expresiva en voz alta hasta la exposición oral improvisada,
pasando por los juegos lingüísticos, la lluvia de ideas o las simulacio
nes. Varios autores (Bygate 1987,Littlewood 1981, Holden 1981,Ur
1981) han clasificado los ejercicios según distintos criterios, pero es
sumamente difícil, por no decir imposible, ordenar un torrente tan
rico de ideas y posibilidades. El cuadro siguiente expone los tipos
principales de ejerciciosy recursos, agrupados según los criterios más
sencillos y prácticos:

Ejercicios y recursos para la expresion

Los apartados siguientes desarrollan los tres puntos. Para un tra
tamiento más general y extenso del tema del currículum y de la
programación de curso, ver el capítulo 5. "Programación del área de
Lengua",

1. ¿Qllé tipos de texto o de com,micaciones orales se tmbnjall durante
todo el curso? Por ejemplo (mezclando criterios diversos), des
cripción, narración, argumentación, teléfono, lectura en voz
alta, ctc.

2. ¿Qué contenidos gramaticales se asocian con cada tipo de texto? Por
ejemplo, las instrucciones requieren formas imperativas, perí
frasis verbales de obligación, adverbios temporales y de orden,
etc.

3. ¿Qllé tipo d~adividades se usarán? ¿Qut materiales? ¿Qué recursos?
Utilizaremos juegos de roles, cuentos, exposiciones, etc. ¿Qué
ejercicios SQnmás .ítiles en cada roso?

4. ¿Cómo se realizará el ejercicio etl el aula] ¿Tiempo? ¿Interacción?
¿Materiales? ¿Espacio?

5. ¿Cómo evalllaremos la actividad? ¿C6mo se corregirá?

cicio debe tener un objetivo y unos contenidos, tiene que inserirse en
una realidad didáctica determinada y tiene que evaluarse, exactamen
te de la misma forma que cualquier aspecto de la gramática. Sólo de
esta manera el aprovechamiento didáctico del ejercicio será real y
todos, maestro y alumnos, entenderán la expresión romo un parte
central del curso. El siguiente esquema de preguntas formula los
puntos más importantes a tener en consideración.
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1. Dramas
El nombrededmmn, en didáctica de la lengua, designa una serie de

ejercicios de expresión que tienen en común el hecho de motivar al
alumno a interaccionarse realmente y de manera fluida con SUS COm
pañeros. El drama acostumbra a tener las siguientes características:

• Técnica

Algunas propuestas usan una técnicadidáctica perfectamente defi
nida y tienen una denominación específica (1-8). Otras se pueden
agrupar según lo que se pide al alumno, o el tipo de respuesta que
tiene que dar: cerrada, abierta, etc. (9-13). Desde otro punto de vista,
algunos materiales escritos, sonoros o visuales de la realidad pueden
usarse como recursos para fomentar la expresión en el aula (14-18); y
determinadas comunicaciones orales, con características especiales,
pueden ejercitarse también en clase (19-24).

Obviamente el esquema no agota las infinitas posibilidades di
dácticas de este tema y no es excluyente; o sea, un mismo ejercicio
puede pertenecer a grupos distintos ... ¡e incluso nos podemos imagi
nar algún ejercicio que no pertenezca a ningún grupo! A continuación
se explican las características y se ponen ejemplos de cada tipo .

Co,uunicac;ollfS específicns
19.Exposición
20. Improvisación
21. Hablar por teléfono
22. Lectura en voz alta
23. Video y cinta de audio
24. Debates y discusiones

Tipo de respuesta
9. Repetición
10. Llenar espacios en blanco
11. Oar instrucciones
12. Solución de problemas
13.Torbellino de ideas

Recursos materioles
14. Historias y cuentos
15. Sonidos
16. Imágenes
17. Tests, cuestionarios, etc.
18. Objetos

Téc"ica
1. Dramas
2. Escenificaciones
3. Juegos de rol
4. Simulaciones
5. Diálogos escritos
6. Juegos lingüísticos
7. Trabajo de equipo
8. Técnicas humanísticas

TIPOLOGÍA DE EJERCICIOS DE EXPRESIÓNORAL
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El primer drama pone énfasis en la precisión del lenguaje y en la
descripción de los objetos. En cambio, el segundo es una buena prác
tica para ejercitar el arte de saber dirigir la conversación hacia los
temas que interesan.

Persuasión (Maley y Duff, 1982)
Cada alumno apunta una palabra (nombre o verbo) en un papel, se
recogen los papeles y se reparten nuevamente, de manera que todos
los alumnos tengan uno distinto del suyo. Por parejas, cada alumno
tiene que dirigir la conversacién hacia temas relaciouados con la
palabra de su papel. Se trata de conseguir que el compañero diga la
palabra del papel sin que se dé cuenta. "Gana" el ejercido el que es
capaz de conseguirlo.

Oficina de objetos perdidos (Activitat a l'aula, 1991)
Cada alumno deja sobre la mesadel profesor un objeto determinado
(I~pi7.,reloj, cinturón, etc.), que debe ser el mismo para toda lo clase.
los alumnos tienen que imaglnar que lo han perdido y que van a In
oficina de objetos perdidos parn rtcupemrlo. Un voluntario se sienta en
l. mesa del profesor, escucha las explicaciones y las descripciones de
losobjetosque hagan los alumnos y, si son inteligibles, los devuelve.

Los dramas pueden utilizar cualquier material (fOlOS,objetos, vi
deos) y recursos (gesticular, observar, dibujar, etc.). Ejercidos que tra
dicionalmente han recibido otros nombres (juegos lingüísticos, vacíos
de información, problemas, juegos de grupo) pueden entrar dentro de
esta designación. Varios autores han recogido técnicas diversas dra
ma, con este o con otro nombre: Holden (1981), Maley y Duff (1982),
8Jdia y ViIa (1993). Seguidamente exponemos algunos ejemplos:

- No tiene roles o papeles de teatro. El alumno proyecta su perso
nalidad en el ejercicio. Se le pide que se imagine cómo reaccionaría.

- No hay preparación previa, ni memorización, ni representación
ante una audiencia. Lo más importante es el proceso espontáneo
de realización del ejercicio.

- Relacionan la lengua con el cuerpo, COnlas emociones y con la
motivación. Pueden incorporar el gesto o la mímica y entusias
man mucho.

- Son comunicativos, reales y, generalmente, de respuesta abierta.
Los alumnos dicen lo que quieren y como quieren.

- Acostumbran a ser cortos.



3. Juegos de rol
A medio camino entre el drama y la escenificación, el jllego de rol

permite introducir en el aula cualquier tipo de situación comunica-

La incorporación del video a la escuela ha abierto una nueva vía de
posibilidades didácticas mediante la grabación de las escenificaciones
y, también, COn la elaboración de clips y de sketchs (redacción de
guiones, localización de escenarios, grabación, etc.).

Seguramente una de las mayores ventajas de las escenificaciones es
que implican absolutamente al alumno, que participa en la actividad
de una manera muy motivada. Además, puesto que una escenificación
es un proceso largo y complejo que ocupa muchas sesiones de trabajo
y que requiere mucha ejercitación verbal (leer, memorizar, ensayar),
acaba siendo un ejercicio notablemente productivo.

- representar en clase una escena o fragmento de una obra;
- hacer una lectura expresiva del texto sin gesto ni movimiento;
- adaptar un texto no-teatral (cuento, poema, etc.) a la escena;
- recitación de poemas, prosas poéticas o canciones;
- explicación escenificadas de cuentos.

Los ejercicios son variados y abarcan desde la elaboración de un
pequeño diálogo entre un grupo de alumnos, para representarlo al fi
nal de la clase ante los demás compañeros; hasta elmontaje y la esceni
ficación final de una obra completa de teatro. Otras posibilidades son:

- El alumno se hace cargo de un papel definido previamente:
personalidad, carácter, intervenciones, lenguaje y texto que tie
ne que decir.

- Se prepara la actividad (lectura, memorización, ensayos, inter
pretación, etc).

- Se utiliza un lenguaje y un texto fijados previamente (se escribe
antes, no hay improvisación ni espontaneidad).

- Hay una representación final con público (alumnos, padres,
compañeros, etc.).

2. Escenificaciones
Las escenificaciones trabajan con textos teatrales e implican algún

tipo de representación. El nombre de escelli/icncwn o escelln hace refe
rencia precisamente a este tipo de artes escénicas. Estos ejercicios
implican que:
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Material complementario: publicidad, fotos y descripciones de motos.

TrabRjllS tn una tienda dt ,notos y
ti""es comisi6n por tado lo que _
des. Explica las caractertsticas de
cnda ",oto al cliente' qru~entre y trata
de ..",dtrle la m4s cam.

Quieres ccn"prtlrtt una moto ptrO no
tiene« de",Qsindo dinet». Vas a una
ti,,,d •• pedir informnci6n, I,aces!>as
tante« preguntas e intentas canse
g,,;r que t. IlJIgnllal8';" descuento.

Alumno B
Comprador de una moto:

Alumno A
Vendedor de motos:

Los juegosde rol pueden plantear cualquier situación comunicativa,
tratan todo tipo de temas y pueden tener tantos participantes como
sea conveniente. las ventajas de la técnica residen en que los alumnos
se implican en cuerpo y alma, que es muy rentable lingüísticamente
(losalumnos "actúan" el! 00%del tiempo) y que ofreceoportunidades
verosímiles de usar la lengua. Entre los inconvenientes, algunos pro
fesores destacan que se plantean problemas organizativos (cada gru
po necesita espacio, requiere mucho tiempo, se hace demasiado ruido)
y que, a veces, los alumnos no se sienten cómodos con el rol que les
ha tocado, si es muy distinto de su manera de ser.

El siguiente juego de rol consta de dos tarjetas COI' la explicación
del papel para cada alumno y de material complementario con infor
mación sobre el tema.

- Define a grandes rasgos la situación comunicativa (contexto,
participantes, objetivos, etc.), pero no determina ni fija el lengua
je que se debe usar.

_ El a lumno asume un rol o un papel (profesión, edad, intereses,
actitud, erc.), que puede diferir de su personalidad y que ha sido
establecido anteriormente por otra persona.

_ Se realiza de una manera espontánea y con una cierta improvi
sación. Los alumnos escogen lo que dicen y cómo reaccionan.

- No es necesario que se realice ninguna escenificación final.
_ Pueden haber complementos: fotos, dibujos, documentos, etc.

tiva, y no necesita la preparación y la complejidad de la escenificación.
En lineas generales, el juego de rol:



Por motivos de espacio no podemos reproducir ningún ejemplo
real de simulación. También es cierto que no hay demasiado material
en las lenguas peninsulares, ya que se trata de una técnica muy

- Hay un problema o una tarea (repartir un presupuesto, emitir W1

juicio, tomar una decisión, etc.) que se debe resolver.
- La situación de comunicación suele ser un encuentro (reunión,

debate, discusión) entre todos los participantes para resolver la
tarea.

- Cada alumno asume U" rol (opiniones que ha de mantener, tipos
de intervención, tono, etc.) que suele estar relacionado con su
actividad. El rol es suficientemente amplio para que cada alum
no pueda aportar su experiencia y personalidad.

- Se usa documentación variada y extensa (informes, pruebas,
etc.) para informar, argumentar y fundamentar opiniones.

- Suelen tratar temas específicos, relacionados con los intereses de
los alumnos, y son largas (dos o más horas).

4. Simulaciones
La sinmlacion nació en los cursos de formación especializada para

profesionales (abogados, economistas, etc.) como técnica para trabajar
las habilidades orales de discusión, negociación, persuasión, etc. Rá
pidamente se adaptó a la clase de lengua como recurso válido para
desarrollar la expresión oral en niveles avanzados. Es, sin lugar a
dudas, la técnica más sofisticada y compleja. En una simulación:

El ejerciciose puede conducir en clase de esta manera: en primer
lugar se prepara el lenguaje de la situación: se pueden prever las
palabras y las estructuras difíciles que se usarán, se puede leer y
comentar el material complementario, etc. Seguidamente el maestro
introduce la situación, forma parejas, reparte el rol a cada miembro y
deja cinco minutos para que todos preparen Su intervención (se pue
den formar grupos de alumnos con el mismo rol). Durante el tiempo
necesario, cada pareja representa la situación; el maestro va pasando
por el aula escuchando las palabras. Al final, si se desea, 10$dos
miembros pueden escenificar la situación ante la clase.

Meres Vallas (1988)expone una experiencia didáctica de juego de
rol colectivo para inmersión en vocabulario. Es un buen ejemplo para
ver hasta qué punto muchas de estas técnicas noson para ningún nivel
determinado (inicial O superior) y pueden adaptarse a situaciones
diversas. Consultar también Livingstone (1983).
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Da tu opinión SObré el ) Da tu opinión.
tema X.. ~
Pide argumentes y causas. ) Expón un argumento y

~ explícalo.
l:rcguntfl si hay otr?S mo- ) L?~otro argumentoy [us-
tlvos o argumentacíones. ../' tthcalo.
Contesta si estás de acuer- ~
do O no.

Alumno BAlumno A

5. Diálogos dirigidos
Los diálogosdirigidos o lasaulennsdediscursos son ejerciciospautalesde

diálogoen los que dos alumnos practicande forma controlada determi
nadasfuncioneslingüístícas,ya estudiadas anteriormente. Por ejemplo:

La pregramación televisiva de un canal juvenil
Una cadena de televisión ha decidido crear un nuevo canal de tele
visión juvenil, pensado exclusivamente para chicos y chicas. Ha pe
dido a esta clase que elabore la programación, pero cada alumno
tiene sus ideas y es dificil ponerse de acuerdo. Elprcfesor h. (arma
do grupos de ocho personas y les ha entregado toda l. documenta
ción disponible: las instrucciones de la cadena de televisión, los últi
mos Indices de audiencia, encuestas sobre los intereses de los jóvenes,
artículos de opinión, etc. El profesor también ha dado a cada miem
bro del grupo un tarjeta con instrucciones sobre cómo tiene que
comportarse y qué opiniones debe mantener. Primero leeremos y
comentaremos esta documentacióu. Después, por parejas, se prepa
rara la argumcntnción y, fiJlalmentc, se celebrará la reunión de dis
cuslón y negoctncíón. Al final cada grupo tiene que hacer una pro
puesta consensuada entre todos sus miembros.

reciente. Iones (1982 y 1974) presenta una buena introducción al tema,
pero en inglés. Las Pagines de premsa del Digui, diglli 1991 incluyen
alguna muestra simple. Bactia y Viii! (1993) usan el término "simula
ción" en un sentido un poco distinto, ofreciendo propuestas muy
interesantes.También se puede consultar Hierro (1990) y Arbós el al.
(1992).

Un buen ejemplo de simulación, con un poco de imaginación,
podría ser el siguiente:



- Enignras. Son historias sorprendentes de las que sólo se explica
una parte, yque elalumno debe adivinar realizando preguntas (elmaes-

Varios libros recogen juegos de expresión: Jo y Taylor (1974),Badia
y Vil¡' (1993),Garcia Plata el al. (1987),entre otros. El recopilatorio
Olív;a de Badia y Vili!(1992)explora las posibilidades didácticas de los
popularísimos Jllegos Reunidos. Exclusivamente corno ejemplo, se pre
sentan dos juegos distintos:

- Tiene un componente lúdico y motivador importante.
- Los alumnos se implican activamente.
- Hay una tarea por realizar o por resolver: competición, huecode

información, un problema, etc.

6. Juegos lingüísticos
Elconcepto de juego lingüístico es elmás ambiguo y elque esconde

una mayor variedad de ejercicios, que pueden ir desde los juegos
tradicionales, a los que jugábamos cuando éramos pequeños, (traba
lenguas, AnIón Pirulero, adiuinanzas, adiuinar personajes. palabras encade
nadas, etc.), hasta otras propuestas más modernas y sofisticadas (jue
gos psicológicos, de lógica, pasatiempos, etc.). Las características bá
sicas de un juego son:

Para más información consultar Spratt (1985).

completar diálogos orales O escritos (preguntas y respuestas)
- escribir un esqueleto de diálogo y representarlo
- improvisar WI diálogo a partir de WI tema
- leer e interpretar diálogos escritos.

Sonútilespara ejercitarestructuras gramaticalescomplejas (perifrasis
de obligación,SUb;lII,tivos,tnuemiento« de usted, etc.) o diálogos y tipo de
texto de una cierta dificultad (como la argumentación del ejemplo
anterior). También da modelos de comportamiento interactivo, que
pueden ser muy útiles para a1unUIOS de ciclo inicialymedio, que están
adquiriendo sus hábitos de rutinas comunicativas.

El diálogo es el texto oral más simple y el primero que aprenden
los niños. Por eso es uno de los tipos de texto que más se debe trabajar
en los primeros niveles de enseñanza de una lengua, sea la primera O
la segunda. Existen otros tipos de ejerciciosde diálogo que integran
otras habilidades lingüísticas:
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En conjunto, los lectores expertos comprenden el texto con más
profundidad: identifican la relevancia relativa de cada información,
las integran en estructuras textuales y jerárquicas, distinguen entre lo

- Seleccionan palabras influidos por la
situación de la información en el texto
(con predominio de frases iniciales) O
según su interés subjetivo (relevancia
contextuaí según van Dijk).

- Suprimen 10que les parece redundan ..
te. Copian el resto sin una guía deter
minada.

- Acumulan las informaciones en for
ma de lista.

- Resumen el texto de forma jerarquiza
da (destacan las ideas más importan
tes y distinguen las relaciones existen
tes entre las informaciones del texto).

- Sintetizan la información {saben uti
lizar palabras o componer (rases que
engloban y hacen abstracciones a par.
tir de expresiones y conceptos más
detallados del texto).

- Seleccionan 13información según su
importancia en el texto y entienden
có-mo ha sido valorada por el emisor
(relevancia textual según van Dijk), a
pesar de que a ellos mismos pueda
interesartes una selección diferente.

Lectores con déficit de comprensiónLectores que entienden el texto

de lectura. Estas micro habilidades (el vistazo, la anticipación, la lectu
ra entre líneas, etc.) son las herramientas que tenemos a nuestro alcan
ce para comprender y que utilizamos selectivamente según los obje
tivos de lectura. El lector experto controla su proceso de lectura y sabe
elegír las estrategias adecuadas al texto y a la situación de lectura.

Por el contrario, los aprendices de lector suelen tener un repertorio
más pobre de mícrohabilidades de comprensión. Acostumbrados a
leer palabra por palabra, con una anticipación escasa o nula, concen
trados en la descodificación de cada letra y en Su valor fonético, los
alumnos no saben ni pueden elegir herramientas diferentes para obje
tivos distintos de lectura. Tanto si se les pide que comprendan la idea
global de un texto, como una información específica o el valor de una
palabra, empezarán a leer por la primera línea, despacio y oralízando
cada palabra. Para estos lectores, leer es una operación mecánica y
engorrosa, con poca comprensión y todavía menos gratificación.

Pero si leer es comprender, los buenos lectores también tienen que
caracterizarse por el grado de comprensión de la lectura que alcanzan.
Colomer y Camps (1991) resumen en el esquema siguiente las diferen
cias entre lectores expertos y aprendices a este nivel. El esquema se
basa en varias investigaciones sobre la capacidad de resumir lo que se
ha comprendido de un texto escrito:
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• Limitación de recursos. Con tantos libros de texto, fotocopias, piza
tras, retroproycctores y esquemas, los alumnos tienen siempre a su dis ..
posición toda la información sin necesidad de esforzarse y sin practicar
los habilídodes básicas que se suelen usar para recoger información (copio,
dictado, resumen, escuchar, etc.). La limitación de recursos consiste en
controlar y reducir todas estas fuentes para incrementar el trabajo del
alumno, Por ejemplo:

7, Trabajo de equipo
Ladinámica de grupos.Ia creatividad o el aprendizaje cooperativo

(verel punto 6.1. "Introducción a las habilidades lingüísrícas") ofrecen
un conjunto variado de técnícasdidáctícas para fomentar la interacción
en el aula, y para promover también la expresión oral de los alumnos.
Ya están muy difundidas entre nosotros las técnicas de trabajo en
grupo y la puesta en común posterior, el lorbellillo de ideas (ver el punto
11)o PlJilips 66 (6 alumnos deben producir 6 ideas en 6 minutos), En
cambio, las propuestas del aprendizaje cooperativo no son tan cono
cidas, Aqul se exponen algunas ideas extraídas de Pallarés (1990)y
Kagan 1989) (la mayoría utilizan equipos de cuatro personas):

Los juegos que la televisión y la publicidad ponen de moda tam
bién son susceptibles de generar expresión oral y, con una buena
planificación, pueden ser perfectamente aprovechables en el aula.
Pensemos, por ejemplo, en el Trivial, el MOllopoli, el Piclionary, los
juegosde cartas, los de acertar afirmaciones sobre la vida de cada uno,
O los de adivinar películas.

tro sólo puede responder sr O no. Por ejemplo: "U" hombre tsld senlllM
rn um blllnco, De repente, se levllllIa, sube al piso de arriba y abre utla luz.
Vuelven bajar, soco 11110pislola de U" Oljó" y se dispara u" I;roellla cobeza,"

¿Qué ha pasado? ¿Cuál es la historia? (En la p..ígina 192 se puede
encontrar la historia completa; ver también el punto 14, "Historias y
cuentos")

- }lIcgos psicológicos. Contienen algún tipo de reflexión psicológica
-¡de dudosa seriedad !-,que fomentan la expresión y la controversia
entre los alumnos, Se pueden utilizar dibujos, manchas, objetos, etc.
Un ejemplo divertido: "¡nvenla ulJa historin Ctl la que aparezcatl las
palabras casa, copa, camino ymuro, Cuéntaselo a "'1 compañero y escucha
su historia," Después puedes interpretarla a parlir de las i"strrtccio1les del
maestro, (Instrucciones: caso = amistad, copa = amor, comi1lo = vida,
muro = muerte.)



- Cada vez que un alumno diferente toma la palabra, tienen que dejar
su bolígrafo O su lápiz en el centro del pupitre. Cuando todos los
alumnos han hablado, cogen los bolígrafos y vuelven a empezar.
Nadie puede volver a hablar hasta que no lo hayan hecho los demás,
O sea, hasta que no haya recuperado su lápiz.

- Cada alumno tiene ficllas de conoersacion (trocitos de papel con títulos
que designan funciones lingüísticas, como: hacer lilla pregunta, respon
der, mostraracuerdQ, mostrar desacuerdo, proponer tltJ argumento "uevo/etc.).
Cada vezque habla tiene que dejar sobre lamesa una fichaque se adapte
a la intervención que quiere realizar. Cuando se agotan las fichas, se
mezclan, se vuelven a repartir y vuelve a empezar la conversación.

- El qvil/o de lana. El alumno que inicia la conversación aguanta el hilo
de un ovillo de lana. Cuando cede la palabra a un compañero, le da
también el ovillo, y así sucesivamente. La persona que habla debe
aguantar siempre el ovillo. De esta manera, el hilo de lana resigue las
diversas intervenciones yl cuando acaba la conversación, el equipo
puede analizar cómo se ha desarrollado. Quién ha intervenido más y
quién lo ha hecho menos veces, a quién se ha dirigido, etc.

• Conversación con fichas. Los miembros de cada equipo tienen que
hablar de un tema determinado y controlar la conversación de aJguna
manera. Por ejemplo:

- Cada miembro tiene el fragmento de un texto y no lo puede enseñar
ni leer a los demás compañeros; sólo puede explicarlo con sus propias
palabras. Cada miembro tiene que tomar apuntes de las explicaciones
de los compañeros, ya que al final tendrá que responder un cuestio
nario sobre la información de todo el texto.

• Rompecabezas. Cada componente del equipo tiene una pieza de un
rompecabezas (un fragmento de un texto, una imagen, una viñeta de un
cómic,erc.) y el grupo ha de intentar recomponer la unidad. Por ejemplo:

- En vez de dar una fotocopiade un texto a cada alumno, s610se da una
a un miembro del equipo, que la tiene que dictar a los demás. O
también se puede colgar en la pared para que los alumnos la lean y
la resuman en sus cuadernos.

- Durante una explicación magistral del maestro de quince o veinte
minutos, los alumnos sólo pueden apuntar quince palabras como
apuntes, o solamente puede tomar notas un miembro del equipo, o
sólo se puede utilizar una CMade una hoja. Después cada equipo
completa la información con lo que recuerda cada integrante.

- Media clase ve un video y la otra mitad lee un artículo informativo
sobre el mismo tema. Se forman parejas mixtas y se expone mutua
mente la información.
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Hablar de uno mismo
I...os alumnos pasean por el aula y se paran a dialogar con distintos
compañeros <tambiénse puede organizar la clase en forma de cebolla;
ver el apartado "Manejo e interacción", pág. 181). Deben dialogar du
rante cinco minutos seguidos sobre un tema determinado con las si
guientes limitaciones: 1.No se pueden hacer preguntas. 2. No se puede
hablar del otro ni del entorno, s610de uno mismo. 3. Hay que mirar a
los ojos del otro.

Del mismo modo, las técnicas didácticas ponen énfasis en la ex
presión de la personalidad y en la intercomprensión comunicativa.
Fijémonos en los ejemplos siguientes:

- Los alumnos deben sentirse cómodos en el aula.
- Tienen que poder aportar su personalidad y su experiencia a laclase.
- Hay que fomentar el conocimiento y la interrelación entre los

alumnos. Los vínculos afectivos potencian el aprendizaje.
- Los alumnos tienen libertad para decir lo que quieran.

8. Técnicas humanistas
La aportación más global que ha hecho la psicología humanista a

la didáctica de la Lengua es la de dar una dimensión más humana a
la clase. Los alumnos no son máquinas de aprender o memorizar
contenidos o habilidades, sino personas con emociones, caracteres y
personalidades que conviven en el aula. Aprender lengua no es úni
camente ejercitar habilidades o adquirir contenidos, sino también
proyectar la propia personalidad en un medio de expresión. Para
poder explicar lo que se opina sobre un tema se necesitan palabras y
estructuras gramaticales, pero también hay que tener en cuenta y
experimentar los sentimientos y opiniones de uno mismo. La clase es
también un espacio de relación interpersonal, además del lugar don
de se hacen ejercicios y donde se estudia.

Desde esta nueva perspectiva, los humanistas proponen entender
la expresión oral de una manera distinta:

Los objetivos de este tipo de ejercicios son la práctica de las diver
sas habilidades sociales (conversación, diálogo, escuchar, hablar, etc.) y
la consolidación de los grupos de trabajo. En todas las propuestas, el
éxito de la actividad se basa en la colaboración de todos los miembros.
Para más infonnación consultar el apartado 6.2. "Comprensión oral"
o también Rué (1992).
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Alumno A: ¿Qué hubieras hecho si el domillgo por la tarde I",biera
lIouido?
Alumno B: Me hubiera quedado en casa. Y ti!, ¿qué hubieras hecho si el
domingo por la tarde I",biera llovido?
Alumno A: Hubiera ido ni cíne. Y trll ¿qué }rubieras hecho si el dontingo
por la tarde hubiera llovido?
Alumno B: Hubiera llamado a alg,!n amigo para jugar. Y tú, ¿qué pelicut«
hubieras ido a ver si el domingo por la tarde hubiera lIuvido?

9. Repeticiones
Las repeticiones (oral drills en inglés) SOnejercicios bastantes mecá

nicos y de respuesta cerrada que sirven para que el alumno consolide
la expresión de algún ítem gramatical que no domina o que presenta
dificultades. Equivalen, en cierto modo, a la práctica de copia en l.
escritura, aunque no sean necesariamente tan monótonos. En el ejem
plo siguiente, dos alumnos se van repitiendo la misma pregunta para
practicar el condicional compuesto:

Se distinguen las actividades de respuesta única, cerrada o cOllver
gente (elección múltiple, repetición, etc.), de las de respuesta variada,
abiertao divergente, en las que se valora la más fluidez y la creatividad
que la precisión y la corrección. Los tipos de ejercicios siguientes se
ordenan, según sean las respuestas, de más cerrados a más abiertos.

• Tipo de respuesta

El primer ejercicio fomenta la expresión de sentimientos de cada
persona porque limita las posibilidades de hablar de otras cosas. El
segundo trabaja la íntercomprensión: no se puede expresar una opinión
hasta que no se ha entendido la del compañero. Otras propuestas hu
manistas más integradas en la práctica corriente de clase son los ejer
cicios de buscar puntos en común (manías, gustos, cosas que gustan o
disgustan, etc.) o el de imaginar como serán tus compañeros actuales
dentro de diez años (dónde estarán, qué harán, cómo vivirán, etc.) .

El espejo de C. Rogers (1972)
Por parejas, los alumnos dialogan sobre un tema controvertido y mantie
nen opiniones opuestas. El alumno A da su opinión, y después, el B hace
un resumen de 10 que ha entendido. El alumno B no puede iniciar Su
exposición hasta que A no dé el resumen OOmOválido. Después se invierten
los papeles.
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863 pis.

1.378 pis.
Peras
Plátanos
Cerezas

976 pis.
Manzanas

Hoja 8

frcsClS
2.350 pts.

476 pis.

Manzanas
Naranjas
Peras
Plátanos

1.547 pts.

Hoja A

Por ejemplo, en el siguiente ejercicio sobre cantidades, un alum
no tiene la hoja A y su compañero, la B. No se pueden enseñar las
hojas y se tienen que hacer preguntas y tomar notas para comple
tar los datos que (altan (también se puede trabajar la expresión
escrita). Cuando han acabado, comparan las hojas y se autocorri
gen:

- Los alumnos suelen trabajar por parejas.
- Cada miembro de la pareja tiene una información que no posee

el otro. Entre los dos tienen toda la información y la solución del
ejercicio.

- Los alumnos tienen que colaborar para conseguir toda la infor
mación.

- Se suele trabajar con algún documento (texto, dibujo, etc.)
- Existe una autoevaluacíón final,

10. Llenar espacios en blanco
Uno de los objetivos principales de la comunicación es conseguir

alguna información que nos interesa o que nos falta. Los ejercicios de
vados de ¡IIformnci611 se fundamentan precisamente en esta idea. Crean
en el alumno la necesidad de una información que solamente puede
conseguir colaborando con un compañero. En estos ejercicios:

Las repeticiones acostumbran a tener esta estructura de pregunta/
respuesta/pregunta/respuesta, con bastante redundancia, que facilita
la repetición del ítem lingüístico. Por esto, casi están en el terreno de
las prácticas de pronunciación y fonética (repetir sonidos, palabras o
frases, cantar canciones, recitar trabalenguas, etc.) y de los ejercicios
gramaticales, como la pronunciación de palabras diffciles, la recitación
de conjugaciones verbales o la lectura en voz alta.
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Instrucciones para dibujar un ?
Dibuja una línea vertical de medio palmo de largo en el centro de una
hoja, dejando un margen considerable en la parte superior. A partir de
los dos extremos de esta línea, traza hacia la derecha dos rectas perpen
diculares; paralelas entre sí, de la misma extensión que la primera.
Después une los extremos COn una cuarta recta.
Luego, a partir deJ vértice superior izquierdo y fuera del cuadro, señala
una línea que forme un ángulo de 45 grados con el segmento horizontal
superior del cuadro. Acompaña esta recta con tres paralelas iguales que
salgan de los tres vértices restantes. Finalmente, une los cuatro extremos
sueltos del dibujo con dos horizontales y dos verticales.

Por ejemplo, imaginad que un alumno da a su pareja las siguientes
instrucciones para que las ejecute al pie de la letra:

- Se elaboran, se formulan y se ejecutan instrucciones para hacer
cualquier tipo de actividades.

- La evaluación del ejercicio se hace a partir de la ejecución de las
instrucciones: si se ha conseguido el objetivo final, el texto era
inteligible y correcto.

- Los alumnos pueden trabajar por parejas o en grupos.

11. Dar instrucciones
Los textos instructivos (instrucciones de uso, recetas de cocina,

órdenes, ejercicios físicos, etc.; ver el cuadro de la página 336) han
generado un tipo especial de ejercicios que aprovechan el carácter
práctico y útil del contenido de estos textos. En los ejercicios de dar
instrucciones:

Para más información consultar Littlewood (1981) y Matthews y
Read (1985).

- Dictado por parejas (ver apartado 7.3. "Gramática").
- Buscar diferencias entre dos dibujos.
- Situar los muebles en un plano. Cada alumno tiene dos planos de

habitación: en uno dibuja los muebles de su habitación y en el
otro, los de la habitación de su compañero (síguíendo las instruc
ciones orales que le indiquen); al finaIse comparan los dibujos.

Es un ejercido muy simple para niveles bajos, pero también pode
mos imaginar propuestas más complicadas para nivelesmás elevados:
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12. Solución de problemas
Los ejercicios de solución de problemas plantean situaciones ima

ginarias, normalmente muy alejadas de la realidad, con un tema
controvertido que genera discusión y debate en la clase. Son activida
des motivadoras y abiertas que fomentan la fluidez expresiva. De este
modo:

Para más información, ver Sorez (1976).

Con\unicación unidireccional o bidireccional
Podemos tomar el mismo ejemplo del cubo. Se forman parejas que se
slentan de espaldas, de manera que ningún miembro pueda ver lo que
hace el ot ro.
l. El alumno A da la. instrucciones al S, que dibuja un cubo y que no

puede decir nada ni hacer gestos de ninguna clase.
2. Se repite el mismo ejercicio (si es conveniente se puede usar un

dibujo diferente), pero ahora el alumno B puede interpelar al A
siempre que quiera, haciendo preguntas o pidiendo aclaraciones.

3. Se comparan los dos dibujos y las dos comunicaciones y se hace una
rcnexión conjunta.

Normalmente, la segunda tentativa es muy eficaz porque hay colabora
ción entre los alumnos.

Esta clase de ejercicios requiere un uso muy preciso, lógico y
objetivo del lenguaje. Puesto que tienen una verificación (un fredback)
inmediata y no verbal, se utilizan a menudo para hacer reflexionar
sobre las características de la comunicación. Presentamos un ejercicio
típico (itotalmente recomendable para los cursos superiores!) ""ra
tomar conciencia de las diferencias entre una exposición y un diálogo:

Instrucciones para:
- hacer ejercicios de ginmasia;
- dibujos de cualquier tipo;

actividades diversas: quitarse o ponerse una pieza de ropa,
ordenar libros, recortar, pintar, ctc.;

- ordenar las formas y los colores.

Solamente si 10 que el alumno ha esbozado en el papel es o se
parece a un cubo geométrico, la expresión y la comprensión de las
instrucciones habrán sido las correctas. En este caso se trata de una
figura precisa que aumenta notablemente la dificultad del ejercicio,
pero podemos imaginamos otras situaciones más sencillas:
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de Sants y mantenía muy buenas rela
cionesron el señor Sontí. Se sabe que la.
semana pasada se vieron, juntamente con
unos desconocidos,para hablar de unas
fincas que cl difunto tenía en Lleida.
NAyer pa$~toda la nJfuiann pastQ"do por el
parque de la Ct'utadeUay 110fue hasta I"alín
tarde cuando tuve noliciasdel crimen. Creo
que ,a porlera del edificio puede explicar
muc1uzscosas.Mi tíoy ella tenten una tela
ció" muy especial."

3. Pere Almorés, de 46 años, sin proíe
slón. Es de las Islas Baleares y no tiene
parientes en Barcelona. Desde hace UJl
tiempo ronda por el barrio del Eíxemple,
pidiendo dinero y vendiendo pañuelos
de papel.
"Yo 110sé nada, ni tengo liada il ver C01lel
te1l1if.Vengo a menudo por este barrio por~
que te"go 11" pri"ro que me ayuda cuando
ttlJgo problttnillns".

4. Manuela [ordi, de 54 años, es la por
tera del edificio. Está casada y tiene dos
hijos.
"Yo sub ..ayer por 1(l11I41¡0Ila41 cuarlo ler
cera,alrededor de tes doce, poro llevar unn
carta al señor ioaquim pero tuveqllt volver
a bajar rdpidQmcllte porqlle ten(a ,¡"a ca~
zuela en el fuego. No tengo ni idl!(I de quién
ña podido lIacer IItla cosa tan }rorrible. Hay
en la escalera quien se alegrará de la mllerte
de JoolJlliln. ¡La del cuarto segllllda, por
eje1llplo,que ledebfa seis nrestS de alqllíler!~

1. Marta Llador, de 34 años, parada. Es
la inquilina del piso que el señor Sonu
poseía en el mismo rellano. Losdos pi.
sos se comunican por una terraza inte
rior.
"Yo ayer 110 me Jnovf de casa. AI,,,tdiódfa
oi a alguien que lliulIaba al pise de al Jado,
después oí algunos gritos y a alguiell qllt
bajaba corriendo las Nealtras. Creo qllt la
po/iefa dcberi'a buscar á un individuo de
Inuy ",al aspecto, ql1t la se,natra pasada
ped(a dinero por lodos los pisos."

2. [cana Ponts, de 23 años. Es el único
familiar de la víctima. Vive en el barrio

(Barcelona).- Ayer, alrededor de la 1
del mediodía, fue encontrado muerto
en su piso de la calle Brue el señor
Joaquim Sonti Ponte, de 63 31\05. El se
i\or Sontt, viudo, sin hijos y jubilado,
sufría de] corazón y Su médico de cabe
cera lo visitaba cada martes. Ayer el
doctor 10encontró tumbado en el come
dor, con un gran charro de sangre alre
dedor de la cebeza.
El forense ha confirmado que el crimen
se había producido pocoantes. La pclí
cía ha iniciado una investigación ex
haustiva entre los vecinos, pero aún no
tiene ninguna pista. Algunos vecinos
han declarado que la semana pasada
oyeron que el señor Sonti discutía con
otra persona en el ascensor, gritando
mucho.

Se ha producido un asesinato. Lee la noticia que explica los detalles del crimc .., y
las declaracíones de los cuatro sospechosos. ¿Quién ha sido el autor? Cornéntato
con tu compañero y argumenta tus opiniones. Tenéis que poneros de acuerdo.

Asesinato misterioso

- Se plantea una situación y diversas opciones a escoger.
Se tiene que llegar a un acuerdo entre el grupo (clase o pequeño
grupo).
Cada alumno expresa su opinión.
Puede haber material de apoyo (fotos, escritos, etc.).

El siguiente ejemplo ha sido extraído y adaptado de Pagines de
premsa Digui, digui (1991):
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Se pueden utilizar técnicas especificas de creatividad para poten
ciar la tormenta de ideas (¿quién/qué/cuándo/dóndc/cómo?, mapas
mentales, palabras clave, dibujos, etc.). Algunos estudiosos del tema
distinguen entre las actividades de recogidade i,,¡ormación (que serían

- hacer asociaciones libres con una palabra;
_ construir una historia a partir de un personaje, de una foto, de

un dibujo, etc;
_ describir e interpretar una pintura, una canción, un poema, etc;
_ imaginar cómo puede ser una ciudad, un objeto, una planta, una

persona, etc. a partir de un estímulo (foto, sonido, olor, etc.);
- ¿C6mo serta el """,do si...?;
- ¿C6mo se podr(a mejorar este objeto?

Algunos ejercicios típicos de torbellino de ideas son:

- El punto de partida es un estímulo de índole variada (foto,
palabra, sonido, música, etc.).

_ Los alumnos tienen que aportar ideas, datos o informaciones a
partir del estímulo.

_ Todas las respuestas son válidas, si son lingüísticamente corree
taso

_ Se pone énfasis en la cantidad, la imaginación y la variedad de
las respuestas.

13.Torbellino de ideas
Los ejerciciosde /onllellta de ideaso /orbe/lillode ideas (braillstormillg

en inglés) presentan respuesta abierta o divergente e inciden especial
menteen la aportación personal e imaginativa del aprendiz. Se pusie
ron de moda con la llegada de la creatividad a la escuela como
alternativa a los ejercicios tradicionales de respuesta cerrada. En una
tormenta de ideas:

_ escoger una profesión O un animal para ir a vivir a otro planeta;
_ decidir qué personaje se tiene que salvar en una situación límite;
- escoger las herramientas más útiles para UJ\~determinada situa-

ción;
- llegar a un acuerdo sobre un tema polémico;
_ formar parejas de personas, de ciudades, de objetos, ctc.

Otros ejerciciosde solución de problemas son:
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Comentar una historia conocida
- hacer y responder preguntas de comprensión y interpretación des
pués de escuchar o leer un cuento: ¿Qué personajes son más simpá
ticos? ¿Qué significa este final? ¿Hay moraleja?;

Modificar una historia conocida
- cambiar el punto de vista, el contexto (época, Situación),algún perso
naje, un objeto importante, etc.:

- cambiar el final, un diálogo, una escena, etc.:
- eliminar o introducir elementos: personajes, objetos, la manera de
vivir, etc;

- recrear una escena del cuento, prepararla y escenificarla.

14. Historias y cuentos
Lashistorias, los cuentos y las narraciones son fuentes inagotables.

Cuando no había ni televisión ni radio ni casete, contar cuentos era
una de las actividades de ocio y de diversión más importantes de los
chavales. Actualmente tenernos muchos recursos distintos, pero po
demos continuar aprovechando elgran potencial didáctico de lamagia
de la historia.

Evidentemente, en este gran apartado entra todo tipo de material
narrativo oral: literatura (cuentos, poemas, canciones, etc.), chistes,
noticias de la radio, anécdotas personajes, etc. Estagran diversidad de
textos se utiliza para practicar y desarrollar todas las habilidades
lingüísticas, aunque aquí sólo nos referiremos a la expresión oral. Para
un tratamiento más profundo de la cuestión, consultar el apartado 8.4.
"Literatura". También se pueden encontrar algunas referencias en 6.5.
"Expresión escrita" y en 6.4. "Comprensión oral". Muchos autores
han tratado este tema desde el punto de vista de la expresión, por
ejemplo: Badia el al. (1985); Morgan y Rinvolucri (1983), etc.

Seguidamente se apunta una lista variada y amplia de ideas para
trabajar con historias y cuentos. Se puede hacer una primera distin
ción didáctica entre trabajar con una historia conocida (modificarla,
ampliarla, variarla, etc.) o inventarse una nueva:

• Recursos materiales

propiamente las de la tormenta de ideas) y las de relacionar u ordenar
ill{ormaci611 (que, además de la recogida, implican alguna operación
posterior). Para una aplicación sistemática e interdisciplinaria de la
tormenta de ideas en la enseñanza reglada, de los 6 a los 16 años,
consultar las propuestas de David del Prado (1986 y 1988).
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Historias personales
La vida, la personalidad y la experiencia de cada alumno están Uenasde
historias y anécdotas curiosas e interesantes, que pueden servir de mate
rial para prácticas de expresión oral Estematerial tiene la ventaja de que
Implica más a los alumnos como personas en el aula y que fomenta el
conocimiento entre el grupo. Aquí se exponen algunas ídeas:
_ explicar anécdotas y hechos curiosos de cada uno o de amigos y
familiares:

_ responde. la pregunta ¿el/dI es la vez que...? te ha. enfadado más, te
ha. puesto más contento, has tenido que esperar. más tiempo a
alguien, has viajado más lejos, etc.;

- hablar de la vida de cada uno a partír de algún elemento: recordar tres
fechas Importantes, citar tres objetos apreciados, mostrar tres Cotos
curiosas. etc.

Prensa
La prensa ofrece numerosas posibilidades ya que recoge los hechos y los
acontccimlcntosmás importantes de la actualidad que. nmenudo, son his..
roríns tanto o más mágicasque lasde l. imaginación. A partir de la noticia
de unos niños que se han perdido, de l. escalada a una montaña o -¿por
qué no?- de algón crimen o accidente terrible, se puede hacer un trabajo
de expresión muy parecido al del resto de historias, usando las mismas
técnicasdidácticas.(Consultarel apartadoS.5. "Mediosdecomunícacíén"}

Las historias preparadas expresamente para fomentar la participa
ción de la audiencia merecen un comentario al margen. Es decir, las
historias con final abierto, con un problema por solucionar, con enig
mas, cte. Las historias de este tipo se convierten en juegos lúdicos
extraordinariamente motivadores para el alumno (ver el punto 6.
"[uegos lingüísticos").

El trabajo de historias y narraciones no se limita al ámbito de la
literatura o de la tradición popular, a pesar de que sea uno de los
puntos más importantes. También podemos trabajar con historias
procedentes de otros campos: los chistes, las anécdotas, las noticias,
los medios de comunicación oral, etc.

Inventar una historia
- continuar, completar o acabar un cuento y. empezado;
_ imaginarse una historia a partir de un esquema tradicional;
- construir un cuento a partir de palabras-clave.

_ asodar elementos de la historia (personajes, caracteres, objetos, etc.) a
fOlograffas, colores, olores, formas, etc.
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C6mics: ordenar las viñetas, escenificar o representar los diálogos
por parejas, poner palabras en los bocadillos vacíos, comentarlos e
interpretarlos, explicarlos a otro compañero, etc,

Fotografías: describirlas, relacionarlas, recortarlas y recomponerlas,
construir historias, explicarlas de memoria a una tercera persona, etc.

Dibujos: dar y escuchar instrucciones para hacer dibujos, explicar
una historiadibujada,
Reproducciones arlisticas: interpretar pinturas O esculturas, criticar
las, formular opiniones personales, situarlas históricamente, descri
birlas, etc.

16. Imágenes
El material visual (fotografías, dibujos, cómics, reproducciones

artísticas, etc.) seguramente es mucho más conocido y aprovechado
que el auditivo. La cultura de la imagen nos ofrece muchos productos
para llevar a clase y hacer ejercicios con ellos. Además, hay algunos
que coinciden plenamente con los intereses de los alumnos. Aquí
exponemos algunas muestras COnideas didácticas:

Canciones: cantarlas, cambiar las letras de canciones populares, es
cucharlas e Interpretarlas. inventar nuevas canciones, etc.

Ruidos: identificarlos, imaginarse cómo se han producido. construir
una historia, descrtbtrla, etc. (para este tipo de trabajos es muy suge
rente el casete Sol/I/ds Intrigl/illg de Maley y Oulf 1979. Consultar
también el apartado Magnetófono y vIdeo, pág. 1l6).

Música: comentarla, hacer suposiciones (¿Quién In compuso?, ¿Cuán·
do la pondrlas?, ¿Qué sensaciones te provocaf), ponerle palabras,
gestos o, incluso, alguna escenificación.

15. Sonidos
El mundo del sonido nos aporta otro caudal importante de estímu

los para la expresión, aunque no sea tan conocido ni practicado como
la literatura. Cuando decimos sonido nos referimos a cualquier pero
cepción auditiva que sea básicamente no-verbal: canciones, música,
sonidos de animales, de objetos, de ruidos, etc. Entre 01Tas manifes
taciones, podemos considerar:
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17. Tests, cuestionarios, etc.
Otro apartado muy curioso de recursos de expresión es el formado

por el conjunto de actividades de búsqueda y análisis de la informa
ción, es decir: tests, cuestionarios, encuestas, entrevistas, etc. Este blo
que abarca desde ejerciciostan simples como laentrevista cruzada (dos

También hay imágenes elaboradas especialmente para ejercitar
algún punto determinado. De la misma manera que los cuentos-juego
¿Dóllde estd Wally? ejercitan la observación paciente, hay dibujos crea
dos para traba~1funa parte del vocabulario o un tiempo verbal.

2. Piensaun nombrepara este personajee invéntateSU historia.
3. Explícala• los demáscompañerosde tu grupo de trabajo,

¿Cómo vlSlo?
¿Qué hoceaqu/?
¿Qué puede haber pasado?

¿A qué se dedica?
¿Adónde "a1
¿Por qué está ilquí?

¿Qul~n0$1
¿Oc dónde viene?
¿Dónde tOSióahota?

l. Observael dibujoy respondea las preguntas:

Un dibujo como el siguiente puede generar una historia entera a
partir de estas preguntas:
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18. Objetos
Finalmente, otra fuente inagotable de expresión son Josobjetos de

cualquier tipo. Un elemento nuevo, chocante y curioso que entre en el
aula (una cafetera, un monóculo, un cuchillo, una pluma, etc. por
poner algunos ejemplos) introduce novedad y un montón de posibi
lidades expresivas. Por ejemplo, se puede personificar o dar vida a
este objeto y empezar a imaginarse de quién puede ser y cómo puede
haber llegado hasta el aula. Otras ideas para aprovechar los objetos
en la clase de expresión son:

Respecto a las referencias bibliográficas, Porter Ladousse (1983)
presenta una riquísima y variada gama de recursos en inglés. En ca
talán y en castellano disponemos del volumen de William y [ules
(1983)que incorpora un conjunto variado de tests de autoconocimiento.

Encuesta sobre gustos musicales
1. Pedira losalumnosquediganqué lesgustaríasaberde laclasesobre

gustos musicales.Se apuntan en la pizarra todas las ideas y se
escogen las más interesantes(por ejemplo:¿qué tipo de música?,
¿cuándola escuchas?,¿c6mo?,¿dónde?,¿por qué?, etc.).

2. Se formanparejaso grupos.Cadagrupo se encargade una pregun
ta: la formulaa cadaalumnode la clase,toma nota de la respuesta
y resume los resultadosen un pequeñoesquema.

3. Cadagrupo exponea la claselos resultadosde la encuesta.
4. Todos losalumnostomannota y redactanun informefinal titulado

"Los gustos musicales de mi clase".

alumnos se entrevistan sobre un tema y después cada uno expone al
grupo las respuestas que le ha dado el otro), hasta complicadas encues
tas sobre gustos o opiniones, pasando por los tests psicológicos tan
poco serios (ipero muy motivadores!) como los que los alumnos pue
den utilizar para saber si se es una persona seria, nerviosa o tranquila.

Los ejercicios suelen tener una primera parte de búsqueda de la
información, que puede ser oral o escrita, individual o grupal; y una
segunda en la que se exponen los resultados del trabajo realizado. Son
recursos interesantes y activos que acostumbran a "enganchar" al
alumno. Cualquier test o cuestionario de revista frívola puede ser útil
si se sabe organizar bien la actividad en el aula.

A continuación se exponen los pasos para realizar una encuesta
musical entre los alumnos de la clase:
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19. Exposición
La exposición oral es uno de los ejerciciosde expresión más prac

ticados en la clase de Lengua. Ya sea para exponer algún trabajo de
curso O para dar a conocer las conclusiones de un grupo, es muy
normal que un alumno se dirija a los demás miembros de la clase con
un tono académico y objetivo. Pero muchas veces esta actividad se
realiza como una simple puesta en común de información, sin tener en
cuenta todo lo que aporta de práctica oral, y se puede caer en los
defectos didácticos habituales.

Cuando nos planteemos organizar exposiciones orales en clase,
vale la pena que consideremos los puntos siguientes:

- Dejar tiempo para que los oradores preparen su intervención
(guiones, ensayos, etc.), e impedir que se lea textualmente un
escrito o que se siga al pie de la letra.

- Dar a la clase alguna razón para escuchar: tomar notas, hacer un
esquema, valorar la exposición del compañero. Es importante
que el trabajo de comprensión sea concreto y observable.

- Distribuir el espacio de forma adecuada. La vergüenza y la
inseguridad de los alumnos los lleva a hablar sentados desde su
mesa, de manera que la exposición pierde formalidad e interés.
Es importante que el orador se sitúe delante de la clase, de pie
mejor que sentado, que gesticule sin miedo y que dirija la mira
da hacia la audiencia. Todos estos aspectos no verbales contri
buyen a crear una buena atmósfera.

- Evaluar cada intervención desde el punto de vista comunicativo
y lingüístico.

El desarrollo tecnológico y sociocultural de la vida moderna ha
generado nuevas formas de comunicación, o las ha diversificado,
hasta el punto que determinadas situaciones adquieren una espe
cificidad propia e importante.

• Comunicaciones especificas

No debemos olvidar los juegos tradicionales que usan objetos: las
cartas, el dominó, las canicas, etc.

- esconder objetos en la clase y dar instrucciones a los alumnos
para que los encuentren;

- construir historias a partir de objetos;
- adivinar objetos a partir de la forma, del tacto, del color, etc.



Los objetivos de esta actividad son desarrollar la fluidez, confianza
y capacidad de improvisación.

21. Hablar por teléfono
Hablar por teléfono no sólo es una obligación o una necesidad, sino

que también es un arte o una técnica. Al margen de que nos guste más
.o menos, lo cierto es que este tipo de comunicación se incrementa

Improvisar sobre una palabra
Los alumnos apuntan en un papel una palabra que designe un objeto
corriente y concreto. Se recogen y mezclan los papeles y se vuelven a
repetir. En grupos de 6 o 8 personas, cada U)'lO tiene que hablar durante
3 minutos sobre la palabra que le ha tocado.

Por otro lado, la propia clase del alumno no es el único espacio en
donde se pueden practicar las exposiciones. También se. pueden pro
gramar exposiciones en:

- clases de nivel inferior o superior de la misma escuela,
- asambleas de alumnos o reuniones de profesores,
- delante de la cámara de video o simplemente con audio,
- reuniones de padres o profesores.

Se puede encontrar más información en Rangel H. (1979), Conquet
(1988), Bellenger (1989), Charles y WiLliame (1988) y Coll-Vinent (1973).

20. Improvisación
La improvisación es una exposición o una intervención poco prepa

rada o nada preparada. En una circunstancia inesperada, surge una
situación o un tema nuevo que nos obligan a hablar sin haberlo
previsto o pensado antes: la audiencia espera el discurso y La persona
que habla no sabe qué es lo que va a decir, lo va decidiendo sobre la
marcha, a medida que va pronunciando las palabras. Los buenos ora
dores saben salir airosos de momentos delicados como éste siguiendo
unas estrategias determinadas: ganar tiempo con información redun
dante, recorrer a rutinas, tópicos, fórmulas o informaciones conoci
das, repetir y hacer circunloquios, etc. La tarea básica del improvisador
es, en este orden, buscar palabras para llenar un hueco o un silencio,
y después construir un significado más o menos coherente.

Evidentemente esta situación es poco normal y muy complica
da. De todos modos, en los cursos más elevados es útil y divertido
experimentar algún ejercicio basado en esta situación como por ejem
plo el siguiente:
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22. Lectura en voz alta
La lectura en voz alta o la oraliZllci611 de un escrito es una práctica

muyhabitual en lasclasesde lengua. Losmaestroscasisiempre laponen
de ejemplo como una actividad que utilizan para ejercitar la expresión
oral y también la lectura en clase. Pero, pensándolo bien, decir un texto
en voz alta no es exactamente niexpresarse oralmente ni comprender
un escrito. Evidentemente no tiene nada que ver con el modelo teórico
de expresión que hemos formulado anteriormente: el alumno no apor
ta nada personal ni espontáneo, sino que solamente deja su voz a unas
letras de otro. Y tampoco implica comprensión lectora; los maestros
sabemos perfectamente que los alumnos pueden leer con una pronun
ciación y fluidez fantásticas pero sin entender nada.

La lectura en voz alta es un tipo mixto y especifico de comunica
ción (ver el apartado "Integración de actividades", pág 93), muy
presente en la vida cotidiana: leer una noticia del periódico a un grupo
de amigos, grabar algún mensaje escrito, en la iglesia, en el trabajo, etc.
Por eso mismo es útil realizarla en clase, ya que requiere una práctica

- juegos de rol telefónicos;
- el juego del teléfono: el mensaje trasmitido que se deforma:
- redacción,lecturaen voz alta y representación de diálogos telefónicos;
- grabar mensajes en el contestador automático;
- hacer listas de fórmulas para contestar el teléfono, para saludar,

para despedirse, etc.:
- practicar la rutina y las reglas del teléfono.
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progresivamente y que tiene bastante especificidad: tiene rulilrns (es,
quemas de intervención, fórmulas de apertura y de cerrado de la
conversación, etc.) y unas "reglas" implícitas de uso (no pisarse los
unos a los otros, dar feedback oral a quien habla: st, s(... d;m~... te
=uc/w...). Hay personas que dominan perfectamente este medio y
otras que tienen unas lagunas muy importantes -iY todos podemos
pensar en alguien conocido!

En la escuela, este tipo de comunicación también tiene que estar
presente, pero con pequeños matices. De la misma manera que no
dudamos en enseñar a los niños y a las niñas a hacer parlamentos en
público o a escribir una carta, también conviene hacer algunas prác
tieas de hilo telefónico. Se pueden realizar diversos ejercicios, pero
una característica básica y común es que emisor y receptor sólo
pueden establecer contacto oral, o sea: no se pueden ver ni tocar (por
eso puede ser útil que la pareja se siente de espaldas). Así:



Fluidez
- grado de inteligibilidad;
- no hay silabeo;
- se segmentabien el texto (pala-
bras, frases, puntuación, etc.):

- entonación correcta;
- pautas idóneas: no se encalla;
- velocidad adecuada.

Corrección
- modificarel escrito:añadir,omi
tir, cambiarO desfigurar palabras.

- pronunciar sonidos mudos;
- errores normativos.

Respecto a esta última práctica, hay que tener en cuenta que, ade
más de los errores más corrientes de corrección, también se tienen que
valorar la fluidez en la pronunciación y lectura. Podemos fijarnos en el
esquema siguiente que recoge losdiversos puntos que hay que valorar:

- Lecturadramatizada. Consiste en interpretar un escrito que todos
tienen. Se pone énfasis en la entonación, en las pausas, el volu
men, el ritmo, etc. como si no se tratara de escritos. Por ejemplo:
la lectura de un fragmento de teatro en la que cada alumno hace
un papel, o la lectura y recitación de versos y poemas.

- Lectllra cmlltwicativa. Consiste en leer un escrito que la audiencia
no tiene y que debe comprender oralmente. Pone énfasis en el
significado del texto y en la comunicación. Los alumnos suelen
tener muchos problemas para leer de esta manera que, curiosa
mente, es la más corriente y la que se debería trabajar más en el
aula. Por ejemplo: por grupos, cada alumno lee a los demás
miembros una noticia que ha seleccionado del periódico o cual
quier otro fragmento. Eneste ejercicioes muy importante que la
audiencia tenga una razón para escuchar: un trabajo sobre el
tema, motivación, interés del texto, etc.

- Lectrlra eoatuativa. Consiste en leer un escrito que el maestro o
otros alumnos tienen y en concentrarse en la corrección y en la
fluidez con que se ha hecho. Se trata, propiamente, de una
práctica de evaluación: el que escucha puede marcar en el texto
los lugares donde el lector se ha equivocado.

importante de la pronunciación. También es evidente que no puede
suplir de ninguna de las maneras la auténtica expresión oral y la
auténtica comprensión lectora. La oralización de escritos es sólo un
recurso más de clase y no la base de la clase (ver el apartado 6.4.
"Comprensión lectora" y más concretamente las primeras páginas).

Existen diversos tipos de lectura en voz alta:
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- Formalizar los tumos de palabra de manera que todos los miem
bros de la clase puedan hablar y que nadie monopolice el debate.

- Dar papeles determinados a algunos alumnos: moderador, apun
tador de incorrecciones y errores, evaluador, controlador del
tiempo, apuntador de argumentos, observador, etc. Losmismos
alumnos pueden encargarse de conducir el debate, si previa
mente se han definido las tareas;

- Dejar tiempo y documentación para que los alumnos preparen
las intervenciones.

- Se puede jugar con el espacio del aula: poner juntos los alumnos
que tienen la misma opinión, situar en un lugar destacado al
moderador y al corrector, etc.

24. Debates y discusiones
Los debates y las discusiones son conversaciones organizadas so

bre un tema controvertido y conun discurso claramente argumentativo.
Son muy habituales en clase, ya sea de una manera espontánea y anár
quiea, o más planificada. Elorigen del debate puede ser real (una cues
tión polémica, un incidente que se ha planteado en la escuela) o pre
parado (un juego de rol, una simulación o una solución de problema).

Delmismomodoque en la exposición,vale la pena que el debate o la
discusión se planifiquemeticulosamente.Por lo tanto, será conveniente:

23. Video y casete
La posibilidad de poder "verse" o "escucharse" a distancia, como

si se fuera otro, es esencial para poder corregirse y mejorar la expre
sión. Da la posibilidad de tratar el parlamento o la intervención como
si fuera un "borrador" que se puede rectificar.Se puede recordar la
primera vez que oímos nuestra voz en un cassette o que nos vimos en
un video doméstico: nonnalmente provoca sensaciones de extrañeza
y de sorpresa, ya que nos imaginábamos de otra forma.

En el apartado "Magnetófono y vídeo", pág. 116 se esboza un
panorama general de recursos para aprovechar estos instrumentos en
el aula, con algunas referencias a la expresión oral. Obviamente, los
ejerciciosmás rentables para esta habilidad son las grabaciones y los
comentarios posteriores de intervenciones orales. Los criterios de
observación que se tienen que tener en cuenta son los generales que
se encuentran en el apartado final de evaluación, pág. 185.

resente que este tipo de lectura se usa a veces ro
mo ejercicio de una prueba de Lengua, entre otras actividades.
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estructurales casi- de de interacción

comunicativos cornunícación social
funcional

ETERCIOOS
DE EXPRESIÓN ORAL
¡¿ ~

pre-comunic-ativos comunicativos

El primer problema hace referencia a la progresión de aprendizaje
que debe seguir el alumno para consolidar algún aspecto lingüístico.
Por ejemplo, imaginémonos que queremos dedicar una clase a traba
jar los textos argumentativos o a practicar las perífrasis de obligación.
¿Es suficiente el hecho de celebrar un debate a partir de un problema
o un juego de roles sobre las obligaciones que tienen dos individuos?

Evidentemente que con un único ejercicio abierto como éste los
alumnos no podrán alcanzar un uso aceptable de la argumentación de
las perífrasis. Antes de esta actividad final, se deben preparar ejerci
cios más cerrados y gramaticales para practicar las formas: (soy de la
opi"i6" que, fundamento esta tesis con, no acepto, etc. o haber de, hay qlle,
es necesario que, etc). También se puede relacionar la práctica oral con
la lectura de escritos que usen los mismos recursos lingüísticos,

Littlewood (1981)distingue entre dos grandes grupos de ejercicios,
según lautilidad que tengan en el proceso de desarrollo de la expresión
oral. Lasactividades pre-comunicatitas ponen énfasis en la adquisición
de estructuras gramaticales y de léxico,y preparan al alumno para usar
estos ftemsen ejercicioscomunicatilJOS,más globales y contextualizados.

Pero dentro de estos dos grandes grupos también hay dos tipos
de propuestas:

Planificaci6nde la expresión

Los temas "reales"de discusiónpueden ser losmáspolémicosdecada
momento: racismo,drogas, educación sexual,civismo,vandalismo,etc.

En cualquier caso es bueno aprovechar las circunstancias y las
noticias de la actualidad para motivar a los alumnos. De este modo,
por ejemplo, un debate sobre hacerdeporteo ver deporte puede ser más
sugerente si se hace durante la semana que acaba la liga.

- Evaluar la actividad desde un punto de vista comunicativo y
lingüístico.
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Una de las tareas más importantes del maestro es organizar la
actividad de los alumnos en el aula. Durante el periodo que dura la

Mallejo e i"'eracció,,

Los ejerciciosestructurales aislan los diversos elementos lingüísti
cos de la comunicación (palabras, frases, etc.) y sirven para que los
alumnos aprendan sus características gramaticales (morfología, sin
taxis, etc.) o léxicas. Pueden ser más analíticos y teóricos, de manera
que el aprendiz reflexiona sobre el sistema de la lengua; o más prác
ticos y mecánicos, con el objetivo de ayudar a pronunciar unos soni
dos determinados o a construir una estructura sintáctica conflictiva.
Son ejemplos claros de este tipo de actividades las prácticas orales de
transformación sintáctica (activa/pasiva, relativos, pronombres, cte.)
o los juegos de vocabulario (encadenar palabras, buscar palabras de
un tema, distinguir las diversas acepciones de una palabra, etc.).

Lasactividades casi-comunicatnas presentan las unidades mínimas
anteriores en fragmentos de diSCUISOmás grandes y significativos
(preguntas, diálogos, intervenciones, etc.), de manera que el alumno
consolida y practica los nuevos contenidos; por ejemplo, formula
construcciones de relativo, frases con nuevas palabras, participa en
diálogos dirigidos, preparados o elaborados anteriormente, lee e in
terpreta en voz alta fragmentos de un discurso, etc.

Yadentro del grupo de los fragmentos comunicativos, los funcio
nalesponen énfasis en el significado y la comprensibilidad del mensa
je. Los alumnos tienen que expresarse de manera inteligible con los
nuevos ttems lingüísticos; por ejemplo, en un diálogo para completar
vados de información, en una discusión o debate, o en un trabajo de
grupo para solucionar algún problema. En cambio, en los ejerciciosde
illteracciólIsocial, se pone énfasis en las connotaciones sociales del
lenguaje. Los alumnos tienen que dirigirse a interlocutores distintos
con juegos de roles y simulaciones, en situaciones de comunicación
diversas, y deben adecuar su expresión(formalidad, tono,especificidad,
rutinas, etc.) a cada caso.

En resumen, esta clasificaciónpresenta un camino progresivo para
conseguir los diversos Items lingüísticos e integrarlos en la capacidad
global de expresarse oralmente. Es evidente que con sólo actividades
estntctllrales o casi-amnmicatims los alumnos no llegarlan nunca a
utilizar los contenidos estudiados en situaciones reales de comunica
ción; pero también es verdad que sólo con ejercicios ftmcionales o de
interacción social tampoco habrá progresión.



1. Preparación metículosa. Preparar los materiales (fotocopias, vi
deo, casete, recortes de revistas, etc.),decidir cómo se realizará,
a través de qué pasos, con qué interacciones (parejas, pequeño
grupo, etc.), cómo se organizará el espacio, etc.

2. Dar instrucciones a los alumnos. Hay que presentar la actividad,
explicar los objetivos, lo que se tiene que hacer, cómo se deberá
trabajar, tiempo del que se dispondrá, etc. Hay que dar las
instrucciones una a una, verificando que los alumnos las entien
den.

3. Segllimiento de la actividad. Mientras los alumnos o los grupos
trabajan, el maestro los observa, responde las dudas que se

clase, los maestros tenemos la autoridad de decidir qué tienen que
hacer 30 o 40 alumnos: cómo tienen que colocarse,qué y cómo deben
trabajar, etc. De hecho, las palabras que designan mejor este trabajo
son las de dinámica, conducción, animación de grupos. En inglés se utiliza
la palabra manegement, que podemos traducir por "manejo" y que se
refiere a lo mismo.

En el campo de la expresión oral, el manejo del grupo es aún más
importante ya que lo oral es interacción y esto significa que se debe
"disponer" a los alumnos de formas determinadas para que se expre
sen entre si. El profesor ha de decidir si se trabaja por parejas, en
pequeños grupos o en gran grupo, si después habrá puesta en común
O no, cómo se forman los grupos, etc.

La planificación de estos aspectos es esencial para garantizar el
funcionamiento y la rentabilidad de cualquier expresión oral. Un
mismo material puede obtener resultados muy distintos según como
se planifique el ejercicio.Por ejemplo, el problema del punto 12puede
derivar en una simple discusión anárquica y reiterativa si el maestro
no planifica las intervenciones y deja que cada alumno se exprese a su
conveniencia: habrá quien no abrirá la boca, quien hablará por los
demás, quien no dejará hablar, y en definitiva, transcurridos quince
minutos, todos tendrán la sensación de que el tema está agotado. En
cambio, con una buena preparación, asignando turnos de palabra a
cada uno, formalizando cada intervención (exposición inicial, argu
mentos, réplicas, conclusiones, etc.) y corrigiendo los errores que se
vayan produciendo, el ejercicio puede ocupar más de una hora de
clase sin hacerse pesado, y lo que es más importante, ser mucho más
rentable desde un punto de vista didáctico.

Los pasos para manejar o conducir una actividad oral en el aula
son los siguientes:
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1. Los alumnos, solos o por parejas, escogen el animal (no pueden
darse coincidencias) y preparan los argumentos a favor de su
elección.

2. Primera ronda de intervenciones de cinco minutos para pre
sentar la especie de animal escogida y el porqué de la elec
ción.

3. Cada alumno o pareja tiene que desestimar alguno de los ani
males. Lo escoge, prepara los argumentos y se realiza una
segunda ronda de intervenciones de cinco minutos dónde se
expone la nueva elección.

4. Tercera fase. Las parejas cuyos animales han sido desestimados
tienen la posibilidad de replicar.

Para poner un ejemplo de una actividad mal planificada y de los
problemas que ocasiona, podemos recordar una anécdota que vivi
mos en una clase de lengua. Cuando faltaban veinte minutos para
acabar la sesión, lamaestra propuso hacer un juego de rol de discusión
farniliar:el único hijode un matrimonio quería ir a una fiesta el sábado
por la noche, la madre le dejaba ir pero el padre no. Explicada la
situación,la maestra repartió los papeles entre losalumnos y, enseguida,
sentados en la mesa, pidió que empezara la representación. Evidente
mente fue un fracaso: los tres alumnos implicados no pudieron decir
casi nada y las otras doce personas de la clase escucharon -si lo
llegaron a hacer- con muy poca atención. las causas son evidentes,
al margen de que el tema del juego fuera más o menos afortunado:
no se preparo la actividad, los alumnos no tuvieron tiempo de pensar
qué iban a decir, no se jugó COnel espacio del aula, los alumnos
no pudieron escoger los roles, la mayoría no hizo nada, etc. Estos
son los peligros que tienen las actividades orales, si no se conducen
bien.

Badia y Vil~ (1993) presentan un modelo de planificación de la
discusión, que se puede adaptar a diversas situaciones. El tema a
debatir es un problema ético de ciencia-ficción:se tiene que escoger un
animal terrestre para llevarlo a un nuevo planeta, con la intención de
procrear una nueva vida. Los pasos a seguir son los siguientes:

plantean y toma nota de lo que querrá comentar posterior
mente.

4. Evolllaci611y correcciólI. Maestro y alumnos comentan la realiza
ción de la actividad, el resultado y los errores que se han
cometido.
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Juicio: la clase se divide en dos, tres o cuatro grupos, que mantendrán
opiniones contrastadas sobre un tema de reunión O de debate. Cada
grupo se sienta en un sitio diferente y separado del aula, los cargos
especiales (moderado, corrector, controlador del tiempo, etc.) se sientan
en lugares visibles y adecuados a su función.

Mercado: los alumnos circulan libremenle por el auJa y a partir de una
indicación del maestro se ponen a hablar con el interlocutor más próxi
mo.

Pirámide: Un alumno hace una lisIa de ideas (por ejemplo, de lodo Jo
que se llevaría a una isla desierta), Se encuentra con un compañero,
comparan la lista y elaboran una nueva con un máximo de diez Uems
o cosas. la pareja forma un pequeño grupo de cualro integrantes con
otra pareja y vuelven a refundir la lista. Un grupo de ocho repite la
operación y así sucesivamente hasta lener dos o más grandes grupos,
que exponen su lisIa al grupo-clase,

Cebolla: Se forman dos circunferencias concéntricas con el mismo nü
mero de alumnos. En la circunferencia interior los alumnos se ponen
mirando hacia fuera y en la exterior mirando hacia dentro. de manera
que se forman parejas entre alumnos de las dos circunferencias. Cuando
las circunferencias ruedan, se forman nuevas parejas. Cada pareja inicia
un diálogo sobre cualquier tema.

TIPOS DE INTERACCIONES

Planificando la expresión de esta forma, garantizamos que todos
los alumnos hablen, que realicen varios tipos de intervención (presen
tación, argumentos, réplicas, conclusiones), que también haya un es
pacio para interpelarse libremente (4' fase) y que se tengan que for
mular todas las ideas existentes en el auJa sobre un determinado
tema.

Para terminar, se exponen algunas interacciones menos difundidas
que las habituales de pareja, pequeño grupo y gran grupo, y que son
muy rentables:

5. Cuarta fase de diez minutos: debate abierto dónde todos pue
den dar su opinión sin necesidad de esperar turno.

6. Quinta y última fase. Ronda de intervenciones para exponer las
conclusiones y para votar por un animal determinado.
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Los aspectos que se suelen controlar son el tipo de comunicación
y de lengua y el texto que se solicitan al aprendiz. O sea, si se trata de
una comunicación mono o plurigestionada, si el tipo de texto es más
o menos complejo (descripción, argumentación, etc.), el tema, el tiem
po que tiene para hablar, etc. Todos estos aspectos determinan el
contenido de la prueba y el grado de dificultad que tiene.

En una situación tradicional de prueba, el alumno examinando
realiza actividades ante un examinador o más que anotan los comen
tarios pertinentes sobre su expresión. Oe hecho, estos examinadores
llegan a ser una especie de tribunal-nos guste o no la palabra. En
cambio, según un planteamiento más moderno y revolucionario, los
alumnos deberían dirigirse a otros alumnos, o a personas con un
mismo nivel de expresión, ya que de esta manera no sufrirían las
limitaciones inhíbidoras evidentes que tiene el hecho de dirigirse a
una "autoridad" que te está escuchando y evaluando. Así pues, en las

- Mantener un diálogo o una conversación informal.
- Leer un texto en voz alta.
- Hacer una intervención monogestionada breve: una argumenta-

ción, un comentario, una narración, etc.
- Reaccionar ante una situación concreta quc requiere unas fór

mulas, una rutina y ID) lenguaje especial. Por ejemplo: Expresar
el péSllIllC a un amigo que 1111 perdido 1mfamiliar. Dar las gracias a UII

pealdl! desconocido que le la ayudado a subir la biciclela ell el coche.

Cualquier actividad de expresión oral puede ser evaluada y debe
serlo de alguna manera. Tal vez en algunos ejercicios nos fijaremos
sólo en los errores más importantes que comete el alumno para corre
girlos. En otras ocasiones, en cambio, intentaremos hacer un juicio
global de su capacidad expresiva.

Las actividades de evaluación de la expresión que se utilizan en las
pruebas estándar de lengua no se diferencian excesivamente de los
ejercicios habituales de clase. La distinción más importante radica en
los criterios y los baremos de clase, que son más finos y detallados
para ganar objetividad y para que se puedan resolver en una califica
ción casi numérica.

Normalmente, una buena evaluación diagnóstica o de competencia
de la capacidad expresiva de un alumno combina más de una prueba.
Algunas de las más habituales son:
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ViI¡' (1991)

Observaciones

Estructura textual ..
Claridad de ideas .
Ordenación de ideas ..
Selección de las ideas .

Contenido de la expresión. Coherencia y cohesión textual
Adecuación al contexto. . .

Entonación ..
Expresividad ..
Gesticulación " ..
Otros " ..

fuerza expresiva/aspectos extralingüfsticos
Mantenimiento de la atención ..

Claridad en la expresión
Articulación ..
Rihno.................................... . ", ..

:::~:~~~~:~~~.:::::::::::::::::::::~:::::::::::::::::::::~::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::
Otros " ..

Morfosilllaxis
Concordancias .
Conectores ,
Pronomínalíaacíón .
Otros ., .

Léxico
Imprecisiones .
0Iro5 .

Correcci6n lingüística
Pronunciacién

Fricarivas , , , .
Laterales " .."." " , , ", .
Vocalismo " .
Enlaces fonéticos .." , " " .
Otros .

VALORACIÓN DE LA LENGUA ORAL
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Junta Permanent de CataJ1.Certifl(~o C. Baremode puntuación de una inte1venóón
oral monogestionada. 1992.

INTERVENCiÓN ORAL

02.Fluida 03. COln«ión

1}] la intención y el contenido del texto 1}] 8"""",> pesar de algún
SOnclaros. la intervend6n tiene un oro pequeño error irrele-
den 16gico, está bien cchcsjoeeda y los vantc.
recursos de la lengua que utiliza SOn
variados y adecuados. El discurso es
Ouido# con poca, vacilaciones.

QJ La intendón y elcontenido del texto son QJ Buena, pero cee fllg".
claros.La inten'end6n tiene unorden~ .... mureslit liriaJ Y al-
giro. pero no es demasiado larga o tiene gún error poco ímpor-
algún problema de estructura ocoheren- tanre de mcrfosíntaxls
da (de vinculo entre las partes delle:X.o). o ¡nonunaad6n.
Los recursos que utiliza son 5ufidenles..

O] La intención y el contenido $00 claro, O] Accep'abl e, con algu-
pero las intervenciones son cortas por nOSerrores de mcrto-
10 que se pide O no completa alguno de sintaxis o pronuncia-
las ideas iniciadas. los recursos UnSOfs. clón y algunos de Jéxi-
ticos .sonsuficientes. eo,
o
La intenci6n y el contenido 60n bastante
claroo.1.a Interwndón es lo su fidentcmen·
'elaJs.>. pero d"""¡enad. o imprecisa.

ITJ La in.ervención .. lnsuJicientepara el nivd: [TI Delectu osa, con algu-
La intención y el contenido son bastan- nos errores graves de!
te daros. pero las intervenciones no es- mcerosíntexts o mu-
tén demasiado cohesionadas y son ex .. enes íncoerecícnes lé-
cesivamente cortas. Necesita la ayuda )(iCM.
constante del examinador. Los recursos
lingüísticos son bastant(! IImitado~.
o
la intervenci6n. 10sufidt'ntemente ex-
tensa. es desordenada y poeo cohesie..
nada. A menudo no acaba las ideas Ini-
ciadas. La intención y el contenido. ,
veces, no SOnmuy claros.

QJ Laslntervenclenes son cortas y la ínten- rn De(I.'ctuOsa.conmudlCOi
d6n y el ecntenído no 50n claros. Tiene erreeesgrilws de mor-
pocos recursos lingiiisticos. (",In.axis y de léxico.

[TI Las intervenciones SQnmuy cortas y el m Muy defectucsa,
examinando demuestra muy poca ca-
pacídad comunicativa.



pruebas de expresión oral más modernas, los alumnos se examinan
en pequeños grupos y se interaccionan entre sí, al tiempo que los
examinadores escuchan sin intervenir.

Respecto de los criterios y los baremos de eva/uación, hay que
distinguir dos líneas básicas: los sistemas analñicos o de bandas (ya
que suelen presentarse en forma de parrilla), que puntúan cada aspec
to por separado, o los sistemas más sintéticos o globales, que asocian
un nivel general de la lengua a una calificación. En las páginas 186y
187 se reproduce un ejemplo de cada uno de estos sistemas.

Enprimer lugar, los dos baremos coinciden a grandes rasgos en los
aspectos esenciales a evaluar: en la distinción entre fluidez (o fuerza
expresiva) y corrección, en la facilidad expresiva y en el dominio de
la pronunciación y de la gramática. Con todo, la parrilla de Vilá pone
más atención a los aspectos de la corrección, mientras que el baremo
de la Junta se centra más en la fluidez (¡aunque los dos aspectos
merecen la misma puntuaciónt).

En el sistema analítico (Vilá, 1991)se analiza cada aspecto expre
sivo por separado y la nota es la suma del conjunto de los apartados.
La ventaja principal de este tipo de baremos es que se suelen conside
rar todos los aspectos evaluables. En cambio, también tiene algunos
inconvenientes: a veces es difícil decidir en qué lado va el error;
también es fácil COntarel error dos veces en bandas distintas y, por lo
tanto, penalizar injustamente al examinando.

Contrariamente, los sistemas sintéticos apelan sobre todo a la
impresión general que causa el examinando, a la globalidad de su
expresión. Aparentemente puede parecer que son más subjetivos que
los anteriores, pero también tienen en cuenta los mismos criterios
concretos, que aparecen en las descripciones de cada nota: se puede
ver el ejemplode la [unta Permanent de Catalá, Elmayor inconvenien
te de este sistema es que los errores no quedan anotados y se hace
dificil realizar un analisls o una revisión de la prueba. En cambio, es
mucho más rápida y ágil que la analítica.

Estas pruebas SOn el sistema más fiable y completo de evaluar
la capacidad expresiva de nuestros alumnos. Sería conveniente que
cada chico y cada chica tuviera la oportunidad de ser evaluado de es
ta manera corno mínimo una o dos veces por año, al inicio y al fi
nal de curso. También es cierto que se necesita mucho tiempo para
preparar una evaluación de esta manera, pero se puede planificar
con los compañeros de área y el beneficio que se obtiene es indiscu
tible.
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La repetición del fallo con entonación de pregunta (o cualquier
otro recurso que sirva para avisar al alumno) permite que el apren
diz rectifique el error por Su cuenta y que retome el hilo de la ex
presión.

Alumno: Y llegaron al hostal""c;' las seis ... y despllis me entero de qlle
el otro g"'po 110 Il1lbÚl...
Maestro: ¿HEII/eroH?
Alumno: ...enteré ... me enteré que el o/ro g"'po 110 I,abra llegado
a.ín ...

1. Corregir 5610 los errores más importantes. El alumno no puede
asumir ni aprender todos los errores que comete en una intervención.
Además, es posible que determinadas faltas impliquen un nivel de
conocimientosgramaticales o lingüísticos que el aprendiz todavía no
ha adquirido. Por esto mismo, sólo se tienen que comentar los errores
más básicos y asimilables.

2. Fomentar la autooorrocción y la colaooraci6n cntre compa.leros. El
aprendiz es responsable absoluto de Su expresión y, por lo tanto, de
su corrección. Además, en una actividad como la expresión es muy
diffcil que el maestro pueda seguir a todos los alumnos y todas las
intervenciones que se realicen. Por este motivo los aprendices deben
adoptar una actitud de mejora constante y de colaboración, para ellos
mismos y entre los compañeros de aula.

3. Decir los errores, pero 110 corregirlos. Los maestros tenemos que
notar los errores cometidos, pero no es necesario corregirlos, ya que
la corrección es tarea del alumno. Una corrección inmediata en una
intervención podría ser la siguiente:

A diferencia del escrito, la corrección oral es una actividad mucho
más olvidada en las aulas de Lengua. Al margen de que los maestros
no tenemos aún tanta práctica en trabajar con los sonidos y la expre
sión como con las letras y la prosa, la verdad es que no existe casi
ninguna información sobre como hay que corregir las intervenciones
y los textos orales de los alumnos. Además nos parece bastante inefi
caz la práctica, bastante más generalizada, de rectificaroralmente a los
alumnos cuando dicen alguna impropiedad.

En primer lugar se hacen cinco puntualizaciones sobre la cuestión
y al final se exponen algunas técnicas de corrección.

Correccién



Corrección diferida
- Selecciona los erro"lS importan
tes y repetidos de toda la inter
vención.

- Comenta los errores descontex
tualizados.

- El maestro tiene que apuntar los
errores en un papel y esto pue
de distraerle.

Correccíén inmediata
- Puede bloquear al alumno.
- Se fija el error concreto de un
momento.

- Corrige los errores en el contex
to en que se dan.

Visto esto, debemos ser prudentes cuando corrijamos al alumno y
adaptamos siempre a las características de cada individualidad. En
trando ya en el apartado de las técnicas, se suele hacer una primera
distinción general entre la corrección inmediata o al vue/o y la diferida
en el tiempo. En la primera se indica el error concreto que se produce
(como en el ejemplo del punto tercero); en la segunda, los errores se
comenten al final del parlamento. Ambas tienen ventajas e inconve
nientes:

4. Corrección y fluidez. Los maestros nos fijamos más en los errores
gramaticales que en la fluidez. Estamos más acostumbrados a ello. ya
que tenemos más conocimientos de la normativa. A pesar de todo la
corrección es un terreno más concreto que Ja fluidez, ya que afecta a
cuestiones determinadas de lengua, mientras que la otra es más gene
ral y difícil de corregir. Así pues, es evidente que nuestra intervención
tiene que abarcar los dos componentes: de un lado, se pueden hacer
notar los errores más flagrantes, y de otro, se tienen que hacer los
comentarios globales que sean necesarios sobre el ritmo, la seguridad
o la soltura en la expresión.

5. Medir el grado de corrección. Debemos ser conscientes de que la
corrección oral puede causar un efecto intimidatorio o inhibidor en el
aprendiz. Si un alumno tienen problemas de timidez o de indecisión
cuando habla en público, una corrección excesiva seria contraprodu
cente, ya que afectarla, aún más, a la poca confianza del sujeto en sus
capacidades. De la misma manera, una corrección inmediata demasia
do constante y continuada sería molesta para el flujo expresivo del
alumno, Uegándose incluso a cortar. Pensemos pues, en la inseguridad
que todos sentimos cuando nos dirigimos a alguien que nos está
escuchando con ojo crítico, y cómo este hecho se traduce en vacilacio
nes, paradas y pérdida general del fluidez.
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OEL RfO, M.J. Psicopedagogfa de la lellgua oral: 1111 ellfoque comunicativo.
Barcelona: ICE/Horson, 1993.
Propuesta para incluir la lengua oral en el currículum, desde
sus fundamentos psicopedagógicos hasta las técnicasdidácticas
y la evaluación. Quizás el único libro en castellano que trata el
tema de forma tan global.

GARClAPLATA,lgnasi: VrLA., Montserrat; BA01A,Oolors;LLOBET,
Montserrat. Expresián oral. Barcelona. A1hambra, 1986.

Para leer más

Oc todas maneras, la mejor forma de tratar los errores de los
alumnos, cuando se constata que son más o menos reiterativos y
constantes, es a través de lapreparación de una secuencia completa de
ejerciciosque incluya actividades normales de expresión.

_ Ficha nutocorrectita. Cada alumno tiene una ficha personalizada
en la que el maestro apunta los errores que cornete habitualmen
le y borra los que ya ha superado.

_ Sellláforo. El maestro o el alumno señala con cartulinas de los
coloresdel semáforo (rojo y verde) la corrección del alumno que
habla. La tarjeta roja indica que se ha cometido un error y que
se debe rectificar, la verde que todo está correcto y que se puede
continuar ...

_ Subasta de frases. El maestro recoge algunas de las incorreccio
nes más habituales que hacen los alumnos (pronombres, verbos,
etc.) en forma de frases, las mezcla con otras oraciones corree
las y las subasta todas en la clase. Los alumnos, en grupos,
tienen que "comprar" las frases correctas. Cada grupo dis
pone de la misma cantidad de dinero, acordada anteriormen
te.

_ Rol de corrector.Durante un período de tiempo (una clase, un
ejercicio,una semana, etc.) un alumno asume el rol de corrector
en un grupo o en una clase, Su trabajo se puede definir antes y
consistirá en hacer listas de errores, en buscar la solución, en
hacerlos ver a los alumnos, etc.

Al margen de esta distinción básica, la didáctica nos ofrece algunas
técnicas para tratar la corrección de una forma variada. Aquí se
exponen algunos ejemplos:



Solución del enigma (página 161):
Un hombre trabaja solo, en lIIt faro aislado del resto del mundo, en lIIla
costa desértica. Urr día se olvida de encender la lllz del faro. Por la
rroche, mientras está sentado err la blllaca, escucna las noticias de la
radio y oye que ha habido l/na catastrofe marttima en las proximidades
de su faro. Urrbarco ha chocadocOlltra las rocas y han muerto mllclUls
personas. Se da cllenta de que Irasido por SI/ culpa, ya que no encendiá
el faro. Por este motivo, Silbe al piso superior para encenderlo y tuego
se Silicida.

Conjunto variado de ejerciciosy propuestas de expresión oral,
con todo tipo de materiales y reflexiones,desde la lectura expre
siva hasta el debate.
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La lectura es uno de los aprendizajes más importantes, indiscutidos
e indiscutibles, que proporciona la escolarización. Desde tiempos
pretéritos, cuando la capacidad de descifrar stmbolos era calificada de
casi mdg;cn, hasta la actualidad, la alfabetización se ha considerado
siempre una capacidad Imprescindible. A finales del siglo XX es
prácticamente imposible imaginar a alguien que no sepa leer, que
pueda sobrevivir en la selva de papel escrito que genera cualquier
sociedad letrada occidental. iSon tantas las cosas obligatorias que
solamente se pueden hacer leyendo y escribiendo! Burocracia, leyes,
trabajo, ocio, vivienda, etc.

La alfabetización es la puerta de entrada a la cultura escrita y a todo
lo que ella comporta: una cierta e importante socialización, conocí
mientos e informaciones de todo tipo, etc. La lectura es un instrumen
to potentisimo de aprendizaje: leyendo libros, periódicos o papeles
podemos aprender cualquiera de las disciplinas del saber humano.
Pero, además, la adquisición del código escrito implica el desarrollo
de capacidades cognitivas superiores: la reflexión, el espíritu crítico,
la conciencia, etc. Quien aprende a leer eficientemente y lo hace con
constancia desarrolla, en parte, Supensamiento. Por eso, en definitiva,
la lectura se convierte en un aprendizaje transcendental para la
escolarización y para el crecimiento intelectual de la persona. Aspec-

Leer es comprender
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6.4. Comprensión lectora



tos como el éxito o el fracaso escolar, la preparación técnica para
acceder al mundo del trabajo, el grado de autonomía y desenvoltura
personales, etc. se relacionan directamente con las capacidades de la
lectura. Las expresiones que designan este hecho y que se utilizan a
menudo en la escuela y en los manua les pedagógicos son: aprender a
leer, leer pura aprender y aprender a aprender con la lectllm.

Pero a pesar de la importancia de la lectura, todavía hay mucha
gente que no sabe leer ni escribir. Solamente en el estado español,
según cita Isabel Solé (1992), los escandalosos índices de analfabetis
mo (1.300.000personas; 4,18% de los adultos) y de analfabetismo
funcional (lOmillones de adultos escolarizados) deberían avergonzar
nos, si -corno se prentende- vivimos en una sociedad moderna,
igualitaria y democrática. iY ya no digamos lo ocurre en otras socie
dades, en las del llamado Tercer Mundo!

Este último dato de analfabetismo funcional es el más delicado y
alarmante. Mientras la escolarización obligatoria se generaliza y se
prolonga, mientras cada vez hay menos niños y niñas fuera de la
escuela, las estadísticas y las previsiones de los expertos pronostican
un incremento de los analfabetos funcionales, es decir, de las personas
que a pesar de haber aprendido a leer y escribir no saben ni pueden
utilizar estas habilidades para defenderse en la vida diaria. Losdiez
millones citados anteriormente hacen referencia, mayoritariamente, a
adultos de entre 18 y 35 años que poseen el certificado escolar.

y bien: ¿cómo puede ser que personas que han cursado EGBo
Primaria, que han obtenido el certificado escolar, no puedan compren
der ni hacerse entender por escrito a la hora de la verdad? ¿Es que
ocho años de escolarización no sirven para conseguir este objetivo?
Algo faUaen este círculo... y nunca serán los alumnos, las personas,
que deben considerarse corno víctimas más que como culpables.

Una causa esencial de este fracaso, entre otras, es en el tratamiento
didáctico que la lectura ha recibido tradicionalmente en la escuela. A
pesar de constituir un objetivo de primer orden, la enseñanza de la
lectura queda confinada al área de lenguaje, a los primeros años
escolares y a una metodología analítica y mecánica que obtiene unos
resultados -como mínimo-cuestionables. Detengámonos a reflexio
nar sobre este tema.

Enprimer lugar, la concepciónde la lecturaque subconscíentemente
ha transmitido la escuela tradicional es lirnitadísima. De una forma
explícita, nos ha instruido en las microhabilidades más superficiales
y primarias, que son las que ha considerado importantes, es decir. dis
criminar la forma de las letras, establecer la correspondencia entre so-
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l. El maestro escoge una lectura del libro de texto.
2. Un alumno lee un fragmento, mientras el resto sigue la lectura

en su libro.
3. Si comete algún error de oralización, el maestro lo corrige

directamente o delega en otro alumno.
4. Una vez oralizado el texto, el maestro formula preguntas sobre

la lectura, que los alumnos contestan individualmene.
5. Ejerciciosde gramática a partir del texto.

nidos y grafías, leer palabra por palabra, pronunciar las palabras co
rrectamente, entender todas las palabras de cada texto, etc. En cambio,
los lectores hemos tenido que espabilamos por nuestra cuenta con las
destrezas superiores; ser conscientes de los objetivos de la lectura, sa
ber leer a la velocidad adecuada, comprender el texto a diversos nive
les,inferir significadosdesconocidos,etc. y hay que tener en cuenta que
nuestra profesión de maestros nos ha facilitadoenormemente la tarea.

De una forma implícita, también se nos ha hecho entender lo que
supuestamente es la buena lectura: leer libros, sobre todo de literatura,
de cabo a rabo, a un ritmo tranquilo, sentados, adelantando paso a
paso, entendiéndolo todo... y lo que se cree que no lo es: leer notas,
publicidad, informes, redacciones de alumnos, cartas que estás escri
biendo, etc.; leerlos deprisa, saltándonos muchísimas palabras, ade
lantar y retroceder en el texto, buscar solamente lo que nos interesa,
dejar que queden cosas por entender, leer de pie, sentados, en el
autobús, en el metro, etc.

En tercer lugar, los niños empiezan a descifrar letras en el Parvu
lario y consolidan el código escrito durante los primeros años de
Primaria. Se espera que al finalde esta etapa lean con cierta autonomía
y fluidez. En las restantes áreas del currículum (Sociales,Matemáticas,
etc.) los alumnos practican la lectura para adquirir otros conocimien
tos, pero no la trabajan explícitamente para incrementar sus capacida
des. Además, al finalizar la Primaria se considera, como mínimo en
teoría, que la lectura ya está adquirida y no se vuelve a insistir en ella.

Además, la metodología básica que se utiliza para enseñar a leer,
tanto si es analítica como global (consultar el esquema de la página 44),
tiene como objetivo básico el dominio mecánico del código escrito:
deletrear, silabear, comprender palabras y frases aisladas, etc. Niños
y niñas pasan la mayor parte del tiempo oralízando fragmentos escri
tos con el seguimiento del maetro. Solé (1992),YColomer y Camps
(1991) exponen que, con pocas variaciones, la secuencia didáctica
típica y tópica de enseñanza de la lectura es la siguiente:



Encontraréis la solución correcta a las preguntas al final de este
capítulo. Si las habéis respondido, lo más probable es que las hayáis
acertado todas, a pesar de no haber entendido absolutamente nada del
texto. (Hay que tener en cuenta que no hay nada que comprender,
porque el texto es falso: se trata de un conjunto de palabras inventadas
y sin sentido, algunas de las cuales calcan la morfologta castellana
(tüamenie, endidor, etc.) COnun grupo de palabras gramaticales (yo, un,
e/, etc.), que son las que podemos suponer que comprenderían todos
los alumnos (iY también las que, al fin y al cabo, permiten responder
con éxito las preguntas de comprensíónü]

y bien, ¿qué hemos aprendido con este ejercicio? Hemos practica
do la lectura en voz alta. A lo mejor nos ha costado pronunciar las
palabras difíciles que leemos por primera vez, e incluso podemos
habernos equivocado, pero en ese caso el maestro nos habría corregi
do. El hecho de haber podido responder a todas las preguntas de
muestra capacidad de observación y un buen entrenamiento en la
mecánica de responder a preguntas cerradas, pero de ningún modo se
puede deducir que hayamos comprendido el texto, ni las palabras
importantes, ni siquiera la estructura sintáctica de la frase.

Preguntas
1. ¿Dónde pedríó el escritor Plot ro?
2. ¿Drinió al graso?
3. ¿Quién estaba plinando a su endidor?
4. ¿Estaban grtbblando atamente o sapamente?
5. ¿Undrió o no?

Lectura
Plot ro yo pedrí en el catón. Socré un ban cote. SI graso estaba
eantamente línendo. No lo drinió. Una Para jocia y un Parí ;ocl
estaban plinando a mi cndidor. Estaban gribblando atamente. Yo
groU al Pari y a la Para (otnamente. No goffrieron nu platíén, Na el
hini yo no putre Hcrerlo. Yo lindré vala. Possri (obanamente.

Para experimentar lo que pueden sentir y aprender los alumnos
con W1aactividad como la anterior, os proponemos este ejercicio de
McDowell (984), que reproduce las mismas condiciones. Intentad
leer en voz alta el fragmento, como si fuérais el alumno designado por
el maestro, y después responded a las preguntas de comprensi6n.

196



Una primera aproximación a la lectura debe notar que, como
ocurre también con el resto de habilidades lingüísticas, no se trata de
una capacidad homogénea y única, sino de un conjunto de destrezas
que utilizamos de una manera o de otra según la situación. Leemos
diferente según si nos encontramos delante de un periódico, una
novela, una redacción de un alumno, una carta que escribimos noso
tros mismos, una nota, un anuncio, etc. Sin duda, realizamos la misma
operación de captar el sentido de un texto, pero se presentan nume
rosas variables: los tipos de texto, los objetivos de la comprensión, la
situación, la prisa que tengamos, etc.

Ronald V.White (1983)efectúa una primera distinción de tipos de
lectura según los objetivosde la comprensión y la velocidad (criterios
que aparecerán en otras clasificaciones):

Tipos de lectura

197
Pero incluso en el caso de que el texto fuera real, que lo hubiéra

mos entendido y que hubiéramos respondido correctamente a unas
preguntas más inteligentes que éstas, el ejercicio no serviría para
evaluar si el alumno tiene un nivel básico de comprensión lectora.
iEsmuy discutible que los alumnos aprendieran a leer y a comprender
mejor!

El error esencial de este tipo de actividades -y que puede ser una
de las causas del déficit de comprensión que anunciábamos anterior
mente- es que olvidan el aspecto más importante de la lectura, es
decir, que leer significa comprender. Leer es comprender un texto.
Leamoscomo leamos,deprisa o despacio, a trompicones, siempre con
el mismo ritmo, en silencio, en voz alta, etc. lo que importa es inter
pretar lo que vehiculan las letras impresas, construir un significado
nuevo en nuestra mente a partir de estos signos. Esto es lo que
significa básicamente leer.

Afortunadamente, el planteamiento descrito hasta ahora ha ido
mejorando en los últimos años, gracias al trabajo realizado desde
todos los frentes de acción (investigación, literatura de difusión, ela
boración de materiales, formación de profesorado). Muchas escuelas
y maestros ofrecen actualmente una enseñanza eficaz, tanto desde el
punto de vista cualitativo como cuantitativo, y es de esperar que estos
adelantos sigan hasta poder doblegar las estadísticas negativas que
hemos citado.



De entre las lecturas illtegra/es, es decir, las que leen todo el texto,
la refleritJa es más lenta, porque implica una comprensión exhaustiva
y un análisis minucioso del texto. Tiene una velocidad inferior a 250

-'-
+ rapidez
- comprensión

Tipos de
velocidad
lectora

lectura <reflexiva

<
integral mediana

lectura <lectura atenta
selectiva .vístazo

- rapidez
+ comprensión-~

Por ejemplo, leemos extensivamente una novela o un ensayo; de
forma intensiva, un informe sobre un alumno, una carta que ha lle
gado a la escuela; la lectura rápida seria el acto de hojear un libro o
dar un vistazo al periódico; y una buena situación de lectura involun
taria sería la de la publicidad que nos asalta inevitablemente por las
calles de cualquier ciudad. Losgrupos no son excluyentes, de manera
que, por ejemplo, se puede leer por placer con rapidez y superficial
mente. Un último punto curioso a comentar es el titulo del esquema,
/tctura si/ellciosa, que se opone a la práctica tradicional de laoralización.

Desde otro punto de vista, 105métodos de lectura eficaz, que se
conocen populamente como método» de /ectllra rdpida o de lectura en
diagollal (porque enseñan a recorrer la página en zig-zag), definen la
eficacia/tctora a partir de la velocidad y de la comprensión y establecen
varios tipos de lectura (adaptado de Bisquerra, 1983):

extensiva intensiva rápida y involuntaria
superficial

por placer para obtener "" ra obtener p.ej: noticias,
o por interés Información información anuncios"

de un texto sobre un texto carteles,etc.

LECTURA SILENOOSA
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-Lectura ntcnt4 de aquella ~rte del
texto donde se h3 Iocallzado líl Infcr
mación-objetlvo.

- Vis.""".'"pigina,alfonnato(mM
genes, v.dos,etc.)Y .t diseñográfiro
(tipog...I!.,presentadón, ••eJ.
- Vistazo a 10$caracteres importan
les: tflul05, subntulos, apartados de
e.pro"l""
- VistJ1.01IIIos caracteres destacados:
nt'g.ritJs, cursivas, mayúsculas (nom
brespropios, topénlmos.siglas.erc.),
c:i(rils, etc.

Estr;¡tegia SeR"
le-ctura atenta

Estrategia skim
vistazo

ppm (palabras por minuto) y alcanza más del 80% de comprensión
(80% de la información del texto). Leemos reflexivamente cuando
estudiamos o nos examinamos (apuntes, libros de texto, preguntas,
instrucciones), cuando escribimos (leemos lo que ya hemos escrito) y,
en general, cuando nos interesa entender todos los detalles de un
texto, sea cual sea.

La lectura mediana es la más habitual, y alcanza una comprensión
del 50-70% del texto y una velocidad de 250-300 ppm. Leemos así por
ocio (literatura, ensayo), en el trabajo (informes, cartas, normativa, etc.)
o en casa y en la calle (publicidad, programas de mano, carteles, etc.).

Las lecturas seleaioos escogen solamente las partes del texto que
contienen información interesante según los objetivos del lector. Uti
lizan estrategias complementarias de comprensión global y búsqueda
de información específica. El ejemplo clásico es el periódico: primero
lo hojeamos de arriba a abajo, dando un vistazo ágil y rápido, y
después atacamos las noticias que nOSmotivan más, con una lectura
más atenta y exhaustiva de estos fragmentos.

El vistazo (skimmillg en inglés: mirar superficialmente, separar la
nata de la leche, el grano de la paja) sirve para formarse una primera
idea global, que permite dirigir la atención hacia una u otra parte.
Responde a preguntas como: ¿dequé trata el texto?, ¿esInrgo?,¿esdenso?
En cambio, la lectura atenta (scmming: examinar con detalle, repasar)
se utiliza para buscar datos concretos y detalles que nos interesan.
Responde a cuestiones como: ¿crufnlosmios tenta la v(ctima?, ¿dónde 1m
puesto los ejemplos el autorl, ¿cuál es In defillición de X?

El cuadro siguiente resume las características esenciales de ambas
formas de leer (la flecha marca el recorrido que sigue el ojo del lector):



Otro ejemplo ilustrativo es cuando nos pasan por alto los errores
tipográficos de un texto, aunque comprendamos todo el significado.
El hecho de que no nos demos cuenta de ello demuestra que no nos
fijamos en todas las palabras ni en todas las letras del texto.

Una última distinción de tipos de lectura que es usual en la ense
ñanza de segundas lenguas, especialmente en inglés, y que ya se
menciona en el esquema anterior de White (1983), es la de lectura

en realidad
diez de la mañana
larde
no me gustaría
periodo corto

claro
pero agradable
visitar amigos
mar
levantamos

razón
pasarlo bien
vacaciones
rulina
por ejemplo
y

LEER PALABRAS
A "mtinuaci6n titiles una lista dt ""labras extraIdasde un texto. Obsnw '"
lista y contesta las siguientes prtgr",tas;
1. ¿CuAl es la idea central del 'exto?
2. ¿Qul delllllts da .1 texto?
3. ¿C6mo se acaba ti texto?
4. In_ta un titulo ""ra ti texto.

Las estrategias de lectura rápida y de lectura atenta nos llevan a
un punto importante de la lectura, que choca con la idea preestable
cida que afirma que siempre leemos palabra por palabra la totalidad
del texto. La verdad es que muy pocas veces (poesía, notas caligráfi.
cas, ete.) leemos absolutamente todas las palabras de un texto. De
hecho, nos basta con leer algunas palabras O fragmentos para poder
entender mucha información. Así lo demuestra la actividad siguiente
de McDowell (1984):

-Lectura más lenta.

-$e sude leer de izquierda a derecha
y de arriba • 01>0;0. So1.lmentese alte
ra este orden para releer O repasar.

-El objetivo es obtener una informa
ción espedfica.
-Lectura lineal. sintáctica y con pun
tuación,

- El objetivo de la lectura es obtener
una idea Sl~l del texto.
- No es una lectura lineal: no se cxa
ruina la sintaxis olla puntuacién. én·
{lisis en los nombres y en los verbos.
- No sigue ningun orden preestebte
ddo. U vista salta ('Ontinuamente de
un punto a otro. hada adelante y ha
ciA iltrás .
..Lectura rápida.
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11
MEMORIA A

CORTO PLAZO

IlEl'RE5ENTACIÓN MENTAL
OEL SICNIFICADO DEL TEXTO

~ ('''!Iqucrnas de conocimiento
• slstem3 de la lengua

11 MEMORIA A
LARCO PLAZO

COJl.'TROL

Objetivos
de lectura

Verificación
d. hipótesis

Formulaci6n
de hipótesis:
• antlcípacién
- inferencia, etc.

PROCESO lECTOR

I'ERCEI)CIÓN: lectura rápida, lectura atenta .. etc.

MODELO DE COMPRENSiÓN LECTORA

Varios libros (Alonso y Mateos 1985,Solé 1987Y1992,YColomer
y Camps 1991)explican los diferentes modelos teóricos, ascendentes,
descendentes e interactivos, que los investigadores han propuesto
durante los últimos años para explicar el proceso de comprensión
lectora. En este manual general exponemos el modelo interactivo, el
más completo y consistente, a partir de un esquema gráfico, necesa
riamente sencillo, y remitimos a los más interesados en el tema a las
referencias anteriores.

Modelo de comprensión lectora

para el autor y 10que lo es para ellos mismos, etc.
En cambio, los aprendices son incapaces de realizar todas estas tareas
y terminan por procesar la informadón de una forma más lineal y
ciega, fijándose en los detalles y en los aspectos más superficiales.
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El modelo interactivo sostiene que la comprensión del texto se
alcanza a partir de la interrelación entre lo que el lector lee y lo que
ya sabe sobre el tema. Es como si el lector comparase mentalmente dos
fotografías de un mismo paisaje, la del texto y la mental que ya conoce,
y que a partir de las diferencias que encuentra elaborase una nueva
fotografía, más precisa y detallada, que sustituirla a la que tenía
anteriormente en la mente.

El proceso de lectura se pone en marcha antes de empezar a
percibir propiamente el texto, cuando el lector empieza a plantear sus
expectativas sobre lo que va a leer. tema, tipo de texto, tono, etc. Toda
la experiencia de lectura que hemos acumulado durante nuestra vida
está grabada en la memoria a largo plazo (MLP), en unos esquemas de
conocimiento (paralelos a las rutillas que citábamos en la expresión
oral), que organizan la información de forma estructurada. De este
modo, podemos prever qué tipo de texto se suele leer en cada situa
ción, qué aspecto tiene, posibles estructuras que puede tener, el len
guaje que aparecerá, etc. Además, el almacén de la MLP contiene
también el dominio del sistema de la lengua que hemos alcanzado
(léxico, gramática, etc.) y nuestros conocimientos del tema sobre el
cual vamos a leer. Todas estas informeaciones previas permiten que
antes de leer el texto podamos anticipar O formular hipótesis sobre el
texto.

También antes de empezar a leer, fijamos mentalmente unos obje
tivos de lectura, relacionados con la situación comunicativa: ¿Qué
información buscamos? ¿Qué datos? ¿Cuánto tiempo tenemos para
leer el texto? Damos respuesta a preguntas de este tipo e incluso ya
tenemos alguna idea sobre cuál puede ser el dato que buscamos,
dónde podemos encontrarlo, cuánto tiempo necesitaremos para com
prenderlo, etc. Estos objetivos determinan la forma de leer: si sola
mente hace falta una idea global o un dato específico, si hay que ir
deprisa o despacio.

Cuando empezamos a percibir el texto, el ojo explora la línea de
prosa mediante fijaciones sucesivas. En cada fijación captamos unas
cuantas palabras y tendemos a concentrarnos en las unidades superio
res, que son las que nos permiten recibir más información a la vez. Por
ejemplo, es más rápido leer: MAÑANA ME MARClIO, que leer: TE
TÚ MARCHAS, Y todavía lo es menos leer: MRA AÑREM CRE.
Además no nOS fijamos indiscriminadamente en todas las letras de
todas las palabras, sino que utilizamos las habilidades de lectura
rápida y de lectura atenta tskimmíng y sallllling) para elegir lo que nos
interesa del texto.
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imeras percepciones que obtenemos, empezamos a
verificarlas hipótesis de significado que habíamos formulado antes de
empezar a leer. La información que obtenemos nos permita confirmar
las o rectificarlas y, en cualquier caso, sirve para afinar con más
precisión las hipótesis que formulamos sobre lo que aún no hemos
leIdo. El proceso de formular y verificar hipótesis es la esencia de la
comprensión, es la interacción entre lo que ya sabemos y lo nuevo que
nos dice el texto. Es un proceso instantáneo y activo, que trabaja
durante toda la lectura.

Dentro de la formulación de hipótesis podernos distinguir varias
microhabilidades: la anticipación, la predicción, la inferencia (consul
tar el punto "Ejerciciospara microhabilidades", pág. 211).Además, el
proceso de formulación afecta a todos los niveles de la lectura: letras,
palabras, frases, ideas. Las primeras letras proporcionan indicios so
bre t.1S posibles letras siguientes, del mismo modo que la estructura
sintáctica de la frase limita las palabras que pueden aparecer en una
posición concreta; y las primeras ideas de un párrafo o de un texto
(pensemos, por ejemplo, en el título o en la presentación) dan pistas
para imaginar la continuación.

La memoria a corto plazo <MCP)es la que nos permite recordar
algún dato durante unos segundos y nos permite procesar la informa
ción, Para comprender, tenemos que recordar durante unos segundos
lo que vamos leyendo. Por ejemplo, en una frase larga, con subordi
nadas intercaladas, debemos retener el sujeto que ha aparecido al
principio hasta llegar al verbo que le da sentido, Una tesis inicial no
tendrá sentido total hasta que comprendamos algunos de los argu
mentos que siguen; o también debernos recordar un elemento deter
minado para poder interpretar un pronombre O una anáfora posterio
res. Si nos falla la MCP nos perdemos en alguno de estos puntos y
tenemos que volver atrás para repescar lo que hemos perdido.

Una metáfora simple puede explicar la relación entre la MCP, la
MLP y el proceso de lectura. Imaginad que estáis escribiendo un
informe de un alumno. Todos los documentos (notas, otros informes,
apuntes, etc.) y los libros (diccionarios, manuales, etc.) que tenéis
sobre la mesa, y que utilizáis para redactar el texto, son la MCP. El
resto de documentos y libros de los archivos y de las estanterías de la
biblioteca, que también tenéis pero que no os hace falta en este mo
mento, forman la MLP,Podéis colocar en la mesa todo lo que necesi
téis de los archivos, pero antes tendréis que guardar otros documen
tos para hacer sitio: la mesa, como laMCP,es mucho más limitada que
el archivo o la MLP.
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Palabras y frases
- Reconocer palabras y frases y recordar SU significado con
rapidez.

El sistema de escribir
- Reconocer y distinguir las diferentes letras del alfabeto.
- Pronunciar las letras del alfabeto.
- Saber cómo se ordenan las letras.
- Saber cómo se pronuncian las palabras escritas.
- Poder descifrar la escritura hecha a mano.

MJCROHABlLIDADES DE LACOMPRENSIÓN LECTORA

McDowell (1984)propone la siguiente lista de microhabilidades de
la lectura, agrupadas por apartados que van desde la letra hasta el
mensaje comunicativo, y que reproducimos con alguna variación y sin
ninguna pretensión de exhaustividad:

Mkrohabilidades

Cuando leemos, actuamos de la misma manera. Con la MCP recor
damos solamente lo que nos interesa en el momento para seguir
leyendo, y en la MLP almacenamos indefinidamente todas las infor
maciones que nos interesan. Cuando entendemos una frase o una idea
del texto, la retenemos en la Mcr durante unos segundos, hasta que
podemos relacionarla con otras ideas, que forman un concepto más
general y estructurado, que es lo que pasamos a retener nuevamente
en la MCP durante unos segundos, hasta que lo podemos integrar en
una unidad superior ... y así sucesivamente hasta que conseguimos
comprender el significado global del texto.

Este complejo proceso interactivo de lectura finaliza cuando el
lector consigue formarse una representación mental del texto, según
los objetivos que se haya planteado. Por ejemplo, si el propósito es
buscar argumentos sobre un tema, la lectura se detiene cuando el
lector ha conseguido realizar una lista mental de dichos argumentos.
Pero si el propósito es más ambicioso, por ejemplo, entender el texto
con todo detalle, el proceso lector trabajará hasta construir un signi
ficado completo y estructurado que será como un espejo o una copia
mental del texto leído.
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En el apartado "Ejercicios para microhabilidades" (pág. 211) se
desarrollan las diversas mícrohabilidades al hablar de propuestas
didácticas.

Texto y COlllllllicaciólI: el mensaje
- Leer en voz aIta.
- Entender el mensaje global.
- Saber buscar y encontrar información especíñca.
_ Discriminar las ideas importantes de las secundarias o irrele-
vantes.

_ Comprender el texto con todos sus detalles,
_ Traducir determinadas expresiones a otras lenguas.
_ Dividir el texto en sintagmas o partes significativas.
_ Saber leer a una velocidad adecuada al objetivo del lector y a
la facilidad o dificultad del texto,

_ Poder seguir la organización de un texto o de un libro.
- Identificar la idea o ideas principales.
_ Saber leer entre Iineas, es decir, comprender ideas no formula
das explícitamente,

Gramdtica y sinlaxis
_ Saber controlar la gramática de las distintas partes de la fra
se.

_ Identificar el sujeto, el predicado y el resto de categoñas de
la oración.

_ Identificar los referentes de las anáforas y de los deícticos.
_ Reconocer las relaciones semánticas entre las diferentes par
tes de la frase.

_ Reconocer que una palabra llUevo tiene relación con una pa
labra conocida. Ex.: blallqllecino-blallco.

_ Reconocer la relación entre diversas formas de la misma
palabra: flexión, derivación, composición, etc.

_ Utilizar el contexto para dar significado a una palabra nueva.
_ Elegir el significado correcto de una palabra según el contex
to,

_ Saber elegir en un diccionario la acepción correcta de una
palabra en un contexto determinado.

_ Saber pasar por alto palabras nuevas que 110 son importantes
para entender un texto,



• Cuándo empieza y cuándo acaba
El aprendizaje de la lectura arranca mucho antes que la escuela y

acaba mucho después, acaba con la vida. La comprensión es un ca
rnino sin final. Un texto escrito tiene muchos niveles de comprensión
y siempre se puede comprender mejor, más extensa y profundamente.
Por eso, la enseñanza de la comprensión lectora debe ser tarea general
del currículum escolar y debe abarcar a todos los niveles y a todas las
materias. En secundaria o en postobligatoria no hay que entender que
los alumnos ya saben leer, sino que se les puede enseñar a leer aún
mejor. Yen el área de Geografía o de Física,los maestros deben ser tan
responsables de enseñar a leer como los de las áreas de Lengua.

• Las raícesde la lectura
Mucho antes de que un niño empiece a aprender a leer, ya se ha

formado algunas actitudes respecto a la cultura escrita: a leer, a las
letras, a los libros y a todo loque está impreso. Todo depende de cómo
haya vivido los primeros años de su vida, de si en su entorno hay
muchos libros O ninguno, de si ve a menudo a personas (padres y
hermanos) que leen, o de si ya empieza a mirar y observar libros
(sucesivamente de tela, cartón, papel; sin letra, con algo de letra, con
bastante letra, etc.). En conjunto, los familiares y el entorno transmi
ten subliminarmente una actitud definida hacia la lectura. De esta
manera, los niños empiezan a sentir curiosidad por lo que quiere decir
cualquier cartel o papel y lo preguntan: ¿Qué pone aqul? O también
pueden sentir la mayor indiferencia. Por eso, el trabajo de aprendizaje
que inícia la escuela se edifica inevitablemente sobre estas actitudes,
incipientes pero importantísimas, que constituyen las rafees de la
lectura. Sean cuales sean, la escuela debería corregirlas o potenciarlas.
¡Yhay que concienciar también a los padres al respecto! [Sobre este
tema es bastante sugerente y crítica la aportación de Daniel Pennac
(1992)en forma de ensayo novelado.]

Antes de entrar en materia, vale la pena plantear algunas conside
raciones generales y previas sobre el desarrollo de la lectura, para
poder situar la tarea que emprende un maestro cuando se dispone a
enseñar a leer a un niño. Consultar también el capítulo 3,muy relacio
nado con este tema.

Consideracionesprevias

Didáctica
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Los recursos didácticos para desarrollar la comprensión lectora en
el aula son variadísimos y prácticamente interminables. Abarcan des
de los ejercícíos más tradicionales y mecánicos de adquisición del
código (lectura fragmentada de sílabas, repetición oral, etc.), hasta las
propuestas más comunicativas de captar el sentido global del texto,
pasando por las típicas lecturas con cuestionarios de comprensión.
Además, las diversas tendencias didácticas (métodos globales o analí
ticos, lectura rápida, etc.) y los diferentes contextos educativos (l"len
gua, lengua extranjera, alfabetización de adultos, etc.) han propuesto
lineas de actuación variadas y complementarias, que convergen en el
objetivo final de mejorar las habilidades lectoras del alumno.

Variosautores (Grellet 1981,Arnaiz el al. 1990,y Colomer y Camps
1991entre otros) han establecido clasificacionesde tipos de ejercicios,
según criterios y funciones especiales. El cuadro siguiente, elaborado
a partir de los anteriores, resume las técnicas y los recursos más im
portantes:

Técnicas y reCJlYSOSpara la comprellsi6n

• La collcepci611 de la lectura
Por todo loque hemos dicho y visto hasta ahora, la escuela debería

poder transmitir una concepción real, variada y rica de lo que es la
lectura, de cómo se hace, cómo se aprende y cómo puede mejorarse
siempre. La adquisición del código escrito, de la correspondencia
sonido-grafia (que hemos dicho que a veces se considera lo más
importante), deberla ser solamente la puerta de entrada a un mundo
nuevo, con niveles insondables de comprensión y temas inagotables.
En la medida en que la escuela sea capaz de transmitir y contagiar esta
concepción, los alumnos captarán más íntimamente la transcendencia
que tiene la lectura para su futuro escolar y para su vida.

• Acliuidadl!S preleeloras
Antes de empezar a leer, en casa y en el parvulario, los niños

realizan una serie de juegos y ejercicios de observación, memoria,
atendón y discriminación visual que son importantísimos para el
desarrollo posterior de las habilidades de comprensión. Se suelen
denominar actividades de prelectura o de preparación para la lectura.
Son ejemplos de estas actividades los juegos de distinción de formas
geométricas, de relacionar figuras o de observar dibujos. (Consultar Jo
Bush y Taylor 1984 para un tratamiento en profundidad de la cues
tión.)
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El grupo de Microhabilidades (1-9) agrupa los ejercicios según las
habilidades específicas de comprensión que desarrollan, desde las
más instrumentales hasta las comprensivas y reflexivas. Los grupos 5,
6 Y 7 desglosan tres niveles de lectura de la información del texto y,
por lo tanto, tres grados sucesivos de comprensión. En conjunto, esta
primera taxonomía da ideas para trabajar aisladamente cada compo
nente de la habilidad de la comprensión.

En cambio, el grupo de Técnicas (10-18) pone énfasis en las carac
terísticas del ejercicio: tipo de respuesta, actividad que debe realizar
el alumno, etc.Comenta las técnicas didácticas más habituales. Desde
otro punto de vista, Recursos mal eriales (19-24) recoge algunas fuentes
esenciales de textos para la clase y comenta sus rasgos más relevantes.
Finalmente, Tipos de lectura retoma los tipos básicos de lectura que se
suelen tratar en la escuela.

Es evidente que este cuadro no agota todas las posibilidades
didácticas y que los grupos no son excluyentes. Cualquier ejercicio de
comprensión desarrolla mícrohabilidades a partir de una técnica y con
un material de base determinado. A continuación se comenta cada
grupo, solamente con los ejercicios imprescindibles a causa de la

Tipos de lectllra
Intensiva y extensiva
Oralizaci6n o en voz alta
Silenciosa
Individual y colectiva

Técnicas
10. Preguntas
11.Rellenar espacios en blanco
12. Formar parejas
13. Transferir Información
14. Marcar el texto
15. Juegos lingüísticos
16. Recomponer textos
17. Comparar textos
18. Títulos y resúmenes

Recursos materíoles
19. Prensa
20. Literatura
21. Realias
22. Material de consulta
23. Libros de texto
24. Textos de alumnos

Micro¡'.bilidades
1. Percepción
2. Memoria
3. Anticipación
4. Lectura rápida y lectura atenta
5. Inferencia
6. Ideas principales
7. Estructura y forma
8. Leer entre líneas
9. Autoevaluación

TIPOLOGÍA DE EJERCICIOS DE LECTURA
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- Triángulos: Son listas de palabras ordenadas desde las más cor
tas hasta las más largas. El alunmo tiene que leerlas de arriba a
abajo, usando siempre una sola fijación y en línea recta vertical.

- Tarjetas con ventana: Se utiliza una tarjeta de cartulina con un
agujero rectangular en el centro. Se pasa la tarjeta por encima del
texto y el alumno tiene que captar las palabras que aparecen en
el agujero en una sola fijación.

- Columnas paralelas: Se parecen a los triángulos, pero en este
caso es una actividad más global. El texto de la página se
dispone en forma de columnas que se ensanchan poco a poco.
El alumno debe hacer una fijación por columna y linea.

1.1. Ampliar el campo visual
Consiste en desarrollar la visión periférica de cada fijación, es

decir, en entrenar al lector a ver más letras en una sola mirada. Se
suelen utilizar las siguientes técnicas:

1. Percepción
El objetivo de los ejerciciosde percepción es adiestrar el comporta

miento ocular del lector para incrementar su eficiencia lectora, Acausa
de los estadios iniciales de lectura, muchos niños leen letra por letra,
tienen poco campo visual o leen muy despacio, de manera que la
lectura es una operación pesada y poco práctica. Con un buen entre
namiento ocular, estos alumnos pueden desarrollar sus habilidades
perceptivo-motoras hasta el punto de automatizarlas y de ganar velo
cidad y facilidad lectora.

Los métodos de lectura rápida y de eficiencia lectora son los que
han propuesto este tipo de ejercicios,que suelen ser bastante rápidos,
mecánicos y reiterativos. El alunmo tiene que practicar una acción
determinada, con materiales de diversos tipos, hasta realizarla de
forma automática. Requieren material de lectura muy preparado y
sofisticado. Según el objetivo específico, podemos distinguir los si
guientes ejercicios:

• Ejerciciospara microhabilidades

limitación de espacio y, también, porque otros manuales más esped-
6eos (Amaiz d al. 1990,Cassany el al. 1987,Colomer y Camps 1991,
Solé 1992)aportan numerosas muestras de la mayoría de ejercicios.
Por lo que respecta a la lectura en voz alta, consultar el punto 22 del
capitulo de "Expresión oral" (pág. 177).
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l. ESCRIBIR
2. ESCRBIIR
3. ESRCBIIR
4. ESRCBlRI
5.SERCBlRI
6.SECRBlRI
7.SECRRBU
8.SCERRBII
9.SCERRIBI
10.SECRRlBI

(Oos, 1991)

En estas diez líneas las mismas letras están
combinadas de maneras diferentes. Entre
cadalíneay lasiguiente se hall iutercambindo
dos letras. Sólo en .ma [(lIeahay tres letras
cambiadas. ¿En clldl? Tienes medio miuJlto
para encontrarla.

- Palabras repetidas: En una lista de palabras muy parecidas, el
alumno debe reconocer las repeticiones de un mismo vocablo.

- Buscar palabras: En una lista de palabras, el alumno debe selec
cionar las que son de un mismo tipo: animales, plantas, etc.

- Buscar diferencias y similitudes: Entre dos dibujos, dos textos o
dos frases parecidas. Los ojos tienen que saltar de un dibujo o
texto al otro.

Por ejemplo:

1.3. Desarrollar la discrirninacién y la agilidad visuales
Para poder ganar en eficiencia lectora, los alumnos tienen que

desarrollar la agilidad y la agudeza visual. Tienen que ser capaces de
discriminar palabras parecidas en poco tiempo, de mover los ojos con
rapidez, etc. Algunos de los ejercicios aplicados con este objetivo son:

- Columnas de texto: Como en el punto anterior.
- Slalom: Fijarse solamente en la primera y la última palabra de

cada línea, de manera que los ojos se deslizan por la página
como si hicieran un slalom con esquís.

- Textos en forma de letra Y, Z o V: Como en las columnas pa
ralelas, el texto de la página tiene forma de Y, de Z o de V, para
que el alumno se acostumbre a leer siguiendo este recorrido.

1.2. Reducir el número de fijaciones
El número de fijaciones suele estar relacionado con la amplitud

de campo visual. Los lectores con un campo estrecho y pobre tienen que
realizar más fijaciones para leer lo mismo que leen los expertos con unas
pocas fijaciones amplias. Además, a menudo las fijaciones no siguen
el camino más rápido de lectura. Los ejercicios más habituales son:
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1.4. Percibir los aspectos más significativos
Se ha comprobado que determinados puntos de una letra, de una

palabra, de una frase o de un texto contienen más información rele
vante que el resto. Así, reconocemos mejor una ,~.... por la forma
superior que por la inferior: .cua; también es más decisiva la raíz de
una palabra que su terminación, y solemos fijamos más en el principio
de la frase y del párrafo que en el resto. Pero los alumnos se enfrentan
al texto escrito sin ninguna de estas nociones y acostumbran a fijarse
indiscriminadamente en todo. Mediante varios ejercicios de percep
ción pueden aprender a concentrarse en lasposiciones más relevantes.

Un ejercicio bastante habitual en este tipo de entrenamiento
perceptual es la observación por parejas: mientras un alumno lee de
una manera determinada, Su compañero se fija en el movimiento de
los ojos, en la velocidad o en algún otro aspecto, según el ejercicio,y
comprueba que sean adecuados. Después intercambian los papeles y
al final comentan las observaciones pertinentes. (Consultar el aparta
do de "Defectos de la lectura", pág. 242,que está relacionado con este
tema.)

Los métodos de lectura rápida y este tipo de ejercicios estuvieron
bastante de moda en nuestro país hace diez o quince años, cuando la
psícologta conducrivista arraigó en muchos campos de la pedagogía.
Sus partidarios uendian los cursillos, los manuales y las ventajas de
estos métodos como si se tratara de un producto de consumo: se mul
tiplica la velocidad de lectura, se llega a poder leer libros de 300pági
nas en poco más de una hora, etc. Enestos cursillos se medía la eficacia
lectora mediante pruebas objetivas y se practicaban ejercicios
perceptuales de este tipo (consultar Bisquerra, 1983).Es probable que
incluso recordéis a algún compañero emprendedor que asistió a un
cursillo y que al final de cada sesión tenía dolor de cabeza de tanto
mover los ojos de un lado a otro.

Actualmente, los herederos de estas metodologías son los cursos
de t«lIiCQsde estudio o de aprender a aprender, que siempre incluyen
algún apartado referente a la lectura. De todos modos, creemos que
este enfoque de la lectura ha pasado a ocupar hoy, como mínimo, un
segundo término. Si bien es cierto que las actividades que entrenan la
conducta ocular son prácticas y realmente útiles para mejorar las
habilidades del alumno, también es cierto que la comprensión no
puede reducirse a estos factores superficiales, sino que debe alcanzar
los niveles superiores más cognitivos de procesamiento de la informa
ción, relacionados con la anticipación, la formulación de hipótesis y la
construcción del sentido.
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El hecho de poder elaborar dos listas considerables y con escaso
margen de error demuestra que, en muchos casos, buena parte de la
información que vehicula un texto ya es conocida por el lector y se

¿Qué palabras esperarías encontrar 121\ el texto que acompaña a esté dibujo?
Hllz una lista de sustantivos y de verbos.

2. Memoria
La memoria a corto plazo (MCP) desempeña un papel transcen

dental en la comprensión, tal comose ha visto anteriormente. Durante
la lectura, las palabras que ya hemos leído han desaparecido y sola
mente podemos relacionarlas con las siguientes, y por lo tanto com
prenderlas, si somos capaces de retenerlas durante algunos instantes.
Algunos ejercicios ayudan a los alumnos a desarrollar este tipo de
memoria. Por ejemplo:

- Retener palabras: Memorizar cuatro o cinco palabras y verificar
si aparecen en un texto escrito o no.

- Comparar frases o textos: Buscar diferencias entre texto y resu
men, entre dos noticias del mismo tema, etc.

- Jugar a encadenar palabras oralmente.
En realidad, muchos ejerciciosque no son de comprensión lectora

se pueden aprovechar para desarrollar la memoria: dictado por pare
jas (ver pág. 424), limitación de recursos (pág. 161),juegos de memo
ria, etc.

3. Anticipación
La anticipación es otra capacidad básica de comprensión. El éxito

de una lectura depende en buena parte de todo lo que hayamos
podido prever antes de leerla: de la información previa que poseemos
y podemos activar, de la motivación que tenemos para leer, de las
expectativas que nos hemos planteado sobre el texto, etc. Una demos
tración simple y fehaciente de ello esel ejerciciosiguiente de McDowell
1984:
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3.1. Predicción (predicting)
Es la capacidad, no especificade la lectura, de predecir o suponer

lo que ocurrirá: cómo será un texto, cómo continuará o cómo puede
acabar, haciendo uso de pistas gramaticales, lógicas o culturales.
Podríamos decir que se trata prácticamente de una actitud de lectura:
la de estar activo y adelantarse a lo que dicen las palabras. Se ejercita
con preguntas frecuentes para estimular la predicción del alumno:
•¿cómopuede COllti,war?", "¿qué pasará?", "¿cómo le lo imaginas?", elc.

3.2. Observación tpremeunng)
Es la técnica de fijarse e interpretar los aspectos no verbales del

texto (tipo de letra, título, fotos,esquemas, presentación, etc.)antes de
empezar a leer. Algunas partes del texto (índice, subtítulos, etc.) son
especialmente relevantes para anticipar información y leer de forma
correcta.

3.3. Anticipación (antícipotion)
Es la capacidad de activar los conocimientos previos que se tienen

sobre UII tema y ponerlos al servicio de la lectura para construir el
significado del texto. Es útil cualquier ejercicioque permita extraer y
ordenar la información que los alumnos poseen sobre el tema del
texto, antes de leerlo.

convierte en la base a partir de la cual se construye la comprensión de
lo que no se conoce. Si no podemos anticipar o apenas podemos
hacerlo un poco, la lectura se vuelve más difícil.

Pero en el aula los alumnos no siempre tienen estas facilidades.
Demasiado a menudo se ven obligados a leer sin ningún interés ni
motivación; les pedimos que descifren un texto que no saben de qué
trata, que no han visto nunca, que no pueden imaginarse y, por lo
tanto, por el que muy difícilmente llegarán a sentir algún interés. [De
esta manera comprender es mucho más difícil!

Los ejercicios de anticipación son muy útiles para paliar estas
deficiencias del aula con respecto a las situaciones naturales de lectu
ra. El trabajo antes de empezar a leer es importantlsimo para recrear
una situación verosímil de lectura, para generar motivación y para
preparar a los alumnos para la tarea de comprender. Si, como afirma
Grellet 1981,el grado de motivación para leer depende en gran parte
de estos factores, en lamedida en que animemos al alumno a observar,
anticipar y predecir un texto, descubrirá incentivos para leerlo y, por
lo tanto, para comprenderlo.

Grellet también distingue tres aspectos distintos en la anticipación,
que pasan a ser técnicas didácticas en el aula:



l. ¿Qué sabessoore In amtaminaci6n amblentiú] ¿Qué es? ¿De euó1Itos
tipos puede ser? Explicalo breveme1lte.

2. Haz una lista de los nombres y los verbos que pueden apareceren el
texto "Contaminación ambiental".

3. Piellsaen todo lo que hacesdurante 1m dra normal y haz una lista de
lascosas(máquinas,productos, etc.) queenellentrasy que contaminan
la naturaleza.

Para acabar, dos ideas para mejorar los ejercicios de anticipación.
Primera: preferir las preguntas y las actividades concretas y prácticas
a las más abstractas y teóricas. Segunda: darles un toque personal y
cercano, es decir, intentar relacionar el texto con el mundo y los
intereses del alumno. De esta manera se implicará más en la lectura.
lmaginemos, por ejemplo, un texto sobre la contaminación ambiental
y estas tres posibles anticipaciones:

Ideas para anticipar la lectura intensiva:
- Prever el tema y las ideas del texto a partir del título, de las

fotografías o de los dibujos.
- Fijarse en los subtítulos, en las negritas o en las mayúsculas.
- Hacer una lista de las palabras que creemos que pueden apare-

cer en el texto: sustantivos y verbos.
- Explicar las palabras clave o difíciles del texto.
- Leer la primera frase o párrafo de un texto e imaginar cómo

puede seguir.
- Continuar, oralmente o por escrito, textos de cualquier cla

se.
- Apuntar todo lo que el alumno sabe sobre un tema X antes de

leer: hacer listas, esquemas, mapas de ideas, etc.

Ideas para anticipar una lectura extensiva:
- Ir a una librería o biblioteca y escoger libros.
- lmaginar cómo puede ser un libro a partir de la portada o de la

información de la contraportada.
- Llevar libros al aula para conocerlos, hojearlos y escoger uno

de ellos.
- Cuestionarios sobre hábitos y gustos de lectura de cara a escoger

libros.

Al margen de estos tres aspectos, éstas son algunas propuestas de
anticipación según los tipos de lectura:
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Un aspecto fundamental de esta clase de ejercicioses el tiempo. El
maestro tiene que animar o incluso obligar a los alumnos a ir muy

Lectura atenta
- Buscar informaciones específicas: un nombre, una fecha, una

frase, una cantidad, etc.
- Seleccionar una película determinada de la cartelera (cómica,

infantil, que no sea de dibujos animados, etc.).
- Consultar una duda en el diccionario, en el libro de texto o en

una gramática.

Dar un vistazo
- Hojear un libro, una revista o un periódico.
- Decir de qué trata un texto.
- Escoger, entre dos o tres opciones, un título para un texto.
- Seleccionarentre varios fragmentos mezclados los que tratan de

un tema determinado.
- Buscar los nombres propios que aparecen en un texto.

4. Lectura rápida y lectura atenta
La lectura rápida (skimmitlg) y la lectura atenta (samning) son dos

instrumentos fundamentales y complementarios para leer con eficacia
y rapidez. Pocas veces leemos exclusivamente palabra por palabra,
siguiendo la linealidad del texto. Inclusoen lecturas relajadas como la
de una carta personal Ode una obra literaria, al principio nuestra vista
da una ojeada general y, a veces, busca algún dato concreto (un
nombre, un número, etc.) que nos interesa conocer antes de iniciar una
lectura concreta.

Pero no todos los alumnos saben moverse por el texto de esta
manera, saltando ágilmente de un punto a otro, y a menudo son
prisioneros del vicio de la lectura lineal palabra por palabra. Por eso
son importantes los ejercicios de lectura rápida y de lectura atenta,
desde los primeros niveles de la enseñanza. Los alumnos tienen que
aprender a regular la velocidad de la lectura y del movimiento ocular,
y a desplazarse de manera desenvuelta por la página de letras, persi
guiendo los objetivos de lectura planteados.

Algunos ejemplos de este tipo de técnicas son:

últimos ejercicios son mejores, por concreción y, sobre
todo el último, por la relación que intenta establecer entre el tema y
la cotidianeidad del alumno.



• Inferir fragmentos perdidos de un texto:
- suponer el tema que tratan. Por ejemplo: suponer el tema de un
párrafo a partir de los restantes.

- el lenguaje que puede presentar.

• Inferir el significado de una palabra desconocida:
- a partir del contexto gramatical (frase, párrafo). Por ejemplo:
Sitm.pre estaban de chdchar«. No pamban de hablar y se lo pasaban
nl!lV bien. Deducimos que c/ulcJlllrasignifica chnrla, parlotetJ.

- a partir de la composición (derivada, compuesta, etc.). Por
ejemplo: engordar-gordo, emparedar-pared, blallquron()-blallCO...

- a partir de conocimientos culturales. Por ejemplo:Marta se ha
b(a despabilado después de haberse tomado tres CAfés y de ducharse.
Despabilado significa despertado, animado .

5. Inferencia
La inferencia es lahabilidad de comprender algún aspecto determi

nado del texto a partir del significado del resto. Es decir, consiste en
superar las lagunas que por causas diversas aparecen en el proceso de
construcciónde la comprensión. Seaporque el lectordesconoce alguna
palabra, porque el escrito presenta errores tipográficos, porque se ha
perdido una parte del texto, o por cualquier otra causa, a menudo se
producen lagunas de significado. En estos casos los lectores expertos
aprovechan todas las pistas contextuales, la comprensión adquirida y
su conocimiento general del mundo para atribuir un significado ca
herente con el resto del texto al vado producido.

Puesto que las lagunas de comprensión son un hecho habitual en
la lectura, la inferencia se convierte en una habilidad importantísima
para que el alumno adquiera autonomía. Si un alumno es incapaz de
resolver estos problemas sin ayuda y tiene que recorrer continuamen
te a otra persona (maestro, compañero, etc.), o tiene que consultar
cada dos por tres el diccionario, la lectura se vuelve pesada, parcial y
finalmente pierde todo el interés.

El ejemplo más conocido de inferencia es la inducción del sentido
de una palabra desconocida, porque nadie conoce todas las palabras
de una lengua y, por lo tanto, es una situación bastante frecuente
(Cassany, 1991b, comenta exhaustivamente un ejemplo de estos ca
sos.) Pero hay otros casos en los que inferir también resulta útil:

deprisa, porque así aprenderán a saltarse lo que no es importante y a
buscar solamente lo que les interesa.
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6. Ideas principales
Un lector experto es capaz de extraer informaciones muy diversas

de Unmismo texto: las ideas esenciales,su ordenación, los detalles, los
ejemplos, las presuposiciones, el punto de vista del autor sobre el
tema, etc. Cualquier texto escrito vehicula información a distintos
niveles y los alumnos deben estar preparados para captar cualquier
dato, sea al nivel que sea, según sus objetivos de la lectura. Esto
signifíca que tienen que poder comprender las ideas principales, pero
también la estYllctrlra o la fomla del texto, asi como leer entre ttneo«,
según convenga.

La sintaxis subordinada y compleja suele presentar problemas,
sobre todo a los alumnos más pequeños, que se pierden cuando
encuentran una frase como la anterior. Un ejerciciode este tipo puede
ayudarles a recuperar el hiJo del sentido.

salta de alegrIa
ha encontrado una pelota

Jorge
el perro
c.1 vecino
el amigo

come caramelos

Jorge el perro del vecino del amigo del cual come caramelos salta de
alegria porque ha encontrado una pelota.

L« la "..., siguiente y relacione sujetos y _bos ron IIn. flecha:

Los ejerciciosde inferencia hacen especial hincapié en las lagunas
potenciales de un texto (dificultades léxicas, fragmentos complejos,
etc.) y exigen que el alumno se arriesgue a interpretarlas a partir del
contexto. Se le puede ayudar dándole posibles soluciones a elegir,
marcando las pistas importantes que permiten formular hipótesis, etc.
A continuación presentamos un ejemplo menos conocido, basado en
la posible dificultad sintáctica de una frase.

• Inducir las relaciones lógicas y gramaticales de estructuras
sintácticas complejas .

• Adivinar letras y palabras oscuras o ¡n¡nteligibles. Por ejemplo,
cuando no se entiende la caligrafía o cuando una fotocopia ha
salido mal.



7. Estructura y forma
Más aUá del contenido explícito, los aspectos formales del texto

(estructura, presentación, estilo, formas língüísticas, recursos retóricos,
etc.) ofrecen un segundo nivel de comprensión que afecta a la cons
trucción lingüística del escrito. Entre otros factores podemos:

Un último punto a tener en cuenta es que este nivel de COmpren
sión es previo a cualquier otro y a cualquier tipo de trabajo lingüístico
que quiera hacerse a partir de un texto. Por ejemplo, es absurdo
proponer a los alumnos una actividad gramatical (buscar los adjetivos
de un fragmento, puntuarlo, etc.), si anteriormente no se ha trabajado
mlnimamente la comprensión. Cualquier actividad sobre m forma es
más asequible y adquiere más sentido si se entiende el contenido del
texto.

FIjate en estas preguntas, lee el texto y responde:
- Subraya las tres ideas más importantes del texto.

Piensa un título para el texto y un subtltulo para cada párrafo.
Ordena las frases siguientes según el orden en el que aparecen
en el texto.
Subraya con un color las ideas generales y con otro color los
ejemplos.
Numera al magen del texto cada argumento que da el autor.

Las actividades de lectura pueden incidir en cada uno de los
puntos anteriores, con técnicas didácticas variadas. Estos son algunos
ejemplos, que no deberían referirse al mismo texto:

Intención del autor Tipo de texto
Idea temática Ideas principales
Tesis Argumentos
Datos relevantes Datos complementarios
Teoría Ejemplos
Abstracciones Concreciones

Un primer nivel básico de comprensión es el de la información
explicita del texto; es decir, los datos más relevantes (los que ocupan
los lugares importantes del texto, los destacados tipográficamente) y
los secundarios que los complementan (ejemplos, comentarios, desa
rrollos, etc.). De hecho, según el carácter de la información, su estruc
tura y el tipo de texto, podemos establecer las siguientes distinciones:
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Este ejemplo ha sido extraído de Pagines de premsn Digui, digui.:
991:

Fíjate en las preguntas y relee el texto para responder:
- Ordena las frases o los párrafos mezclados.
- Haz un esquema con toda la información del texto.
- Haz una lista cronológíca de los personajes que aparecen en el

texto y de la función que tienen en la historia.
- ¿En qué orden se describe X? Numera por orden de aparición
cada punto que se describe.

- Marca los diversos referentes del texto (como en la página 352).

Estesegundo nivel incluye la comprensión y análisis de las propie
ades textuales del texto (coherencia, cohesión, adecuación, corree

ción, etc.), Así, según si los ejerciciosde lectura afectan a los aspectos
más globales y profundos del texto (coherencia) o a los más locales y
superficiales (Sintaxis, léxico), la actividad tendrá un carácter más
comunicativo o más gramatical. Entre las primeras destacan: hacer
esquemas, resúmenes, analizar las relaciones lógicas, etc.: y entre las
segundas, las más conocidas de identificar y clasificar categorías
gramaticales, o de inducir reglas ortográficas (acentuación, concor
dancia, etc.).

Algunos ejemplos de actividades para trabajar la estructura y la
forma son:

inguir los diferentes apartados o capítulos de un texto.
- Comprender la organización légíca de las informaciones

(macroestructura: ver pág. 320). Por ejemplo, relaciones de cau
sa-efecto, consecuencias, objeto-sujeto, situación temporal, es
pacial, etc.

- Comprender la estructura típica del tipo de texto (superestruc
tura; ver pág. 320). Por ejemplo: encabezamientos, conclusiones,
recomendaciones, planteamiento-nudo-desenlace, etc.

- Analizar el nivel de formalidad del texto y el tipo de lenguaje
que utiliza: terminología, fraseología, expresiones populares,
refranes, etc.

- Comprender el valor gramatical, significativo y expresivo de los
signos de puntuación.

- Trabajar cualquier aspecto lingüístico: léxico, sintaxis, etc.



Inferir información del autor (intención, opinión, estado de áni
mo, perfil personal, etc.) y de su visión del mundo.

- ldentiñcar a quién se dirige el texto (perfil del destinatario).
- Detectar tendencias ideológicas.

8. Leer entre /(1Iet1S
Un último nivel de información del texto está constituido por todo

aquello que no se formula explícitamente, sino que queda parcial
mente escondido: sobreentendido, supuesto, premeditadamente am
biguo, o que depende del tono o del estilo de la prosa, de la intención
del escritor y de la interpretación del lector. La capacidad de poder
descifrar estos detalles sutiles -iY a veces tan importantes!- es lo que
coloquialmente llamamos leer entre /(netls. Se trata, sin duda, de una
microhabilidad superior, que va mucho más allá de la comprensión
del contenido básico o de la forma del texto.

Algunos aspectos de este apartado son:

Para más información, consultar Aznar el ni. (199'1);Postigo y Prats
(1991).

El V..II~ Oriental está situado en J~g.rjln
de-plU-16n que Iorman las cordilleras Pre
lltor.1 (que lo sep.,.... de 1.$(Om.1ca5de El
Bagtt y o.oN)y Uloral (que lo sep.,. de
El MaJtime y El Bucdones). Tteee 813.57
Ion' dt tupnfKiIt. donde V1\~ 214..892 per
.on.u.. "'Polrta4..J en 41 municipios por loda
... <Omara. La dt"tl.Sld.:td d(' Jw.bitmtes por
kml 1M de 264.13.
Apro"ltNIdammw ... comarca di:st.a eua
fft\1. ki!.6meltot de CUON. ciento sesenta
dt Ucld .. d-e-nto diez de Tamgon41 y quin.
ce de &t«10fl-iJ

El dqutmA Il&\llentt p~
~t;tllOfd.lIOtmblmpor.
l"nl6 de 111sltu ..d6n gro
gr4'icil de la coma re.. del
VIIII~ Ori~nt.J.Pero. ro
Ino puede. Obs.ervllf, flll.
Il'IO lo. dMOS de Jos recua
dr08 en blanco.Completa
el esquema a pllrlir de 1"
in(ornHldón del texto.

EL VALLES ORIENTAL (BARCELONA)

& una ~om.1"C;\bien C'olnunle.ada. Por UM
parle, di.Jpont de: do; Uncu de Ierrccarrl
les de RENFE: de 8.tl'fflona .. Puig«rda y
.. Ciro",. I'or otr '", ..tr.viesa..n $U$ tifrRS las
autopi3>tundmtro 11y 7 de BI.tcelona a La
J<tnqu~.y de MoU~• El Papio!., nospKti
v..mmt(', Enl~ ... am.owr-ü pnndpüa
d..,,.. ..n lA N·I~2.. qu-e \1M B.lrc.'dona Y
Pui,~l. Y la C·I53~que <'Omu.nk. s..
Ndc-IJ y Cr¡¡noUnt ~ lMyor dud ..d de 1.
a>m.uQ). la lSl. "'Irt CnlnoUf'f'S y Has
l¡tlric. y (¡"'oIlmente 10114515.deT~ ;11
M41ilI'Ó
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9. Autoevaluación
la auloevaluaci611es el control, consciente o no, que el lector ejerce

sobre Suproceso de comprensión, desde antes de empezar a leer hasta
acabar. Los lectores expertos saben cuándo tienen que leer deprisa o

Fí~~teen las preguntas siguientes y repasa 10$ fragmentos del texto
que sea necesario para responder:

- ¿Qué sabes del autor del texto? ¿Cómo te lo imaginas? Dibújalo.
- ¿Qué significa la expresión X? ¿Qué da a entender?
- Subraya todas las expresiones irónicas o sarcásticas del texto.
- ¿Qué te recuerda o sugiere la expresión X?¿Aqué hecho puede

referirse?
- ¿Hay alguna frase que pueda tener más de un sentido? Búscala.

Para poner un ejemplo sencillo de informaciones implicadas pode
mos fijamos en la siguiente frase:Yo lambih, creía que el ya habÚlllegado.
Esta frase implica, entre otras cosas: que él no había llegado, que yo
no lo sabía y que había alguien más, el interlocutor, que opinaba lo
mismo que yo y que tampoco lo sabía.

Algunos tipos de texto que suelen presentar informaciones encu
biertas y que, por lo tanto, permiten o incluso exigen una lectura tlrlre
lineas son: los artículos de opinión y las cartas al director en la prensa,
algunas muestras de correspondencia personal y bastantes muestras
de literatura: cuentos, poemas, etc. De hecho, la práctica tradicional
del comentario de textos y de la exégesis de libros se encuentra muy
próxima a este tipo de lectura (ver apartado 8.4 "Literatura").

En general, las actividades de lectura tlrlre linca«plantean pregun
tas que ayudan al alumno a rastrear el escrito, es decir: a releer mi
nuciosamente el texto en busca de la información oculta. Algunos
ejemplos de preguntas con estos objetivos son:

car la ironía, el sarcasmo y el humor, y comprender su
sentido final.

- Identificar las ambigüedades y los dobles sentidos y discernir
sus posibles significados.

- Captar los sentidos figurados, los simbolismos, las metáforas, la
alegorías.

- Relacionar las metáforas y los símbolos con hechos de la reali
dad cultural.

- Entender las presuposiciones y las informaciones sobreentendi
das o implicadas.



Colomer y Camps (1991) distinguen otros aspectos de control y
pre-sentan muestras variadas de ejercicios.

- Detectar una palabra extraña en una serie. Por ejemplo: perro,
mosca, jirafoz, elefante, geranio, león, esCllrabajo.

- Detectar incoherencias diversas: Jorge VIl ell bicicleta, pero Anlonio
SIlbeescribir a máquina; había UIIatasco porque María llegó tarde; el
cactus IIoSllbíaconducirq las tijeras se comieron ulla tortilla de patatas ...

- Eliminar las palabras que sobran: Me gusta de que Jorge haya
mucho aprobado matemáticas.

Algunas causas de incomprensión pueden ser: deficiencias léxicas,
errores en el texto, desconocimiento de referentes culturales, insufi
ciencia de conocimientos previos, etc. Y las estrategias para resolver
las: inferir el significado de la palabra por el contexto, releer atenta
mente el fragmento difícil, intentar recordar durante W10S segundos
el referente o consultar una fuente externa para aumentar los conoci
mientos previos sobre el tema.

Los ejercicios de autoevaluación suelen basarse en errores del
texto que el alumno debe detectar y resolver. Los errores pueden ser
de cualquier clase: lógicos, de sentido, gramaticales, de palabras.
Entre otros ejemplos:

- Escoger la velocidad adecuada de la lectura, según los objetivos
yel texto.

- Elegir las microhabilidades apropiadas para cada situación: an
ticipación, lectura atenta, inferencia, etc.

- Detectar las incoherencias de significado O las deficiencias de
comprensión, determinar sus causas y escoger una estrategia
para resolverlas.

despacio, cuándo hay que releer un fragmento confuso o cuándo hay
que inferir su sentido por el contexto. Tienen en cuenta la situación de
lecura en la que se encuentran (sus objetivos, de las txto crctístics,
tiempo, etc.) y actúan inteligentemente para resolverla. (Por ejemplo,
hemos podido detectar el error premeditado de las txto crctistics y
hemos sabido restituir el sentido lógico de las caracteristica» del texto,
porque como buenos lectores controlamos nuestra comprensión. Es
posible que un aprendiz de lector pasara de largo sin darse cuenta.
(Agradecemos el ejemplo a Isabel Solé.)]

Los principales puntos a tener en cuenta en la autoevaíuacíón son:
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_ Hay que escoger minuciosamente el contenido de los cuestiona
rios, según los objetivos didácticos. Así, se puede pedir la tesis
del texto, las ideas principales, los detalles, la estructura, el
sentido de una expresión, de una ironía, de una palabra, etc. Si
el cuestionario ataca selectivamente alguno de estos aspectos, el
ejercicio se convierte en una ayuda a la comprensión. Por el
contrario, las preguntas anárquicas o planteadas al azar pierden
utilidad y caen en los tópicos descritos anteriormente.

Además, lo que se pregunta, cómo se pregunta y cuándo se res
ponde, son factores determinantes para el aprovechamiento didácti
co del ejercido. Lo más tradicional es que las formulaciones de pre
guntas repitan las mismas palabras del texto, que sean de respuesta
única y que el alumno las conteste depués de leer. Pero no siempre
tiene que ser ast. Vale la pena considerar los puntos siguientes:

_ Tests de elección múltiple, en los que hay que elegir una opción
entre tres o más. Dan más información al lector y por eso son
útiles en textos de temas difíciles.

_ Afirmaciones que pueden ser verdaderas o falsas.
_ Cuestionarios de respuesta cerrada.
_ Cuestionarios de respuesta abierta y personal, para textos o

temas controvertidos o imaginativos.
_ Preguntas intercaladas en el texto, que hay que responder antes

de seguir leyendo.
_ Frases del texto para ordenar, completar, corregir, etc. según la

información del texto.

10. Preguntas
La palabra pregunta aplicada a la lectura sugiere inevitablemente
s ideas de I!Xllmell, I!lHIluación y comprobación de la leclllra, y también

las de Ilota, suspenso y, al fin y al cabo, obligaciólIy abllrrimiento. Pero
las preguntas de comprensión lectora no tienen por qué ser forzosa
mente "represoras" del lector, sino que, bien aplicadas, ayudan real
mente a leer a los alumnos, a construir el sentido del escrito y a
desarrollar estrategias especificas.

Enprimer lugar, existenmuchas clases de preguntas además de las
típicas de interrogación y respuesta cerrada. Entre otras posibilida
des:

• Tipos de técnicas



11. Uenar espacios en blanco
Las frases con espacios en blanco por llenar (con la forma ver

ba1, el pronombre o la letra adecuados, por ejemplo) se utilizan
bastante como ejercicios de gramática. En cambio, apenas se co
nocen los textos con espacios en blanco (llamados c10ze en inglés)
que se usan como técnica para evaluar y fomentar la comprensión
lectora. Leed el ejemplo siguiente e intentad llenar los espacios en
blanco:

De esta forma, las preguntas ayudan realmente a construir la
comprensión y dejan de ser meras evaluaciones mecánicas.

1. Ejerciciosde anticipación.
2. Los alumnos leen las preguntas de comprensión, el test, y las

contestan obligatoriamente.
3. Lectura silenciosa e individual del texto.
4. Verifícación de las respuestas del test.

Al margen del tipo de preguntas y del texto, una técnica bastan
te habitual es la que llamamos de forma simplifícada test/texto/test y
que funciona as!:

- ¡Ojo con la formulación de las preguntas! Que no pase lo del
principio de este capítulo, y se puedan responder sin haber
comprendido nada. Hay que fijarse en la redacción: usar sinó
nimos y circumloquios de las palabras del texto, hacer preguntas
abiertas y personales, que no dependan de una frase del texto,
sino de la comprensión global, etc.

- Contra lo que es habitual, es muy interesante que los alumnos
conozcan las preguntas antes de empezar a leer e incluso que
intenten responderlas, aunque sea con errores. De esta manera,
el cuestionario se convierte en una gula de lectura, que dirige la
comprensión del alumno, que activa sus conocimientos previos
sobre el tema, que le indica en qué puntos debe fijarse, y que
le anima a formular hipótesis de sígnificado que después veri
ficará.

- Por todo esto, lo importante de las preguntas no es que los
alumnos las contesten correctamente, sino que mejoren la
comprensión del texto leído y, por lo tanto, es normal e in
cluso bueno que se equivoquen y tengan que autocorregir
se.
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La técnica tiene variaciones que introducen nuevos objetivos a
este tipo de ejercicios:

- Hay que utilizar textos completos o fragmentos significativos, si
se quiere poner énfasis en la comprensión.

- Los espacios en blanco pueden ser letras, palabras, frases o
incluso fragmentos más extensos.

- Los espacios en blanco pueden distribuirse al azar (cada diez
palabras, por ejemplo) o selectivamente (solamente verbos, pro
nombres, etc.), la segunda opción hace hincapié en aspectos
gramaticales específicos.

- Se puede facilitar la actividad dando las soluciones en una lista
aparte.

- las respuestas del alumno deben ser coherentes y correctas,
pero pueden ser diferentes a las del original.

Para hacerlo hay que captar el significado del fragmento (tema,
detalles), hay que comprender la estructura gramatical de la frase
(categoña gramatical de la palabra que falta), y tener conocimiento del
mundo o, dicho de otra manera, una cultura general mínima (saber
cómo es una puerta giratoria). Además, también hay que arriesgar a
hacer hipótesis sobre las palabras que faltan y que encajan en el texto
(¿la ültima palabra es queso,post"" melocotóll?). Inevitablemente, se lee
de una forma comprensiva y constructiva y, en conjunto, se trata de
un ejercicio muy diferente del de las frases o las palabras independien
tes que hemos mencionado anteriormente,

De hecho, los cloze combinan los conocimientos gramaticales con
las rnicrohabilidades de lectura y, según la mecánica de la actividad,
se pone más énfasis en un punto o en otro. Por eso hay que tener en
cuenta los siguientes puntos:

Camilo José Cela: Café de nrtista«.

Lo pu"t. gimtoria d. vueltas sobre su efr. Lo giratoria, ., dar
vlleltQs sobrt su tjt. tiene Jln mimoso. CtlS; amoroso. En la puma
gir.toria hay cuatro cuatro departamentos; si los potlas son
flacos y espiritua!.. , pueden caúer dos ." cad. porción. Los
deparln,,,cntos de puerta giraloria tienen ID{orIna de las porcio-
/les del fresco.
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_ Relacionar las preguntas con las respuestas.
_ Identificar los títulos de una serie de noticias breves.
_ Relacionar fragmentos que tratan del mismo tema.
_ Relacionar las frases que tratan del mismo tema en un grupo

mezclado.
_ Escoger la fotografía adecuada para un texto.

12. Formar parejas
La técnica de formar parejas consiste simplemente en relacionar

dos unidades (textos, texto y dibujo, etc.) porque tienen algún aspecto
del significado (un tema, una idea, etc.) en común. Uno de los puntos
más interesantes de esta técnica es que, a pesar de que el alumno deba
realizar un esfuerzo considerable de lectura, tiene que responder
simplemente con una flecha o un número, de modo que no debe
ejercitar ninguna otra destreza lingüística. Algunos ejemplos de ejer
cicios de formar parejas son:

Si probáis este ejercicio con los alumnos, comprobaréis que lo
encuentran apasionante.

Eslonochelos .,.anos delpiso d<orri/Jaetltb...", UIIOfi"". decumplt1lños.
C.II~ /Jai~ gri_ y}u¡_ lo"_ j./_ qu_e, illlpo__ dOT_. M_
pod_ "'_ I._ rnfa_ qu_ qui_ I/.",_ • ,_po/i_.

Este último ejemplo, bastante curioso, se basa en el hecho de que
las lenguas románicas vehiculan la información semántica al principio
de la palabra y la morfológica al final. De esta manera, se pueden
reconstruir las palabras y el sentido global del fragmento:

_ Si las soluciones se presentan en listas al pie o al margen el tex
to, la técnica permite trabajar la agilidad visual, porque el lec
tor tiene que desplazar rápidamente los ojos de un punto a otro
del papel para seguir el texto.

_ Si en lugar de las soluciones exactas se dan sinónimos o defini
ciones, se trabaja la inferencia.

_ Dando dos o tres posibles soluciones, la actividad se convierte
en un test de elección múltiple en contexto.

_ Si los espacios en blanco son extensos (frases, párrafos, etc.), el
ejercicio integra habilidades productivas.
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13. Transferir información
Elobjetivode los ejerciciosde transferir información es concentrar

se en el contenido del texto y, especialmente, en los datos más relevan
tes para realizar alguna actividad posterior: dibujar, moverse, hacer

oeA B

Antonio es francés. Tiene el
pelo rizado y suele llevarlo
corto. Lleva gafas y este año
se ha dejado bigote. Tiene la
cara más bien redonda. Hoy
lleva una camisa de cuadros y
unos pantalones de color bei
ge.

Juan es bastante alto. Tiene la
cara redonda y el pelo corto y
rtzado. Normalmente lleva
gafas. Iloy lleva una camisa
de ray.s de manga larga y
unos pantalones de color cla
ro.

Lee las descripciones de Juan y Antonio e identifica quiénes son en
los dibujos.

Cada ejercicio puede tener varios objetivos, según el tipo de texto.
Así, relacionar preguntas y respuestas puede requerir una lectura
atenta, pero basta con dar un vistazo para relacionar títulos y noticias.
Enel ejemplo siguiente, pensado para niveles iniciales, hay que leer
atentamente para no equivocarse (PdgÍlres de prelllS/l Diglli digui ...,
1991)

- Relacionar un texto con un dibujo, una fotografla o un esquema.
- Escoger una opción entre varias.



14. Marcar el texto
Hacer una señal sobre una página con un lápiz es la forma de hacer

explicito algún dato del texto. El lector puede aplicar esta técnica para
varios objetivos: destacar detalles, marcar una información relevante,
anotar la impresión que le causa un fragmento (con signos como f!!!,
??? o XXX), destacar palabras desconocidas, resaltar nlgunos datos
para poderlos localizar fácilmente en otro momento, etc. Las técnicas
de marcar el texto (subrayar, separar apartados, destacar, etc.) cons
tituyen una habilidad de estudio relacionada con la elaboración de
esquemas o de resúmenes y suelen tratarse en este tipo de cursos.

Desde un punto de vista didáctico, marcar el texto es una ayuda
a la lectura: de alguna manera, cuando subrayamos o marcamos una
palabra explicitamos el proceso que se produce en nuestra mente
cuando procesamos el significado de un texto, y que normalmente no
podemos observar. Las señales son visibles y concretas y esto permite
trabajar didácticamente sobre ellas: el maestro puede verificar las
señales, comparar las de varios alumnos, discutirlas, etc. Además, las
señales pueden ayudar al alumno a guiar la lectura, a concretarla en
un punto determinado del texto o a descargar la memoria de otros
aspectos a recordar. Por ejemplo, en un ejercicio de lectura, es más
operativa una instrucción del tipo: SlIbmyn In iden centra! del texto, que
la paralela: Di cuál es In idea del texto.

Una utilidad bastante interesante de esta técnica es trabajar la
información explícita y la estructura del texto. Si los alumnos tienen
que hacer un esquema del contenido textual, inevitablemente tendrán
que diferenciar losapartados y analizar sus relaciones lógicas.Colomer
y Camps (1991)ofrecen ejemplos de esta técnica.

- Hacer un dibujo a partir del texto.
- Hacer o completar un cómic (bocadillos, viñetas, etc.)
- Hacer señales y marcar rutas en planos y mapas.
- Completar un cuadro o una tabla con datos del texto.
- Hacer o completar un esquema del texto, con un resumen es-

tructural de la información.
- Seguir instrucciones para hacer alguna actividad (dibujos, mo

vimientos, juegos, etc.)

sella les, etc. La respuesta del ejercicio puede ser verbal (esquema,
resumen, cuadro) O no verbal (dibujo, mapa, movimiento, etc.). Algu
nos ejemplos de esta técnica son:
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(Para los juegos sobre palabras, consultar 7.4. "Léxico")
A menudo los maestros valoran estos juegos como pasatiempos

útiles para ratos perdidos, para que los alumnos se distraiga" "" poco
y se divierta". Pero resulta que resolver un crucigrama requiere un
esfuerzo intenso de concentración, comprensión precisa y formulación
de hipótesis; y que una novela interactiva (por ejemplo, una de aque
llas en las que el lector es el detective protagonista y tiene que decidir
cómo procede y, por lo tanto, cuál es la página siguiente que ha de

Frases
- Damerogramas
- Saltos de caballo
- Acrósticos

Textos
- Tests
- Lecturas interactivas
- Hístorias con enigmas

Palabras
- Crucigr-amas
- Juego del ahorcado
- Sopa de letras
- Mapas mentales
- Anagramas deshechos
- Autodefinidos

15. Juegos lingüísticos de lectura
Varios pasatiempos y juegos de revista son útiles para desarrollar

la comprensión lectora, además de otros aspectos lingüísticos como
la ampliación del léxico,la consolidación de la gramática o el desarro
llo del hábito lector. A continuación presentamos una pequeña lista
orientntlva:

El uso de todo tipo de instrumentos de escritura (lápices, rotula
dores, plantillas, etc.) pone una nota de color en la actividad de lectura
y le da un carácter visual que los alumnos agradecerán.

- Subrayar palabras, frases O fragmentos; ideas principales, tesis,
argumentos, localizadores temporales o espaciales, etc.

- Marcar palabras; palabras clave, marcadores textuales, palabras
desconocidas, referentes, pronombres personales, etc.

- Separar los diferentes apartados de un texto; ideas, temas,
subtcmas, etc.

- Numerar algún elemento del texto; personajes, sinónimos, re
peticiones, etc.

- Adjetivar con símbolos un texto o un fragmento, según si gusta
o no, o si se considera bien escrito o correcto. Se pueden utilizar
signos como ?, l, puntuaciones del 1 a 10, etc,

Algunas actividades de marcar son;
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Los objetivos didácticos de estos ejercicios varían notablemente,
según el tipo de texto y la actividad. Por ejemplo, en la actividad de
seleccionar entre una decena de párrafos breves los cuatro o cinco que
pertenecen a la misma noticia y ordenarlos, primero el alumno tiene
que dar un vistazo para identificar el tema de cada fragmento, pero
después debe hacer una lectura atenta, más detallada, para decidir
qué fragmento enlaza con otro. De la misma manera, determinados
ejercicios pueden requerir una atención especial a la gramática o una

- Seleccionar unidades: escoger entre varias posibllidades los pá
rrafos, frases o palabras que pertenecen a un mismo texto.

- Ordenar unidades:
varios textos mezclados,
párrafos de un texto mezclados,
frases de un párrafo O de un texto,
palabras de una frase,
letras de una palabra.

- Añadir informaciones, frases o palabras a un texto.
- Eliminar las palabras, las frases o las informaciones sobrantes de

un texto.
- Separar frases unidas.

16. Recomponer textos
La recomposición o reparación de textos recortados, mezclados o

manipulados de alguna manera es una de las técnicas más conocidas
de comprensión lectora y una de las más practicadas durante el
currículum escolar, ya que se puede adaptar a todos los niveles, desde
la simple ordenación de las letras de una palabra, para principiantes,
hasta la complicada actividad de seleccionar y ordenar las frases de
un texto. Además, el ejercicio puede realizarse de diversas formas: en
el libro de texto, con recortes de periódico, tachando palabras de la
página, etc. Esto proporciona a la lectura un interesante componente
práctico y de manipulación de objetos.

Algunas ideas de recomposición son:

leer) exige una buena comprensión global para poder jugar. Por este
motivo algunos libros de texto han empezado a introducir juegos de
este tipo junto a los ejercicios más tradicionales de comprensión.
También es altamente recomendable trabajar las capacitaciones bási
cas previas, mediante actividades visuales que estimulen o afirmen la
orientación espacial, el razonamiento lógico y la percepción visual.
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- Comparar la misma noticia en varios periódicos.
- Buscar repeticiones (ideas, palabras, frases, etc.) en dos o más

textos.
- Contrastar el estilo (registro, recursos) de dos textos parecidos.
- Hacer un resumen con toda la información sobre un tema, sin

repetirla, a partír de dos o más textos.
- Contrastar diferentes versiones de una misma obra literaria

(narración y teatro, versiones de una leyenda, etc.).
- Comparar diferentes muestras de textos del mismo tipo (carta,

noticia, etc.) para extraer Su estructura o características formales.
- Manejar libros de consulta (diccionarios, manuales, enciclope

dias, etc.) para desarrollar un tema.
- Comparar el mismo texto escrito en dos lenguas.

17. Comparar textos
Comparar varios textos y analizar las diferencias y las semejanzas

que presentan es una actividad habitual en la vida cotidiana (periódi
cos, informes, cartas, publicidad, etc.) y también en el mundo acadé
mico (libros de texto, artículos, fuentes de información diversas, pre
paración de exámenes, elaboración de trabajos, etc.), Requiere capaci
dades importantes de lectura, porque solamente a partir de una bue
na comprensión de cada texto por separado se pod rán contrastar, sea
al nivel que sea: información básica o implícita, estilo, estructura,
repeticiones, etc.

Como técnica didáctica básica, la comparación siempre ha tenido
un importante potencial de aprendizaje. El alumno desarrolla las
capacidades de observación y análisis, pero aprende también a discri
minar. Algunas ideas prácticas sobre esta técnica son:

MaxAub:Crimenes ejemplares

El avidl! sallaa las seis cuarenta y cinco. Le dije. ti que me desperlaraa
las cinc». Me desperté a ¡..tia las siete. 1..0 peor es que asegurd lI.ben".
llamado. No I,,,fa lIada que IIncerel! Acapulco, pero se cmperrd: "Yo l.
llamé se.lor. Yo le llamé."
y las ulentiras que ,ue saca" de quicio. Le hice rebotar la cabeza contra de
la pared JtI~staque me lo quitaron de las mís Il1n1lOS.
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En el caso del resumen, la lectura debe ser minuciosa porque hay
que identificar la importancia de cada información en el conjunto del
texto, para decidir si debe incluirse o no en el resumen. Las investiga
ciones han descubierto importantes diferencias entre los lectores com
petentes y los aprendices a la hora de resumir (ver esquema del
apartado "Perfil del buen lector", pág. 201). Por ejemplo, muchos
aprendices creen que hacer un resumen consiste en elegir unas cuan
tas frases del texto original, las más atractivas, y copiarlas textualmen
te una detrás de otra. Por el contrario, para resumir bien también hay
que saber redactar: hay que sintetizar varias ideas utilizando frases
más genéricas, reformular frases con un nuevo lenguaje, etc. (Cónsul-

- Escoger un título de una lista de posibilidades y discutirlo con
los compañeros.

- Poner subtítulos a los apartados.
- Poner varios títulos a un mismo texto, buscando estilos o puntos

de vista diferentes.
- Mezclar títulos y textos y juntarlos.
- Manipular títulos: alargarlos, reducirlos, buscar sinónimos, aña-

dirles subtítulos,extractos, etc. según la interpretación del texto.

18. Títulos y resúmenes
Poner títulos y hacer resúmenes son dos de las actividades más

habituales de comprensión lectora que se practican en la escuela.
Ambas requieren una lectura comprensiva del texto completo y algún
tipo de síntesis. Cuando se trata de poner un título, el grado de
comprensión depende del caso: si es un título general para un texto,
a veces basta con una lectura superficial; pero, en el extremo contrario,
si hay que pensar UJl epígrafe para cada párrafo, la lectura debe ser
atenta y detallada, fragmento a fragmento. Otras ideas son las siguien
tes:

Los ejercicios de comprensión lectora de solución de problemas (que
tienen la misma mecánica que la técnica de expresión oral) pueden ser
considerados como una variante de la comparación. Para responder
a una cuestión, el alumno suele tener que leer dos textos o más y
procesar minuciosamente la información. Por ejemplo, decidir qué
conjuntos de música rock (de una lista detallada) reúnen las condicio
nes que especifican las bases de un concurso (Cassany el al., 1987), o
escoger una película de la cartelera para una familia descrita en un
texto (Colomer y Camps, 1991).
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19. Prensa
La prensa es una fuente inagotable y variadísima de material de

lectura. Las publicaciones periódicas son muchas y muy diversas,
tratan de todos los temas, se dirigen a públicos diversos y tienen
objetivos que pueden ir desde la simple distracción hasta la instruc-

Una pequeña parte del material de comprensión lectora es de
creación especlfica con finalidades didácticas, pero la mayoría suelen
ser textos extraídos de fuentes y contextos no académicos, que no
tenían ningún objetivo pedagógico, pero que posteriormente se utili
zan en las clases de lengua. La consideración de las diversas fuentes
y tipos de materiales de lectura aporta una dimensión nueva y com
plementaria a esta clasificación de recursos didácticos.

• Recursos materiales

Otra práctica didáctica que implica comprensión y reducción de la
información es convertir un texto de un tipo en otro diferente (cartas
en postales, informes en esquemas, etc.) o la redacción de textos sinté
ticos por definición, como el telegrama o los anuncios periodísticos.

Coromina (1984)y Nogueral (1989)ofrecen más información sobre
el resumen .

- Dar modelos de resúmenes para leer y comentar. De esta manera
el alumno sabrá cómo es un resumen y qué se le pide que haga.

- Ofrecer pautas o guías concretas para elaborar resúmenes: leer
el texto completo antes de redactar, subrayar los puntos impor
tantes, tomar apuntes, etc.

- Diversificar los tipos de resúmenes (extractos, esquemas, ideas
importantes, ejemplos, etc.) y dar a la actividad alguna utilidad
posterior: periódico de la escuela, trabajo, estudio, etc. El alum
no estará mucho más motivado.

lar los apartados "Textos académicos", pág. 338,Y"Didáctica de las
propiedades textuales", pág. 348, relacionados con el resumen.)

El ejerciciomás habitual de resumen consiste en pedir al alumno
que reduzca un texto original al 50%de extensión o menos y, poste
riormente, que corrija el producto final. Evidentemente es una buena
manera de practicar el resumen, pero no enseña realmente: solamente
plantea el problema. Por eso, se deberían tener en cuenta los siguientes
aspectos:



Consultar el apartado específico, 8.4. "Literatura".

- Materiales para tratar algún aspecto lingüístico, textual o grama
tical.

- Como lectura intensiva, desarrollar alguna microhabilidad de
lectura.

- Como lectura extensiva, desarrollar hábitos y actitudes.
- Materiales para obtener información sobre algún tema.

20. Literatura
La literatura en todas sus formas constituye una fuente inagotable

e importantísima de material de comprensión lectora. En la escuela de
antes, la división tradicional entre las materias y asignaturas de len
gua, por una parte, y Literatura, por otra, fomentaba un tratamiento
aislado y necesariamente pobre de cada una. En la primera clase se
estudiaba la normativa de la lengua y, en el mejor de íoscasos, se leía
en voz alta algún clásico,considerado tesoro y ejemplo de usos lingüís
ticos. En cambio, en la segunda, se memorizaban la vida, los milagros
y los títulos de las obras de cada autor, en riguroso orden histórico.

La didáctica moderna ha redefinido la relación Lengua-Literatura,
buscando un enfoque más profundo y rentable. Lasobras literarias no
son sólo el espejo en el que los alumnos deben buscar modelos, sino la
expresión ética y estética de la historia y la realidad de una cultura. El
accesoa la literatura yel uso de la literatura, con todo loque ello implica
(conocimientos lingüísticos, habilidades de comprensión e interpreta
ción,hábitos de lectura, etc.) son objetivos terminales de la educación.
Por otra parte, la integración de la literatura en el área de Lengua (yen
otras como Historia, Sociales,Religión,Ética, etc.)propone un plantea
miento mucho más interdisciplinario y sugerente de estas materias.

A título de ejemplo, en la clase de Lengua los textos literarios
pueden desempeñar varias funciones:

ción más formal. Además, en el aula también pueden utilizarse de
maneras diferentes. Con finalidades básicamente receptivas, los
alumnos pueden leer una noticia o un artículo sueltos, recortados y
fotocopiados; pueden hojear un ejemplar completo de revista o de
periódico que hayan comprado el mismo día. y con objetivos produc
tivos, pueden participar en la confecciónde Su publicación, por ejem
plo: una pequeña revista del centro en donde estudian. Para un
desarrollo más detallado del tema, consultar el apartado especifico
8.5. "Medios de comunicación".
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- Contiene el lenguaje real de la calle. Esto aporta, por una parte,
genuinidad y diversidad. Los alumnos toman contacto con los
usos reales de la lengua, en toda su variedad de registros (for
males y vulgares), textos y estilos. Pero también encuentran en
él todas las impurezas de la realidad (incorrecciones, extran
jerismos, errores, etc.).

- Se presenta con su aspecto físico real (papel, diseño, formato,
tipografía, etc.), que aporta mucha información sobre el texto. Los
materiales no auténticos o los adaptados en libros de texto suelen
presentar siempre el mismo aspecto homogeneizado y neutro.

- Introduce la realidad social (temas, actualidad, datos, etc.) en el
aula. Por ejemplo, leyendo la prensa local en la escuela los
alumnos aprenden inconscientemente de su entorno.

- Fomentan la participación social. El alumno trabaja en la escuela
lo que después encuentra fuera de ella.

21. Realias
Las realias, o material auténtico -<omo también suelen llamarse-

son textos que no han sido elaborados originariamente para la ense
ñanza, sino que cumplen otras funciones sociales, en otros contextos:
publicidad, prensa, correspondencia personal, expedientes adminis
trativos, informes técnicos, etc, La introducción de este tipo de mate
rial en el aula es reciente y está relacionada con la aparición del
enfoque comunicativo de la enseñanza de segundas lenguas.

En nuestra época, lo que se leía en la escuela era básicamente el
libro de texto -a menudo bajo el título específico de Itctura- o frag
mentos seleccionados de literatura. Hay que considerar estos últimos
como la única muestra autélltica de material, ya que el resto solían ser
frases y fragmentos elaborados específicamente para el aprendizaje
de la lectura (frases del tipo: mi mamá me mima). Esta ausencia de
material auténtico provocaba inevitablemente una distanciación entre
los textos que se leían en la escuela y los reales de la vida cotidiana.

En los últimos años, la gran diversidad de textos de la realidad ha
entrado progresivamente en el aula. Primero fue la prensa: un artículo
de opinión, un informe sobre un tema, una noticia importante, etc.
Pero después llegaron la publicidad, los textos personales (cartas,
notas, telegramas, etc.), el lenguaje administrativo (instancias, currícu
lums, etc.) en los cursos superiores, etc. Los libros de texto incluyen
cada vez un porcentaje mayor y más importante de material auténtico.

Las principales características del material auténtico son las si
guientes:
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22. Material de consulta
Losdiccionarios, las enciclopedias, las gramáticas y cualquier otra

fuente de consulta constituyen un apartado especial. Son auténticos
instrumentos de aprendizaje para cu.alquier disciplina. Saber leer un
diccionario o una enciclopedia permite acceder a otros libros y cono
cimientos, significa de alguna manera saber aprender y poder apren
der de forma autónoma. Por eso el uso de estos materiales forma parte
de los cursos de técnicas de estudio o de aprender a aprender.

Pero, curiosamente, en la escuela no siempre se trabajan especí
ficamente estos textos, aunque se espera que el alumno sea capaz de
utilizarlos cuando sea necesario. Se le pide que busque un dato en la
enciclopedia o el significado de una palabra en el diccionario, pero no
se le enseña a hacerlo. De hecho, la escuela tampoco sabe transmitir
el provecho que se puede obtener de estos libros y la necesidad de
tenerlos a mano, en casa o en la biblioteca. Y así, por desgracia, es
frecuente encontrar ti alumnos con graduado escolar que ni saben
leerlos,ni los tienen nunca a mano, ni sienten ningún interés por ellos.

Hay que tener en cuenta que la lectura de este material requiere
conocimientos y habilidades especificas:saber qué informaciones con
tiene cada libro, cómo están organizadas, cómo hay que buscarlas, etc
Por ejemplo, en el casodel diccionario, que posiblemente esel libro de
consulta más imprescindible para la lectura, hay que conocer, como
mínimo: el orden alfabétíco, la forma de la palabra que hay que buscar
(informar y no infomrado O informaré), O el significado de las abreviatu
ras más usuales <l., 11., pi., 11, etc.). Y también hay que dominar habi
lidades como: hojear rápidamente, dar un vistazo, seleccionar la infor
mación adecuada, o escoger la acepción correcta de una palabra y el
sinónimo adecuado a1contexto.

Además, el alumno tiene que aprender a usar estos materiales de
forma adecuada y realista. Un ejemplo paradigmático de mal uso o
abuso de consulta es la actitud, e incluso la obligación, que algunos
maestros transmiten, de buscar en el diccionario todas las palabras
desconocidas de un texto.Con la buena intención de pretender que los

Un último punto a considerar es que la autenticidad no es una
cuestión absoluta, sino relativa. La mayoría de libros y de maestros
que incorporan material auténtico suelen manipularlo de alguna
manera: corrigen sus defectos (errores, incorrecciones), lo adaptan al
nivel de los alumnos (sustituyen las palabras difíciles por sinónimos,
explican su significado a pie de página, etc.).También hay falsas realias
o textos que Simulan ser auténticos.
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L.aspalabras importantes son las que designan conceptos clave en
el texto: suelen repetirse varias veces, ocupan lugares eminentes en el
texto y pueden estar marcadas con señales distintivas (tipografía,
mayúsculas, etc.). Si no comprendemos alguna de estas palabras, lo
primero que debemos hacer es intentar deducir su significado aproxi
mado aplicando alguna técnica.

Palabras de significado deducible:
1. A partir de la morfolexicologta (compuestos, derivados, etc.) de

la palabra.
2. A partir del contexto gramatical, semántico, cultural.
3. Por paralelismo con otras lenguas.

palabras de
significado110 deducible

-.It
palabrasque hay que

buscar en el diccionario

palabrasde
significadodeducible

palabras palabras
importantes poco importantes

~

palabras
desconocidas

~

palabras
conocidas

PALABRAS DE UN TEXTO

.»>:

alumnos amplíen su léxico, transmiten actitudes negativas sobre la
lectura: presuponen que hay que conocer todas las palabras para
poder comprender el texto, que se lee palabra por palabra y que es
conveniente consultarlo todo. El alumno que siga este consejo difícil
mente llegará a ser un lector competente, porque no es posible apren
der de golpe todas las palabras desconocidas de un texto, porque la
lectura se vuelve lenta, pesada y aburridísima y se acaba por abando
nar el texto y, al fin y al cabo, porque nadie encuentra agradable leer
de esta manera.

Por el contrario, en la vida real leemos para entender solamente lo
que es relevante, inferimos buena parte de lo que no sabemos y
buscamos en el diccionario lo estrictamente indispensable para com
prender algún dato importante. Observad el esquema siguiente.



23. Libros de texto
A pesar de la diversidad de fuentes y materiales de lectura, seguro

que los alumnos leerán con mayor asiduidad textos de otra clase: los
llamados libros de texto o manuales de cada asignatura, estructurados
en leccioneso unidades, y que pueden incluir algunos ejerciciosprác
ticos. Estos textos tienen unas características concretas y constantes:
son exposiciones objetivas y neutras, escritas en variedad estándar y
con léxico preciso, sobre temas curriculares de cultura general (histo
ria, geografía, lengua, física, matemáticas, etc.).

Por otra parte, la manera de leer estos textos es sustancialmente
diferente. Puesto que el contenido es el conocimiento que los alumnos
deben adquirir en cada asignatura, suelen leerse de forma reflexiva
(ver pág. 198) Ymeticulosa, retrocediendo a menudo y, en muchos
casos,memorizando la información o incluso muchas frases textuales.
Al finalizar esta operación, los alumnos son capaces de recordar todos
los conceptos que aparecen en el texto, o incluso pueden recitar
fragmentos extensos, pero no necesariamente han comprendido el
significado del texto, ni lo han integrado en su red personal de cono
cimientos previos. Es decir, según los psicólogos, en este caso no se
daría un aprendizaje significativo, los alumnos no habrían construido
un significado.

Hay que tener en cuenta que las propuestas didácticas de los libros
de texto y la dinámica que los maestros imprimen a las clases no siem
pre consiguen modificar este hábito de lectura y estudio. Losprimeros,
en el mejor de los casos, acompañan la exposición teórica con unas
preguntas finales,muy parecidas a las de la lectura inicialde este capí
tulo. Lossegundos, con la voluntad de que los alumnos aprendan nue
vos conceptos e informaciones, fomentan la lectura memorística y su
perficial, haciendo preguntas orales al alumno sobre la lección.

Finalmente, si estos tres procedimientos fallan y todavía no tene
mos ninguna idea sobre la palabra, podemos recurrir al diccionario.

En resumen, la clase de Lengua y especialmente la de lectura
debería dedicar tiempo a comprensión de libros de consulta, con
ejerciciosespecíficos que enseñen a utilizar estos materiales en situa
ciones de cualquier tipo. Solamente de esta manera los alumnos po
drán adquirir las habilidades necesarias para aprovechar el potencial
de aprendizaje de diccionarios y gramáticas, por ejemplo.

Ademásde losdiccionarioshabituales, disponemos del Primer diccio
nario de Bernalel al. pensado para la infancia. Larevista Apuntes de edu
cacion (nO26, sept. 1987)presenta un monográfico sobre el diccionario.
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- Los manuscritos son un tipo de lectura habitual (cartas, notas, exá
menes, apuntes, comentarios, etc.), de manera que los alumnos tie
nen que acostumbrarse a entender calIgrafías distintas de la propia.

- Para aprender a redactar, los alumnos tienen que desarrollar su
proceso de composición. Esto implica que deben dominar la
autocorrección, la revisión y la reformulación. Es decir, tienen
que aprender a leer y corregir sus propios borradores.

- La corrección de los textos no puede recaer exclusivamente en
el maestro. Los alumnos han de colaborar corrigiendo sus textos
por parejas y ayudándose entre sí,

24. Textos de los alumnos
Una última fuente de material de lectura son los textos que redac

tan los mismos alumnos. Pocas veces los tenemos en cuenta por varias
razones: no aportan información nueva, contienen incorrecciones y
problemas caligráficos, no son buenos modelos, etc. Y preferimos la
lectura de textos preparados por adultos, que sean impecables y
vehicu1en contenidos de aprendizaje.

Pero varios argumentos, de diversa índole, nos recomiendan el
introducir material de lectura de este tipo:

Precisamente la mejor manera de romper este círculo vicioso es
aplicar propuestas de comprensi6n lectora a estos textos. En vez de
pedir al alumno que estudie Ull texto para la clase siguiente, en la que
se hará un examen, se le puede pedír que haga un esquema, que
subraye las ideas principales, que ordene los párrafos, que anticipe las
ideas a partir del titulo, etc., o cualquier otra propuesta didáctica de
las enumeradas anteriormente. Estas técnicas de lectura sirven para
ayudar a comprender el texto y, por tanto, aprender significativamente.

Por otra parte, este planteamiento es válido para cualquier área de
conocimiento. Sería absurdo que este tipo de ejercicios se practicara
únicamente en la clase de Lengua, mientras que en las de Sociales o
Cálculo los alumnos siguieran leyendo de la forma tradicional. Un
tratamiento interdisciplinario capaz de integrar técnicas de lectura en
todo el currículum, y textos de todos los temas en la clase de Lengua,
multiplica el aprendizaje de los alumnos. Por ejemplo, si en Gcografía
o Historia los alumnos aplican estas técnicas de lectura, adquieren
conocimientos y desarrollan la capacidad lectora; y ocurre lo mismo
si en la clase de Lengua se usan textos históricos. Repetimos: todos los
maestros son maestros de lengua, y la lengua es el instrumento para
aprender otras materias.



DEFECTO CAUSAS SOLUOONES

1. Vocalizac"6u
. pronunciar la lectura en - estadio Inícial de lectura • poner un dedo sobre Jos

V('yL baja o alta en voz alta labios
- mover los labios - circuito marginal de lec- - aguantar un lápiz entre

tura; 0;0 / pronunciación los labios
I cerebro - tarjeta ron ventana

- ejerddos de lectura rápida
2. Sufrvocali2llci6u
- repetir o repasar mental .. - secuela de la vocaliza- .. aumento de vocabulario
mente las palabras de la ción - aumento de velocidad lec-
lectura - las mismas causas lora

.. distraer la boca con la re-
petici6n de U)14l frase

- ponerse La mano en el cue-
lió para notarla

3. Regresión
• retroceder <'l menudo .. percepcíén d~fec!tuosa • tapar el texto leído
para releer - hábito ('1 automatismo - leer siempre hada adelante

- solapar ías (ijadones adquiridos .. fomentar la lectura global
.. pcbrez ..a de vocabulario • entrenarse releyendo sola-
- texto dUíC'iJ mente fragmentos enteros
.. exceso de meticulosidad que no se hayan compren-

dido

Uno de los aspectos que mencionan muchos manuales de com
prensión lectora, especialmente los métodos de lectura rápida y eficaz,
son los defectos de la lectura; es decir, aquellos comportamientos que
frenan el desarrollo de las habilidades lectoras. A partir de Bisquerra
(1983),Mayo (1984),Clos (1991)y Colomer y Camps (1991),hemos
elaborado este cuadro, que especifica las principales deficiencias que
sufren los alumnos, sus posibles causas y algunas ideas para tratarlas
en clase.

Defectos de la lectura

En resumen, uno de los objetivos del área de Lengua debe ser que
los alumnos aprendan a gestionar (componer, revisar, leer, etc.) sus
propios textos. Por eso es conveniente que se lean en clase, utilizando
diversas técnicas.

- Las técnicas de estudio se basan en la capacidad de elaborar
textos (resúmenes, esquemas, notas, etc.) que el alumno leerá de
nuevo más adelante.
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Antcs que nada hay que decir que este esquema recoge solamente
los puntos más mecánicos y superficiales del proceso dc la lectura: el
comportamiento ocular y corporaL la lista podría ampliarse con
deficiencias cognitivas más profundas e igualmente habituales: anti
cipación escasa o nula, no discriminación de las informaciones impor
tantes, incapacidad para inferir información del contexto, etc. Pero
resultaría más difícil identificar las causas de estos problemas y pro
poner soluciones, ya que no pueden observarse.

la mayoría de defectos son hábitos adquiridos durante los prime
ros estadios del proceso de aprendizaje de la lectura, con los métodos,
más analíticos O menos, de pronunciación, silabación y lectura en voz
alta. Mientras el alumno aprende a descodificar letras, a relacionarlas
con sonidos y a pronunciarlas, suele actuar de esta manera y cuando
más adelante alcanza el grado superior de lectura comprensiva, silen
ciosa y rápida, ya no puede cambiar la conducta, de manera que la
arrastra indefinidamente y se convierte en un obstáculo para el pro
greso.

Los ejercicios para corregir estos defectos no varían demasiado
respecto al resto de propuestas de comprensión y pueden integrarse
perfectamente en la clase de Lengua. A pesar de esto, puesto que no
todos los alumnos presentarán las mismas deficiencias, merece la
pena llevar a cabo un control individualizado y proponer ejercicios
para cada alumno, al margen del tratamiento global de la lectura.

.. acostumbrarse a leer la
parte superior de los le
lras,que es te que las Iden-

6.Pnfi1ttr /ti,..
.. entretenerse en las leVas
.. fijarse excesivamente en
la formade Las I~ms

- lomar concíencia del de-
1«10

.. lectura silenciosa
- lectura individual
.. pcrer las manosen ltl ~
pald.

.. tstadios iniciales de lec
tura

..lectun cokdiva en voz
alta

5.Moui",inrt05 ccrpo",ft, ..
- """'I.r palabras con cllá-
píz

- sq¡uirellextoconeld«lo
. St?SUlr la lectura con la
cabeza

.. mover la cabeza o el texto

- ojercldos de poKEpdón
- Iectur.l5"_ Y rop-
d.

lectura:
. leer letra por- lecra
. silaba por silaba

dones
-visi6n_

4. ÚfmllO l1isUtd rtdllrido
- canüdad excesiva de ñja- . métodos analíticos de
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Ladificultad del texto (lingüística O temática) está relacionada con
el nivel de conocimientos que el alumno tenga de la lengua en la que
lee y del tema sobre el que lee, así como también de Sudominio de las
habilidades lectoras.Cuantos más conocimientos y habilidades posea,
más elevado y especializado puede ser el texto, más largo y de mayor
dificultad lingüística. Por el contrario, si los recursos del alumno son
pobres, o el tema del texto está alejado de su realidad, hay que ser
cauto al escogerlo.

EJERCICIO
.. tarea a realizar
...técnica
- tipo de respuesta

ALUMNO
grado de motivación e interés
conocimientos previos
gradodedominiode la lectura
nivel de conocimientos Un..
gü(sticos

TEXTO
- tema (¿reJacón COnel alumno?)
- grado de redundanda ( _
- longitud ..,...-...,,) _
- complejidad:sintaxisy léxico

Ahora bien, ¿cómo se organiza en la clase toda esta variedad de
objetivos, técnicas y materiales de lectura?, ¿qué criterios hay que
seguir para encontrar los ejerciciosmás adecuados para cada grupo de
alumnos?, ¿cómo hay que ordenar las diferentes propuestas? En pri
mer lugar haremos algunos comentarios genera les sobre la selección
de los textos y los tipos de respuesta de los ejercicios de lectura, que
nos ayudan a planificar la comprensión. A continuación, trataremos
por separado la lectura intensiva y la extensiva (ver el apartado "Tipos
de lectura", pág. 197).

Respecto a la adecuación de los textos al nivel de conocimientos de
los alumnos, el esquema siguiente muestra los diversos aspectos a
tener en cuenta:

PlanifiCJIci611de la comprensién
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L.15 actividades de respuesta no verbal y las orales interactivas
permiten trabajar la comprensión en los primeros niveles de dominio
de la escritura. De hecho, uno de los ejercicios más interesantes de
comprensión en este estadio es el diálogo maestro-alumno sobre el
texto: las preguntas y los comentarios del maestro guían al alumno y
le ayudan a construir significado (sobre este punto, son muy intere
santes las transcripciones de secuencias reales de diálogos; ver Solé,
1992).En niveles más avanzados, con un mayor dominio global de las
habilidades lingüísicas, la lectura puede vincularse a la redacción
(continuar textos, comentarios, etc.) o a la exposición oral (explicación
de historias, etc.).

. < responderpreguntas
escrito

redacción extensa
mayor dificultad

lingüística

verbal

RESPUESTA
interactivo: preguntas

< y respuestas
oral

monologado: exposición

no verbal: dibujos, marcas,
movimientos, señales, numerar, etc.

menor dificultad
lingüística

Además, la tarea de comprensión lectora debe actuar como factor
equilibrado. de estos elementos. Así, si los a lumnos apenas saben
nada sobre un tema, será conveniente preparar actividades de antici
pación para activar los conocimientos previos, escoger objetivos de
lectura más sencillos y exigir solamente un nivel básico de compren
sión. Si, por el contrario, el texto apenas presenta dificultades verba
les, se puede pedir a los alumnos que alcancen niveles muy elevados
de comprensión: que rastreen el texto minuciosamente, que se fijen en
detalles, que busquen pistas sobre el autor, sus opiniones, las expre
siones irónicas, etc.

Respecto a 1 tipo de respuesta del ejercicio, merece la pena tener
presente el siguiente esquema:



- Anles. Hay que preparar a los alumnos para la lectura; explicar
claramente lo que hay que hacer, qué actividad concreta van a realizar
(llenar espacios en blanco, ordenar, etc.), de cuánto tiempo disponen,
los objetivos de la comprensión; activar los conocimientos previos que
los alumnos pueden tener sobre el tema; etc. Con esta preparación se
anima indirectamente a los alumnos y se les motiva para la lectura.
Acabamos con una buena frase de Solé (1992):Moti¡¡ar no es que el
maestro diga "iFantástico¡ iAhora ¡¡amos a leer!", sino que lo digan -o lo
piensen-« los alumnos.

- Durante y después. Maestro y alumnos deben colaborar entre sí en
la construcción de la comprensión. La lectura es forzosamente una
actividad individual y silenciosa, pero periódicamente (en cada frase,

2. Antes, durante y después de la lectura
Hay que planificar cada lectura intensiva meticulosamente, para

conseguir explotar todosu potencial didáctico.Amenudo el éxitode un
ejerciciono depende tanto del texto o de la actividad como de lagracia
que tenga el maestro para motivar a los alumnos. Isabel Solé (1992)
distingue entre 10que hay que haceralltes de la lectura, durante ydespués:

l. Objetivos, técnicas y recursos diversificados
El abanico de recursos de un curso tiene que abarcar la mayor

cantidad posible de objetivos, de técnicas y de materiales de lectura
para que el alumno disponga de experiencias de aprendizaje ricas y
variadas. Respecto a los objetivos, desde los primeros niveles de la
educación pueden trabajarse todas las microhabilidades de la lectura,
siempre que se planteen actividades sencillas y adecuadas al nivel de
los alumnos y que se haga especial hincapié en las habilidades más
básicasde anticipación y comprensión global. Sería un error dedicarse
únicamente a la descodificación del código escrito y a los aspectos más
mecánicos. Desde el principio, los niños y las niñas tienen que ser
capaces de comprender significados, además de saber leer bien en voz
alta. En general, los ejerciciosmás mecanices, como la corresponden
cia sonido-grafía, la percepción o la memoria, deben supeditarse
siempre a la finalidad última de la comprensión.

Las lecturas intensivas (ver ap. "Tipos de lectura") son los ejercicios
de comprensión de textos breves que se realizan en el aula. Al pla
nificar estas actividades hay que tener en cuenta los siguientes puntos:

• Lectura intensiva
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Tal como hemos apuntado anteriormente (ver apartado "Tipos de
lectura"), la lectura extensiva es la actividad de leer textos extensos
(novelas, ensayos, libros de poemas) de forma más "natural", es decir,
fuera del aula, por iniciativa propia, por placer, por interés. Si bien los
ejercicios intensivos desarrollan las habilidades lectoras de los alum
nos (principalmente los procedimientos), los objetivos de la lectura
extensiva son básicamente actítudinales: fomentar hábitos de lectura,
desarrollar actitudes y sentimientos positivos hacia la cultura impre
sa, ayudar a los lectores a definir sus gustos, aproximar el mundo del
libro (bibliotecas, escritores, librerías, etc.) al alumno, etc.

La importancia de este segundo grupo de objetivos para el desa
rrollo escolar y para el crecimiento personal del alumno, es trans-

• Lectura extensiva

3. Ejerciciospreparados por alumnos
Una idea útil para multiplicar las actividades de lectura intensiva

en el aula y para restar protagonismo al profesor es que los alumnos
preparen ellos mismos sus propios ejercicios de comprensión. Algu
nas técnicas (ordenar párrafos, llenar espacios en blanco, etc.) tienen
una mecánica sencilla y, si se trabaja con una fuente rica de materiales
como puede ser un periódico o un grupo de prospectos publicitarios,
los alumnos pueden elaborar sus actividades calcando la técnica que
se ha experimentado previamente. Después pueden intcrcanviar los
ejercicioscon otros compañeros, realizarlos y corregirlos entre sí. Los
maestros saben por experiencia lo que se llega a aprender sobre un
tema cuando se prepara una clase; del mismo modo, también se
aprende a leer muy bien cuando hay que escoger palabras para dejar
espacios en blanco o cuando se deben plantear preguntas de com
prensión .

párrafo, cada dnco minutos) el maestro puede detenerla y hacer
preguntas que ayuden al alumno a verificar si lo que ha comprendido
es correcto y a formular nuevas hipótesis sobre lo que todavía no ha
leído. Como hemos podido ver, la lectura no ha de ser siempre lineal
y hacia adelante, sino que puede desplazarse por todo el texto según
los objetivos. Por eso mismo no se acaba de comprender al llegar al
final del texto, sino que a partir de una pregunta o de un comentario
se puede recuperar algún pasaje y comprenderlo mejor. Para finalizar,
a partir de las respuestas del alumno y, ahora si, una vez finalizada
la lectura, se puede medir el nivel de comprensión alcanzado.
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- Alfles. El objetivo central es que el aprendiz elija un libro de
lectura motivado y convencido de que le va a gustar (después habrá

cendental. No basta con saber inferir, aplicar la lectura rápida o leer
entre líneas, si no existe un interés, una motivación y una costumbre
real de leer, arraigados en las actitudes profundas del alumno. Para
poder convertirse en buenos lectores y buenos usuarios del papel
impreso, los niños y niñas tienen que acostumbrarse a tocar libros, a
visitar una biblioteca y sentirse seguros y a gusto en ella, a saber
escoger una novela que puede interesarles, ele.

Con pocas variaciones, la actividad de lectura extensiva más fre
cuente en la escuela es la siguiente. A principio de curso el maestro fija
unos libros obligatorios (unos titulos, una cantidad, una lista optativa,
etc.) y unos plazos para efectuar una comprobación de la lectura: una
recensión, una ficha bibliográfica o unas pregu ntas sobre el argumento
de la obra. Los alumnos leen por obligación y suelen estar desmotivados,
O estarlo solamente por aprobar la comprobación final.Ni anticipan el
tema de la obra, ni se les ayuda a interpretarla, ni la relacionan con su
mundo personal ... y es muy probable que acaben copiándose las
recensiones finales unos a otros para ir más deprisa. Como afirma
Iohn Holt (1987)con su habitual tono sarcástico, esto es exactamente
lo que se puede hacer para que los niños y niñas lleguen a odiar la
lectura. Recientemente, Pennac (1992),ha desarrollado la misma idea
en el contexto de la actual cultura audiovisual (vale la pena consultar
su sugerente Decálogo de derechos del lector).

En la vida real, los adultos leemos de una manera muy diferente.
Nos interesamos por un libro (lo vemos en la librería, en el periódico,
nos lo recomienda un amigo, lo encontramos en la biblioteca, etc.) y
empezamos a leerlo teniendo unas ideas muy claras: tema, autor,
curiosidades, cte. Durante la lectura, lo comentamos con familiares y
amigos, lo interpretamos, volvemos a leer algunos fragmentos, nos
saltamos otros o lo abandonamos si finalmente no nos interesa y
empezamos a leer otro libro. Yal final esta lectura, acabe como acabe,
pasa a formar parte del bagaje cultural y de la experiencia lectora de
cada uno. En general, actuamos con mucha libertad y de acuerdo con
nuestros intereses personales.

Creemos que la lectura extensiva deberla acercarse a este modelo
real y que las actividades didácticas complementarias deberían faci
litar las dificultades que puede experimentar un neolector que todavía
no hadesarrollado hábitos ni gustos de lectura. Así,siguiendo elmismo
esquema de antes, durante y después, podemos apuntar algunas ideas:
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- Fichas personales de lecturas hechas.
_ Actividades de comentario y recomendación de lecturas hechas

entre alumnos.

Finalmente, puesto que el objetivo final de la lectura extensiva es
la formación de hábitos y la creación de lectores, son muy importan
tes las actividades que fomentan la concienciación sobre este hecho:
que realizan un seguimiento de las lecturas, que ayudan a recordar y
releer obras, que relacionan varias lecturas entre sí, etc. Así, pueden
hacerse:

que ver si las expectativas se satisfacen o no). Las actividades previas
de lectura tienen que guiar la atención del alumno: darle información
sobre las diversas opciones, sobre los temas y los argumentos, los
personajes, etc. El maestro y los compañeros de clase aportan su
experiencia de lectores, recomendando unos libros u otros. El apren
diz tiene que poder tocar varios libros, leer la contraportada, fijarseen
la portada, hojearlos, etc. Algunas de las actividades que se pueden
realizar son: visitar la biblioteca o la librería, llevar libros a clase, leer
fragmentos de libros, narrar historias orales, etc.

_ Durante. El aprendiz se encontrará con varias dificultades: pala
bras desconocidas, fragmentos que no comprende, pasajes aburridos
junto a otros divertidos, etc. El trabajo del maestro consiste en aseso
rar al alumno ante estos problemas: hacerle ver que puede seguir
leyendo y comprendiendo lo más importante aunque desconozca el
significado de una palabra, que no hay que pararse y volver a leer
todos los fragmentos difíciles, que no es necesario comprenderlo todo,
sino que lo importante es no perder el hilo, porque loque va a leer más
adelante le ayudará a comprender lo que ya ha leído... También se
pueden comentar aspectos concretos del texto: dudas, ambigüedades
o cuestiones de interpretación. El asesoramiento puede realizarse en
tutorías y entrevistas personales, más o menos periódicas.

_ Después. Los trabajos complementarios sobre la lectura deberían
ser una continuación del proceso de construcción del sentido, es decir,
deberían ayudar al alumno a entender mejor y más profundamente el
texto que ha leído: a fijarseen algún aspecto (color, personaje, lengua
je, etc.), en algún capítulo, etc. Por eso, más que las tradicionales
propuestas de autopsia-recensión, ficha o comentario, que al final se
convierten en trabajos de copia y resumen del argumento, hay que
buscar ejercicios más creativos y personales, en los que el alumno
pueda construir su propia interpretación de la obra.
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- El material clidáctico más importante para todos los niveles:
libros de texto variados, cuadernos de ejercicios, recursos di
dácticos de todo tipo, etc.

- Los libros de consulta básicos: enciclopedias, diccionarios, ma
nuales, gramáticas, etc.

lA bib/ioll'CJlescotar
Poco a poco, a partir de las escasas dotaciones oficiales y de la

voluntad y constancia del colectivo de educadores, las bibliotecas,
más o menos organizadas, empiezan a ser una realidad en numerosas
escuelas. Es de esperar que en el futuro se incrementen al mismo
ritmo, porque la creación y la potenciación de una biblioteca escolar
es una tarea lenta y progresiva.

L..1 biblioteca es el espacio de la cultura por excelencia, es el lugar
que guarda el saber de todos los tiempos, la tradición cultural. Se
puede ir a una biblioteca a consultar un dato, a pedir una novela en
préstamo, a hojear las novedades editoriales, a dar un vistazo a una
revista especializada, o a leer el periódico. Tener una bibliotecaescolar
significa disponer de todas estas ventajas junto al aula, al alcance de
la mano de todos los alumnos.

Colomer y Carnps (1991)denuncian la "rigidez del triángulo educa
dor-libro de texto-alumno", en el que todavía se basa la mayor parte del
trabajo escolar, y proponen la biblioteca como un espacio alternativo
que puede romper la monotonía de este triángulo. Efectivamente,la bi
bliotecaes el espacio nuevo donde puede continuar la clase de Lengua,
más allá de las paredes del aula; el espacio donde se pueden encontrar
muchos libros, sorprendentes, nuevos y diferentes del libro de texto.

Sin querer escribir una carta a los reyes magos, algunos de los
materiales con los que debería contar una biblioteca son:

Es conveniente recordar, también, que cada vez son más frecuentes
las ediciones de obras, especialmente de literatura, que se presentan
acompañadas de ejerciciosdidácticos o guías de lectura. que intentan
facilitar esta tarea de aproximación al lector iniciado. Consultar el
apartado 8.4. "Literatura" para ideas más concretas.

- Elaboraciónde archivos personales de recensiones, comentarios
de texto, resúmenes y todo tipo de textos referidos a la experien
cia lectora.

- Actividades de valoración personal de lecturas.
- Ejerciciosde comparación entre lecturas.
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Yacomo punto final, una de las últimas propuestas didácticas de
enseñanza de segundas lenguas son los centros de autoaprendizaje
(self-acresswlter en inglés), inseridos en la línea moderna de fomentar
la autonomía del alumno. Estos centros ofrecen todo tipo de material
autocorrectivo (casetes, vídeos, programas de ordenador, libros de
lectura, ejercicios de gramática, dictados grabados, etc.), ordenados

- Los alumnos pueden colaborar en numerosas actividades prác
ticas de la biblioteca: forrar libros, hacer fichas, ordenar libros,
asistir al sistema de préstamo y consulta, asesorar compañeros,
etc,

- Se pueden realizar actos de animación: tertulias con escritores,
lecturas dramatizadas, juegos de conocimientos, etc.

- Taller de lectura, escritura y dibujo.
- Actividadesde investigación,comentario, recomendación y elec-

ción de libros de lectura.
- Puede llegar a ser un espacio de comunicación entre las diferen

tes clases y aulas del centro. Cada grupo puede exponer en la
biblioteca los trabajos realizados en forma de mural.

- Tiene que organizar exposiciones periódicas de novedades, de
los libros relacionados con los temas de clase, con acontecimien
tos de actualidad, conmemoraciones, etc.

Las funciones básicas de la biblioteca escolar son la consulta y el
préstamo de libros. Los alumnos tienen que tener acceso a ella -en
el caso de que se disponga de dotación personal- fuera del horario
personal, pero también es interesante que los maestros destinen horas
realesde materia a acudir a la biblitoeca para trabajar. Más allá de las
prácticas tradicionales de lectura individual o de preparación de un
trabajopara una asignatura, la bibliotecaescolar puede convertirse en
el eje vertebrador de numerosas experiencias de dinamización socio
cultural. Entre otras:

- Un fondo bibliográfico variado de libros de lectura (sobre todo
literatura) y revistas: todo tipo de temas, edades, niveles de
dificultad, lenguas, etc. Los alumnos tienen que poder desarro
llar su afición a la lectura.

- lnformación y clasificación de libros: ficheros temáticos, perso
nales, etc.

- Otros soportes de información en audio, vídeo y informática:
cintas, disquetes, casetes, etc.



La evaluación de la lectura que se ha practicado tradicionalmente
en la escuela es una evaluación de nivel, hecha a final de curso y con
el objetivo de determinar el dominio que cada alumno tiene de la
habilidad en relación con el resto de la clase. Esta información se
utiliza para decidir si el alumno aprueba el curso o no, o si puede pasar
al curso siguiente. Laspruebas de evaluación más habituales consisten
en medir la velocidad lectora, la oralización de un texto escrito y las
preguntas de comprensión. De hecho, es el mismo sistema que se
utiliza para evaluar las demás áreas lingüísticas: gramática (con dic
tados, ejercicios de llenar espacios en blanco), expresión escrita (con
redacciones finales).

La función moderna que desarrolla la evaluación difiere notable
mente de este examen final: incluye el diagnóstico y el control de los
alumnos, el proceso y el producto, se utiliza para redefinir los objeti
vos de aprendizaje, las dificultades y los materiales, los alumnos
participan como sujetos y no solamente como objetos, etc. (consultar
el apartado 5.5. "La evaluación"). Pero, además, también varían mu
cho los objetivos y los procedimientos de evaluación, es decir: qué
hay que medir y cómo hacerlo.

Respecto a lo que hay que evaluar, un repaso rápido al apartado
de microhabilidades o al modelo del proceso lector nos ofreceuna lista
exhaustiva de aspectos evaluables. A partir de Colomer y Camps
(1991) y Solé (1992), y con algunas variaciones, pueden establecerse
estos cinco puntos básicos:

Evalllació"

pormaterias (habilidades lingüísticas,componentes gramaticales, etc.)
y por grados de dificultad. Con la ayuda de un asesor del centro, el
alumno puede desarrollar de forma autónoma 10$aspectos lingüísticos
que más le interesen. En principio, estos centros tienen poca relación,
o ninguna, con la biblioteca, pero sí que ofrecen un ejemplo creativo
y práctico de utilización de material archivado en el aprendizaje
lingüístico. (y también hay que añadir, aunque sea entre paréntesis,
que ideas muy próximas y conocidas como el trabajo en rincones
perseveran en la misma línea didáctica.)

Para un tratamiento exhaustivo de la biblioteca escolar, consultar
Carreras, Martínez y Rovira (1980), Cela y Fluviá (1988), Casas y
Centellas (1990), y Creus (1990).
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Obserunción. Es útil sobre todo para los aspectos externos o per
ceptibles de la lectura: comportamiento ocular y corporal, errores en
la oralización, hábitos, etc. Como siempre, lo más importante de la
observación es la sistematización y el registro de los datos observados,
para poder llevar un control de cada alumno con constancia. Sonmuy
útiles las hojas, las fichas y las pautas de observaci6n personalizadas,

A la luz de esta lista nos damos cuenta de que la prueba de lectura
tradicional que hemos descrito anteriormente tiene en cuenta sólo dos
aspectos parciales del proceso lector: la percepción y algún tipo de
comprensión; y que olvida los demás puntos, especialmente los que
se refieren a los usos y las actitudes de la lectura. Queda claro que la
información que se va a obtener será muy parcial y limitada para
emitir un diagnóstico sobre la capacidad global de comprensión lec
tora del alumno.

Respecto a cómo hay que evaluar, los procedimientos habituales
de recogida de información s6n válidos también para la lectura: obser
vación, entrevistas y cuestionarios, análisis de ejercicios, y pruebas:

Sobre el proceso lector
3. Percepción del texto: fijaciones, velocidad, etc.
4. Grado de comprensión del texto:
- Saber anticipar e inferir. Saber usar los conocimientos previos.
- Saber integrar la información obtenida en un esquema mental
coherente.

- Poder recordar al cabo de un tiempo el significado de lo que
se ha leído.

- Entender las señales del texto: signos gráficos, tipográficos,
etc.

5. Autocontrol del proceso lector:
- Saberadecuarse a la situación de comunicación (objetivos,tiem
po, texto):saber elegir entre la lectura rápida y la lectura aten
ta, entre comprender la idea central, los detalles o entre líneas.

- Saber detectar errores de comprensión y saber escoger proce
dimientos para corregirlos.

Sobre el uso del texto escrito
1.Actitudes hacia la lectura: implicación afectiva, grado de fami

liaridad, predisposición, hábitos, etc.
2. Capacidad de manejar fuentes escritas: saber qué, cómo y dónde

puede obtenerse información de un texto escrito.



- Reproducción y transferencia de la información de un texto:
resúmenes, explicaciones orales, dibujos, etc. Son útiles para
valorar el nivel de comprensión.

PnlCbas. En cuanto a la mecánica no difieren demasiado de las
actividades didácticas de clase.Quizá lomás distinto sea el "entorno"
de la prueba: se hace un día determinado (principio o final de curso,
trimestre, lección, etc.), se avisa a los alumnos con antelación, se
obtiene una nota final, a menudo numérica, etc. Por ejemplo:

Análisis de ejerciciosde clase. Simplemente se trata de observar el
desarrollo de una actividad de clase cualquiera, del principio al fin,
con el objetivo de observar cómo trabaja el alumno. Se diferencia de
la observación general porque en este caso nos centramos en un
ejercicioconcreto. También se distingue de las pruebas porque aquí se
pone mucho más énfasis en el proceso, en los pasos que el alumno va
siguiendo en la actividad de la lectura. •

- Cuestionario pata toda la clase sobre hábitos de lectura: si gusta
o no, número de libros leidos, cuándo se lee, dónde, por qué,
cómo colaboran los padres y los maestros, etc.

- Entrevista y comentario sobre el tema de una lectura, antes de
leerla, para valorar los conocimientos previos sobre el tema y,
por lo tanto, la anticipación que se puede hacer.

- Entrevista individual después de leer un texto para verificar el
nivel de comprensión alcanzado, las posibles lagunas y sus
causas.

Entrevistas y cuestionarios.Son útiles para recoger información so
bre los aspectos más generales de la lectura y del texto: actitudes,
hábitos, constancia, problemas personales, etc. Pueden ser personales
y colectivas y permiten la implicación directa de los alumnos en la
evaluación. Por ejemplo:

en las que el maestro puede anotar las incidencias diversas que se
presentan en la clase (Colomer y Camps, 1991, citan algunos ejem
plos).Perono siempre tieneque ser elmaestro el anotadoro elamtrolador
de la observación; como se ha apuntado anteriormente, los alumnos
pueden llevar un fichero personal de lecturas, con comentarios sobre
el trabajo realizado; o también pueden trabajar por parejas, leyendo
uno delante del otro para controlar el movimiento de los ojos.
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león o hormiga O o pingüino Orana

Oserpiente O gorilaOjirafaelefante O
¡Vaya llcl ¿Sabrías decir qué silla ocupa cada animal?

Elelefante, grande y pesado, se ha sentado. un extremo de la mesa,
junto al secretario, y en el extremo opuesto está el rey de la selva, el
león, En In parte superior, en el centro, cstj la jirala, que alarga el
cuello por encima de los demás. Entre ella y el elefante se ha sentado
el animal más pequeño de la reunión, l. hormiga. En estos momentos
la hormiga está conversando con la serpiente, sentad. justo delante
suyo, y con la rana, que está aliado de la serpiente y en frente de la
jirafa. Los demás miembros de la reunión son el gorila, que se ha
puesto colonia, y el pingüino. Precisamente él, que tiene a su lado al
ieen y a la rana, dice que tiene mucho calor.

ISecretario I

Los animales de la selva se han reunido en torno a una mesa para
tratar el problema de la contaminación de la naturaleza. F(~'teen el
esquema de la mesa y en la letra de cada silla:

A título de ejemplo y de curiosidad, la prueba de lectura siguiente
se basa en la técnica de solución de problemas y es una adaptación de
un ejercicio de un certificado nacional de inglés (McDowell, 1984):

_ Preguntas de comprensión dirigidas a aspectos selectivos: idea
global, detalles, estructura, íronía, presupuestos, etc.

_ Pruebas estándar de eficacia lectora. Con textos preparados y
controlando el tiempo, se puede evaluar la velocidad de cada
alumno.



Respuestas (páginas 196 y 212):
- Lectura: 1. En el catón. 2. No. 3. Una Para jocia y U" Pari joci.
4. Atamen!. 5. sr.
- ESCRIBIR: De la línea 6 a la 7.

•

SOLÉ, Isabel. Estrategias de lectura. Barcelona.Graó. 1992.
Unmanual excelente sobre la teoría y la práctica didáctica de la
comprensión lectora.

WELLS,Gordon. Aprender a leer y a escribir. Barcelona. Laia. 1986.
Narración humana y apasionante del desarrollo longitudinal
del lenguaje en niños y niñas.

SMITH, Frank. Comprensió" de la lectura. México. Trillas. 1983.
Un clásico americano de la investigación sobre la lectura, que
ahora podemos leer en versión castellana.

Para leer más

Se evalúa la comprensión general del texto: la situación de los ocho
animales. Es atractiva para el alumno y, para el maestro, fácil de
corregir y de cuantificar.

256



En una secuencia de la película Lossantos inocentes,ambientada en
plena posguerra, unos terratenientes de extensas propiedades en
Extremadura discuten mientras comen sobre si han dado la educación
necesaria a sus empleados. Unos de los señores afirma que sus traba
jadores saben escribir, y, para demostrarlo, llama a una sirvienta y le
ordena que, en presencia de los comensales, escriba su nombre en un
papel. La mujer, nerviosa, coge un lápiz con fuerza y dibuja unas letras
desordenadas y de trazo imperfecto que simulan su nombre de pila.
El señor concluye: "¿Lo ven?".

Hoy en día nadie se atrevería a decir que esa pobre mujer sabe
escribir. Unir letras y dibujar garabatos caligráficos es sólo una de las
microhabilidades más simples que forman parte de la compleja capa
cidad de la expresión escrita. Para encontrar un acto concreto de la
vida cotidiana que ejemplifique lo más exactamente posible esta ha
bilidad no escogeremos una firma, o un nombre de pila apuntado en
un papel, sino que nos centraremos en la redacción de una instancia,
en un informe de un alumno, en la confecciónde un ensayo o, quizá
a un nivel de complejidad menor, en una lista o en un impreso.

Es decir: sabe escribir -y decirnos, por lo tanto, que es un buen
redactor o escritor- quien es capaz de comunicarse coherentemente

¿Qué es escribir?

•

- ¿Qué es escribir? 257
- Procesos de composición 262
- Modelo de composición 263
- Microhabilidades 268
- Enfoques didácticos 271

Recursos didácticos 275
· La redacción... 277
· El taller 283
La corrección 287
La evaluación 292
· Evaluación del producto 292
· Evaluación del proceso 296
Para leer más 298

6.5. Expresión escrita
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- cultura impresa
- yo, escritor
- lengua escrita
- composición

Texto
- adecuación
- coherencia
- cohesión
- gramática
· ortograffa
· morfosintaxis
· léxico

- presentación
- estilística

Aspectos cogll;tivos
- planificación
. generar ideas
. formular objectivos

- redacción
- revisi6n

Aspectos psicomotrices
- alfabeto
- caligrafía

AcrITUDESCONCEPTOSPROCEDIMIENTOS

por escrito, produciendo textos de una extensión considerable sobre
un tema de cultura general. Por ejemplo: un escritor competente tiene
que poder redactar IlIIacarta o 1m arucutc de opillióIIde dos o tres páginas
sobre la celebración de los ¡liegos Olímpicos de Barcelona. [Hay que tener
un cuenta que la acepción más corriente de la palabra escritor hace
referencia a un autor de literatura de creación, 3 un poeta o a un
novelista; pero aquí la utilizamos en un sentido literal de productor de
cualquier clase de textos.)

Partiendo de este ejemplo, la lista de microhabilidades que hay que
dominar para poder escribir se alarga y abarca cuestiones muy diver
sas: desde aspectos mecánicos y motrices del trazo de las letras, de la
caligrafía O de la presentación del escrito, hasta los procesos más
reflexivos de la selección y ordenación de la información, o también
de las estrategias cognitivas de generación de ideas, de revisión y de
reformulación. También se deben incluir tanto el conocimíento de las
unidades língüísticas más pequeñas (el alfabeto, las palabras, etc.) y
las propiedades más superficiales (ortografía, puntuación, etc.), como
el de las unidades superiores (párrafos, tipos de textos, etc.) y las
propiedades más profundas (coherencia, adecuación, etc.)

Esta disparidad de habilidades y de conocimientos requeridos se
puede agrupar en los tres ejes básicos propuestos por la Reforma:
conceptos (o saberes), procedinúentos (o saber hacer) y actitudes (o
rollexionar y opinar). Elesquema siguiente sintetiza los aspectos más
importantes que se comentaran a continuación:
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( Yo, escritor. El primer punto a destacar de la cuestión es lo que
siente el niño o el adolescente al escribir. ¿Le gllstJ1? ¿Se lo pasa bien?
¿Se siente escritor o redactor? ¿Se imagina a éllllislllo escribielldo? ¿Ama el
neto deescribir? ¿Se siente mo! ivado a escribir? ¿Tiene algo que decir n través
de la escrttura? Si la respuesta a estas preguntas es afirmativa, muy
probablemente nos hallamos ante un alumno que, ayudado por el
maestro o bien de forma autónoma, adquirirá el código escrito y
desarrollará sus propios procedimientos de escritura. Ahora bien, si
las respuestas son negativas, las propuestas didácticas del maestro y
la propia voluntad del alumno deberán vencer la desmotivacién yel
desinterés inicial.

Por este motivo, un objetivo importante de la clase de Lengua debe
ser que el niño descubra el interés, el placer y los beneficios que le
proporcionará la expresión escrita: el poder de los signos gráficos, la
creación de cuentos e historias (la imaginación, el humor, la diversión,

El eje de los conceptos coincide con las propiedades textuales (pág.
315) e incluye las seis propiedades del texto, que resumen los conoci
mientos sobre el código lingüístico que debe dominar un es
critor competente y que le permiten usar la lengua de manera efecti
va. Para una exposición detallada de estos contenidos, consul
tar los apartados correspondientes del capítulo "El sistema de la len
gua" .

El eje de los procedimientos distingue las habilidades psicomotrices
más mecánicas, pero muy importantes, del aprendizaje del alfabeto,
el trazo de las letras y la caligrafía, de las habilidades superiores, que
incluyen las microhabilidades de generar y ordenar ideas, revisar o
reformular. Estas últimas también se llaman "procesos cognitivos
superiores" y SOn las que merecerán una explicación más detallada
debido a su gran relevancia y a que, en general, no son tan conocidas
como las primeras.

Finalmente, el eje de las actitudes incluye los valores y las opinio
nes que el ind ividuo tiene sobre la lengua, sobre la expresión escrita
y cada uno de sus componentes. Dependen de este apartado aspectos
como la motivación, el interés e, incluso, el placer o el aburrimiento
que puede sentir el alumno ante el hecho de la escritura. Estos serán,
de hecho, tan trascendentales o más para el desarrollo de la habilidad
que cualquier otro aspecto procedimental O conceptual. El capítulo
8. "Lengua y sociedad" trata algunos de estos puntos, al igual que el
punto Leer es comprender del apartado 6.4. "Comprensión lectora".
Comentaremos ahora algunos aspectos específicos.,



• La tengua escrita. También es importante la concepción que tie-ne
el alumno sobre lo escrito. Preguntas como las que siguen de
senmascaran los valores subyacentes: ¿Qué es más gmve, hacer tres
faltas de ortogra{fa(aamlos, b/v, clz, etc.) II olvidarse ulla ideo importante
ell el escrito? ¿Qllé es mejor: 1m estilo fonnnl y complejo, o 1/110 colo
quial?

Está claro que negligir una idea o usar un estilo complicado puede
truncar mucho más el éxito de la comunicación que tres faltas de
ortografía y una redacción sencilla. A pesar de todo, la mayoría de los
alumnos -iY también de los profesores, e incluso la sociedad en
gcneraJ!- considera más grave olvidarse tres acentos y mantiene la
creencia de que un estilo elevado y formal demuestra más conoci
miento del tema. Estos prejuicios no favorecen en absoluto el desarro
llode la expresión escrita: una preocupación excesiva por lagramática
deja de lado aspectos de coherencia, cohesión y originalidad del
escrito, que pueden ser más divertidos para el alumno; y creer que se
tiene que usar siempre un lenguaje formal y complejo supone añadir
dificultades al acto de escribir y, al final, puede conducir a la frustra
ción y al desinterés.

La clase de expresión escrita debe fomentar actitudes más equili
bradas sobre la lengua. Hay que dar a entender al alumno que cual
quier error es importante, que se debe cuidar tanto la ortografía como
la esctructura del texto, y que se puede escribir igual de bien con un
estilo formal que con uno coloquial. El maestro debe destacar estos
valores durante todo el curso con SU actitud y con los hechos: en la
corrección, corregir los acentos y la claridad de las ideas; en los
ejercicios,alternar varios registros y dialectos, etc.

etc.), la posibilidad de comunicarse a distancia, etc. En definitiva, los
alumnos tienen que pasérselo bien escribiendo, lo que les hará sentir
más ganas de escribir, y poco a poco, empezar a apreciar la escritura.
No se tratará tanto de motivar al alumno como de conseguir que él
mislllo desarrolle SlIS intereses. Además, no debemos olvidar que las
actitudes para la expresión escrita están directamente relacionadas
con la lectura y con el placer de leer.

Esinteresante analizar cómovive elalumno losejerciciosde redacción
que le encargan en el colegio. ¿Son propuestas para expresar sus
pensamientos, sentimientos y opiniones, para proyectar su imagina
ción?¿OSOnsimplemente instrucciones a seguir, desvinculadas de sus
intereses y motivaciones, es decir, ejerciciosque debe hacer por obliga
ción?

260



261

Enconjunto, estas actitudes y las expuestas en el apartado "Leeres
comprender", (pág. 193),sobre la cultura impresa y la lectura, confi
guran el sistema de valores del alumno sobre la lengua y las habilida
des escritas. Este sistema está en la base de cualquier aprendizaje, de
manera que la motivación, el interés y el éxito final dependen direc
tamente de ello. Por eso, la escuela y los maestros debemos trabajar
con constancia para fomentar actitudes constructivas y positivas que
animen al alumno a usar la lengua escrita, a leer y a escribir, y también
a pasarlo bien haciéndolo.

• Composición. Alumnos y maestros tenemos prejuicios sobre el
proceso de composición de escritos. Los alumnos suelen concebir la
escritura como el acto automático de llenar una hoja en blanco con
letras: no reflexionan demasiado sobre lo que escriben, nunca hacen
borradores, apuntan todo lo que les pasa por la cabeza, tal como se les
ocurre, y se apresuran a llegar al final de la hoja y poder exclamar
victoriosos: iYa estoy! Losvalores subyacentes a este comportamiento
son: Escribir es apuntar en una hoja en blanco todo lo que piensas sobre un
tema, 110 se tienen que hacerfaltas deorlograJfIl,es importante hacerlorápido,
no es necesariorehacero revisar el texto, hasta incluso creen que sólo hacen
borradores los que no sabell escribir. Del mismo modo, los maestros
podemos creer que sólo es importante el producto final de la compo
sición, que los alumnos deben seguir todos el mismo proceso de
redacción (pre-escribír O hacer un esquema o una lista de ideas a
desarrollar, escribir un primer borrador, repasarlo y pasarlo todo a
limpio) y que, además, es necesario corregir todos los errores de todas
las redacciones.

Resumiendo, estos comportamientos, y las actitudes que los fo
mentan, conforman una imagen pobre de la composición escrita,
centrada en el producto final, en la corrección gramatical y muy poco
individualizada. Los maestros debemos animar a los alumnos a ela
borar sus textos: a buscar y a ordenar las ideas, a hacer borradores, a
revisar, a autocorregir sus errores, a no tener prisa y a hacer las cosas
bien. Debemos poner el mismo énfasis en el producto acabado y en la
corrección que en el proceso de trabajo. Además, cada alumno tie
ne que desarrollar su propio estilo y su método de trabajo, de acuer
do con su carácter y sus capacidades personales. No hay ninguna re
ceta universal de redacción que sea válida para todos; cada cual tiene
que encontrar su manera de escribir, que será la mejor para él O para
ella.



- Lectura. Los escritores competentes SOn buenos lectores o lo han sido
en algún período importante de su vida. La lectura es el medio prin
cipal de adquisición del código escrito.

- Tomar conciencie de la audiencia (lectores). Los escritores competentes,
mientras escriben, dedican más tiempo a pensar en lo que quieren
decir, en cómo lo dirán, en lo que el receptor ya sabe, etc.

- Plalu1icJ1rel texto. Los escritores tienen un esquenla mental del texto que
van a escribir, se formulan una imagen de lo que quieren escribir, y tam
bién de cómo van a trabajar.Semarcan objetivos.

- Releer los fragmentos escritos. Amedida que redacta, el escritor relee los
fragmentos que ya ha escrito para comprobar si realmente se ajustan
a lo que quiere decir y, también, para enlazarlos con lo que desea
escribir a continuación.

- Revisar el texto. Mientras escribe y relee el texto, el autor 10 revisa e
introduce modificaciones y mejoras. Estos cambios afectan sobre todo
al contenido del texto: al significado.

EL PERFIL DEL BUEN ESCRITOR

Hasta hace poco tiempo, el interés de los investigadores por la
expresión escrita se había centrado en el producto escrito y en el
análisis del sistema de la lengua; o dicho con otras palabras, en la
columna de los conceptos, según el esquema anterior. Pero, a partir de
los años 70 un grupo de psicólogos, pedagogos y maestros norteame
ricanos se interesó por las microhabílidades. Utilizando diversas téc
nicasde observación y de recogida de información, como lagrabación
en video, la recogida de borradores, la verbalización en voz alta del
pensamiento, la entrevista o la encuesta, empezaron a estudiar el
comportamiento de sus alumnos mientras escribían. De esta manera
se inició la investigación sobre los procedimientos y las actitudes en
la expresión escrita. (Cassany 1987 y Camps 1990. y 1990b.)

Los resultadps de la investigación fueron espectaculares. Losalum
nos más competentes en expresión escrita, los que obtenían buenas
calificacionesen pruebas estándar de escritura, parecía que utilizaban
unas estrategias de composición parecidas, que eran desconocidas por
los alumnos aprendices, que tenían dificultades de expresión y saca
ban malas notas en las mismas pruebas. El conjunto de los resultados
esbozaba el perfil del escritor competente o del individuo que domina
el proceso de composición de textos escritos. El siguiente esquema
recoge los puntos más importantes de este perfil:

Procesos de composición
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CaSSaJ1y1987 Y Camps 1990a explican los diversos modelos de
composición propuestos para la expresión escrita: desde In propuesta
linea1de distinguir las tres fasesde preescribir. escribir y reescribir, hasta
el modelo más sofisticado de los estadios paralelos, donde los diver
sos niveles de composición (palabras, frases, ideas y objetivos)
interaccionan entre sí, Pero seguramente el modelo teórico más difun
dido y aplicado a la enseñanza es el de Flower y Hayes 0980 y 1981),
expuesto en la página siguiente.

Modelo de composición

•

Lógicamente, estos puntos esbozan una tendencia general, más O
menos determinada y no deben adoptarse en ningún caso como norma
de conducta personal o didáctica, ya que la composición tiene varian
tes importantes según la persona, el texto y las circunstancias. Es más
importante la visión global de fondo que cada punto por separado.

Según estos resultados, los escritores competentes desarrollan un
proceso de composición elaborado y completo. Utilizan estrategias
variadas para construir el mensaje escrito: se marcan objetivos de
redacción, se imaginan lo que quieren escribir, buscan y ordenan
ideas, hacen borradores, los leen, los valoran y los reescriben, seleccio
nan un lenguaje compartido con el lector, etc. Por el contrario, los
escritores aprendices componen sus escritos de una manera mucho
más pobre y rápida. Roflcxionanmenos, por no decir nada; prescinden
del futuro lector; no releen lo que escriben; les da pereza revisar y
rehacer el texto; se obsesionan por la corrección gramatical y por
llenar la hoja en blanco.

Elconjunto de estas investigaciones también ha permitido elaborar
un modelo teórico muy refinado del proceso de composición y una
clasificación exhaustiva de estrategias cognitivas de composición.

- ProceSQde escritura recursivo. El proceso de escritura es clcllco y flexi
ble. Pocas veces el autor se conforma con el primer esquema o plano
del texto; lo va modificando durante la redacción del escrito a medida
que se le Ocurren ideas nuevas y las incorpora al texto.

- Estrategiasde apoyo. Durante la composición, el autor también utiliza
estrategias de apoyo para solucionar algunas contingencias que se le
puedan presentar. Suele consultar gramáticas o diccionarios para ex
traer alguna información que no tiene y que necesita.
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Para ejemplificar el funcionamiento de este modelo, utilizaremos
un hecho real:

"Amedia tarde de un espléndido domingo vamos a pasear por las
Ramblas de Barcelona.Aparcamos el coche en la calle Ferran número
1,delante de McDonald's, y nos olvidamos de él hasta la noche. Pero
cuando regresamos a buscarlo, constatamos que no está allí. Creemos
que nos lo han robado y acudimos a la comisaria de policía más
cercana para denunciar el hecho. Cuatro días después recibirnos una
notificación del depósito municipal de vehículos, apremiándonos a
recoger nuestro coche,que fue retirado por lagrúa elmismo domingo,
un poco más tarde, en la calle Ferran número 25, puesto que estaba
aparcado en un vado obstaculizando la entrada de los vecinos. Vamos
a buscar el coche al depósito y encontramos las dos puertas abiertas
y el interior totalmente revuelto. Se nos solicita que paguemos el
importe de la multa y de la grúa."

SITUACiÓN DE COMUNICACIÓN

EL PROBLEMA
RETÓRJCO EL TEXTO

QUE
• tema SEVA
- audiencia REALIZANDO

, - propósitos

PROCF.50S DE ESCRITURA

MEMORIA A HACER REDACfAR REVlSAR
LARGO PLAZO PLANES

Conocimientos g~organizar I ~
del tema y e

n ~de Laaudiencia e ~
Conocimientos de los r 11 formular Irehacerl
planos de escritura a objetivos

~

l' + l'
I CONTROL I

MODELO DE EXPRESIÓN ESCRITA
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.Estos son los hechos. Parece claro que alguien robó el coche y que

lo aparcó en la misma calle Ferran, en una zona prohibida, un poco
más tarde. Nos parece injusto que, además del susto que nos hemos
llevado y de la pérdida de tiempo, tengamos que pagar las multas de
una infracciónque no cometimos y, por lo tanto, decidimos actuar. De
esta manera, unos hechos cotidianos se convierten en una situación
comunicativa y en un problema retórico, ya que la posible solución es
un mensaje escrito: una instancia. El tema de la comunicación es la
infraccióny los hechos que han sucedido; la audiencia, los empleados
municipales de tráfico; y el propósito, no pagar las multas.

Desde el primer momento en que decidimos escribir una instancia,
los procesos cognitivos de composición se activan y empiezan a tra
bajar. La memoria a largo plazo, que es el almacén cerebral donde
guardamos todos los conocimientos lingüísticos y culturales, nos
propociona informaciones variadas para poder generar un texto ade
cuado a la situación. De hecho, ya ha participado en lamisma decisión
de escribir una instancia, pues nOSha recordado que, en esta situación
y para estos destinatarios, la instancia es el tipo de textomás apropia
do. Más adelante nos proveerá de datos sobre los hechos acaecidos
(día, hora, infracción, denuncia, etc.), sobre la forma del texto (datos
personales, expolie, solicita), sobre cuál es la manera más rápida de
proceder en la composición, etc.

Elacto de escribir se compone de tres procesos básicos:hacer planes,
redactary repisar,y de un mecanismo de controt.el mOllitor,que se encarg¡¡
de regularlos y de decidir en qué momento trabaja cada uno de ellos.
Durante el proceso de hacer planes nos hacemos una representación
mental, más o menos completa y esquemática, de lo que queremos
escribir y de cómo queremos proceder. Elsubproceso de gellerar es la
puerta de entrada de las informaciones de la memoria; solemos acti
varlo repetidas veces durante la composición, en distintos momentos
y con varios propósitos (buscar otro argumento más para el texto,
recordar la estructura de la instancia, seleccionar un sinónimo, etc.);
normalmente, trabaja de manera rápida, ágil y breve. Elsubproceso de
organizar clasifica los datos que emergen de la memoria y el de formu
lar objetivos establece los propósitos de la composición: imagina un
proyecto de texto, con todas las características que tendrá (objetivos
de contenido) y un método de trabajo (objetivos de proceso).

Siguiendo con el ejemplo propuesto, los datos generados por la
memoria prodrían ser: hechos cronológicos (aparcamiento legal, desapa
rición, robo, lIotificaci6n, etc.), denuncia realizada en comisaría (número,
fotocopia, hora 'Jdía, identificación del agente que nos atendi6, etc., injustidi2



de la multa, no quiero pngarla, Expongo, Solicito, la escribiré a máquina,
lelIgo qlle presentarla rápidamente, controlar el lona fillOl, ele.). La or
ganización distinguiría las informaciones para el contenido del texto
de las consideraciones generales, los datos que irán en Expongo y los
de Solicito, la tesis de los argumentos, etc. Finalmente, los objetivos
formulados mentalmente podrían ser: redactar una instancia breve,
de una sola cara, para no cansar al lector (imaginamos que nuestro
texto será uno entre miles), buscar un tono objetivo y respetuoso,
adaptarse a la estructura de la instancia, trabajar ordenadamente
(esquema + evaluación + borrador + evaluación + versión final),
etc.

Todos estos procesos se pueden realizar mentalmente o también
con apoyo escrito. Las ideas que se generan se pueden apuntar en una
lista, utilizando una lluvia de ideas, mapas mentales, ideogramas,
palabras clave, etc.: la organización se puede visualizar en forma de
esquema del texto (lista jerárquica de puntos, ficha con llaves, etc.); y
los objetivos se pueden escribir, e incluso, dibujar (se puede hacer un
croquis de la imagen que tenemos de lo que se quiere escribir, COnlos
párrafos, la clisposición espacial, los gráficos, etc.).

El proceso de redactar se encarga de transformar este proyecto de
texto, que hasta ahora era sólo un esquema semántico, una represen
tación jerárquica de ideas y objetivos, en un discurso verbal lineal e
inteligible, que respete las reglas del sistema de la lengua, las propie
dades del texto y las convenciones socio-culturales establecidas. Se
trata de un trabajo muy complejo ya que debe atender varias deman
das al unísono (los propósitos y el contenido del texto, las restricciones
gramaticales, las exigencias del tipo de texto, la ejecución manual,
mecánicaOinformática de la letra, etc.) Los escritores suelen resolver
la escribiendo, revisando y replanificando parcialmente fragmentos
del texto, de manera que los tres procesos básicos de redacción inte
ractúan constantemente.

En la redacción de la instancia buscaremos la manera más clara y
concisa de formular con palabras todo lo que hemos planificado. Por
un. lado, tenemos la necesidad de exponer los hechos y los datos
relevantes, dejando clara nuestra postura, los argu mentes que la
sostienen y la solicitud concreta que efectuamos. Por otro lado, tene
mos algunas limitaciones: nos hemos propuesto ser concisos, el tipo
de texto nos exige un estilo formal que no dominamos, además tene
mos que buscar un lenguaje que comparta nuestro lector, e incluso
tenemos que respetar todas las reglas de la gramática -ien. una
instancia sería imperdonable cualquier incorrección! En conjunto,
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parece difícil que con una sola redacción podamos ajustarnos a tantas
restricciones y lo más probable es que debamos revisar y rehacer el
texto más de una vez.

En los procesos de revisión el autor compara el escrito realizado en
aquel momento con los objetivos planificados previamente y lo retoca
para adaptarse a ellos y para mejorarlo. En el apartado leer, repasa el
texto que va realizando y en el apartado rehacermodifica todo lo que
sea necesario. Finalmente, el cOlllrol es un cuadro de dirección que
regula el funcionamineto y la participación de los diversos procesos
en la actividad global de la composición. Por ejemplo, en un momento
determinado activa la generación, después detecta que se ha agotado
y deja paso a la redacción hasta que conviene leer, revisar e incluso
regenerar nuevamente.

La instancia que nos ha servido de ejemplo podría seguir varios
caminos de redacción. En un principio, el método de trabajo propues
to procedía de una forma ordenada haciendo un esquema, un borra
dor, una revisión y una redacción final. Pero también se podría haber
empezarlo escribiendo una primera versión SU\apenas pensarla, des
pués revisarla y planificar el texto, volver a redactarlo, revisarlo, etc.
Hay que entender que el conjunto de procesos del esquema se pueden
encadenar de varias formas y que todas SOn perfectamente válidas.
No existe ningún esquema lineal y lógico de trabajo, sino que cada
persona, según su carácter, su estilo y también el problema retórico
que se presenta, actúa de una manera o de otra. La calidad del
producto final depende de si el proceso de redacción ha sido suficien
temente desarrollado y completo y no del orden que se ha seguido en
cada caso.

Hasta aquí el modelo de escritura y un ejemplo del mundo de los
adultos. Es el momento de pensar un poco en nuestros alumnos.
¿Cómo escriben nuestros alumnos? ¿Siguen un proceso parecido al
que se ha expuesto? ¿Qué hacen cuando les proponemos un tema de
redacción? ¿Buscan ideas, planifican, hacen esquemas, revisan, modi
fican el texto? ¿O quizá se lanzan inmediatamente a llenar la hoja en
blanco y no paran de escribir hasta que lo han conseguido? Probable
mente encontraríamos a algún adolescente avanzado que realiza al
guno de estos procesos, pero lo cierto es que la mayoría de los
alumnos escriben de una forma automática, sin mucha reflexión ni
elaboración. Por otra parte, también es cierto que estos procesos se
desarrollan con la edad y que los alumnos más pequeños escriben de
una manera más simple, mientras que los mayores dedican más
tiempo y trabajo a ello.



,Situación de comunicación
-Saber analizar los elementos de la situación de comunicación (emisor, receptor,
propósito. tema. etc.)

COGNITIVAS

Otros factores
- Adquirir la velocidad suficiente de escritura.
- Adquirir el ritmo caügráñco adecuado.
- Desarrollar los sentidos de la direccíén y la proporción.
- Aprender diversas formas de disponer y presentar la letra: mayúsculas, subra-
yado, colores, tipografías variadas, etc.

Aspectos psicomotrices
- Dominio de la lateralided.
- Superación de los diversos tipos de dísgrañas y problemas gráficos.

Movimienlo gráJico
- Reproducir y copiar la forma de una letra.
- Distinguir el cuerpo de la letra del enlace.
-Saber relacionar alíebetos de mayúsculas y minúsculas (ejemplo: A ya).
- Aprender a respetar la disposición de la letra: líneas rectas, márgenes, etc.

Posición y movimiento corporales
- Saber coger el instrumento de escritura (lápiz, pluma, etc.) ron precisión.
- Saber (;QIOCilr el cuerpo (tronco, cabeza, vista, etc.) de manera idónea.
- Saber sentarse para escribir.
- Saber mover el brazo y disponerlo adecuadamente en la hoja en blanco.
- Saber mover la muñeca.
-Saber desplazar la mano y el brazo OOn preclslón por el papel
- Saber presionar con el lápiz encima del papel.

['SICOMOTR.lCES:

MICROHABILIDADES DE LA EXPRESIÓN ESCRITA

Partiendo de las investigaciones y de las teorías comentadas an
teriormente se puede establecer una clasificación más o menos extensa
de las microhabilidades de la expresión escrita. Como en las demás ac
tividades, se trata de descomponer en átomos pequeños el proceso
global de producción de textos escritos. La lista es forzosamente in
completa, tiene finalidades didácticas y forma de objetivos de aprendi
zaje. Por lo tanto, incorpora como microhabilidades muchas técnicas
o estrategias de redacción que han sido propuestas por varios autores.

Microhabilidades
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Redact~r
_Trazar un esquema de redacci6n: marcar púf~fos o apartados y proceder a
redactarlos de forma aislada.

-SaMf redactar concentrándose selectivamente en diversos aspectos del texto.
_ Buscar un lenguaje compartido COn el leetor.
-Introdudr en el texto redactado ayuda, para el leeter y técnicas de presentecíén
(seftales:,marcadores textuales, titulos, resúmenes, esquemils. etc.).

Haeee planes
1.~ilcrar
-Saber eeuvar y desactivar el proceso de generar.
_ Ser consciente de que la generación S4;! ha agotado y cerrar el proceso.
_ Utilizar soportes escritos como ayuda durante el proceso.
_ Utl1il...1r con potencia plena el subproceso:
· No valorar las ideas generadas.
· S.,bcr aislarse de Jos condicionamientos generales de In redacción (gramática"
extensión, contenido de! texto, etc) para generor Ideas más libremente.

· Cenerar ideas para objetivos especíñcos,
-Saber ecmpartír con otras personas la generecíén de ideas:
· OoIride3s el 10$demás.
· Aprovechar la. ideas de lo<; demá$.
• Cenerar nuevas ideas a partir de las ideas d~ Jos derMs.

_ Saber consultar fuentes de información diversas: enddopedias, dlcctcnarícs.
<te.

2. Orll"mZA'
-Saber activar y desactivar el proceso de organiur.
_Utilizar soportes escritos romo ayudo durante el proceso (papel. dibujos. gráfi·
C06, etc.).

-Aplicar técnicas diversas de crgantzecién de Ideas (esquemas jerárquicos. érbo
les, ídeogrames, corchetes, V.palabras clave, etc.j.

3. FO""'IIlIr objdivos
_Formnrsc una imasen concreta de lo que se quiere escribir.
, Determinar cornoserá el texto (extensión. tono, prescnmden, etc.).
· Determinar la relación autor-lector (registro y tratl.lmiento).

_Tra~r un plan de composición. Decidir en qué orden trab"'jnrán 105proceses y
qué técnicas de redacción se usarán.

_Ser flexible par" reformular los objetivos a medida que avance el texto.

-Str capaz de formular ron pocas palabras el objetivo de una comuniC4Kión
escritA: ¿quf Stl tSptfflt ~i,?

_Dlbujor .1~I dellector del texto.

,

Revllar
1.Ua
_ Saber eemparar el texto producido con los planes previos.
-Sc,ber leer de forme selectiva. concentréndose en distintos aspectos: contenido
(Idea" estructura, erc.) o forma (gramática, puntuación, ortogrJ(ía ....eec.I.

_ Utili7.ar las micrchabllidades de la lectura para concentrarse en aspectos dtstin
tOSdel texto: skimmú'$,SC#IJJJ;"g. antícipactén, plstl.1sccntextuales, etc.
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Un aspecto complementario e importante son los ordenadores y
los programas de tratamiento de textos. En pocos años esta tecnología
ha revolucionado el acto de escribir y todos los ámbitos sociales en los
que se utiliza. Los profesionales se han acostumbrado rápidamente a
utilizarlos y actualmente les es difícil e incluso inimaginable prescin
dir de ellos. En la escuela, la presencia de los ordenadores es aún
simbólica en la mayoría de los casos, pero es de esperar que a medio
o largo plazo se convierta en una herramienta general y lo suficiente
mente extendida para que todos los chicosy chicas puedan beneficiar
se de su uso. En cualquiera de los casos, la sociedad empieza a valorar
el hecho de saber escribir el! ordenador y dentro de pocos años será una
necesidad o incluso una exigencia (laboral, estudios superiores, etc.).

Las microhabilidades que requiere la utilización del ordenador
para la escritura no son simplemente de orden psicomotriz, SÍJ10 que
abarcan los niveles cognitivos superiores. las funciones que ofrecen
los programas de procesamiento (editar, corregir, ortografía, buscar,

Monitor
- Poder activar y desactivar cualquier proceso en cualquier momento.
-Saber dedicarse selectivamente a cada una de las demandas del texto Igraméti-
ca, coherencia, propósitos, etc.),US3:I\do los procesos mas rentables.

<Superar el bloqueo de cualquier proceso mediante la activación de otro para no
perder tiempo.

-Ir adquiriendo conciencia, lentamente, de la dinámica del proceso de composi
ción personal

- Aprender a dirigir conscientemente el proceso de composición y no dejarse
llevar por los hábitos adquiridos, los prejuicios o las circunstancias.

- Aprovechar el carácter cíclicoy la recursividad del procesode composición pata
enriquecer y mejorar ('1producto escrito.

- No tener pereza para incoporer todo lo que se aprende durante la composición
eh el texto que se escribe.

2. Rehacer
-cSaber dar prioridad a los errores: rehacer prlrnerc 10$problemas globales o
profundos (de contenido) y dejar para el final Jos locales y superficiales (de
forma).

- Dominar diversas formas de rehacer o de retocar un texto. tachar palabras, añadir
palabras en el margen, astensoos, flechas, sinónimos, reformu1ación global, etc.

-eSaber escoger la técnica de corrección adecuada a las características del error.
- No precipitarse al corregir. Acabar de leer el texto antes de empezar a hacerlo.
- Utilizar técnicas estándar de revisión y mejora:
. Del contenido: anticipar la respuesta del lector, hacer un esquema del texto y
compararlo con los planes previos" etc.

. De la forma: argumentar la legibilidad .. buscar frases sencillas, buscar éCOnO·
mía, orden de las palabras, correccióncrtogréñce, puntuación, leer el texto en
voz. alta, etc,
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la pregunta "¿cómo se debe enseñar expresión escrita en la escue
la?" puede tener varias respuestas. Como hemos visto anteriormente,
el hecho de escribir incluye contenidos diversos que requieren
didácticas particulares y especiales. Si a este hecho le añadimos la
lógica fluctuación de modas y de comentes Iingúísticas y didácticas,
encontraremos la razón de esta aparente dispersión didáctica. En
efecto, en la clase de lengua escrita se realizan dictados, ejerciciosde
llenar espacios en blanco, reflexiones sobre el proceso de la escritura,
talleres, redacciones, correcciones, estudio de reglas gramaticales,
etc., y seguro que aún nos olvidamos un sinfín de ejercicios.

Refiriéndonos a las microhabilidades psicomotrices, todas las es
cuelas y también los maestros de lectoescritura han vivido la contro
versia clásica entre los métodos analíticos, que empiezan con la pala
bra o la frase (Decroly),y los sintéticos, que comienzan con los trazos
(Montessori), sin dejar de lado las aportaciones de Frcinet sobre la
escritura natural. En cambio, son bastante menos conocidos los enfo
ques didácticos para la adquisición de las microhabilidades superio
res o cognitivas y de las propiedades del texto aplicadas a la escritura.
La mayor parte de escuelas y de maestros trabajan (micamente con el
método gramatical o tradicional y desconocen la existencia de pro
puestas sustancialmente diferentes para desarrollar la capacidad ex
presiva.

Cassany (1990)distingue cuatro enfoques básicos de la didáctica
de la expresión escrita, a partir de varios aspectos: objetivosde apren
dizaje, tipos de ejercicios, programación, etc. Cada planteamiento
hace hincapié en un aspecto determínado de la habilidad:

Enfoques didácticos

bloques, etc.) liberan a los autores de los trabajos más engorrosos y
mecánicos, lo que les permite concentarse en los más creativos: plani
ficar el texto, revisarlo, mejorarlo, etc. Para un tratamiento más a
fondo de los aspectos de psicornotricidad en la escritura, ver Ferrández
y Cairín (1987).

En resumen, esta lista de microhabilidades describe todo lo que
deberla saber un escritor ideal. las habilidades motrices correspon
den a los primeros niveles de enseñanza, mientras que las cognitivas
pertenecen a los últimos. Algunas de estas segundas habilidades,
sobre todo aquellas que exigen un elevado grado de conciencia o de
metacognición (punto Monitor), pueden corresponder incluso a jóve
nes y adultos de enseñanzas superiores.



ENFOQUE GRAMATICAL ENfOQUE fUNCIONAL

1. Énfasisen la gramática y la normati- 1.Énfasis en la comunicación y en el
v. uso de la lengua (n gramática)
- Gramática prescriptiva - Gramática descriptiva y funcional
- Basada en la oración - Basada en el texto (f\ oracional)
- Una única lengua: estándar - Diversidad de variedades y registros

2. Reglas dé gramática: ortografía, 2. Tipos de texto: descripción, narra-
ruorfosinrexis y léxico. ción, exposición, cartas, diálogos, etc.

- Selección de textos según las necesl-
3. J. Explicación d. la regla dadcs del aprendiz.
2. Ejemplos
3. Prácticas mecánicas 3. 1. Lectura comprensiva de textos
4. Redacción 2. Análisis de modelos
S. Corrección gramatical 3. Prácticas cerradas

4. Prácticas comunicativas
4. Dictados, redacciones, transformar S. Corrección comunicativa
frases, llenar espacios en blanco, etc.
Ejemplo: Escribe una redacci6n txpli- 4. leer, transformar, rehacer, ccmple-
cando 145 ventajQ$ y los inconvenientes tal' y crear textos de todo tipo. Ejem-
de ir a la escuela en el pueblo donde pJo: Tri prima quiere cambiar de escae-
vivtS o en Ilna ciudad nufs grande. la, pero 110esfd seguro de si qllÍere que-

darse en el pueblo en el que vive oprefie-
re ir a una escuela ttl una ciudad más
grande. Escribtle una tarta d4ndolt. tri
opi"i6n.

El siguiente esquema resume las características principales de es
tos cuatro enfoques didácticos. El primer punto destaca los objetivos
de aprendizaje; el segundo, los contenidos que se trabajan durante un
curso; el tercero expone esquemáticamente una secuencia didáctica; y
el cuarto ofrece una lista de ejercidos típicos de cada planteamiento.
Finalmente, un ejemplo contrastado permite comparar las cuatro pro
puestas sobre una misma base.

1. Enfoque grllmlltiCJII. Se aprende a escribir con el conocimiento y
el dominio de la gramática del sistema de la lengua.

2. Enfoqueftmcional. Se aprende a escribir a través de la compren
sión y la producción de los distintos tipos de texto escrito.

3. Enfoque procesualO basado en el procesode composición.Elapren
diz tiene que desarrollar procesos cognitivos de composición
para poder escribir buenos textos.

4. Enfoque bll$(ldoen el contenido.La lengua escrita es un instrumen
to muy potente que puede aprovecharse para aprender en otras
materias, al tiempo que se desarrolla la expresión.
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Tal como decíamos anteriormente, el enfoque gramatical es, por el
momento, el más difundido en la escuela. Identifica expresión escrita
congramática e insiste especialmente en la ortografía y la sintaxis. Está
estrechamente relacionado con los estudios normativos y estructu
ralistas de gramática y tiene una larga tradición pedagógica que lagran
mayoña de maestros y de los alumnos hemos heredado en la escuela.
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ENFOQUE PROCESUA l ENFOQUE DEL CONTENIDO

l. Énfasis en el proceso de composi- 1. Énfasis (!I\ el contenido (f"I (orma)
clón (f""I producto) - Énfasis en la (unción eplstémlca de
- Énfasis en el alumno (f"I esertto) la lengua escrita.

- Trabajo de la escritura a través de
2. Procesos cognitivos: generar Ideas, otras materia'; Soc~leslCiencias ..

formular objetivos. organiLlr idus, etc.
redactar. revisar. evaluar. etc.

2. Procesos oognid_ y textos acadé-
3.Composición. de tt'Xt05: micos: trabajos .. exámenes. recen..

1. Buscar ideas sienes. eemeruaríos, resúmenes, etc.
2. Hacer esquemas - Temas de 13 materia correspon ..
3. Redactar diente.
4. Evaluar
5. Revisar 3. Desarrollo dé un tema
- Enfasis en el asescraeucrec 1. Recogida de información: lectura,
(H corrección) comprensión oral. Imágenes, etc.

2. f)'ocesa.miento: esquemas. reséme-
4.Creatividad (torbellino de Ideas, nes, etc.
analogías. eec.j, técnias de estudio 3. Producción de textos: trabajos,
Iesqaemas, ideogramas, etc.) borra- ínforme$. artkulos. eemeetaríes,
dores. escritura Ubre, valorar textos etc.
propios, etc.
Ejemplo: Haz una lisIa de 14M5 sobre 4.Trabajo Intertextual (comentarios,
Itasventajas y los inCD1Iutnienttl de ir Q esquemas y resúmenes de escritos,
la e5cuellf en UII pueblo distinto drl qut apuntes. etc.), recogida de datos de
vives. Clll$ifica las idetJs etl gTll/X)$. De- la realidad (experimentos, observa-
sarro/la dos ideas con ejcutpto~y annetl- ctén, etc), procesos de composición
tarios personales. Rtdatla "ti primer de textos.
~rrador de un texto. Vuelve" leerloy Ejemplo: 8u5<1Iinformltci6n sobre el
comprueba que conlitHt toe//u las últ#S tenw. de ir" litlatsCutlD en un pueblo
;mpo,tlln/~... distjnto dd qu, mM: los t,.nsportlS,

los útturuulO$, tic. H.z "mr mtlUSfll
enl'n los alllmnos de "Mt$CII •• Ent~
ruta , 41gututS pttrSOnIIJ importIJntts:
dir«tort'Sdedt'Utltl.condllcto~. oxi-
neros,atumnos. Si"'d;ula ¡"fr¡rmadón
en un esqUtm4.EIC,ibt un borrador de
una rtd.ncci6n exptlc"ndo 'os rtS"ItQdos
de tu ¡'rvutl'gaci6tt",



Con la reciente eclosión del aprendizaje de las segundas lenguas
(sobre todo francés e inglés) ha llegado el enfoque comunicativo y, por
lo tanto, el funcional para la expresión escrita. Se basa en el trabajo
práctico sobre textos sociales, reales o verosímiles: el alumno debe
aprender a utilizar los textos como instrumentos comunicativos para
conseguir así objetivos diversos. Lentamente, este planteamiento
elaborado para la adquisición de lenguas extranjeras ha ido penetran
do en el aprendizaje de la primera lengua, y actualmente muchos
libros de texto, e incluso las muestras de material de la Reforma,
recogen este enfoque.

En cambio, el enfoque procesual y el basado en el contenido son,
todavía, enormemente desconocidos. Ambos se han desarrollado en

• los EEUU durante la década de los ochenta, basandose en las investi
gaciones sobre el proceso de composición de textos, expuestos ante
riormente, y en niveles elevados de enseñanza (bachillerato o estudios
superiores). Presentan una fuerte influencia de la psicología cognitiva
y de la pedagogía humanista y se centran en la dimensión epistémica
de la lengua y en el desarrollo de estrategias cognitivas. Además, el
enfoque basado en el contenido ha dado pie al movimiento la escrituro
Q través del curriculum (Iurilillg QCrossthe C,,"iCIIIIIIII), extraordinaria
mente importante para la escuela. Para un tratamiento más exhaustivo
de estos enfoques, consultar Cassany (1990), Flower (1989), Murray
(1990), Brinton et al. (1989), Brookes y Grundy (1990). Hedgc (1988)
también ofrece una extensa y variada panorámica de recursos didácticos.

Sin embargo: ¿cuál es el enfoque más válido para la Reforma que
actualmente se nos plantea? Estáclaro que estas cuatro líneas didácticas
no son excluyentes, sino complementarias. Cualquier acto de escritu
ra, y por lo tanto, también la enseñanza, contiene gramática, tipos de
textos, procesos de composición y contenido, de manera que estos
cuatro factores deben ser considerados de alguna manera. Escoger
uno o otro enfoque es una cuestión de tendencia o de énfasis: de
destacar unos aspectos por encima de otros.

Partiendo de la situación actual, creeemos que los enfoques que
pueden aportar más renovación y mejora a la clase de Lengua son el
funcional y el procesual, porque aportan un trabajo global de tipos de
texto y de procedimientos, que quizá sean actualmente los puntos más
desatendidos. Con la incorporación de parte de la programación y de
los ejercicios de estos enfoques, además de conservar una parte de las
prácticas tradicionales de gramática, se puede encontrar una combi
nación ecléctica de métodos, muy interesante y completa para nues
tras clases.
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EVALUACiÓN

CORRECCiÓN

Trolb.ajos rxtrnslvos:
- Trabajo por tareas (pmj«t WOTl:)

· Taller hlerariolexprMión escrita

r
·Co-redacclón de textos
- Enlrevistas/asesoramiento
- ~Jl1a5is en el contenido
- Escribir a través del currículum

TtabaJOll Intensivos:
.. Redacción abierta/texto
..ManipulJción de textos

-. Dictado
· Clou (lIen¡¡r es~lCjOSen blanco)
• Ccreemarto de texto
· Correcd6n de texto

Unidad lingüfsllcl:
·~ra
.. PalabrA

-·Frase
.. Párrafo
.. Texto
..Tipo de texto

VALORES Y NORMAS
Oes~ttolllr.,ctitudes:
.. ledur"
.. Fomentar hábitos
• Motivar o escribir 1.. ~dentí(icarsecon la cultura
tn\prC:Sb.

h

PROCEDIMIENTOS
Procesos de composicié:
.. Analizar 1;'1comunicaci6n
· 6uscar/dcsarroll~Jideas
.. Org3nl1. ...' ideas -
.. Redactar
.. Evaluar el escrito
.. Rehacer el texto

CONCEPTOS
PropltdldH det texto:
..CrarÑhca
• Cohesi6n
• Coherencia
.. Adecuación
.. Variación
.. Prescntecién

DIDÁCTICA

TlPOLoclA DE EJERCICIOS DE EXPRESiÓN ESCRITA

CONTENIDOS

Al margen de los distintos enfoques, la didáctica de la producción
del texto escrito se puede analizar desde otras ópticas: tipos de unidad
lingüística, trabajos intenSivos/extensivos, técnicas didácticas, etc.
Antes de entrar a tratar ejercicios y propuestas concretas, vale la pena
dar un vistazo a todas estas cuestiones. El esquema siguiente relaciona
los tres tipos de contenidos de esta habilidad con las actividades
didácticas que se pueden realizar:
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Debemos tener en cuenta las siguientes cuestiones:
Las unidades lingüísticas menores (palabra y frase) se relacionan

sobre todo con los contenidos gramaticales, mientras que las demás
propiedades textuales deben trabajarse forzosamente a niveles más
globales (párrafo, texto). Es imposible trabajar la coherencia O la
cohesión con frasessueltas. Por lo tanto, en la clase de lengua conviene
combinar y equilibrar el trabajo de las diversas unidades,

La distinción entre las actividades intemíuaslexteneioa« es sólo fun
cional y práctica. Las intensivas son ejerciciosde duración corta (una
hora, una clase o incluso menos tiempo), analíticos y centrados en
aspectos concretos y locales del texto (ortografía, un proceso de com
posición, una propiedad textual, etc.); las extensivas son propuestas
más largas (dos o más clases, semanas, meses, un curso), globales y
centradas en el proceso completo de producción de textos. Las prime
ras son más útiles para desarrollar los conceptos y algunos procedi
mientos concretos (generar, hacer esquemas, etc.). En cambio, las
segundas son mucho más efectivas a largo plazo, ya que fomentan
nuevos hábitos de composición, crean motivación o desarrollan acti
tudes positivas hacia la cultura escrita.

Los tradicionales ejercicios intensivos de dictado, llenar espacios
en blanco, redacción o corrección, que a menudo tienen un carácter
básicamente ortográfico, pueden utilizarse de maneras más creativas.
Más adelante se habla de redacción y de la corrección; además, se
puede consultar el apartado 7.5 "Fonética y ortografía" para los dos
primeros. El titulo de manipulación de textos incluye varios tipos de
trabajo que se pueden hacer a partir de un texto completo: completar
lo, rehacerlo, modificarlo, etc.; se presentan algunos modelos en el
apartado 7.2. 'Texto". Finalmente, para el comentario de texto, se
puede consultar el apartado 8.4. "Literatura".

Entre las propuestas extensivas, el taller de expresión escrita es la
más conocida y la que se expone más adelante. El trabajo por tareas,
la co-redacción y las entrevistas son algunas de las técnicas didácticas
que se pueden usar en los talleres. El énfasis en el contenido y la
escritura a través del currículum son planteamientos globales que van
más allá de la clase de Lengua e implican al conjunto de la escuela y
al programa global.

Para terminar, merece la pena hacer una reflexión general sobre el
proceso de desarrollo del escrito a través de los distintos ciclos. Una
opinión, muy generalizada, tiende a asociar expresiénescrita con redac
ción de textos muy largos y de una complejidad considerable (redac
ciones, cartas, cuentos, etc.);es decir, con las actividades de más nivel
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En otra película memorable, AII revoir les tllfnllls (1987) de Louis
Malle, se explica la vida de unos muchachos franceses, internados en
una escuela durante la ocupación alemana. En una escena el maestro
recorre el au la repartiendo las redacciones corregidas de sus alumnos
y comenta algunas de ellas en voz alta. De la redacción del protago
nista de la película opina, aproximadamente, que destaca por su
sentimiento y humanidad, pero que aún le falta pureza.

{ ¿Redacción o textos comunicativos?

lA r~ncci611

que se pueden realizar en este apartado. Otros ejercicios más simples
como la manipulación de la frase o de la palabra, la valoración de la
puntación O los aspectos ortográficos, se consideran actividades exclu
sivamente gramatícales, desvinculadas de la expresión. Siguiendo con
este punto de vista, los maestros concluyen que la redacción es una
actividad propia de los ciclos superiores, pues a ciertas edades (de 7
a 10 años) las niñas y los niños no son lo suficientemente maduros
para dedicarse a esta empresa.

Está claro que este planteamiento es erróneo y parcial. Por un lado,
tanto la redacción de cien palabras como la producción de frases son
ejercicios gramaticales y de expresión al mismo tiempo; el primero
más global y, por lo tanto, con más transcendencia comunicativa y el
segundo más local y, por eso mismo, más limitado a las posibilidades
gramaticales. Por otro lado, es necesario que los alumnos trabajen y
desarrollen progresivamente su expresión, desde los primeros nive
les, tal vez sólo con ejercicios de palabra o frase, hasta los más eleva
dos. Esdificil entender un aprendizaje global de lengua que desvincule
estos dos aspectos y los distribuya en el programa según los niveles.

En el ciclo inicial (7/8 años), los niños y las niñas todavía tienen
dificultades con el dominio del código, pero los aprendizajes funda
mentales son la idea de la frase y el concepto de texto como un conjunto
de frases. En el ciclo medio (9/10) ya se distingue la frase del párrafo
y se empieza a observar el sistema de referentes y de conectores, aun
que presente problemas importantes de coherencia y de cohesión. Es
a partir del ciclo superior (11/12) cuando se pueden trabajar todos los
conceptos más importantes de la estructura y la lengua de los textos.

Para una visión evolutiva y psicolingüística del aprendizaje de la
escritura, ver Ferreiro y Teberosky (1979),Teberosky (991) y Tolchinsky
(1993).
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Los textos descritos en la primera columna hacen hincapié en la
función comunicativa de la lengua: en la interrelación entre emisor y

1. Estructura, registro y fraseo
logra libres. No hay conven
Clones establecidas.

2. El receptor es Implícito (el
maestro) y no varía. No hay
marcas de grado de formali
dad.

3. Libertad absoluta de temas.

REDACCiÓN

1. Cada tipo de texto tiene una
estructura, un registro e inclu
so una fraseología fijada.

2. El destinatario es explicito,
varía y determina un grado
de formalidad particular en
cada caso.

3. El tema del texto es real o ve
rosímil, según la función de la
comunicación. Hay, pues, al
gunas limitaciones.

TEXTOS COMUNICATIVOS
cartas, Ilotas, currfculllms, avisos,

¡"fOrtlle5, a"uncio$

Se trata, sin duda alguna, de una escena representativa de la
asignatura de expresión escrita. Si el dictado es el ejercicio típico por
antonomasia de la ortografía, y la multiplicación y la división del
cálculo, la redacción lo es de la expresión. Sus características de
actividad global y abierta, de respuesta divergente y adaptable a todos
los temas, la convierten en una de las mejores prácticas para la clase
de lengua escrita. De hecho, así hemos aprendido a escribir la mayoría
de nosotros: haciendo redacciones semanales sobre temas variados
que el maestro iba corrigiendo.

Pero esta práctica habitual también ha entrado en crisis con la
aparición de nuevas metodologías y, sobre todo, del enfoque
comunicativo centrado en el uso de la lengua y en las necesidades de
los.alumnos. Se argumenta que en la vida real no se escriben redac
ciones, que se trata de un tipo de texto que sólo existe en la escuela
y que, además, presenta unas características comunicativas sustan
cialmente distintas del tipo de textos sociales que normalmente todos
debemos producir. Por todo esto, se ha propuesto que se sustituya en
la práctica escolar por la carta, la nota, el currículum o el informe, o
por otros escritos reales.

El siguiente esquema compara la redacción con el conjunto de
textos comunicativos que se proponen como alternativa:
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2. Palabras, frases y redaccién. Consiste en elaborar una redacción
paso a paso, haciendo una lista de palabras, después un conjunto de

1.Técnica del 1+1=1. Consiste en imaginarse un objeto, un concepto
o un ser nuevo a partir de la suma de dos conocidos, y describirlo en
una redacción. Por ejemplo: ¿Cómo podría ser 1111 illlJtllto IlUI!OO, 'Iue fuera
la macla de ulla botellll y un reloj? Podría ser 111111 botella que tuviera una
sirclla y sollara cuando se bebiera demasiado liquido. O ¿c6mo podríQ ser IIn
IllleUOdeporte 'lile mezclara el fútbol y el baioncesto? ¿y 1111 animal, 111111

planta o IlIJacomida nueoas? Gianni Rodari (1973), en su Gramática de 111
fatltas(a, presenta una nueva técnica parecida llamada billomio fantásti
co, consistente en asociar dos cosas muy diferentes y crear una nueva.

,

Una de las mayores preocupaciones de maestros y de alumnos en
la redacción es encontrar temas o ideas motivadoras que animen a
escribir y que permitan pasarlo bien. A continuación, se apuntan
algunas ideas para animar a los alumnos a escribir y a inventarse
redacciones, sin pretender agotar el tema (también se puede consultar
el apartado 8.4. Literatura). La mayoría son técnicas de creatividad, de
procedencia muy diversa, aplicadas a la expresión escrita:

( Propuestas de redacción
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receptor y en la consecución de propósitos reales; por eso se regulan
por medio de una serie de convenciones que hay que respetar. En
cambio, la redacción es un ejercicio escolar, no tiene limitaciones y,
por lo tanto, exige más creatividad y más capacidades de afinar y de
ordenar las ideas. La redacción pone más énfasis en la función
epístémica de la lengua: es ID) vehículo para que el alumno reflexione
sobre un tema, COnel instrumento de la escritura, y para que aprenda
cosas sobre d icho tema.

Desde esta óptica, los textos comunicativos y la redacción SOn
propuestas didácticas complementarias que deben coexistir en la clase
de Lengua. La práctica comunicativa prepara para la vida real y
enseña a usar la lengua escrita en las situaciones habituales; pero la
redacción permite aprender a usar el lenguaje para estudiar cualquier
tema y, por lo tanto ~e alguna manera- enseña a aprender. La
redacción tiene todas las características de los textos académicos (ver
pág. 338) Y es un buen vehículo para que el alumno desarrolle los
procesos cognitivos necesarios para poder procesar este grupo tan
importante de textos.



3. Historias para manipular. Consiste en rehacer una historia. Se
puede continuar una historia empezada, buscar un principio para un
final ya determinado, reescribír la misma historia variando algún
elemento, etc. Por ejemplo, hay que continuar y acabar las narraciones
siguientes:

- Aquel domingo por la mañana no tenía ningún plan marcado. Decidí
ir al 200, porque hacía mucho tiempo que "O lo había visitado. De
ninguna manera podía imaginarme lo que me iba a suceder a lo largo
del día. (.,,)

- Pareda un día cualquiera. Cuatulo sonó el despertador tenia el mismo
suettO y la misma pereza de siempre. Hada 1m día feo. Fui al lavabo
y al mirarme al espejo descubri que tenía la cara verde como un
pimiento. (".J

También se puede pedír a los alumnos que escriban una redacción
que acabe exactamente con las frases siguientes: ¡Ya estoy harto!/¡Ya
estoy harta! o también El espejo se rompió en cincuenta mil pedazos y todos
IWS quedamos boquiabiertos. O bien que escriban una historia que con
tenga un grupo determinado de palabras escogidas al azar: Submarino,
animal, flor y coche. Finalmente, Gianni Rodari propone pedir a los
alumnos que reescriban una historia conocida y tradicional, añadién-

1. Pedid a los alumnos que se agrupen por parejas.
2. Cada pareja debe escoger el elemento que prefiere. Deberá hacer

los pasos siguientes de la actividad identificándose con este ele
mento, como si fuera fuego, agua, aire o tierra.

3. Haceduna listade sustantivos que respondan a la pregunta ¿Quésoy?
4. Haced una lista de adjetivosque respondan a la pregunta ¿C6mo soy?
5. Haced una lista de verbos que respondan a l. pregunta ¿Qué iIJ1go?
6. Formad frases con un sustantivo, un adjetivo y un verbo de cada

lista. No hace falta que cada frase tenga escrupulosamente un
elemento de cada lista.

7. Ordenad las frases, completadlas y cohesionadlas para hacer una
redacción que renga por titulo: Soy el fuego/el agua/el airell« tierra.

Los cuatro elementos del mundo: fuego, agua, aire y tierra.

frases con las palabras y, finalmente, ordenar las oraciones para for
mar un texto. El tema puede ser muy variado; os proponemos un
ejemplo filosóficoque suele despertar mucho interés y que nos enseñó
Conxita Macia:
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7. Dibujos e imágenes.Para losmáspequeños, el dibujo es una fuente
de inspiración y un recurso para el escrito. Además de la práctica
tradicional de acompañar los escritos con dibujos, se puede buscar la
inspiración en fotografías, vídeos, murales, etc. Se pueden escribir O

6. Comentarios de 'lila frase ce7eb,..Consiste en comentar desde un
punto de vista personal una frase o una idea que pueden resultar cho
cantes o polémicas. Se trata de una propuesta más reflexiva, que incita
al alumno a pensar y a argumentar sus opiniones. Algunas frases
célebres: Escogeres hacerse viejo [üna imagen va/e más que mi/ palabrasI
La bellezao la fea/dad de las cosasno está en las cosas, silla e/l la cabezade
quien las mira I La bolella puede estar medio llena o medio saeta, etc.

5. Las5preguntas. Consiste en elaborar un texto a partir de las cinco
preguntas básicas sobre cualquier hecho: Quié/l, Qllé, Cllándo, Por qué
y D6/lde.Se puede inventar una noticia, un personaje o una historia.
Primero los alumnos responden a las preguntas: ¿Quién lo ',a hecho?,
¿Qué ha hecho?, ¿Por qué?, ¿D6nde lo ha hecho?, ¿Cuándo?, y después
componen la redacción.

4. Las metáforas.Consiste en describir un objeto, una persona o un
tema cualquiera, desconocidos o nuevos, haciendo metáforas y com
paraciones con cosas conocidas y próximas al alumno. POrejemplo:
Imagina que tienes que explicarle a Tarzán qué es 1111coc/le. Escribe qué le
dirias, comparando un coche CO/lcosas que él pueda conocer (a/limales y
objelosde la selva). As(: es como un elefantegrande, correcomo U/lagacela,
liene dos ojos luminosos como los búhos... También se puede escribir a
partir de una personificación: ¿Cémo ~ los cinco primeros números
(0,1,2,3 Y4)? ¿A qué se parecen? ¿C6mo te los imaginaríassi tuvieran tJida?
¿y las cillco primeros Ietras: A,8,C,D,E?
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dole algún elemento moderno; por ejemplo: lmagilla como sería el
cuelllo de Caperucim Roja si la IIUiaviajase en lrelic6ptero.

Además del tema, la organización de la actividad y la interacción
pueden dar mucho dinamismo a la creación de historias. Se puede
trabajar por parejas o por grupos, se pueden intercambiar los papeles
escritos para que cada uno los amplie o se puede crear una historia
colectiva entre toda la clase. No hay ningún problema en que los
alumnos inventen sus historias en pequeños grupos de trabajo. ¡Puede
ser mucho más divertido!



- Establecer contacto epistolar con los alumnos de otra escuela
que esté muy alejada geográficamente, y explicarse mil y una
historias. Puede ser muy motivador mantener correspondencia
con un grupo de alumnos de una escuela argentina, o con un
grupo de hispanos de Nueva York.

- Escribir noticias, cuentos, artículos, etc. para reproducirlos en
una revista o publicación de la escuela (ver el apartado 8.5.
"Medios de comunicación").

- Escribir textos (cartas al director, anuncios, comentarios, noti
cias, etc.) para una revista o diario locales.

- Escribir textos para otros grupos (mayores o menores) de la
misma escuela, adaptando el nivel de expresión y los ternas.Por
ejemplo, pedir a un grupo de 14-15años que escriba un texto
para unos compañeros de 10-12años.

8. Textos reales o veros(rniles.Al margen de la discusión redacción/
textos comunicativos, también es motivador crear situaciones reales
de comunicación para los alumnos. El hecho de saber que un lector
real, distinto al profesor, leerá lo que se está escribiendo, anima a es
cribir y a hacerlo mejor. Aquí se indican algunas ideas para estable
cer comunicaciones escritas:

Se puede encontrar más información en Verlee Williams (1983).

diseñar calígramas, esquemas gráficos con textos, poemas acrósticos
con dibujos, mandalas (dibujos simbólicos de formas geométricas),
etc. Elniño dibuja y escribe sobre un mismo tema. Estces un ejemplo
de mandala:
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La idea básica del taller es buscar un tiempo (una clase de una o
dos horas), un espacio (el aula) y un tema (cualquiera de los anterio
res) para que los alumnos desarrollen un texto escrito y para que el
maestro les ayude realmente a hacerlo. Los objetivos didácticos son la
práctica de los diversos procesos y subprocesos cognitivos que com
ponen la composición de textos escritos. Si los textos producidos son
cuentos, narraciones o poesías, el taller se llamará literario o de crea
ción y pondrá énfasis en [os géneros y los recursos estilísticos de la
literatura (ver el apartado 8.4. "Literatura"). Pero también se puede
escribir cualquier otro tipo de textos, y entonces el ejerciciose llamará
simplemente taller o taller de expresián escrita.

El taller

Todas las propuestas anteriores son instrucciones iniciales para
dar al alumno, al margen de la motivación que puedan tener. Se dan
antes de empezar la tarea y describen, con mayor o menor precisión,
lo que se debe conseguir: el tipo de texto, la extensión, el tema, el
lenguaje, etc. De esta manera guiamos al alumno sobre el producto
final, pero no sobre el proceso de trabajo. Le estamos diciendo lo que
esperamos que realice, pero no cómo puede hacerlo: se tiene que espa
bilar solo para usar los diferentes procesos de composición necesarios
para producir el texto. En definitiva, es como si un escultor pidiera a
sus aprendices que esculpieran una estatua determinada sin darles
ninguna indicación sobre las herramientas que pueden utilizar y la
manera de hacerlo. Imaginemos que todos [os ejerciciosde redacción
en clase fueran de este tipo: es evidente que el alumno debería apren
der por 5" Cllmta los procedimientos de la redacción o, y esto sería 10
peor -y tal vez ocurre demasiado a menudo-, no los aprendería nunca.

Valorando todos estos aspectos, es muy importante que los maes
tros se concentren en el proceso, en las técnicas y en los procedimien
tos de redacción. Deben darle pautas sobre cómo pueden trabajar:
cómo se buscan ideas, cómo se hace un esquema, qué y cómo se tiene
que revisar, etc. No basta con dar una instrucción inicial y corregir el
producto final. Los maestros debemos adentrarnos en el proceso de
redacción de los alumnos y escribir con ellos. La mejor técnica para
poder desarrollar este trabajo es el taller de expresión escrita.

Se pueden encontrarmásejemplosenGuerrero (1989),Condemartin
y Chadwick (1990),Badia et al. (1988),Cassany, Luna y Sanz (1991),
Besora y Fluviá (1985)y Sunyol (1992).
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Hay que tomar en cuenta aspectos meramente organizativos. Es
recomendable hacer entrevistas breves (4' o 5'), frecuentes y orales. El
maestro debería poder hablar dos veces como mínimo con cada alum
no durante una sesión. En grupos numerosos (de treinta alumnos o
más), es útil formar parejas y controlar el tiempo que se dedica a cada
individuo o grupo. Ya sabemos que hay alumnos que hablan mucho
y otros que, por timidez o pereza, nunca hablarían con el maestro.

A. Diagn6stico. El alumno explica lo que está haciendo, verbaliza
su pensamiento, los objetivos de la redacción y los problemas
que se le presentan. El maestro ayuda con preguntas del tipo
¿Qué estás haciendo? ¿Te gustA lo que escribes? ¿Tienes alg.l1lpro
blema?...

B. Lectura.Maestro y alumno leen y examinan lo que se ha escrito.
El alumno lo explica oralmente y el maestro puede hacer pre
guntas.

C. Pauta o instrucción. El maestro detecta los errores o los puntos
flojos del proceso de trabajo del alumno y del texto y da pistas
para mejorarlos. Por ejemplo: Este párrafoes pobre, ¿cómopodrtas
ampliarlo? Hay algulIlIsrepeticiones innecesarios:¿cwíleseliminarías
y c6mo? ¿Cómo puedes ordenar todos estos datos?

• Los temasde redaccion.Lomás relevante sobre los temas y los tipos
de texto es que motiven al alumno y que sean variados a lo largo del
curso. Una buena idea es que sea la misma clase la que decida qué
quiere escribir. Se puede hacer una lista de temas a principio de curso
y los mismos alumnos se pueden encargar de buscar información
sobre ellos.

• El papel del maestro. El maestro deja de ser la autoridad que dice
lo que hay que hacer y si se ha hecho bien o mal, para pasar a ser un
asistente y un asesorde los alumnos-redactores en todo momento. Por
eso mismo, durante la sesión del taller circula por el aula dialogando
con los alumnos y las alumnas, leyendo sus textos y dando pautas
para continuar. Este encuentro O interacción con cada alumno recibe
el nombre de entrevista y es el momento culminante del ejercicio,ya
que es cuando el alumno reflexiona con el maestro sobre lo que está
haciendo y así puede mejorarlo. En las entrevistas se pueden seguir
los pasos siguientes:

Los puntos más importantes a tener en cuenta para organizar un
taller en clase son los tres siguientes:
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- Analizar la situación de comunicación. El alumno debe interro
garse sobre el sentido del escrito que quiere producir. ¿Quién lo
leerá] ¿Qué se quiere conseguirl ¿Qué se sabe de/lema? ¿Cómo es el
teaort ¿C6mo quiere presentarse el mllor?

- Generar ideas. Algunas técnicas útiles: torbellino de ideas (con
centrarse durante unos pocos minutos en un tema y apuntar
todo 10que se nos ocurra), hacerse preguntas sobre el tema, di
bujar, etc.

• Procesos de redacción. Como ya se ha apuntado, el objetivo más
importante del taller es que el alumno desarrolle estrategias de com
posición competentes y personales. Es Un proceso individual e
irrepetible que cada alUDUlOtiene que realizar a su manera y siguien
do su propio ritmo. El maestro debe propiciar que cada alumno
encuentre Su método de trabajo, distinto al del maestro y al de los
demás alumnos. Por eso mismo, no existen pautas genéricas válidas
para todos los alumnos O para todos los textos. El maestro debe
asesorar a cada individuo y en cada ejercicio en particular.

Flower (1989) propone diversos pasos para trabajar el proceso
global de composición:

Por eso debe dosificar su atenóón y asesoramiento a toda la clase.
Un último truco que faólita el trabajo es el de señalar en la redacción
del alumno el punto hasta donde se ha corregido; de esta manera en
la correccción siguiente sólo es necesario repasar el nuevo trabajo
realizado.

Una última técnica muy importante en el taller es la ce-redacción.
Se trata de que el maestro escriba conjuntamente con el alumno, para
enseñarle cómo se va gestando el proceso de composición. En la vida
real el alumno no ve nunca en accióna escritores competentes: no sabe
cómo trabajan, cómo corrigen los errores que cometen, qué técnicas
utilizan, etc. La ce-redacción tiene como objetivo ejemplificar los
procesos de composición y dar modelos al alumno. Se puede realizar
de varias maneras: el maestro puede rehacer en casa el texto de un
alumno, escogido expresamente, y puede llevar las dos versiones a
clase otro día para comentar las mejoras y los cambios; también,
durante las entrevistas, el maestro puede escribir una frase o mostrar
alguna técnica de redacción para que el alumno siga trabajando. Se
trata de un recurso didáctico muy válido para trabajar las propieda
des de coherencia y cohesión y los procesos de generar, organizar
ideas y revisar.
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En resumen, el taller de redacción es una de las actividades más
poderosas e interesantes para animar a los alumnos a escribir y para
que adquieran hábitos positivos de trabajo con la lengua escrita. Pero,
a pesar de todo, se aplica con escasa frecuencia. Los maestros no
acabamos de dominar la técnica, nos da miedo ponerla en práctica con
grupos numerosos (de treinta alumnos) y, lo que es aún más impor
tante, a veces podemos tener la sensación de que estamos desaprove
chando el tiempo o perdiéndolo. Entendámoslo bien: hasta ahora
hemos tenido que ceñirnos a unos programas extensísimos y a unos
libros de texto basados sobre todo en conceptos gramaticales, que
exigían unas clases magistrales e informativas, además de ejercicios
intensivos de ortografía. Con esta perspectiva es lógico que una téc
nica extensiva y procedimental, activa y de objetivos a largo plazo, no
cuaje entre el profesorado.

Pero con la Reforma hemos cambiado los papeles: los procedimien
tos pasan a ser el eje de la programación y los objetivos terminales
hablan de fomentar hábitos y actitudes positivas, además de enseñar /
aprender gramática. Así pues, el taller tiene que pasar a ser, ahora ya
sin excusa, una de las técnicas más utilizadas en la clase de Lengua.
Esperemos que sea así.

Para un tratamiento en profundidad del tema se puede consultar
Graves 1983y Iolibert 1992.El libro de Iolibert expone un interesan
tísimo proyecto de búsqueda-acción sobre el taller, preparado en
Francia.Consultar también la bibliografía sobre talleres literarios (8.4.
"Literatura").

- Organizar ideas. Técnicas útiles: listas, gntpos y clasificaciones
de información, mapas mentales, ideogramas, esquemas de nu
meración decimal, llaves o corchetes, etc.

- Redactar. Técnicas útiles: seleccionar un lenguaje compartido
con el lector, hacer frases simples, buscar el orden más simple
de las palabras, etc.

- Revisar. Técnicas: aplicar reglas de economía y eficacia de la
frase, aumentar la legibilidad del texto, revisar la gramática, la
ortografía, etc.

- Valorar. Técnicas: leer el borrador en voz alta, releerlo críti
camente, hacer relecturas selectivas con especial atención en
aspectos parciales.
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- TIene que corregir todos los errores
del texto, que ha d. quedar perfecto.
Tiene que dar l. solución correcta.

- Está obligado. corregir todos losejer
cícios. Es casi la demostración de su
capacidad y tr.bojo.

-La corrección es responsabilidad ex
clusivamente suya, porque tiene e) co-
nocimiento neeesano para hacerlo.

- No puede cometer errores, porque
crean hábito. V'1Sión ronductlSta del
error.

- Espera que se le corrija todo. No tiene
sentido escribir si no es corregido.

- No está capacitado pata autoeorregte
seo para corregir a un compañero, ya
que no tiene su ficientes conodmíentos
para hacerto y podría equrvocarse.

MAESTRO

PAPELES EN LA CORRECCiÓN DEL TEXTO ESCRITO

ALUMNO

La corrección es una de las cuestiones metodológicas más impor
tantes de una clase de expresión escrita. Los maestros dedicamos
mucho tiempo a corregir los ejercicios de nuestros alumnos y lo
hacemos, a menudo, rutinariarnentc, sin convicción y con aburrimien
to. Al margen de que esta actividad pueda desagradamos, no tenemos
demasiada confianza en ella, ya que sabemos por experiencia que los
alumnos no se fijan todo lo que quisiéramos en nuestras anotaciones
y que, al final, acaban repitiendo los mismos errores de siempre. Por
su lado, los alumnos esperan siempre ser corregidos y así lo piden, al
margen del casoque hagan de la corrección.Tal vez nos sintamos muy
insatisfechos de esta situación, pero generalmente no hacemos nada
para cambiarla. Acabamos pensando que es así, que es un /IIa/ /IIellor
y que no podemos hacer nada por evitarlo.

De hecho, la tradición escolar ha ido forjando unos papeles de
maestro y alumno y una manera de trabajar que determinan absoluta
mente la correccióndel escrito y que hacedifícil modificarlos. Los ma
estros hemos asumido subconscientemente estos papeles, primero en
la infancia como alumnos y más tarde como profesionales. Nuestros
alumnos también los han aprendido de cursos anteriores, e incluso los
padres y toda la sociedad los conocen. Estos papeles tan arraigados
son los que provocan que el alumno espere ser corregido y que los
maestros nos sintamos obligados a hacerlo como siempre se ha hecho.

El cuadro siguiente esboza los papeles preestablecidos de alumno
y maestro en la escuela, referidos a la corrección del texto escrito:
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2. Corregir s610 lo que el alumno pueda aprender.
Solemos dedicar mucho tiempo a corregir todos los errores de una

redacción, como si se tratara de un texto de difusión pública. No
recordamos que la corrección, en la enseñanza, tiene el objetivo de
mostrar al alumno cómo puede mejorar su escrito. Las personas
tenemos limitaciones para aprender: no podemos aprender muchas
cosas a la vez y no aprendemos Jo que tiene una dificultad muy
superior a nuestro nivel de conocimientos. Por eso vale la pena con-

1. Entender la correccién como f¡na técnica didáctica que puede ser
voluntaria, variada y participatiua.

La corrección no es una forma de evaluación o de control periódi
ca, que tenga que realizarse siempre de la misma manera, con las
mismas técnicas,y que sea obligatoria. Si hay alumnos que no quieren
ser corregidos, o que quieren que se les corrija de una determinada
manera, puede respetarse su deseo. Además, el profesor puede variar
las técnicas de corrección igual que varía los tipos de ejercicios de
redacción: autocorrección guiada, por parejas o del profesor; correc
ción del contenido, de los párrafos, de la forma o de la ortografía;
corrección de esquemas, de borradores O de versiones finales; etc.

• Consejos para una corrección eficiente del texto escrito:

Este juego establecido entorpece más que favorece el aprendizaje
de la expresión escrita. En primer lugar, el alumno no puede asumir su
responsabilidad en el error, la corrección y el aprendizaje. Siempre
depende de los conocimientos del maestro y difícilmente podrá desa
rrollar autonomía y llegar a escribir sin ninguna ayuda. En segundo
lugar, la corrección es un subproceso más, importante e imprescindi
ble, del proceso global de composición de textos. Los alumnos tienen
que aprender a autocorregirse de la misma manera que generan ideas
o que hacen esquemas. Finalmente, si como decíamos antes, la forma
actual de corregir exige demasiada dedicación a los maestros y poca
atención de losalumnos, no puede considerarse provechosa O rentable.

Por todo esto, el primer consejo que debemos dar es el de cambio
y dinamismo. Conviene abandonar esta concepción estancada y rígida
para buscar técnicas nuevas que nos animen a nosotros y a los alum
nos y que, sobre todo, sean beneficiosas. Cassany (1993a)y Serafini
(1985)tratan a fondo esta cuestión y aportan ideas variadas. A conti
nuación reproducimos de la primera referencia algunos consejos para
mejorar la corrección:
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6. Dejar tiempo en das« poraque los alumnos puedan leery comentar las
correccionesdel profesor. Asegll"'rse de que las leen y las aprovechan.

5. Corregir cuando el al.lnlllo tiene fresco lo que ha escrito.
A veces pasa mucho tiempo desde que el alumno nos entrega el

trabajo hasta que se lo podemos devolver corregido. El alumno estu
dia otras materias, escribe airas textos, se olvida de Su trabajo y,
cuando llega el día en que se le devuelve el escrito corregido, ha
perdido todo el interés por las correcciones y la motivación por
rehacer el trabajo. Las correcciones más eficientes son las que se
realizan durante la redacción, cuando se comete el error. Por eso es
importante corregir con rapidez, si se tiene que hacer en casa, y
potenciar la corrección en clase,en presencia del alumno (por ejemplo,
con la técnica del taUer).

4. Dar amsejos prdcticos: reescribe el texto, fíjate en este punto,
amplía el párrafo 3", escribe frases más cortas, pon más signos de
puntuación, etc.

A menudo, los comentarios que realizamos en las redacciones son
muy generales, ambiguos o no dan información clara sobre la manera
de mejorar el texto. Los alumnos los leen pero no saben cómo seguir
trabajando, qué tienen que hacer; a veces, incluso se desorientan. Por
eso es mejor evitar valoraciones imprecisas o generales y dar instruc
ciones concretas sobre lo que el alumno tiene que hacer con las
correcciones.

3. Corregir cllalqllieraspecto del texto y del proceso de composición.
Los maestros estamos acostumbrados a corregir básicamente la

ortografía y lamorfosinlaxis porque es lo que conocemos mejor. Pero
los alumnos pueden llegar a pensar que sólo estos aspectos son impor
tantes. Por esto, conviene que nuestra corrección sea global: que
abarque las diversas propiedades del texto e incluso todos los proce
sos de composición. Por otra parte, la corrección no debe basarse sólo
en la erradicación de los errores cometidos, sino que tenemos que en
tenderla como un proceso de revisión y mejora de cualquier aspecto
del escrito. Corregir no es sólo enmendar faltas de ortografía, sino
reescribir un borrador para conseguir un nuevo texto.
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para el alumno: corregir sólo los errores más importantes, unos cuan
tos, pocos, los que pueda entender fácilmente.



9. Dar a conocerhermmientas para que losahmlllos plledaJlautocorregirse:
ellsellar a manejar y colIsllltar diccionarios, gramáticas, libros de verbos, etc.

Los escritores O redactores competentes se caracterizan porque son
autónomos y saben solucionar los errores o lagunas que puedan tener:
saben utilizar diccionarios y gramáticas, y las consultan a menudo

8. Tener entreuista« indiuidunles eOIl el a/1II11110. Corregir ora/mellte sus
trabajos escritos.

Hacer comentarios escritos sobre las redacciones de los alumnos es
lento y cansado. Para explicar que un párrafo es incoherente o que una
idea no está bien forrnulada se requieren muchas palabras y tiempo.
Además, tampoco sabemos si el alumno entenderá nuestros comenta
rios cuando los lea. En cambio, un breve diálogo con el alumno es
mucho más ágil, rápido y seguro. Permite comentar los errores difí
ciles en poco tiempo, responder a sus preguntas y comprobar que
entiende lo que se le explica. Dedicando tan sólo cinco minutos a cada
alumno. de vez en cuando, para comentar algún trabajo importante,
se puede adelantar mucho.

7. Marcar los errores !I pedir al alumno que busque la SO/UciÓIl corree/a.
Esuna de las técnicas básicasy más útiles de corrección.El alumno

se responsabiliza él mismo de la revisión y corrección del escrito; el
profesor actúa como colaborador del proceso de redacción, indicando
sus puntos flojos.El alumno tiene un papel más activo, más autónomo
y más motivador; también tiene más posibilidades de aprender los
errores ya que los trabaja y dedica más tiempo a la corrección.

Algunos profesores complementan esta técnica con un sistema de
signos que permite identificar diversos tipos de errores (léxico, orto
grafía, construcción sintáctica, etc.) Así, el alumno tiene más pistas
para entender y corregir el error.

Casi siempre nos quejamos que los alumnos no aprovechan nues
tras correcciones, que guardan sus trabajos sin leerlos, tras haberse
fijado exclusivamente en la nota o en la valoración general. Otras
veces los alumnos no entienden nuestras anotaciones, porque las
hemos escrito con caligrafía rápida o porque hay alguna confusión.
Vale la pena dedicar algunos minutos a que los alumnos lean las
correcciones, que las entiendan y que sepan cómo han de seguir
trabajando. Se puede hacer al principio o al final de la clase, cuando
se devuelven los trabajos y, si es conveniente, el profesor puede pasar
por cada mesa para aclarar posibles dudas.
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Los consejos anteriores pretenden que la corrección sea más clara
y beneficiosa y, en definitiva, que los alumnos mejoren su expresión
escrita.Pero al margen de esto está la cuestión de la valoración que nos
mereceun escrito y la expresión numérica que ledamos. De este modo
entramos plenamente en el otro aspecto -quizás el más conocido y
controvertido- de la evaluación.

11. Alimentar la calidad de la corrección, allllqllf baje la calltídad. No
preocuparse tanto por corregir todos los trabajos de los alumnos y asegurar
1111 bltell nivel de correccion.

Los profesores solemos estar muy preocupados por corregir todo
lo que escriben nuestros alumnos, O como mínimo, por corregir al
máximo de nuestras posibilidades. Parece como si el alumno no pu
diera escribir sin recibir la nota o el comentario del profesor. De esta
manera, la corrección pierde calidad: se hace deprisa, fijándose sobre
todo en las cuestiones más superficiales (ortograña, normativa, etc.) y
no se asegura que el alumno la entienda. Por el contrario, es más
recomendable concentrarse en la calidad de la corrección. Hay que
explicar a los alumnos que el profesor no puede corregirlo todo, pero
que esto no es ningún motivo para que no escriban; y dedicar más
tiempo a cada redacción para analizar también los aspectos más
profundos del texto (claridad de las ideas, estructura, párrafos, cte.).

10. Corregir los borradores del texto, previos a la versión defillitilXl.
Estimular a los alll/ll/los a revisar y a rehacer SIlS escritos.

Uno de los principales problemas de la corrección es que los
alumnos no se sienten motivados para rehacer el texto y mejorarlo,
puesto que ya lo han dado por finalizado en el momento de entregarlo
al profesor. Una manera de superar este problema es corregir los
borradores previos a la versión final del texto. De esta manera, los
alumnos trabajan mejor con las correcciones, porque pueden aprove
charlas para la versión final. Además, así se fomenta la revisión del
texto y, en definitiva, se enriquece más el proceso de composición del
alumno.

mientras escriben. En cambio, los aprendices creen que tener dudas y
consultar esos libros es signo de incompetencia; suelen tener pereza
o no saben cómo utilizarlos, Una actividad interesante para la clase
de expresión escrita consiste en enseñar a utilizar estos libros y po
tenciar así la autocorrección y la autonomía del alumno en su apren-
dizaje.



1. Dominio de la normativa escrita de la lengua.
2. Dominio de la ortografía.
3. Uso adecuado de la modalidad estándar y de los registros

formales.

• Objetivos
Describen los aspectos concretos que se quieren valorar. Como

hemos visto, la habilidad de la expresión escrita incluye una gama
variadisima de conceptos, procedimientos y actitudes que intervienen
de manera más o menos activa en cada acto de escritura. Pretender
evaluarlos todos al mismo tiempo y conjuntamente es arriesgado, ya
que causa desviación (pérdida de objetividad) e invalidez (es decir: se
acaban evaluando puntos distintos a los previstos inicialmente). Es
mejor escoger unos pocos objetivos selectivos, que respondan a los
contenidos del curso y a los intereses de la evaluación, y elaborar una
prueba adecuada. Estos son algunos objetivos muy diferentes:

Evalllación del produao

La técnica más conocida y utilizada para valorar la calidad del
producto escrito es la prueba de expresión, donde el alumno tiene que
redactar un texto o más. Habitualmente, esta prueba o examen se
realiza con poca preparación por parte de los maestros y alumnos; así,
se suele resolver el tema con una instrucción del tipo cscri/;e fllra
redacciónde una ptfgillll o bien cscri/;eUIIII carla explicando qué 11115 hecho
es/e verano. Pero para iniciar una prueba de este tipo, que sea válida
y fiable, hay que tener en cuenta los aspectos siguientes, ordenados de
forma lógica: objetivos, ejercicioy tipo de texto de la prueba, criterios
de éxito y baremos, y sistema de corrección. Merece la pena hacer
algunas consideraciones sobre cada punto .

Al margen de los diversos tipos de evaluación y de los objetivos con
que se pueda efectuar (ver el apartado 5.5. "La evaluación"), para
valorar la capacidad de expresión escrita, hay que considerar dos
aspectos complementarios y relacionados: el producto escrito, o los
textos que un individuo es capaz de redactar, y el proceso de composi
ción, o el método de trabajo y las estrategias que utiliza para produ
cirlos. La tradición escolar se ha centrado casi exclusivamente en el
primer aspecto, pero el segundo, según todo loque se ha apuntado en
este capítulo, no es menos importante.

La evaluación
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Cada propuesta se concentra en unos aspectos determinados. La
primera es apropiada para evaluar los registros coloquiales y la ori
ginalidad. La segunda sirve para los objetivos 3. y 4. de la lista
anterior. La tercera para el 7.; y la cuarta para el 5. Además, todas las
propuestas permitirían evaluar los objetivos 1., 2., 6. Y 8. Sobre la
extensión del texto y el grado de complejidad que de ellos se deriva,
la primera propuesta es la más breve y simple; y la segunda y la
tercera serán las más complicadas. Finalmente, el segundo texto exige

1. Escribe una felicitación divertida de cumpleaños para un com
pañero.

2. Escribe una carta al alcalde quejándote del ruido que hacen los
camiones que recogen la basura.

3. Escribe una redacción de 200 palabras sobre el tema" ¿Bañarse
o ducharse?"

4. Haz un resumen que no pase de 100 palabras del texto "La célula".

• Prueba: ejercicio y tipo de texto
Con los objetivos escogidos y formulados, el paso siguiente es

seleccionar el ejercicio apropiado para valorar estos aspectos. la
didáctica nos ofrece un amplio abanico de técnicas de evaluación:
dictado, redacción, llenar espacios en blanco, texto comunicativo,
hacer resúmenes, etc. Cada técnica insiste especialmente en unos
puntos, y, por lo tanto, es adecuada para unos objetivos concretos. Por
ejemplo, el dictado (ver el apartado 7.5.) es un ejercicio que exige
comprensión oral y transcripción escrita, de manera que es muy útil
para valorar la ortografía; pero, en cambio, no es ninguna actividad
real de expresión y de ninguna manera puede evaluar los restantes
objetivos marcados anteriormente.

La técnica más válida y global para evaluar la capacidad de expre
sión es la redacción de un texto completo. En este caso es importante
definir con precisión las características del escrito que se pide: tipo
(descripción, carta, diálogo, etc.), extensión (en número de palabras),
destinatario, propósito, tema, etc. Fijémonos, por ejemplo, en las ins
trucciones siguientes:

293
4. Conocimiento de la estructura de una carta.
5. Saber seleccionar y resumir la información en un resumen.
6. Dominio de los signos de puntuación básicos: coma y punto.
7. Grado de originalidad en temas creativos para la redacción.
8. Grado de maduración y complejidad sintáctica .



5-0 puntos

5 puntos
4 puntos
3puntos
2 puntos
1 punto
o puntos

2 puntos
1 punto
2 puntos

1 punto
2 puntos
2 puntos

1 punto
2 puntos
2 puntos

VARIACiÓN
- Sintaxis: grado de complejidad.
- Léxico: riqueza, precisión.
- Recursos estilísticos: variación.

CORRECCIÓN GRAMATICAl.
- Corrección ortográfica, sintáctica y léxica: G-l falta

2-5 faltas
6-10 faltas
11-17faltas
18-24 faltas
.. 24 faltas

COHESIÓN (5 puntos)
- Las comas y los puntos están bien utilizados.
- Uso apropiado de las conjunciones y los enlaces.
- Los pronombres anafóricos están bien empleados.

COHERENCIA (5 puntos)
- El texto contiene sólo la información necesaria.
- El texto tiene la estructura típica de la carta.
- Los párrafos están bien estructurados.

BAREMO ANALíTICO DE EXPRESiÓN ESCRITA

ADECUACIÓN (5 puntos)
- La presentación del texto es clara y correcta
(márgenes, encabezamiento, pie, etc.).

- Se utiliza el registro adecuado: estándar y formal.
- El propósito y el objetivo del texto quedan claros.

• Criterios de éxito y baremo de puntuación
Con la prueba elaborada y antes de pasarla a los alumnos, conviene

diseñar el baremo de puntuación y los criterios que se aplicarán en la
corrección. Los criterios de éxito son el conjunto de aspectos lingüísticos
o comunicativos que tiene que conseguir el escrito para considerarse
aceptable. El baremo de la puntuación es el valor que se da a cada
aspecto, con valor numérico. Por ejemplo:

el dominio de la fraseología administrativa, mientras que el cuarto
incluirá probablemente terminología específica. Este último tam
bién requiere el dominio de importantes rnicrohabilidades de la com
prensión lectora .
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9 o IlIeIlOS: El escrito contiene deficiencias graves en diversos nive
les lingüísticos: adecuación, coherencia, cohesión, etc.
El alumno demuestra tener carencias graves de
estructuración del lenguaje, de gramática y pobreza de
recursos expresivos.

14-10 pUIIIOS: El escrito presenta deficiencias importantes que afectan
a la comunicabilidad. Hay carencias relevantes de ade
cuación, estructura o cohesión, y el dominio de la co
rrección granlatical es bastante pobre.

19-15 plintos: El escrito contiene pequeños errores locales de poca
importancia que no afectan a la impresión global de
aceptabilidad. Tiene una estructura comprensible, una
cohesión aceptable y un número no excesivo de faLtas.
Los recursos estilísticos son limitados pero suficientes.

25-20 plintos: ELescrito tiene el propósito claro, usa la modalidad
estándar y el registro formal adecuados, está bien
estructurado en forma de carta, está bien cohesionado
(puntuación, pronombres), no tiene ninguna o pocas
faltas de gramática y demuestra un buen dominio de los
recursos expresivos de la lengua.

BAREMODE BANDAS SINTÉTICAS

Estos podrían ser los criterios y los baremos de la segunda pro
puesta de prueba, basada en los objetivos número 1, 2, 3, 4, 6 Y8. Los
25 puntos de la prueba se reparten entre las 5 propiedades del texto,
con 5 puntos para cada una. Pero si el maestro considera que un
aspecto es más importante que el resto, puede variar la composición
y dar más puntos a una propiedad que a otra. También se puede
acordar una puntuación mínima imprescindible para algún aspecto;
por ejemplo: no se pueden hacer más de diez faltas de ortografía u
obtener menos de tres puntos de coherencia (en estos casos la prueba
se considera suspendida al margen de la calificación final).

Elejemplo anterior es W1 baremo llamado de bandas analíticas, ya que
valora en distintos aspectos la calidad del escrito. También hay bandas
globales Osintéticas que consideran el escrito íntegramente. Un ejemplo
paralelo, excesivamente esquemático, sería el siguiente:
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La evaluación del proceso de composición del alumno consiste en
valorar el método de redacción del alumno: las estrategias que uti
liza, los procesos cognitivos, las técnicas, etc. Endefinitiva, se evalúan

Evaluaci61l del proceso

Enconjunto, se trata de la forma más sofisticaday precisade evaluar
un texto escrito.Seguramente lo primero que pensamos losmaestros es
algo como: ¡vaya trabajo! Si con los esquemas habituales de evaluación
ya vamos justos de tiempo, con este procedimiento podremos dormir
aún menos horas. Es cierto que hacer las cosas bien y con dedicación
Uevabastante tiempo, pero nos gustaría animar a todos a probarlo.

En primer lugar, estos sistemas de evaluación son válidos sobre
todo para los niveles superiores. Es evidente que los textos de los
más pequeños, aunque sean más cortos y más simples, también pue
den ser valorados así, pero a estas edades también se deben tener en
cuenta los aspectos más mecánicos de la caligrafía y la presentación,
que no se valoran en los baremos anteriores. Del mismo modo, si hay
limitaciones de tiempo y hay que elegir una valoración por encima de
otra, no debemos olvidar que para los más pequeños el proceso es
muy importante, ya que es a estas edades cuando se fomentan y se
forman los hábitos y las actitudes de composición.

En segundo lugar, hay que tener presente que no es necesario
valorar todos los trabajos de esta manera, sino que es suficiente
hacerlo en una o dos ocasiones durante el curso. Por ejemplo, puede
hacerse una prueba a principio de curso con finalidades de diagnós
tico, y otra hacia la mitad O al final para comprobar si ha habido
progreso. También, a medida que maestros y alumnos practican estos
instrumentos de valoración, los utilizan con más soltura y facilidad.

• Sistema de corrección
La corrección de la prueba consiste en aplicar el baremo de bandas

preestablecido. Si se trata de unas bandas analíticas, hay que repasar
punto por punto el baremo e ir restando los aspectos deficientes. En
el apartado gramatical, se marcan las incorrecciones, se suman y se
aplica la tabla de puntos. La franja de variación es la más subjetiva y
depende de una valoración global del texto. Con el sistema de bandas
sintéticas, hay que hacer una lectura global y detaUada del texto, antes
de decidirse por una puntuación u otra. El sistema analítico es más
objetivo, pero corre el peligro de penalizar al alumno repetidamente
por los mismos errores.
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Los datos recogidos a partir de la observación y del diálogo con el
alumno pueden anotarse en un cuaderno de seguimiento, que permi
tirá observar los progresos de la composición a lo largo de todo el
curso. Hay que tener siempre presente que los aspectos de cambios de
hábito y forrna de trabajar y, sobre todo, los de las actitudes sobre la

Otros aspectos a tener en cuenta:
1. las consultas que los alumnos hayan podido hacer a otros compa

ñeros o .1 profesor.
2. Los libros que el alumno haya manejado, así COmola frecuencia y

el aprovechamiento con los que los haya utilizado.
3. El estado anímico del alumno: si parece que trabaja a gusto, si está

nervioso, si escribe o está parado, etc.
4. El tiempo que haya necesitado cada alumno para hacer cada ejer

cicio.

Preguntas importantes sobre el comportamiento del alumno:
1. ¿Ha hecho borradores? ¿Cuántos? ¿Oe qué tipo?
2. ¿Ha revisado y reformulado el texto? ¿Lo ha hecho a menudo?

¿Qué tipo de modificaciones ha introducido?
3. ¿Ha utilizado alguna técnica concreta de composición? Por ejem

plo: hacer lístas de ideas, agrupar las ideas, hacer un esquema,
desarrollar palabras clave, torbelUno de ideas, etc.

CUlÓN DE EVALUACIÓN DEL PROCESO

los procedimientos de la habilidad de la expresión escrita, que he
mos descrito anteriornente.

Se trata de una evaluación nueva y bastante desconocida aún en el
mundo escolar. Además de ser aspectos investigados recientemente,
presentan el problema de tener que evaluar un sujeto, un proceso
dinámico y cambiante, en lugar del objeto escrito, que es estático. Por
eso mismo, se utiliza una evaluación más cualitativa, basada en técni
cas de observación y recogida de información. Se hacen entrevistas a
los alumnos, se los observa mientras escriben, se analizan comparati
vamente los borradores que producen, etc, Más que poder poner una
nota numérica a cada alumno, lo que interesa es descubrir tendencias,
estilos de trabajo y progresos en el proceso de composición de cada
individuo.

El guión siguiente apunta las cuestiones más importantes para
medir y observar la composición de los alumnos:



CASSANY, Daniel. Describir el escribir. Cómo se aprende a escribir. Bar
celona. Paidés. 1987.

CASSANY, Daniel. Reparar la escritura. Didáctirn lIe la correcciólI de lo
escrito. Barcelona. Craó. 1993.
Dos manuales cspecíñcos sobre la escritura. El primero, técnico,
ofrece una exposición detallada de las propiedades textuales de
los escritos y de las estrategias y las teorías de la composición.
El segundo, prácnco, propone una nueva manera de organizar
la corrección en el aula.

CRAVES, Donald H. Didáctica de la escritura. Madrid. Morata/Mínís
terio de Educación y Ciencia. 1991.
Interesantísimo manual sobre la enseñanza de la escritura, es
crito por uno de los especialistas norteamericanos más conoci
dos. Es una narración personal y apasionante.

SERAFrNl, M' Teresa. Cómo redactar ulla tellla. Oiddctica de la escritura.
Barcelona. Paidós. 1965.
Manual general con dos partes: una dirigida al alumno o escri
tor y otra para el maestro. Interesante reflexión sobre progra
mación y currículum de la expresión escrita.

La investigación y la bibliografía sobre expresión escrita se ha
multiplicado, especialmente en los últimos años, hasta el punto de que
resulta mucho más difícil recomendar algunas referencias en este
apartado que en otros. El número de artículos y libros actualizados e
interesantes es muy grande. Además de las siguientes referencias, son
muy recomendables Teberosky (1991),Camps (1994),Tolchinsky (1993),
o los números monográficos de Cuadernos de Pellngogf. (nO216, Leer y
escribir), JI/fal/ciay aprclldiZilje (nO58, Más allá de la alfabetización) y Aula
(nO2, La expresién escrita).

Para leer más

escritura, son aprendizajes lentos y progresivos que deben ser valo
rados en largos perfodos de tiempo (un curso o un ciclo). iEs absur
do pretender mejorar los hábitos de trabajo de los alumnos en una
semana o un mes!
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La lengua, bajo varios nombres, como retórica o gramática, era la
disciplina por excelencia en las primeras etapas de la historia de la
enseñanza y también de las primeras universidades europeas. En la
Grecia clásica estudiar retórica, que no se diferenciaba demasiado de
la filosofía o de la política, era estudiar técnicas para expresar y
ejercitar el pensamiento, para hacer discursos eficacesy, en definitiva,
para convencer.

Más adelante, en los primeros libros de enseñanza lingüística,
aprender lengua pasó a significar aprender lenguas clásicas, es decir,
aprender un segundo idioma culto, modélico y literario. La primera
lengua no se enseñaba como tal, de no ser en la escasa alfabetización
o en el estudio de la gramática, basada, daro está, en los modelos
clásicosde lenguas que ya no se hablaban. Losejerciciosmás normales
eran la traducción, el estudio gramatical de la oración y la lectura de
modelos literarios.

Amediados del siglo XIX,como resultado de una renovación en los
estudios lingüísticos que empezaron a dar importancia a la lengua oral,
ycon laaportación posterior de losmovimientos de renovaciónpedagó
gica (Montessori, Freinet),surge elMétodo directo. Sebasaba sobre todo
en la reflexión sobre el aprendizaje de la lengua que hacen los niños.
Desautorizaba la utilidad didáctica de la traducción y daba prioridad
al uso de la lengua oral en los primeros estadios de aprendizaje.

Este método fue el principal motor generador de propuestas pos
teriores como el Oral-situacional o el Audiolillgual de los años 50.

Enfoques en la enseñanza de la lengua

Enfoques en la enseñanza de la lengua 301
Modelos gramaticales y enseñanza 303
La revolución de la lingüfstíca del texto 306
Competencia gramatical 308
Objetivos de la gramática 309

Gramática implícita y explícita 309
. Utilidades de la gramática 310
. Corrientes y terminologías gramaticales 311

- Para leer más 312
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Partían de los mismos postulados que el método directo, más
sistematizados a partir de las descripciones de la gramática estruc
turalista, Se basan en el uso práctico de las estructuras en el aula.
El método Audiolingual supone también un aprovechamiento de
los recursos tecnológicos (grabaciones audio y video), que culmina
en la creación de los laboratorios de lenguas como espacio didác
tico.

Los enfoques comunicativos de los años 70 van todavía más allá
en la importancia del uso de la lengua en situación. Son fruto de la
influencia de la psicología cognitiva, del conductismo y del mentalis
mo chomskiano en cuanto a la teoría del aprendizaje de la lengua.
Se fundamentan en la función comunicativa y social del lenguaje
(lakobson), las aportaciones de la pragmática (Austin, Searle) y de la
sociología. Además, aportan descripciones lingüísticas nocionales
funcionales muy exhaustivas y útiles para la definición de programas
didácticos.

También a partir de los años 70, y en el ámbito exclusivo de la
enseñanza de segundas lenguas, nacen nuevas propuestas metodo
lógicas, bastante innovadoras, más influidas por la psicología huma
nista que por estudios lingüísticos. Son los llamados enfoques huma
nistas: Respuesta {rsica total, Vía silenciosa, Aprelldiznje de lenguas en
comunidad (CLL), Ellfrxllle lIatural y $ugestopedin.

Estos métodos no se han ido sucediendo y sustituyendo a lo largo
de la historia. Algunos han tenido éxito en una época determinada y
algunos han tenido seguidores que han quedado circunscritos en un
área geográfica concreta. Otros no han ido más allá de ensayos
anecdóticos o de una aplicación limitada. Además, a pesar de las
continuas renovaciones, los métodos más gramaticales han pervivi
do hasta nuestros días de alguna forma (quizás no tanto en el uso de
la traducción como en la sobrevaloración de la gramática y de lo es
crito).

Así pues, lo que ha sido objetodel estudio y la finalidad misma ha
ido cambiando con el tiempo. Los avances de la ciencia, la tecnolo
gía, la psicología, la pedagogía, etc. han ido aportando nuevos elemen
tos para los diversos enfoques del aprendizaje verbal. Los estudios
lingüísticos también han ido determinando -en mayor o menor gra
do según las épocas- el objeto de estudio de la enseñanza de la
lengua. Son dos historias paralelas: los descubrimientos en gramática
determinan nuevos planteamientos didácticos y las necesidades de los
hablantes determinan también nuevos enfoques de estudio del corpus
lingüístico.

302



303

Lamse,iallZA gramatical se planteaba el aprendizaje de la lengua de
una manera teórica. Era necesario aprender las reglas de la normativa
para conseguir una expresión oral y escrita modélica, de acuerdo con
unos patrones poco flexiblesque se suponían más cultos. Las gramá
ticas de las primeras épocas eran gramáticas preceptivas, herederas de
las gramáticas griegas y latinas, y su estudio respondía a un afán de
"pureza" idiomática. Estas gramáticas estaban llenas de expresiones
como: l.ay que decir, debe escribirse. es incorrecto decir, es 1m liSOdesviado
de, es rula palabra extranjera...

Modelos gramaticales y enseñanza

Aún hoy los enseñantes nos hemos de plantear qué y por qué
enseñamos. Es decir, qué quiere decir saber lengua. Hasta hace muy
poco, la respuesta tradicional era: sabergmmótien y conocer las reglasde
ortogmffa. Pero las tendencias actuales apuntan hacia la funcionalidad
y el uso social. Elaprendizaje lingüístico no se puede basar sólo en el
dominio del código escrito ni en las palabras, oraciones o textos
aislados de su contexto.

Para una información más exhaustiva sobre los distintos enfoques
en la enseñanza de lenguas y su repercusión, ver Tió (1982), Puig
(1982b),YRichards y Rodgers (1986).En castellano, Bestard y Pérez
Martín (1982)ofrecen una pequeña introducción.

- la naturaleza del lenguaje
- las tecrías del aprendizaje
- las teorías del aprendizaje lingüístico
- la definición de objetivos
- los procedimientos didácticos.

Pero la relación no debe entenderse como directa: los objetivos de
la língüísrica teóricay losobjetivosde la enseñanza son sustancialmente
diferentes. La teorla lingüística tiene comoobjetivo describir el funcio
namiento de las unidades lingüísticas, construir un corpus teórico. En
cambio, la lingüística aplicada a la enseñanza se propone descubrir los
métodosmás eficacespara activar ymejorarel conocimientoy la capaci
dad verbales de los aprendices. Por 10tanto, no podemos hacer una
aplicacióndirecta de las teoríasgramaticales en la enseñanza de lengua.

Losdiversos métodos o enfoques didácticos para el aprendizaje de
lenguas dependen, sobre todo, de la concepción que se tenga de:



El modelo de lengua que intentaban transmitir y conservar esta
enseñanza era poco real: ignoraba la diversidad, evitaba los cambios
y las innovaciones, y rechazaba los usos língüístícos y las particulari
dades de la gran mayoría de la sociedad. A menudo se sancionaban
soluciones lingüísticas que con el tiempo serian aceptadas irremisible
mente a causa de la extensión de su uso. En general también daba
mucha importancia a la lengua escrita y la mostraba como modelo
para ser imitado oralmente.

El tstnldllralismo supuso un gran avance hacia puntos de vista más
objetivos. Las gramdticas descriptitas se proponen explicar el funciona
miento del sistema de la lengua "tal como es y no tal como deberla
ser". El estructuralísmo clásico intenta estucliar las constantes de la
lengua para extraer principios generales. El objeto de estuclio de la
gramática es ahora la estructura verbal, los elementos que la compo
nen y sus relaciones (sintagmas y paradigmas), pero no los criterios de
corrección o la normativa. De esta manera se progresó en el nivel de
calidad cientíñca del análisis língüístico, pero la enseñanza continuó
siendo básicamente gramaticaL

Las gramáticas generatitas, también Uamadas predictioas, se inJcian
con la obra de Noam Chomsky (Estructuras silltdcticas, 1957) y actual
mente todavía se encuentran en fase de desarrollo y discusión. A pesar
de las innovaciones que introdujo (estructura profunda, reglas de
reescritura, subcategorización, etc.), el generativismo no ha cuajado
en ningún método didáctico nuevo. Quizá haya que buscar las causas
en el hecho de que el aparato teórico y analítico que utiliza presenta
unos grados de abstracción y de complejidad inasequibles para la
mayoria de estucliantes (a no ser que en niveles superiores se quieran
especializar en lingüistica).

Aun ase, ciertos planteamientos teóricos de la nueva gramática
han tenido repercusiones pedagógicas relevantes. Nos referimos a
aspectos como la importancia de la recursividad de la lengua, de la
creatividad verbal de los hablantes; la idea de que hay reglas grama
ticales universales y generalizables a todas las lenguas, la revalori
zacién de la semántica para definir los conceptos de la gramatica
lídad, etc. De todas estas aportaciones, seguramente la que ha tenido
más transcendencia en el aprendizaje de lenguas es el Uamado men
talismo o la hipótesis del LAD (umguage Adquisition Deoice: mecanis
mo de adquisición del lenguaje), que vale la pena comentar con de
talle,

El mentalismo pone en duda la concepción conductista del apren
dizaje, basada en la correlación de estimulo con respuesta. El argu-
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mento esencial es que un hablante ha recibido un número finito de
inputs (o estímulos: frases y palabras que ha oído o leído), mientras
que puede generar un número infinito de estructuras lingüísticas.
Además, puede producir frases o palabras que no haya oído ni leído
antes: puede inventarse frases y palabras nuevas a partir de las reglas
sintácticas y morfolexícológicas. La producción verbal de un indivi
duo no repite meramente las pautas que ha recibido como modelo.
Según Chomsky, los humanos poseemos una capacidad innata para
adquirir el lenguaje que nos permite deducir las reglas a partir de los
modelos recibidos; es decir, deducimos la gramática, el sistema orga
nizativo, de las muestras verbales que recibimos y la proyectamos
para la elaboraciónde nuevos enunciados.Así, el aprendizaje lingüístico
consiste en este "descubrimiento" creativo de reg1as y no en la repe
tición monótona de un estímulo.

La reperc\,sión principal de esta concepción en la enseñanza es
la revalorización del uso cuantitativo de la lengua, del contacto rico
y variado con hablantes, en detrimento del estudio de reglas y es
tructuras gramaticales. La experiencia nos demuestra que los ni
ños aprenden lengua sin teoría gramatical y que, desde pequeños,
producen mensajes de acuerdo con las estructuras de la lengua que



A partir de los años setenta, además de la importancia renovadora
de los estudios de gramática generativa, aparece en Europa una nueva
corriente lingüística que se presenta como alternativa a todas las
anteriores y que merece un apartado especial. La lillgiifstica del texto
(LT en adelante; también llamada a vecesgramática del discurso) toma
como unidad de análisis lingüístico y comunicativo el texto, elmensaje
completo del proceso comunicativo,

Ni el estructuralismo ni el generativismo hablan ido más allá del
estudio de las oraciones aisladas. Era difícil aplicar criterios tan for
males como los que utilizaban en unidades lingüísticas mayores. Pero
teóricos procedentes de ambos enfoques empezaron a plantearse fe
nómenos sintácticos que no podían explicarse sin tener en cuenta el
contexto, y empezaron a interesarse por aspectos que hasta entonces
habían sido campo de trabajo de la estilística y de la semántica. los
primeros trabajos de LTson, pues, un intento de ampliar el alcance de
los estudios gramaticales. Algunos de estos fenómenos que s6lo se
pueden explicar con una ampliación de la unidad de estudio eran, por
ejemplo, la coordinación, la pronomínalizacíón o la concordancia
verbal.

Pero la LTimplica mucho más que una ampliación de launidad de
estudio: es un punto de vista nuevo y más global del hecho lingüístico.

La revolución de la lingüística del texto

los rodean; se han configurado una representación mental de un sis
tema de reglas. Según se puede deducir, el aprendizaje de la len
gua es posible sin la enseñanza de la gramática. La competencia lin
güística se adquiere sobre todo con el contacto y el uso reales de la
lengua.

Otro punto en el que el generativismo ha modificado ideas y
planteamientos es la concepción del error y de la corrección. Las faltas
orales o escritas de los aprendices ya no son pecados irremisibles ni
peligrosos que hay que erradicar urgentemente para que no creen
hábito, sino que son síntomas del proceso de aprendizaje: el alumno
todavía no ha alcanzado un punto gramatical concreto, que es lo que
provoca el error, pero a medida que escuche y lea "soluciones" correc
tas, las irá rectificando automáticamente.

El esquema de la página anterior, extraído y resumido de Cuenca
(1992), recoge las características principales de las tres gramáticas
anteriores y de la lingüística del texto.
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Si la comunicación es un proceso de transmisión entre un emisor y un
receptor en un contexto determinado, la LTquiere estudiar el lenguaje
como elemento primordial de esta comunicación, de manera íntegra,
sin limitarse sólo a una parte como podria ser el código. Por eso, la LT
incluye todos los factores que influyen en la elaboración y
descod iñcación del texto y al mismo tiempo entiende la comunicación
en un sentido pragmático, o sea, como actividad verbal, una forma de
actividad humana. Unidades lingüísticas menores como las palabras
o las oraciones no tienen sentido si no es como parte del texto, y éste
tampoco puede entenderse si no se inserta en una determinada situa
ción comunicativa.

La LT es el resultado de una ampliación interdisciplinaria de los
estudios lingüísticos. la excesiva ccmpartímentacién y especializa
ción de las disciplinas limitaba la visión global del fenómeno de la
comunicación. Con la aportación de la sociolingüística, la psico
lingüística, la lingüística aplicada, la didáctica O la filosofía del lengua
je, la LT ha podido enriquecer sus planteamientos, como también ha
podido colaborar en el desarrollo de la investigación en las demás
disciplinas espeáficas.

Los estudios de la LT suponen una aportación reciente y valio
sísima en la enseñanza de la lengua. Esta aportación se resume
sustancialmente en la constatación de la insuficiencia de los conoci
mientos gramaticales referidos solamente a nombres y frases, y la
necesidad de incorporar conocimientos sobre la globalidad del
texto en la enseñanza. Con la LT, se estudian en clase de forma
consciente la organización de los discursos, las formas de cohesión,
los diversos tipos de texto, los mecanismos de comprensión y produc
ción de mensajes, las convenciones sociales para cada comunica
ción, etc.

La influencia de la LT también se nota en cuestiones más pequeñas
o detalladas de la práctica didáctica cotidiana. Por ejemplo: los ítems
gramaticales (nombres, frases, etc.) se estudian siempre insertos en un
texto y en un contexto comunicativo; el interés y el trabajo sobre el
proceso de generación de textos ha sustituido la dedicación casi exclu
siva al producto final; los criterios de corrección han ensanchado los
horizontes más allá de la obsesión por la ortografía, valorando aspec
tos más comunicativos. Otro fenómeno importante ha sido la renova
ción de los materiales de aprendizaje: ya no trabajamos en el aula con
muestras lingüísticas fragmentarias y elaboradas por los maestros,
sino con textos completos, reales, orales y escritos: (cartas, prospectos,
carteles, conversaciones, grabaciones, etc.).



l. Fonología
- Pronunciación de la cadena hablada: elisiones, velocidad, contrastes
enfáticos y entonaciones.
Il. Ortograña
- Grafías: convenciones ortográficas" segmentaciones, puntuación.
m. Vocabulario
- Vocabulario común y especifico (según las necesidades de los apren
dices), significado de los nombres en un contexto, generación de nom
bres y pronombres, funciones gramaticales de las palabras, etc.
IV. Morfología (que incluirla sintaxis)
a) Formación de palabras:

- Flexión en contexto de nombres (género y número), adjetivos (gé
nero y número), verbos (persona, número, tiempo, modo, aspecto).

- Relación en contexto de pronombres y nombres, adjetivos con
nombres, nombres y pronombres con verbos, etc.

- Derivación de palabras nuevas (lentamente a partir de lento).
b) Formación de oraciones:

- Frases habituales según las necesidades)' los intereses de los apren
dices.

- Forma y estructura de las frases en un contexto determinado.
- Sjgnificado de las frases en un contexto determinado.

En la página 85 se ha expuesto el concepto general de competencia
comunicativa, que incluye otras competencias (socio lingüística, litera
ria, pragmática, etc.) entre las cuales se encontraría también la compe
tencia gramatical. No consiste tanto en los conocímíentos teóricos sobre
las unidades lingüísticas y las reglas de funcionamiento, como en la apli
cación práctica de estos conocimientos en las habilidades de compren
sión y expresión, La gramática no es solamente el conjunto de las reglas
deljuego lingüístico, sino también los trucos y la práctica para saber jugar.

Canale 1983 define cuatro apartados dentro de la competencia
comunicativa: la gramatical, la sociolingüística, la discursiva (o tex
tual) y la estratégica (pragmática). Describe los componentes de la
competencia gramatical siguiendo los planos lingüísticos. Hacemos
un resumen:

Competencia gramatical

Para más información, ver Cuenca (1992),Castellá (1992), Bemárdez
(1987) y Fernández López (1987).
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Es necesario recordar que la gramática tiene dos manifestaciones
básicas: el conocimiento implfcito y subconsciente que un hablante
tiene de su lengua y, la otra, la explicitaci61l teórica que los científicos
hacen de este funcionamiento. La implícita se adquiere sin reflexión
metalingüistica a partir de la manipulación real de la lengua; la explí
cita se basa en la explicación razonada de las reglas de la lengua y se
aprende formalmente con el estudio.

Es importante no confundirlas en la enseñanza de la lengua. Nues
tros alumnos deben llegar a ser buenos usuarios de la lengua y no
estudiosos teóricos. La gramática implícita es la que ha de fundamen
tar el desarrollo de la capacidad verbal del alumno y, por este motivo,
debe constituir el centro de la enseñanza/aprendizaje. Puesto que esta
gramática se desarrolla a partir del uso, de la comprensión y la pro
ducción de lengua, las actividades de este tipo deben ser las que
ocupen más tiempo de clase.

La gramática explícita puede ser un complemento importante de
esta práctica.La reflexiónconscientesobre los mecanismos lingüísticos,
bien dosificada, ha de potenciar -iY no atascar!- las capacidades
expresivas del alumno. Con conocimientos gramaticales podemos
tomar concienciade lo que sabemos, reflexionamos sobre los vocablos

Gramático implícita y explfcita

Ahora bien, repasadas las innovaciones y aportaciones más impor
tantes a lo largo de la historia de la lingüística, podemos preguntarnos:
¿cuál ha de ser la función básica de la gramática en la clase de lengua?,
¿cuáles son los objetivos primordiales que hay que conseguir?, ¿qué
relación ha de existir entre gramática, habilidades lingüísticas yapren
dizaje verbal? Aquí tenemos algunas respuestas:

Objetivos de la gramática
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Lo más interesante de esta descripción es que no enumera un

conjunto de conceptos teóricos de gramática, sino que se refiere a las
habilidades o a Jos procedimientos que ha de dominar el aprendiz.
Describe lo que se ha de saber hacer y no aquello que podría saberse
teóricamente. Por eso, da un enfoque decididamente funcional a los
contenidos gramaticales. En los subcapírulos siguientes de este apar
tado se tratarán cada uno de estos cuatro puntos, además del tema
nuclear del texto.



Más allá del uso de la lengua y de la comunicación, no hay
que perder de vista que la gramática ejerce otras funciones ímpor
tantísimas. En primer lugar, la lengua es también un instrumento de
pensamiento y de reflexión: es el instrumento que utilizamos para
analizar y entender la realidad, para estudiar y aprender cualquier
otra materia, para regular nuestra actividad. El estudio explícitode la
gramática permite afinar este instrumento esencial del individuo y
dotarlo de más capacidad y ductilidad. Tenemos un claro ejemplo de
ello en el terreno sintáctico.Más allá de la optimización de las estruc
turas lingüísticas, el análisis sintáctico ayuda al aprendiz a estructurar
su pensamiento, a hacerle distinguir lo que es básico de lo que es
accesorio.

Además, los conocimientos gramaticales forman parte del bagaje
cultural general que debe tener una persona. De la misma manera que
conocemos las principales épocas de la historia universal, las capitales
de los países más importantes o cercanos, o las principales obras de
arte, también hay que saber distinguir entre un nombre y un verbo,
una frase afirmativa y una interrogativa, o una carta y una instancia.
En este sentido el estudio gramatical debe superar el ámbito estricto
del código (nombres, frases, sonidos, etc.) para alcanzar una reflexión
general y profunda sobre el hecho mismo del lenguaje y de la comu
nicación, de la diversidad lingüística, de las mismas funciones del
lenguaje, etc.

Utilidades de la gramática

y las frases que usamos y, al fin y al cabo, aprendemos a regularlos
mejor. En el aprendizaje del escrito es especialmente importante dis
poner de una mínima base gramatical.

El grado de profundización gramatical depende del nivel de la
clase y del estilo de aprendizaje del individuo. En los ciclos iniciales
la reflexióngramatical es bastante superficial y tiene que incrementarse
con la edad. Asimismo, hay alumnos que pueden tener más prepara
ción y capacidad para el análisis lingüístico, y otros que prefieran la
práctica real de la lengua, pero esto no determina necesariamente su
nivel de dominio verbal. Finalmente, una buena base de gramática
impllcita y un sedimento de experiencias variadas de uso de la len
gua pueden facilitar la reflexiónexplícita posterior; por eso, es impor
tante multiplicar los ejercicios prácticos desde el inicio de la escola
rización.
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Muya menudo los cambios de modelos gramaticales o de enfoque
se han limitado a lavar la cara de la terminología usada. Alumnos y
maestros hemos aprendido sucesivamente a llamar a los arucuio«,
determínantes y después detenllillotivos; o los predimd05 han pasado a
ser gTl'l1OSverbales y después sintagmas; las letras, grafías, y los nom/Jres,
lexemas. Esta renovación ha causado más confusión que aclaraciones.
Los maestros nos hemos obsesionado por poder ofrecer en clase la
última teoría lingüística y los alumnos se han perdido entre tanta
palabra nueva.

Creemos que la preocupación por estas cuestiones puede desviar
la atención sobre lo que realmente es relevante. Valemás saber encon
trar la proporción justa de gramática para una clase que empeñarse en
renovar la terminología gramatical en cada curso o ciclo. Todos esta
mos de acuerdo en que el alumno ha de entender e identificar las
preposiciones, al margen de que les llame enlaces o COllectOres.Mucho
más importante que llamarlos de una forma u otra es aprender a usar
los correctamente y a entenderlos.

Sobre cuál es la mejor corriente gramatical para llevar a clase, nos
hacemos eco de la propuesta de Cuenca 1992, que habla de un
eclecticismocoherente. Nuestro trabajo de enseñantes se puede basar
en todas las teorías que sean útiles a los objetivos de aprendizaje. No
se trata de mezclar tcrminologta ni métodos de análisis, sino de
incorporar ideas para formar un modelo coherente.

Desde este punto de vista, es indudable que la dimensión textual
aportada por la LT llega a ser necesaria en clase. Hoy en día se puede
considerar totalmente obsoleto basar un curso de lengua en el estudio
exclusivo de la oración. Por lo que respecta al análisis sintáctico, los
métodos descriptivos del estructuralismo pueden ser los más adecua
dos por ser prácticos y fáciles de comprender, aunque hoy en día ya
no constituyen el mejor enfoque teórico para la explicación de los
fenómenos lingüísticos.

Además de estas orientaciones generales, en los capítulos siguien
tes se aportan criterios para perfilar los objetivos, los contenidos y los
recursos didácticos para cada componente gramatical.

Corriente» y termillologías gramaticales



SAPIR, Edward. El lenguaje. México. Fondo de Cultura Económica.
1954. (7" reimpr. 1978.)
Una introducción clásica, de 1921,al estudio de la estructura de
la lengua.

ÁLVAREZMÉNDEZ,Juan Manuel (ed.) Teoria lingtusuca yense,ianza
de la lengua. Textos ftl1ldamclllales de orientación interdisciplinar.
Madrid. Akal Universitaria. 1987.
Aportaciones variadas sobre la aplicación de la gramática en la
escuela.

Para leer más
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La palabra texto se ha utilizado desde siempre en la escuela, pero
con un sentido muy diferente al que actualmente tiene en lingüística
y didáctica. Cuando declamas -y decimos, todavfa-: "hoy trabaja
remos algún texto en clase" solíamos referirnos a una muestra de
buena literatura; es decir, a un cuento, un poema, un fragmento
narrativo o de ensayo, escritos por un autor reputado de la historia de
la literatura.

En cambio, en la acepción moderna de la palabra, texto significa
cualquier manifestación verbal y completa que se produzca en una
comunicación. Por tanto, son textos los escritos de literatura que
leemos, las redacciones de los alumnos, las exposiciones del profesor
de lengua y también las del de matemáticas, los diálogos y las conver
saciones de los alumnos en el aula o en el patio, las noticias de la
prensa, las pancartas publicitarias, etc. Los textos pueden ser orales o
escritos; literarios o no; para leer O escuchar, o para decir o escribir;
largos o cortos; etc. Son igualmente textos la expresión: "Párate"; el
comunicado: "A causa de una indisposición del cantante, se suspende
la función de hoy"; y también el código de circulación o las obras
completas de Cervantes.

Concepto de texto

- Concepto de texto 313
_ Propiedades del texto 315

Adecuación 317
Coherencia 318
Cohesión 323
Estilística 328
Presentación 330

- Tipos de texto 333
Textos académicos 338
Recursos didácticos · ··· 341
Consideraciones generales 341

. Didáctica de las propiedades textuales 348

. Evaluación 357
- Para leer más 358

7.2. Texto



- El texto tiene un carácter comunicatiuo: es una acción o una
actividad que se realiza con una finalidad comunicativa. Es de
cir, el procesamiento del texto es, por un lado, una actividad
como lo pueden ser hacer gimnasia o cocinar un pollo al horno;
y, por otro lado, también es un proceso de comunicación como
la visión de una película o de un cuadro o la contracción de un
músculo para hacer una mueca.

- El texto tiene un carácter pragmático: se produce en una situación
concreta (contexto extralingüístico, circunstancias, propósito del
emisor, etc.). Los textos se insertan en una situación determina
da, con interlocutores,objetivosy referenciasconstantesal mundo
circundante, y no tienen sentido fuera de este contexto.

- Eltexto está estructllrado: tiene una ordenación y unas reglas pro
pias. Los textos también tienen una organización interna bien
precisa con reglas de gramática, puntuación, coherencia, que ga
rantizan el significado del mensajey el éxito en la comunicación.

Este último autor destaca tres ideas fundamentales sobre el texto,
que resumen las definiciones anteriores:

- "...Todo conjunto analizable de signos. Son textos, por lo tanto,
un fragmento de una conversación, una conversación entera, un
verso, una novela..." Lázaro Carretero Diccionario de térntinos
filológicos, 1971.

- "Texto es el mayor signo lingüístico." Dressler, RFA, 1973.
- "Texto es un mensajeobjetivado en forma de documento escrito,

que consta de una serie de enunciados unidos mediante diferen
tes enlaces de tipo léxico,gramatical y lógico." Gal'perin, 1974.

- "Texto es la forma primaria de organización en la que se mani
fiesta el lenguaje humano. Cuando se produce una comunica
ción entre seres humanos (hablada/escrita) es en forma de tex
tos." Horst lsenberg, ROA, 1976.

- "Texto es la unidad Iíngüística comunicativa fundamental, pro
ducto de la actividad verbal humana. Secaracteriza por su cierre
semántico y comunicativo y por su coherencia... formada a
partir de la intención comunicativa del hablante de crear un
texto íntegro y, también, a partir de su estructuración. .." E.
Bemárdez, 1982.

Lassiguientesdefinicionesdetextosegúndiversos lingüistas{extraf
das de Bernárdez, 1982)nos aproximan a este concepto fundamental:
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Uamamos propiedadesdel texto a todos los requisitos que ha de
cumplir cualquier manifestación verbal para poder considerarse un
texto y, por lo tanto, para poder vehicular el mensaje en un proceso
de comunicación. Por ejemplo, una lista mezclada de frases sobre un
mismo terna no es ningún texto, porque le falta la estructuración de
las ideas y los vínculos gramaticales para poder formar una unidad
comunicativa, que exprese un significado completo. Asimismo, los
escritos o las intervenciones orales de los alumnos en clase pueden
contener errores muy varíados que, si bien no "estropean" el texto
notablemente, sí dificultan la comprensión: ideas poco claras o repe-

Propiedades del texto

Una última, y muy diferente, definición de texto es la del teórico
soviético Jurij M. Lotman (1979), estudioso de la semiótica de la
cultura, para el que texto es "cualquier comunicación que se haya
realizado en un determinado sistema de signos. Así, son textos un
ballet, un espectáculo teatral (...), un poema O un cuadro." Según esta
concepción original y genérica, los textos verbales, orales o escritos,
serian un subconjunto de todas las manifestaciones comunicativas
posibles (L, danza, la música, las matemáticas, una tabla de gimnasia,
etc.) de la sociedad. Es muy sugerente imaginarse la escuela como el
lugar donde niños y niñas aprenden a socializarse con el trabajo
mediante toda clase de textos: ecuaciones matemáticas, redacciones,
ejercicios gimnásticos, esculturas de barro, etc.

Una palabra muy cercana a texto, y que a menudo se utiliza con
un sentido similar, es discurso.Enel uso más coloquial, se refiere a una
exposición Ora1,más o menos formal: un discurso político, hizo un
discurso, etc.; en una acepción más técnica, discurso es una muestra
lingüística, gereralmente oral, para analizar. El llamado Anéiisis del
discursoes un campo interdisciplinario de investigación que analiza la
lengua tal como se produce en la realidad. (Para una comparación
entre las palabras texto y discurso y lingüística del texto y análisis del
discurso, Payrató 1988.) En nuestra exposición, discurso se utiliza
generalmente como sinónimo de texto.

Se puede encontrar más información sobre estas cuestiones en
Schmidt (1973),Lozano et ni. (1982),Stubbs (1983),Acosta (1987),que
es una recopilación bibliográfica sobre el tema, y Casado (1993).
Bronckart (1985) presenta un modelo psicológico completo para el
procesamiento de textos.



tidas, desórdenes en la información, incorrecciones gramaticales, vo
cablos demasiado vulgares, una presentación chapucera, una pronun
ciación descuidada, etc.

Las propiedades textuales son seis: adecuación, coherencia, cohe
sión, gramática o corrección, presentación y estilística. Cada una de
estas propiedades se corresponde con un nivel de análisis lingüístico
o extralingüístico y describe las diversas reglas que ha de cumplir el
texto en aquel nivel. Así, la adecuación se encarga del dialecto y del
registro; la coherencia, de la información o del contenido; la cohesión,
de las conexiones entre las frase; la gramática, de la formación de las
frases; la presentación, de la ejecución del texto; y la estilística, de los
recursos retóricos o literarios utilizados.

Obviamente, la frontera entre las propiedades es difusa y, en
parte, engañosa, porque los seis apartados se refieren a la misma
realidad, el texto, y sólo tienen sentido en su conjunto global. Así, a
veces es difícil clasificar un fenómeno en un apartado o en otro: ¿el uSO
incorrecto de la conjunción entollces pertenece a la cohesión o a la
gramática? A menudo un mismo aspecto tiene incidencia en dos o más
propiedades a la vez. Por ejemplo, es muy normal que un error en una
redacción de un alumno afecte tanto a la coherencia como a la cohe
sión y la gramática a la vez: una idea poco clara, formulada en dos
frases inconexas y con anacolutos.

Por otro lado, hay manuales y autores que proponen formas dis
tintas de agrupar las diversas reglas textuales. Por ejemplo, unen en un
solo apartado los aspectos de coherencia y de cohesión, o los de ade
cuación y presentación; o también distribuyen los contenidos de la
cohesión entre la gramática y la coherencia. También hay manuales que
prescinden de algunos aspectos menos lingüísticos, como la presenta
ción o la estilística, que no interesan para sus objetivos. De hecho, cada
clasificación responde a objetivos distintos (investigación, didáctica, etc.)
y se enmarca en un contexto particular (lingüística, literatura, etc.). Con
nuestra propuesta de seis propiedades, hemos buscado la agrupación
más útil para la escuela y para la enseñanza/aprendizaje de la lengua.
Así, hemos reducido el apartado de gramática a lo que es exactamente
la construcción de la oración, y distinguimos la cohesión de la coheren
cia. Inevitablemente estas reducciones hacen que se pierda precisión
científica, pero creemos que se gana en claridad y utilidad didáctica.

A continuación se expone cada una de estas propiedades, COn la
especificación del campo que ocupan, de sus características principa
les y con ejemplos. El apartado de gramática o corrección incluye todo
lo que tradicionalmente se entiende que era la lengua (morfosintaxis,
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Es el conocimiento y el dominio de la diversidad lingüística. La
lengua no es uniforme ni homogénea, sino que presenta variaciones
según diversos factores: la geografía, la historia, el grupo social, la
situación de comunicación, la interrelación entre los hablantes, el
canal de comunicación, etc. Todo el mundo puede elegir entre hablar
o escribir en su modalidad dialectal o en el estándar regional corres
pondiente. Por ejemplo, los hablantes de las Islas Canarias esperan la
gllilglla y usan baldes cuando hablan entre si; pero tienen que esperar
el autobús y usar cubos si pretenden que los castellanohablantes de la
península les entendamos. Gllagllay balde son dos dialectalismos loca
les, que no se usan en el resto de España.

Dentro de un mismo dialecto, la lengua también nos ofrece regis
tros muy diferentes: formales, coloquiales, especializados, etc. Por
ejemplo currar, hacer y realizar O elaboror pueden ser sinónimos en
algunos contextos, pero tienen valores sociolingüísticos diferentes: la
primera es muy coloquial, vulgar; la segunda no tiene ninguna conno
taci6n negativa, pertenece a un nivel de formalidad familiar, y las dos
últimas están marcadas formalmente y pertenecen a un registro más
culto y especializado. En una exposici6n en público utilizaríamos estas
dos últimas para dar un tono técnico (realizar el projeao, elaborar el
¡nfomreJ, pero también la neutra hacer (hacer el proj«to y el ¡nfomreJ. En
cambio sólo nos permitiríamos decir currar la prospecciól/ y el ¡I/Ionlle
en una conversaci6n entre amigos, muy informal.

Ser adecuado significa saber escoger de entre todas las soluciones
lingüísticas que te da la lengua, la más apropiada para cada situación
de comunicación. O sea, es necesario utilizar el dialecto local o el
estándar más general según los casos; y también es necesario dominar
cada uno de los registros más habituales de la lengua: los mediana
mente formales, los coloquiales, los especializados más utilizados por
el hablante, etc. Esto implica tener bastantes conocimientos, aunque
sean subconscientes, sobre la diversidad lingüística de la lengua: saber
qué palabras son dialectalismos locales, y que por lo tanto no serían
entendidas fuera de su ámbito, y cuáles son generales; conocer la
terminología específica de cada campo; darse cuenta de las connota
ciones que hay entre dos expresiones aparentemente parecidas como
"Marfa errlró de repente ell la lrabitaci611"o "Marfa pelletr6 sríbitanrellle el!

Atkcuaci6n

léxico y pronunciación y ortografía) y merece consideraciones más
extensas en los apartados 7.3., 7.4., Y 7.5., respectivamente.



Hace referencia al dominio del procesamiento de la información. El
mensajeo la información que vehiculan los textos se estructura de una

Coherencia

Para un desarrollo detallado de estas cuestiones, consultar el apar
tado 8.2. "Diversidad lingüística". También encontraréis más infor
mación sobre la adecuación y la variación lingüística en Gregory y
Carrol (1978),Stubbs (1976),López del Castillo (1976)y Payrató (1988).

- Si el texto consigue realmente el propósito comunicativo por el
cual ha sido producido (por ejemplo: informar de un hecho,
exponer una opinión, solicitar algún punto, etc.). Si se ve claro
que se trata de una argumentación, de una petición, etc.

- Si el tratamiento personal (t,1, usted) que utiliza el texto es el
correcto para la situación y Si es sistemático en todo el texto. Es
muy normal que los alumnos empiecen un escrito con usted y
que más adelante se pierdan y recurran al tú más familiar.

- Si se mantiene el mismo nivel de formalidad, sea alto o bajo,
durante todo el texto. Si la formalidad es alta, no debe haber
ninguna expresión demasiado vulgar o coloquial y, por el con
trario, si el tono es de familiaridad, no deben aparecer palabras
demasiado técnicas o cultas, y la sintaxis no deberla ser excesi
vamente compleja. En los textos de los alumnos, no es extraño
encontrar mezclas de niveles de formalidad, que indican caren
cias expresivas en este apartado.

- Si se mantiene el mismo grado de especificidad,sea también alto
o bajo, durante todo el texto. Si el texto trata de un tema espe
cializado, es lógico que se utilice la termtnología específica del
campo y que se eviten las expresiones coloquiales y las palabras
generales, porque pierden precisión. U:>S alumnos pueden tener
también carencias en este terreno.

la estancia", En definitiva, la adecllaciólIexige del ususario de la lengua
sensibilidad sociolingüística para seleccionar el lenguaje apropiado en
cada comunicación. El esquema de la página 454esboza las diversas
opciones que tiene un hablante a la hora de elegir la variedad y el
registro adecuados en una situación determinada.

Para saber si un texto oral o escrito consigue la adecuación nece
saria, vale la pena fijarse en los puntos siguientes, que son especial
mente relevantes:
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- Ideas wmpIetaslsllbdesarroI/adas. Una idea es clara y madura cuan
do tiene una formulación lingüística precisa: es decir, cuando puede
comprenderse aut6nomamente, sin la ayuda de ninguna otra informa
ción. Por el contrario, se dice que una idea está subdesarrollada
cuando no ha sido expresada de forma completa y sólo se puede
entender gracias a ayudas externas a1 texto (otras informaciones,

2. Calidad de injormacion. ¿Esbuena la información del texto? ¿Las
ideas son claras y comprensibles, se exponen de forma completa,
progresiva y ordenada, con los ejemplos apropiados, la terminología
especifica y las formulaciones precisas? ¿O, por el contrario, se detec
tan ideas oscuras, falta de concreción, enunciados demasiado genéri
cos y teóricos,o excesivamente anecdóticos? Algunos de los conceptos
que puede incluir este apartado son los siguientes:

1. Calltidad de illfommci6n. ¿Cuál es la información pertinente o
relevante para cada tipo de comunicación? ¿Se dicen todos los datos
que se han de decir, no hay ni exceso de información (repetición,
redundancia, paja, datos irrelevantes para el propósito comunicativo,
etc.) ni defecto (lagunas en el significado, exceso de presuposiciones
o de datos implícitos que el receptor no domina)? La selección de
información para un texto depende de factorescontextuales: el propó
sito del emisor, los conocimientos previos del receptor, el tipo de
mensaje, las convenciones y las rutinas establecidas, etc.
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determinada forma, según cada situación de comunicación. La cone
rencia establece cuál es la información pertinente que se ha de comu
nicar y cómo se ha de hacer (en qué orden, con qué grado de precisión
O detalle, con qué estructura, etc.). Por ejemplo, las redacciones o las
exposiciones de los alumnos que son desorganizadas, que repiten
ideas y las mezclan, y que no dicen las cosas de forma ordenada, aque
llas qlle 110tienen ningún esquema -dirfamos-, son textos inconerentes.

El concepto de coherencia textual, junto al de cohesión, es uno de
los hitos más importantes de la lingüística del texto. Uno de los
autores que lo ha estudiado más a (ondo es el lingüista holandés
Teun A. van Oijk (1978Y1984).Hay que tener en cuenta que ambos
conceptos, coherencia y cohesión, no tienen el mismo valor para todos
los investigadores y que muy a menudo se superponen (ver Luna,
1990).

Los aspectos más importantes que incluye la coherencia textual
son los siguientes:



- Macroestructura y superestructura. Van Oijk (1978)formula estos
dos conceptos para dos tipos de estructura, presentes en cualquier
texto. La rnacroestructura es el contenido semántico de la informa
ción, ordenado lógicamente, mientras que la superestructura es la
forma como se pnesenta en un texto determinado esta información.

3. Estructuracién de la información. ¿Cómo se organiza la informa
ción del texto? ¿Losdatos se estructuran lógicamente según un orden
determinado (cronológico,espacial, etc.)?;¿cada idea se desarrolla en
un párrafo o en una unidad independiente?; ¿hay una introducción
inicial y un resumen final?; ¿la información nueva se administra de
forma progresiva?; ¿si, por ejemplo, se trata de un cuento popular, el
texto contiene los apartados típicos de este tipo de texto, es decir. un
plantearniento, un nudo y un desenlace? Algunos conceptos impor
tantes para este apartado son la macro y superestructura, la relación
tema/rema y el pdrrafo:

conocimiento del autor, del tema, ete.). Normalmente las ideas subde
sarrolladas se pueden entender porque el receptor reconstruye el
significado y hace hipótesis para comprenderlo, pero no porque el
texto exprese convenientemente el significado. Los maestros solemos
experimentar muy a menudo, corrigiendo redacciones de los alum
nos, esta sensación de "mira, lo que debe de querer decir esta frase es
esto, porque conozco al alumno y puedo imaginármelo, aunque su
redacción no lo diga exactamente".

- Palabms sobrecargadAs.Las palabras tienen inevitablemente sen
tidos diferentes para cada persona. Según la forma como se haya
aprendido, la utilización que se haya hecho, o las experiencias perso
nales que se le asocien, etc., una palabra tiene un valor, unas connota
ciones e incluso unas sensaciones especiales, subjetivas y de difícil
comprensión para otra persona con una historia personal distinta y,
por lo tanto, con connotaciones diferentes para el mismo vocablo.
Si el significado de un texto depende en parte de alguna de estas pala
bras, el emisor ha de ser capaz de explicitarlo detalladamente, o, si no,
se puede provocar un vacío importante de significación en el texto.

- Tipos deformulaciólI. Sepueden distinguir varios tipos o niveles de
información: las formulaciones generales, los ejemplos, los datos nu
méricos, los comentarios y las interpretaciones, etc. Un texto coherente
contiene el nivel adecuado de información (genéricaIanecdótica, tesis/
argumentos, objetivo/subjetivo, etc.), y también sabe combinar los di
versosgrados entre sr para elaborar un significado completo y variado.
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- Terna y retlla (o tópico y comentario). Se puede distinguir dos tipos
de información en un texto: lo que ya es conocido por el receptor y,
por lo tanto, sirve de base o punto de partida (el tema o el tópico), y
lo que es realmente nuevo (el rema o el comentario). El equilibrio entre
lo que ya se sabe y lodesconocido asegura la comprensión y el interés
de la comunicación. Pensemos, si no, en la experiencia de escuchar
una conferencia sobre físicanuclear; si no hemos estudiado nunca esta
disciplina es muy probable que no entendamos nada, porque toda la
información de los discursos será nueva para nosotros y no podremos
procesarla. Pero si la conferencia es sobre didáctica y ya conocemos
todo lo que se dice, el discurso no nos aportará nada y perderemos
interés. Sólo cuando la correlación tema-rema sea ajustada la comuni
cación tendrá éxito.

Por ejemplo, en el caso de un accidente de circulación la macroestruc
tura ordena de forma lógica los datos del suceso: los actores (los
conductores y sus vehículos), los hechos (el adelantamiento, la coli
sión, etc.), las circunstancias (velocidad, autopista, etc.), las causas
(frenazo,giro repentino, etc.), las consecuencias (vueltas de campana,
salida de la calzada, etc.). Si este hecho aparece en un periódico, el
texto tendrá seguramente superestructura de noticia periodística: tí
tulo, lead o encabezamiento iniciales, exposición de los datos por
orden decreciente de importancia (número de muertos, lugar y fecha
del suceso, causas, y otros detalles); en cambio, si se han de exponer
losmismos hechos en una denuncia, en una conversación oral o en una
instanciapara solicitar algo, se ordenarán los hechos de forma diferen
te, según la superestructura de cada uno de estos tipos de texto: la
denuncia constará de los apartados de autor y hechos alegados, la
conversaciónserá una narración cronológica, y la instancia distinguirá
el expone del solicita. Así pues, la macroestructura es el contenido
semántico y lógico, mientras que la superestructura es la forma como
ésta se ordena en un texto determinado.

El concepto de superestructura tiene implicaciones muy impor
tantes en didáctica de la lengua. Por un lado, es muy útil para iden
tificar y clasificar tipos de textos, además de elaborar programas y
objetivosde aprendizaje (ver el apartado "Tipos de texto", pág. 333).
POrotro lado, cuando alguna vez se habla de competencia textual (opo
niéndola a la lingüística y comllnicativa) y, por lo tanto, de enseñar/
aprender a procesar textos, se suele referir, entre otras cosas, a la
capacidad de comprender y de producir las diversas superestructuras
de los textos.
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- Párrafo. El párrafo es un concepto muy importante en el escrito.
Se trata de una unidad significativa y visual: desarrolla una única idea
completa, distinta de la de los otros párrafos, y está marcada gráfica
mente en la hoja con puntos y aparte y con espacios en blanco. Agrupa
las oraciones entre sí por temas y puede separar las distintas partes de
un texto: la introducción, las conclusiones, los argumentos, etc. Ade
más, un párrafo puede tener diversos tipos de estructura (Flower
1989, Repilado 1975 y Onieva Morales 1991): idea/matización/ejem
plo, tesis/argumentos, orden cronológico, etc. En la lengua oral, sobre
todo en las exposiciones monologadas, esta unidad intermedia entre
la frase y el texto también existe y tiene la misma importancia aunque
no la llamamos párrafo; de hecho, no tenemos ninguna palabra para
denominarla (utilizamos periodo, frngmmlo o parte del discurso para
referirnos a ella).

Desde un punto de vista didáctico, también se trata de u n concep
to rentable. A menudo los escritos de los alumnos son desordenados
o inconexos, precisamente porque no se apoyan en buenos párrafos:
los puntos y aparte parecen aleatorios, las ideas no se agrupan por
núcleos temáticos, hay temas que de improviso quedan mutilados o
que se repiten aquí y allá, etc. El paso de la frase al texto es muy lar
go y dificil si entre ambos no existe un puente como el párrafo.
Este puede y debe ser un buen instrumento para enseñar / aprender a
ordenar las ideas y, en definitiva, para elaborar el texto completo.

En resumen, la coherencia es la propiedad que se encarga de la
información. Es básicamente semántica y afecta a la organización

Además, el tema y el rema van cambiando a medida que el
receptor descodifica el texto, porque lo que es desconocido (rema 1)
pasa a ser sabido (tema) y hace de puente para presentar datos nuevos
(rema 2). Este fenómeno se llama tematizacién y es la base de la
progresión de la información en el texto. Por ejemplo, en: ÉmseIlIIa vez
1111 ele/mrle rosa que vivía err la selVII india. Se llamaba Kabir y dormia bajo
1111 árbol mile/lario ..., el tema de la primera frase es la fórmula para
iniciar un cuento érase IIl1a vez y el rema el resto 1111 elefallle ...illdia; en
la segunda frase el rema pasa a ser tema para introducir información
nueva: Kabir y milellar;o.

Numerosos lingüistas han analizado la relación tema/ rema en el
texto y han formulado diversas teorías sobre la progresión temática
(Bernárdez, 1982). También hay algunas aplicaciones didácticas sobre
la cuestión, centradas sobre todo en el análisis de textos: Vigner (1982).
Para una revisión global del tema: Belles (1991).
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1.1. Sustitución léxica por sinónimos: alumno-aprendiz, escuela-cele
gio-centro escolar, perro-can-animal, etc. En el ejemplo anterior: Juan, el
hermano mayor, el /tombre, etc.

1.2. Pronominalización, La realizan las prokmnas o palabras espe
cializadas en sustituir otras palabras:

1.2.1. Pronombres lexicales. Se trata de algunos vocablos con un
significado muy genérico que actúan como virtuales susti-

1. La anáfora (también llamada reierencia o repetición)
Consiste en la repetición de un mismo elemento en oraciones

sucesivas. Por ejemplo: [uan no está de acuerdo. tI cree que debe hacerse
fuera y ya ha empezado a sacar instrumeníoe a la terraza, en que [uan, él
y la elipsis de sujeto en -4 ya ha empezado se refieren a la misma
persona. Si no dispusiéramos de mecanismos diversos para evitar la
repetición del nombre [uan, el texto llegaría a ser reiterativo: asimis
mo, si no existieran las referencias necesarias para este elemento en el
lugar adecuado, las frases serian incompletas y el texto no podría
entenderse. Los principales mecanismos de que disponemos para
tratar las anáforas, para evitar estas repeticiones, son los siguientes:

Hace referencia a las articulaciones gramaticales del texto. Las
oraciones que conforman un discurso no son unidades aisladas e inco
nexas, puestas una alIado de otra, sino que están vinculadas o relacio
nadas con medios gramaticales diversos (puntuación, conjunciones,
artículos, pronombres, sinónimos, entonación, etc.), de manera que
conforman entre sí una imbricada red de conexiones lingüísticas, la
cual hace posible la codificación y descodífícación del texto. Aunque
algunos de los fenómenos de cohesión (deixis, anáfora, conjunciones,
etc.) se han estudiado desde hace mucho tiempo, los lingüistas que
popularizaron esta propiedad del texto fueron Halliday y Hasan 1976.

Las principales formas de cohesión o sistemas de conexión de
oraciones son las siguientes:

Cohesi61l

profunda del significado del texto. Haciendo una comparación muy
simple entre un texto y un edificio, podríamos decir que la coherencia
son Jos planos de la casa, con la distribución de salas y pasillos y la
utilidad de cada espacio (comedor, dormitorio. etc.). Para un trata
miento más profundo del tema, consultar van Dijk (1984), Bernárdez
(1982), LW\a (1990), Vallduví (1991) y de Gregorio y Rébola (1992).
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3. La conexién (enlaces, conectores o marcadores textuales)
Las diversas oraciones de un texto mantienen nurnerosísimos

tipos distintos de relación (coordinación/subordinación, oposición

2. Deixis (referencias al contexto)
El discurso se relaciona con el contexto o la situación comunicativa

mediante los aetctico«, que son pronombres y adverbios que indican
los referentes reales del discurso: personas, tiempo, espacio ... Se dis
tinguen tres tipos de deixis: la personal (emisor: yo, nosotros ..., receptor:
tú, vosotros ...r etc); la espacial (aquí, ahí, allO y la temporal (airara, antes,
después). Ej.:No creo 'l'le ayer /Jiciéraisel exame" allá arriba en la facultad
de Pedratbes.

tutos de las palabras más precisas que, en un momento
determinado, no recordamos o que no queremos repetir.
Coloquialmente se les llama palabras comodin porque reali
zan la misma función que un comodín en un juego de cartas.
Los más ususales son: hacer, cosa, elemento, dar, etc.
Ej.: -¿Has escrito la carta o t()dama no lo has hecho?

1.2.2. Pronombres gramaticales: personales, demostrativos, pose
sivos, etc. Son los pronombres tradicionales, estudiados por
la gramática. Ej.: yo, tri, 711(, éste, ése, aquél, suyo, él, etc.
Ej.: - ¿Tú estás de acuerdo?

- Yo no creo que lordi tenga razón. Él dice que Teresa nos ha
confundido, pero la carta /Q demuestra todo. La letra es
suya.

1.2.3. Pro-adverbiales: allí, allá, aquí, etc. Los adverbios pueden
actuar como sustitutos en algunos contextos determinados:
Ej.: -T()do el mlmdo Ira ido al bar Uniwrsql. Los encontrarás a
todos allí.

1.3. Elipsis: supresión de un elemento conocido que aparece muy
cerca del original en el texto y que el receptor puede reconstruir
(sujetos, complementos, etc.).

Ej.:MarÍll no Ira venido. ~ Está enferma.
1.4. Determinantes: articulos (untel), adjetivos demostrativos (este,

aqllel) y posesivos (miltulsu), etc. Los diversos determinantes de un
texto establecen varios tipos de relaciones entre las palabras y las refe
rencias: desconocído/conocido, emisor/receptor, cercano/lejano, etc.

Ej.: Un caballero llegó al parqlle y encontró lit! zorro y !!1l conejo. Este
conejo dijo ill caballero qlle aquel ZlJrroera amigo SUI(O••• Se oponen: lit!

caballero / (a) el caballero, este conejo / aqllel zorro.
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La entonación indica si una oración termina o no, si se ha acabado
de hablar, o si se trata de una interrogación, una admiración O una
afirmación, etc. Así, la interrogación se caracteriza por una elevación
del tono al final dela curva, mientras que la enunciación es descendente,
como se ve en los ejemplos. La reiteración y el contraste de las curvas
melódicas durante el discurso tienen también un marcado efecto
cohcsionador, incluso en una conversación, con las intervenciones de
diversos hablantes. Pero la entonación también tiene otras funciones
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significativa, ordenación lógica, temporal, etc.) que se expresan me
diante varios tipos de enlace. Algunos vocablos están especializados
en conectar frases: conjunciones, preposiciones), otros hacen esta fun
ción entre otras (adverbios):

_ conjunciones de coordinación ~, Ili, pero, etc.) o subordinación
(a pesar de, como, cuando, etc.).

- enlaces gramaticales: en primer IlIgar, preuiamente. por IIn lado, etc.
Ej.: A las doce se presentó el equipo del 8ar9l. Anteriormellte habtn
/rabiadoel presidente de la entidad. Tambiéll lom6 la palabra el capitdn
del equipo.
4. La entonación
Se trata de uno de los mecanismos de cohesión más importantes

y expresivos de la lengua oral. El grupo lo/mi es la unidad básica y nace
de la combinación de las pausas y los tonos más altos o más bajos que
utilizamos al pronunciar los sonidos y las palabras de un enunciado.
La curva melMica agrupa estos grupos tonales, que podemos represen
tar gráficamente (Quilis 1981):
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SIGNO DE PUNTUACIÓN UNIDAD DEL TEXTO

coma, punto y COnUI ~ sintagma, írase

punto y seguido ~ oración

punto y aparte ~ párrafo

punto final ~ texto escrito

5. La plmlllncióII
Los signos de puntuación se han presentado siempre como la

equivalencia escrita de la entonación, pero los dos sistemas comparten
más diferencias que semejanzas. Si bien es cierto que determinadas
entonaciones se marcan en el escrito con signos gráficos (?, !,-), otros
muchos usos de la puntuación (aposiciones, enumeraciones, cambios
de orden, etc.) tienen una explicación únicamente sintáctica, sin corre
lación tonal. Además, la asociación demasiado simple entre entona
ción y puntuación, o entre pausa y coma, suele inducir al error y a
provocar faltas graves de puntuación. Por otro lado, el inmenso po
tendal expresivo de la entonación contrasta con las posibilidades
limitadísimas de los signos gráficos. Es mejor hablar de dos sistemas
de cohesión paralelos en el canal oraIy en el escrito, con características
y funciones particulares.

Los signos de puntuación más importantes señalan los diversos
apartados del escrito y conforman un auténtico esqueleto jerárquico
del texto:

y capacidades expresivas que van mucho más allá de la cohesión: indi
ca la actitud del hablante (seria, irónica, reflexiva, etc.), el énfasis que
se pone en determinados puntos del texto: una palabra, una (rase, etc.

Desgraciadamente, los estudios sobre la entonación son todavía
escasos y limitados y esto dificulta, entre otras cosas, que este factor
cohesíonador se enseñe poco o nada en el aula. Pensemos en la
enseñanza del inglés como segunda lengua y en la importancia que
tiene la entonación: no sólo se enseñan las palabras y la sintaxis
necesaria, por ejemplo, para poder pedir una taza de té (WOIlidyolllike
a Clip o{ lea?), sino también la entonación especial con la que se ha de
pronunciar. Un buen manual sobre la entonación castellana es el de
Navarro Tomás (1972).

326



7. Relaciolles semánticas entre palabras
Las palabras que aparecen en un texto suelen mantener diversos

tipos de relaciones semánticas, por el simple hecho de designar signi
ficados de un mismo campo o de temas afines. Así, es fácil encontrar
ollt611imos (pet¡1I"'1o/grande, alumno/profesor, etc.) hiper6nimos (mamífero/
perro, libro/manllal, etc.), o nombres que pertenecen simplemente a un
mismo campo semántico (outmica, oxidar. ookllcia, etc.). tos textos de
tema específico (informática, economía, (¡sic. cuántica, etc.) utilizan la
terminología propia de cada campo. También es posible que las pala
bras de un texto no tengan, en principio, ningún tipo de relación, pero
que el conocimientode/ numdo de los interlocutores las relacione. Por
ejemplo, ntcono', rack y diseño no tienen ningu na relación semántica
pero pueden concurrir en una actividad determinada: "bebra alcohol en
bares de diseño, mielltras escuchaba música rock",

A partir del desarrollo tecnológico de la expresión escrita (máqui
nas de escribir, ordenadores) se ha incrementado notablemente el
número y los tipos de signos usados. Así las flechas (l, -), los
asteriscos (••), los corchetes (1D, las barras (/ «»), los guiones (-,_), etc.
son signos gráficos paraJingüísticos que también desarrollan funcio
nes cohesionadoras.

Desde un punto de vista didáctico, hay que tener en cuenta que la
puntuación siempre ha sido un punto débil de la clase de Lengua. El
hecho de que las reglas de puntuación no sean siempre normativas u
objetivas y la falta de investigación y de material didáctico sobre el
tema, hasta hace muy poco, han llevado a la confusión de los maestros
y consiguientemente de los alumnos, y a la negligencia de este capítulo
tan importante del escrito. Gracias a las nuevas aportaciones sobre el
tema, tanto teóricas como prácticas, es necesario restituirle toda su
importancia. Entre otros, vale la pena consultar Linares (1979),
Coromina y Rubio (1991) y Adell y Sánchez de Enciso (1993).

6. Relaciolles temporales (tiempos verbales)
Los verbos del texto mantienen una correlación lógica y estrecha

durante todo el discurso. El uso del tiempo (presente, pasado o futuro)
y del modo verbal (indicativo, subjuntivo, condicional, etc.) viene
determinado por muchos factores: las intenciones del emisor, el con
texto comunicativo, el significado que se vehicula, y también por la
interrelación entre las diversas formas que aparecen o desaparecen en
el texto. Se trata de uno de los aspectos de cohesión menos estudiados,
pero Jos hablantes solemos tener una intuición muy fina sobre las
formas verbales adecuadas en cada caso.
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Estilística
Analiza la capacidad expresiva general de un texto, es decir: la

riqueza y la variación lingüística, la calidad y la precisión del léxico,
etc. Engloba los diversos recursos verbales, retóricos, literarios y
comunicativos que se utilizan para producir textos, desde el uso
maduro de la sintaxis hasta las metáforas o cualquier otra figura
poética. También suele recibir los nombres de repertorio o variación,
pero hemos preferido designarla como estilística porque esta denomi
nación es más habitual (aunque en un campo paralelo: el comentario
literario o la retórica; ver el apartado 8.4. "Literatura").

Todos los maestros hemos tenido más de una vez la experiencia de
leer una redacción de un alumno, que está más O menos bien de
corrección y de las otras propiedades, pero que es pobre y sencilla. Es
aquella redacción del cinco pelado: que tiene la extensión justa, un
contenido banal y poco elaborado, una sintaxis simple y repetitiva (y
después ...y todmno...y enlonces ...), un léxico pobre con nombres corrien
tes y básicos, que se van repitiendo (que son los que conoce el alumno
y los que puede escribir sin faltas), etc. Por otra parte a veces encon
tramos redacciones de alumnos que trabajan la redacción y se arries
gan al usar la lengua, es decir: desarrollan el contenido y tratan ideas

8. Mecanismos paralingüísticos
Se incluyen en este último apartado toda clase de elementos no

verbales que pueden realizar eventua lrnente funciones de enlace entre
frases. Así, en la lengua oral hay gestos que acompañan una interven
ción (un gesto con el dedo de continuar, O con el brazo de acabar), el
rilmo y la velocidad de la elocución, los cojines fonéticos del tipo ahhhh,
iiiiiii, mmmmmmh, etc. En el escrito, la disposición del texto en la hoja
en blanco (columnas, márgenes, esquemas, etc.), la tipografía o algu
nos signos de puntuación.

En resumen, la propiedad de la cohesión engloba cualquier meca
nismo de carácter lingüístico o paralíngüístíco que sirva para relacio
nar las frases de un texto entre sí. Es básicamente gramatical y afecta
a la formulación superficial del texto. Siguiendo la misma compara
ción casa-texto, apuntada anteriormente, podríamos decir que la co
hesión incluiría las puertas, las ventanas, las paredes enyesadas y
pintadas, o la fachada pulida y bien adornada del texto-casa (en
contraste con la coherencia, ejemplificada con los planos de la misma).
Más Información en Halliday y Hasan (1976), Halliday (1985), Castellá
(1992) y Casado (1993).
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- Riqllaa, varincióny precisión léxica. La falta de dominio léxico se
puede detectar en las repeticiones excesivas, el uSOde palabras
demasiado coloquiales o vacías, las palabras comodín (hacer,
cosn), los hiperónimos y los circunloquios O las paráfrasis que
esconden el desconocimiento de alguna palabra, las interferen
cias léxicas con otras lenguas, etc. Por el contrario, la calidad
léxica se demuestra con el uso de sinónimos específicos del
tema, la variación, la riqueza y la genuinidad.

- Complejidady variación sintáctica. Las frases de estructura simple,
con yuxtaposiciones y coordinaciones repetitivas W' pero, des
pué», etc.), que a veces son interminables, o que contienen
anacolutos y construcciones rígidas demuestran inmadurez
sintáctica. Por otra parte, encontramos la redacción fluida, con
formas sintácticas variadas y complejas, con riqueza y variación
de conectores (conjunciones y preposiciones), con aposiciones y
quizá incluso paréntesis O guiones.. (Ver 7.3 "Morfosintaxis",
pág. 330-331.)

- Recrlrsos retóricospora IDcomunicación: figuras retóricas (metáfo
ras, metonimias, hipérboles, hipérbatons, personificaciones, etc.),
recursos literarios (el estilo directo o indirecto, el diálogo, la
persona narrativa, la poetización, etc.), el tono y la voz del texto
(la ironía, el sarcasmo, el humor, etc.), etc.

- Gradode riesgoque toma el alumno a la hora de elaborar un texto.
Se trata de un concepto muy interesante en el aprendizaje de
lenguas y en el desarrollo del lenguaje en general. La persona
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más originales, se atreven con frases largas, complejas y subordina
das, buscan sinónimos y palabras más cultas y difíciles para precisar
el significado, etc. Esta segunda redacción demuestra una capacidad
verbal y, en definitiva, un dominio de la lengua y de sus posibilidades
expresivas mayor que la primer", aunque las dos puedan ser acepta
bles desde la óptica de las demás propiedades. y podríamos encontrar
un ejemplo calcado en la lengua oral, comparando intervenciones en
debates o exposiciones orales preparadas.

Losdiversos recursos literarios o retóricos que utiliza el periodismo,
la publicidad, e incluso la Iiteraturadentifica, forman partede esta cuarta
propiedad del texto. Los juegos de palabras, las ambigüedades preme
ditadas, los dobles sentidos, las preguntas enfáticas, etc. son recursos es
tillsticos para embellecer el texto, afinarlo y favorecer la comunicación.

Algunos de los aspectos más importantes a tener en cuenta en este
apartado son los siguientes:



Presentación
Tanto los textos orates como escritos tienen que presentarse a la

audiencia, o sea, hay que pronunciar los sonidos en el aire, ante un
interlocutor o a través de un micrófono; o bien se han de disponer en
una hoja en blanco para el lector, con líneas rectas y párrafos separa
dos. Desde la óptica del emisor, una buena elocución y una escritura
clara del texto son imprescindibles para facilitar el trabajo de compren
sión al receptor. Suele ocurrir que un texto que quizá esté muy traba
jado a nivel de coherencia, adecuación o de cohesión fracasepor defec
tos formales, como una elocución demasiado rápida O una mala cali
grafía. La presentacitm abarca desde las convenciones sociales de cada
tipo de texto (formato, diseño, tipografías, etc.) hasta las habilidades
de los interlocutores (impostación de la voz, mirar a la audiencia, etc.).

• El canal oral
La presentacion oral incluye cuestiones muy variadas, que van

desde el dominio de los códigos no verbales hasta aspectos paralin
güísrícos, como el control de la voz, las pausas y las entonaciones. La

Una última cuestión sobre esta propiedad es que, como se ha visto,
incluye los aspectos que tradicionalmente se han tratado en el comen
tario de texto literario. Hay que tener en cuenta que cuando escribi
mos O hablamos utilizamos toda clase de recursos expresivos, aunque
no pretendamos escribir un texto literario ni una obra especial; por
eso, es importante considerar todos estos aspectos desde una óptica
productiva, y no sólo comprensiva o interpretativa, y relacionarlos
con la lengua en general, y no exclusivamente con la literatura. (Ver
"El comentario de texto", pág. 512).

que manifiesta rula actitud abierta hacia la lengua que estudia,
que intenta decir y escribir palabras nuevas o estructuras
sintácticas más complicadas, que intenta jugar con los textos
hasta el límite de su capacidad expresiva, tiene muchas más
posibilidades de aprender que otra que se cierra en lo que ya
domina y que no intenta nuevos ensayos. Quien se arriesga a
usar la lengua recoge aciertos y errores que cambiará progresi
vamente por más aciertos. En cambio, quien no se arriesga se
queda siempre con los mismos recursos expresivos.
El grado de riesgo se demuestra en todas las propiedades, pero
especialmente en la estilística, en los puntos anteriores de léxico,
sintaxis y recursos expresivos.
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Para más información consultar el apartado 6.3. "Expresión oral".

presentacion también varía según el tipo de texto oral; las habilidades
necesarias para los textos plurigestionados (conversaciones, diálogos,
entrevistas, etc.) son muy diferentes de las que requiere un texto
monogestionado (exposición).

En la escuela, el aprendizaje de la presentación del canal oral ha
tenido una suerte muy diversa. Por un lado, los maestros siempre
hemos insistido a los alumnos en que es necesario escuchar cuando
alguien habla, que hay que respetar los turnos de palabra en un
debate, que no hay que ponerse las manos delante de la boca cuando
se habla, que hay que mirar a la audiencia, etc. Pero hay otras cues
tiones tan importantes que han sido descuidadas demasiado a menu
do: la utilización de guiones, notas o esquemas en la pizarra para las
exposiciones, la impostación de la voz, la situación del emisor en un
lugar bien visible para la audiencia, etc. También hay que tener en
cuenta que la expresión oral es una de las habilidades olvidadas en la
escuela y, por lo tanto, también lo es la presentación a nivel oral.

Algunos aspectos que hay que tener en cuenta son:

- Dominio de Lavoz. Incluye la claridad, la vocalización, la resonan
cia y el uso del volumen adecuado en una determinada situación
(nivel de ruido, amplitud de la sala, etc.); la utilización de las
pausas y de las entonaciones para marcar los cambios de tema,
las partes del discurso, etc.; impostación y control de la voz
durante la emisión del texto.

- Comportamiento de los interlocutores.Cómo se presenta el interlocutor
o como se sitú« (su cuerpo, la situación delante de la audiencia,
la mirada, la boca, etc.) tiene mucha incidencia en el éxito de la
comunicación. Todos sabemos que es dificil entender a alguien
que se tapa la boca con una mano mientras habla, que no nos
mira, que se encoge o medio se esconde, o que se pone rígido (de
manera que la voz no resuena y no nos llega). También sabemos
que es difícil hablar a alguien que no demuestra interés por lo
que decimos: que no nos mira ni está atento, que se mueve, que
se concentra en otras cosas, etc. La creación de estos hábitos de
comportamiento para la expresión oral es una tarea muy impor
tante de la escuela y forma parte también de la expresión oral,
de la lengua y de la clase de Lengua.

- Códigos no verbaLes:la gesticulación con las manos, el movimiento
del cuerpo, el dinamismo de los interlocutores, etc. Ver Davis
(1976)y Knapp (1980).
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En resumen, estas seis propiedades textuales conforman el conjun
to de características o reglas verbales que tiene que tener un texto para
poder actuar como un mensaje en una comunicación. Todos los textos,
sean cortos o largos, las contienen: desde las explicaciones vacilantes
de los más pequeños hasta las exposiciones doctas de los mayores; de
las tres o cuatro rayas de los niños y niñas del primer ciclo, hasta los

- LA caligra¡ra. El dominio del trazo y de la producción de cada
letra. Grado de inteligibilidad de la caligrafía.

- LA limpieza del texto: ausencia de manchas o garabatos, líneas
rectas, etc.

- LA correlacién entre esptlcio blanco y texto: los formatos, los márge
nes izquierdo y derecho, el número de líneas, el título, etc.

- LA disposicién de las diversas partes del texto: introducción,
título, párrafos separados, despedida, etc. Si hall de ir separadas
o juntas, alineadas o no, COI1 una entrada en el margen izquierdo
o no, etc. Por ejemplo, en las cartas la (echa suele ir (aunque no
siempre) al inicio del texto y la firma al final.

- LA tipogra¡raque se ha de usar. mayúsculas y minúsculas, subra
yados, tipos de letra, etc.

- La presentación de documentos extensos, como trabajos, comen
tarios de texto, redacciones largas, etc. Cuestiones como el índi
ce, la paginación, la bibliografía, la citación de referencias, etc.

rara más información, consultar el apartado 6.5. "Expresión escrita".

• El canal escrito
Muchos tipos de escritos (instancias, informes, postales) tienen unas

convenciones sociales que determinan cómo se han de presentar:
formato, márgenes, encabezamiento, tipos de letra, etc. Algunos orga
nismos públicos o privados, que generan mucha comunicación escrita,
disponen incluso de normativa al respecto (procedimiento adminis
trativo, libro de estilo, manual de imagen, etc.). La expresión más
sofisticada de esta necesidad de ordenar la presentación de los textos,
y también de facilitar su procesamiento, son los impresos y papeletas.

En la escuela, el aprendizaje de la presentación de los escritos es
importante. Se inicia con el dominio de aspectos psicomorrices de la
escritura: caligrafía, líneas rectas, buena presentación, etc.; prosigue
con las normas básicas de la comunicación escrita: márgenes, título,
separación de párrafos; y puede acabar con el dominio de las técnicas
de presentación de textos con ordenador: típograñas, dibujos ... Algu
nos de los aspectos más importantes son:
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• Ámbito académico: textos de la escuela y de tas actividades de
(ormación; todo tipo de ternas y de lenguajes, con tendencia a la especia
lización y la formalidad.

Oral: exposiciones, exámenes orales, entrevistas, diálogos, conferen
cias. lectura en voz alta, etc.

•Ámbito famíllar y de amistades: textos del circulo (amiliare Intimo;
de temas generales, con lenguaje medianamente coloquial o poco formal.

Oral: conversaciones, diálogos. recitación de poemas, parlamentos
breves en situaciones formoles y sociales (aniversarios, naclmientos,
casamientos, etc.), conversaciones telefónicas, etc.

Escrilo: cartas, postales, invitaciones, felicitaciones, participaciones,
dedicatorias en regalos, ere.

TEXTOS SEGÚN EL ÁMBITO DE USO

• Ámbito personal: textos para uno mismo, que no leerá Oescuchará
nadie más; de temas generales, COnlenguaje coloquial, muy libres.

Or.1: monólogos, grabación en cassettes, etc.
Escrito: diario personal, notas, agenda, comentarios en lecturas, cuen

tas, apuntes, etc .

No todos los diversos textos que procesamos durante nuestra acti
vidad cotidiana tienen las mismas características, sino que varían
notablemente según los casos. Sabemos que es totalmente diferente
una conversación de un discurso en público, o una carta de un resu
men de un libro. Cada texto tiene funciones y rasgos lingüísticos
(adecuación, coherencia, cohesión, etc.) particulares, además de re
querir estrategias comunicativas diferentes.

En una primera aproximación a esta gran diversidad podemos cons
tatar que los textos se agrupan por ámbitos de uso o sectores de la acti
vidad humana. Cada ámbito viene determinado por unos interlocuto
res, unas funciones y una acti vidad con unos temas concretos. Los textos
de cada ámbito conservan las características generales de su campo de
actuación: nivel de forma lidad, grado de especialización, etc. Así, a titulo
meramente orientativo, se puede esbozar esta primera clasificación:

Tipos de texto
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trabajos elaborados y extensos de los alumnos del ciclo postoblígatorío.
Nadie nace enseñado sobre estas propiedades, ni las aprende al azar
al ir creciendo, sino que las va desarrollando progresivamente en la
escuela.



Yadesde sus inicios,uno de los principales objetivosde la lingüística
del texto ha sido establecer una tipología científica y exhaustiva de
toda esta variación textua 1. Eneste sentido, se ha formulado el concep
to de tipo de texto, opuesto a clase o gmpo de textos, y también a ámbito
de uso. Mientras estos últimos nombres designan a agrupaciones
intuitivas de muestras de discursos, un tipo de texto es un modelo
teórico, con unas características lingüísticas y comunícativas determi
nadas, que puede encontrarse ejemplificado en numerosos mensajes
reales. A partir de aqul la invesligaci6n se ha formulado preguntas
como éstas: ¿Cuántos tipos de texto hay?, ¿Cuáles son?, ¿Qué carac
terísticas tienen?, ¿Con qué criterios se deterrninan", ¿Qué reglas ha
de tener la clasificación de tipos de texto? cte.

Es evidente que la respuesta a todas estas preguntas supondría
un salto de caballo para las investigaciones sobre el discurso: se
analizarían tipos textuales determinados, las diferencias entre unos y

• Ánlbito gregario: relaciones con organizacíones públicas y privadas
(administraciones, colegios, asociaciones, etc.); temas generales o especí
ficos, lenguajes especializados (romercial, administrativo, etc.)

Escrño: instancias, currfculums, formularios, impresos, peticiones,
cartas, bandos, leyes, reglamentos, etc.

• Ámbito Iiterarice ámbito del ocio; finalidades lúdicas, temas y len
guaje variados.

Or./: tradición oral popular, chistes, películas, teatro, canción, etc.
Escrito: géneros tradlcionales de la literatura (poesía, novela, etc.),

historieta, etc.

• Ámbito social: textos públicos, para audiencias numerosas y
heterogéneas; medios de comunicación de masas,

Oral: intervenciones en la radio y la televisión, parlamentos en públi
co, reuniones, debates, intervenciones en actos públicos, etc.

Escrito: anuncios, cartas en la prensa, artículos en revistas, notas
públicas, avisos, etc.

• Ámbito Iaboral: textos del mundo del trabajo; de temas especializa
dos, ron lenguaje espedñeo y fOl1Th11.

Oral: exposiciones. cnl revistas, parlamentos breves, conversaciones
telefónicas, etc,

Escrito: informes, cartas, currículums, notas, memorias, etc,

EscrUo: redacciones, exámenes. resúmenes. recensiones/ reseñas, es
quemas, trabajos, apuntes, tests, murales, comentarios de texto, fichas, etc.
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Tipo textual Tema Lengua

Descripción hechos en el espacio adverbios de lugar
verbos ímperfectivos

Narración hechos o conceptos adverbios de tiempo
en el tiempo verbos perfectivos

Exposición análisis o síntesis ser + predicado nominal
de ideas o conceptos tener + compl. nominal

Argumentación ideas y manifestaciones ser + negación + adjetivo
del hablante

lnstrucción comportamiento futuro imperativo
del emisor o el receptor

otros, el grado de complejidad y dificultad de aprendizaje, etc. Ade
más, esta tipología sería también extraordinariamente útil para las
disciplinas aplicadas adyacentes: la informática, la psicología, y tam
bién la didáctica de la lengua.

En el ámbito de la didáctica, las tipologías de textos son importan
tes para el currículum y la programación. Para detectar las necesida
des de los alumnos, para formular objetivos de aprendizaje o para
elaborar programaciones y progresiones de curso, conviene disponer
de análisis lingüísticos finos y útiles. En la enseñanza gramatical estos
instrumentos eran los contenidos clásicos de fonética/ortografía,
morfosintaxis y léxico;pero en un enfoque comunicativo es necesario
utilizar también otras unidades más globales y coherentes con el
mismo planteamiento didáctico. Por eso las tipologías de textos se
usan para establecer el currículwn escolar, la programación de un
curso o el índice de un Librode texto.

Pero la lingüística del texto no dispone por el momento de ninguna
clasíficación de textos que satisfaga todas las exigencias científicas y
funcionales planteadas. las diversas propuestas realizadas son valio
sas en aspectos concretos, pero no alcanzan la magnitud del problema
(Fdez.-VilJanueva, 1991).En el campo de la didáctica, la necesidad
urgente de aplicar los nuevos enfoques ha llevado a ensayar progra
mas y materiales basados en algunas tipologías. Seguramente las más
difundidas y utilizadas son las de Werlich y Adam (1985).

La tipología de Werlichdistingue cinco tipos de texto que se carac
terizan tanto por factores contextuales (tema, propósito, relación emi
sor-receptor, etc.) como textuales (opciones lingüísticas, verbos, etc.):
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CARACTERfSl'ICASCIIAMATICALES
TIPOS DE TEXTO Aspectos textuales

MorCologla y sintaxis (y otros)

Convusaci6n
- Lenguaje IJ'ansacdonal: - Prorwmbrts: personales, - Mod./id"'¡", interroga·
cIiáIogo, discusio .... , eee, Inlenogativos. dónl aseveración, exhor-
- La encontramos en los -Ad_biosdeafirmaóóny taci6n ...
U505 orales cotidianos y de negación. - F6rmullls: excusas, salu-
en aJgunostextos escritos - EnlllltS: puntuación rela- dos,d .. pedldas,f6nnulas
(teatro, novela ...). donada con la entonación de cort(.'$ía, etc.

(guiones,comillas,interro- - Presencia de códigos no
gacíonos, exclamaciones, ~llcsen los textosorales.
etc.). - Ro.sgos propios del mo-

do oral; mversiones.omí-
siones, reiteraciones, etc.

DtKripci6n
- De personas físicas y - Adj~';DO$ t41ificllt'DOS: - SIlJl4td;OOS: precísién l~
psíquicas,de paisajes,al>- morfología, posición ycon· xi('ll.
jetos, etc. oordancia. - Eslrwc'",,; orden en el
- la encontramos en tex- - Vtrflosimpilftt,joos:riem· espado.
tos orales y esaitos: me- po presente e imperfecto. · de más generaJ a más
n6Iogos,discursos, peste- - Adt<rbiosdelugar. concreto.
les, noticias, cartas, etc. - Estructuras de a,n:npara· · de arriba a abajo, de izo

ción. qule.rda él derecha, etc.
- Enlaca: adverbios, IOCU·
dones, etc.
- Oraciones de predícado
nominal.

Nl.nacÍón
-Dehechos ..histonas; bio- - VrrbosI"'ftdr- pasa· -E.strlldura:
grafia$, procesos, etc. do remoto y pasado re- ·orden cronológico de los
- Podemos encontraria en dente. hechos y orden narrativo.
textos orales y escrttcs: -Rda06nde tiempos_ (modlficadon es);....

Estos cinco tipos incluyen todas las manifestaciones verbales. Hay
que tener en cuenta que un mismo texto puede incluir dos tipos
distintos; por ejemplo, un cuento contiene descripción y narración, o
una argumentación puede ser a la vez una narración testimonial de
hechos. En estos casos el autor propone crear subtipos mixtos de tex
to: descrípción-narracíón, argumentación-narración.

Una segunda tipologfa muy utilizada actualmente en didáctica es
la que propuso Adam (1985) haciendo una ampliación de la anterior
con los tipos conversaciollal, pudictivo y rel6rico (el tipo explicativo
equivale al expositillO). Algunas de las propuestas didácticas más
modernas utilizan esta tipología como base de la programación (ver
Trevol-Iexf de Bordons el nI. (1987), o los materiales de la Reforma en
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cuentos, noticias..histon~ - Ad"",bios de tiempo. · partes de la name6n.:
grafla,etc. - Conectorat~mpo''''tJ: pfanteamíentc, nudo y

conjunóones temporales, desen!are;
locuciones. etc. o punto de vista de la na-

rTación: personajes, pers-
pectiva, etc.

In,tru«lón
-Órdenes,cxhortnciOne$, - Uso de la 2' persotla ver- -ModalidfJd;exhortativao
obligaciones, etc. ha! o de formas paralelas. Imperativa.
- Podemos encontrarla en - Modo imperativo. -Estructura e infcrmaciónr
recetas de cocina, instruc- - Perífrasis de obligación: ·orden lógicode 106hechos;
ctcnes de uso de aparatos, }",btrde + íní.,suIttctsnrio. · Inrormación objetiva y
conversaciones orales ro. etc. precisa;
tidianas, ctc. =Ordínales y cardinal es, · eventualmente, dlspost-

dón espaciat especíaí.
Prtdic(i6n
- Previsiones de futuro, - Timopos..,.N'I'$: futuro. - Estructura:
""tos prospectiVO$. etc. - M....bios de tiempo. • dl.,lndón en el tiempo
-Podemos~ntTarlaen - Perífrasis d. probabUl. futuro:cetC'anooinmedia-
ho"*'>pos. boletines me- dad: <kb<r + inf. to y lepno# previsiones a
_ógicos, previsioneo -OracionesconcüdonaJ es, corto, a IMdlo y a largo
ec:onómias. etc. plazo;

· ol'denadón de la infor·
madón por temas.

Expllcoci6n
- Definiciones, expostcio- - Orncionts subordinadas: - EstructurA:
nes,et'c. causales. consecutivas y ·or&~nización lógica y je-
-Podemosenccntrarla en finales. rérqctee de las ideas;
manuales. tratados,confe-- - Conectores: causa, cense ... ·cxposlclónal\alític:a ysin-
rencles, libros de texto, ccencte ..etc. létlca;
etc. • U80 de gráficos, esque-

mas y dibujos.
Arsumentac.ión
- DefcMas y acusaciones, - Verbos del tipo decír, - Estructur,,;
mlicM arUstlcas, cptnío- erar, opinar, etc. o estructura de la informa-
nes.eee, - ReIadón entre ~ dón por partes o bloques;
-Podem08encontrarlae:n moeptQr; presentad6n d<I · relación entre tesis yar-
discursos orales Icenfe- emisor.. tratamiento del gument05;
rendas, exposicionle$)y reaptor. ·ln'nttXlutlid#d:citas. re-
OIICriros(ca rtas al director. - Onrciones subordiruutas: (erener.s y comentarios
art!culosdeoplnlón,ettJ. causales .. consecutivas .. de otros textos.

adversativas. etc.
- Conectores: conjunoones
causales ..adversativas ..etc.

R.'6riu
- Fundón estética. - Figuras retóricas sintdc· - F¡'guma retdricas de cont.t-
- Con versael ones eotidía- tices: anacolutos, pollsfn- "ido:hipérboles, síncsteste,
nas, (artas. poemas. etc. deton, hipérbaton. metáfora, metonimia., etc.

- ,u<go. d. ""Iabras: do-
bies sentidos, cacofonías.
eee.



El propósitode 105 textoses muy
variado: informar, agradecer, pe-

TEXTOS ACADÉMICOS
Ex.: trabajos. fxán'tutS. spuntes,
rtsú,nenes, e54ut,nas, exposiciones.
etc.
l. El propósitogeneralde 105 tex
tos es demostrar conocimientos

OTROS TEXTOS
Ex.; enrtas, posta/cs. avisos. co"ver
sacione«, dUllogos, etc.

Textos académicos
Tal como se apunta en el capítulo de introducción a las habilidades

lingüísticas (d.6.1.), los usos de la comunicación evolucionan al mismo
ritmo que la sociedad. El desarrollo tecnológico (ordenadores, video,
telefonía, fax, etc.), la creciente necesidad de grabar y estandarizar las
actividades humanas (impresos, informes, memorias, reportajes, par
lamentos, etc.), la reconversión profesional (nuevos oficiosque sustitu
yen a losantiguos) y el prolongamiento indefinido de lavida académica
(reciclajepermanente), provocan que se incrementen y sediversifiquen
los usos laborales y académicos de la lengua. Laevolución es especial
mente palpable en una habilidad lingüfstlca como la expresión escrita.
Losusos personales de la escritura (cartas, postales, diarios personales,
etc.), pierden frecuencia mientras la ganan los textos académicos.

Esta modificación de los usos escritos de la lengua es todavía más
intensa entre la población juvenil, obviamente porque una de sus
principales actividades es la académica. Según varios estudios citados
por Shíh 1986, las necesidades comunicativas escritas de los jóvenes
estudiantes norteamericanos, de nivel superior, son principalmente
académicas; es decir, escriben básicamente el tipo de textos que se
generan en la escuela. Respecto a nuestros alumnos de educación
obligatoria, es también evidente que la mayoría de textos que escriben
son académicos, dejando a un lado algunos textos personales puntua
les. Y en cuanto al canal oral, también es fácil constatar que las
principales situaciones formales de comunicación en las que partici
pan (hablar en público, exposiciones, lecturas en voz alta, etc.), tam
bién se producen en la escuela.

Este hecho tiene implicaciones importantísimas en la didáctica, ya
que los textos académicos reúnen unas características especificasmuy
diferentes del resto de discursos, orales o escritos. Fijémonos en el
esquema siguiente, que compara los textos del ámbito académico con
los personales.

la Comunidad Valenciana). El esquema de las páginas 336 y 337
recoge los diversos tipos, con sus rasgos lingüísticos y con ejemplos.
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7. Suele haber limitaciones impor
tantes sobre el proceso de compo
sición de textos: tiempo, obliga
ción de hacerlo en un lugar deter
minado, sin libros de consulta, in
dividualmente, etc.

6. SI destinatario de los textos es
casi siempre el profesor y éste tie
ne poca presencia o ninguna en el
texto. Utilizan un registro formal.

S. Tienen una estructura abierta,
poco tipilicada, que h. de elabo
rar el alumno.

A la luz del esquema, el dominio de la comprensión y de la
producción de textos académicos requiere un tipo de estrategias
sustancialmente distintas a las necesarias para procesar textos de otra
clase,con un valor interactivo más elevado. Por ejemplo, los primeros
requieren unas capacidades cognitivas de selección, esquematización
y reestructuración de la información que tienen menor importancia en

4. Utilizan un lenguaje objetivo,
con léxico preciso y especi6co.

No suele haber limitaciones de esta
clase.

El destinatario es variado y espe
cifico, según el tipo de texto. El
registro se adecua al destinatario
y, por lo tanto, puede ser muy
variado.

Las rutinas sociales determinan las
pautas comunicativas (diálogo,
conversación) y la estructura de
los textos.Elalumno tiene que ajus
tarse él ellas.

Uliliun un lenguaje general.

El texto se genera en el entorno
inmediato del alumno y se vincu
la a un contexto real y concreto.

El contenido proviene de la expe
riencia personal del autor.

dír, recordar, etc. Tiene un com
ponente interactivo y expresivo im
portante.

3. El texto se descontextualiza to
talmente del entorno inmediato y
de la realidad del alumno.

2. El contenido de los textos pro
viene de otros textos o de acnvi
dudes académicas (conferencias,
exposiciones, experimentos, etc.),
Este tipo de contenido exige una
elaboración epistemológica de la
información.

(evaluación) o exponer los resul
tados de un trabajo (investigación).
~nf.sis en el tema.



las segundas. Asimismo, en las primeras priva la dimensión episte
mológica del lenguaje, mientras que en las segundas es más importan
te la dimensión comunicativa y socializadora; si los primeros textos
hacen hincapié en la claridad y el orden de los conocimientos, en los
segundos se destaca la interrelación con el destinatario.

Otra diferencia importante entre los dos grupos es el grado de
contextualización de los textos (punto 3). En el ámbito personal, el
alumno procesa el texto relacionándolo con un contexto real e inme
diato para él (sus necesidades, su entorno físico, el tema personal, el
interlocutor, etc.). En cambio, en el ámbito académico los textos son
más abstractos y totalmente alejados de su mundo, de manera que el
alumno tiene que construir y recrear el contexto del texto.

Pongamos un ejemplo: en una carta o en una exposición oral para
un amigo sobre las vacaciones de Navidad, hay un tema personal y
vivido para explicar, un interlocutor escogido, real y presente (mental
o físicamente) que ayuda a afinar el mensaje, una buena motivación
y un propósito concreto; el alumno parte de su experiencia personal
para producir el texto. En cambio, W1 examen oral o escrito sobre
historia tiene un tema teóricoy abstracto, una motivación dudosa y un
interlocutor oculto (el maestro) que actúa como censor; el alumno
tiene que construir él mismo el contexto comunicativo (estudiar el
contenido en los libros, buscarse una motivación, imaginarse al
interlocutor, etc.) para poder elaborar el texto.

La especificidad de los textos académicos puede ser seguramente
una de las razones técnicas del controvertido y comentado fracaso
escolar. Si bien el aprendizaje se vehicula básicamente a través de
estos textos, la escuela hace muy poco o nada para enseñarlos a los
alumnos, es decir, para desarrollar las capacidades cognitivas reque
ridas para procesarlos. El área de Lengua pone mucho más énfasisen
los demás ámbitos de uso de la lengua (personal, social) que en el
académico. Pensemos en el tipo de textos que se suelen trabajar en el
aula: noticias, redacciones, cartas, postales, etc. Pocas veces se enseña
a hacer un examen, a comparar diversos esquemas hechos sobre un
mismo texto o a resumir una exposición.

61auge y la moda repentina que viven los cursos de técnicasde
estudio, de aprender a aprender, proviene precisamente del intento de
llenar este vacío. Poniendo énfasis en las técnicas de comprensión,
esquematización, registro y transmisión de la información, estos cur
sos intentan enseñar a los alumnos a procesar los textos académicos
básicos, necesarios para poder seguir los aprendizajes de cualquier
área del currículum escolar.El problema principal que tienen, a nues-
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Las orientaciones se agrupan en dos apartados que tratan cuestio
nes diferentes y complementarias. La selección de textos aborda los
criterios para escoger los discursos que se trabajarán en un curso: los
ejemplos que pueden ser válidos para plantear ejercicios,cómo hay
que presentarlos, qué características han de tener, etc.; este tema se
complementa con el capítulo 5 sobre programación. Elsegundo apar
tado de ejerciciosreflexiona globalmente sobre la didáctica del texto:
las actividades que se pueden hacer en cada caso, cómo hay que
graduarlas y combinarlas, si han de ser analíticas o globales, de
recepción o de producción, etc.

Consideraciones grnerales

Resulta fácil apuntar algunas ideas sobre la didáctica del texto,
precisamente porque el texto es la unidad mayor y comunicativa de
la lengua; pero es más difícil dar orientaciones concretas y completas
por la misma interdisciplinariedad del terna. A continuación se expo
nen algunas consideraciones generales sobre el tratamiento de los
textos en el aula de Lengua y algunas ideas para desarrollar propie
dades y aspectos textuales concretos.También se pueden consultar los
apartados didácticos de cada habilidad lingüística, por lo que respecta
al enfoque didáctico de la comprensión y la producción de discursos
orales y escritos.

Recursos didácticos
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tro entender, es que se presentan como un elemento añadido o un
remiendo, como una materia nueva y distinta de las otras, o, como
mínimo, los alumnos pueden percibirlo de esta manera.

Por el contrario, el trabajo de los textos académicos, y el desarrollo
de las capacidades que requieren, forma parte del área de Lengua, es
un aprendizaje indivisible del resto de aprendizajes lingüísticos: los
textos de otros ámbitos, la ortografía, la gramática de la lengua, la
lectura, la expresión oral, etc. Desde esta óptica el principal responsa
ble de trabajar estos contenidos en la escuela es el maestro del área de
Lengua,pero también loson los demás, ya que -como suele decirse-
todos los maestros son maestros de lengua. Ladidáctica más moderna
ofreceuna gran diversidad de propuestas para desarrollar estos textos
y sus capacidades en todas las áreas de conocimiento (ver Noguerol
1989,Pallarés Molins 1983, ColI-Vinent 1984, Novak y Cowin 1984,
Nisbet y Shucksmith 1986,de Puig 1992).



1.1. Textos apropiados para los aprendices. Siguiendo un enfoque
comunicativo de la lengua, es esencial que los textos que se trabajen
en clase respondan a las necesidades comunicativas y a los intereses
de los alumnos. O sea, tenemos que buscar temas que les motiven, que
formen parte de su vida o de sus preocupaciones: música, deportes,
estudios, etc. También son más apropiados los tipos de textos que
forman parte de su forma de vida (cartas, postales, diarios personales,
exámenes, exposiciones, comentarios de texto, etc.), más que los tipos
alejados (instancias, informes, conferencias, etc.). En este sentido son
fundamentales los textos académicos por todos los motivos expresa
dos anteriormente. Los mismos alumnos pueden informamos de sus
intereses a partir de un análisis de necesidades.

1.2. Textos variados.Un segundo criterio a tener en cuenta, aunque
no sea tan importante como el anterior, es considerar la diversidad y
la variación de textos. Desde el punto de vista del alumno, un curso
en el que se utiliza toda clase de textos, de cualquier ámbito, autor,
tema y características lingüísticas (dialecto, registro, dificultad, etc.)es
mucho más enriquecedor y sugerente que otro que solamente incluye
un reducido grupo de textos parecidos. Lasposibilidades que tiene un
alumno de aprender y de mejorar su capacidad comunicativa son
mayores en el primer caso.

1.3.Textos auténticoeipreparadoslterostmííes.El dilema entre utilizar
textos auténticos, extraídos del entorno cotidiano, o textos símulados
o preparados expresamente para la clase de lengua, es ya viejo y hasta
incluso clásico en didáctica, ver pág. 237. Los textos auténticos son
comunicativos, contienen un lenguaje vivo y actual, tratan de temas
corrientes, etc., pero no se adecúan necesariamente al nivel de los
alumnos y vehiculan impurezas diversas (mal estado de las copias
escritas o de la grabación oral, ruidos, incorrecciones lingüísticas,
aspectos que no interesan para la clase, etc.). En cambio, los textos
preparados sirven totalmente a la finalidad didáctica para la cual han
sido creados, son limpios y puros, pero no tienen la genuinidad y

1. La selecciónde textos
La selección de textos para un curso de lengua afecta a todas las

muestras lingilisticas que los alumnos tengan que procesar. Es decir:
todo aquello que lean y escuchen, incluyendo los libros de texto o las
explicaciones del profesor, los dictados, los exámenes, las instruccio
nes, etc.; y también las propuestas de expresión oral o escrita y la clase
de discursos que los aprendices digan o escriban (las redacciones, los
debates o las exposiciones).
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2. Ejercidos sobre textos
Con los textos seleccionados, hay que decidir qué ejercicio o acti

vidad didáctica realizará el alumno en cada caso, es decir, si leerá o
escuchará, si analizará algún aspecto lingüístico del discurso, hasta

1.4. Textos completos.Es importante que los alumnos trabajen con
unidades completas y no con fragmentos. La lengua y la comunicación
sólo tienen sentido en su globalidad y por eso es más fácil de entender
O producir un texto completo que un fragmento aislado. Esto no
quiere decir que no puedan ser útiles los ejercicios que trabajan con
unidades más pequeñas de la lengua: palabras, frases, etc. Simplemen
te se trata de no perder de vista la unidad textual y la globalidad de
la comunicación. Así, si sólo se puede leer un fragmento de un texto,
el profesor puede explicar el resto con pocas palabras, contextualízan
do el escrito; si sólo se ha de exponer un punto de una charla, con
viene centrar primero la exposición.Finalmente, también es útil basar
se en fragmentos breves que contienen una cierta unidad o coherencia
textual (W1 párrafo, un grupo de frases, W1 apartado, etc.).

- Manipularlos lo mínimo posible. Respetar la presentación origi
nal (ruidos, voces, formatos, tipografías, dibujos, etc.) y repro
ducirlos en su forma original con casete o fotocopia.

- Es mejor explicar las palabras dificiles, a pie de página o ha
ciendo un comentario oral, con un sinónimo, que sustituirlos
por equivalentes más simples, adecuados al nivel de los alum
nos.

- En el caso de los textos simulados, es bueno buscar una presen
tación que se parezca a la de los auténticos (formatos, voces,
caligrafía, etc.)

espontaneidad de los primeros, y, forzosamente, se apartan del uso
vivode la lengua.

Asípues, ¿qué hay que utilizar? ¿Qué clase de textos es mejor? En
principio,en un enfoque comunicativo es necesario priorizar los tex
tos auténticos, pero no por eso hay que desterrar los simulados. Una
buena selección de textos puede combinar algunas muestras auténti
cascon otras preparadas. En este sentido el concepto de texto creible,
o textopreparado que podría ser auténtico porque se le parece, es muy
interesante.

A la hora de presentar los textos en la clase, vale la pena seguir los
siguientes consejos:
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Por ejemplo, una buena secuencia didáctica para aprender el tipo
de texto descriptivo (descripciones físicasde personas) procedería de
esta forma. Primero, los alumnos leerían dos O tres muestras de
descripciones, a partir de técnicas de comprensión lectora (preguntas
de comprensión, ordenar fragmentos, completar un dibujo, etc.) A
continuación, se compararían los textos para extraer sus principales
características verbales: orden, tipo de lenguaje, léxico,etc. (preguntas
de análisis, clasificaciones, buscar determinadas formas lingüísticas,
etc.). Finalmente, los alumnos se iniciarían en la producción de des
cripciones, primero con ejerciciosguiados y simples (completar, aca
bar o transformar un texto), y después con propuestas más abiertas.

También puede detenerse la secuencia en el primer paso o en el
segundo, según el tipo de texto y los objetivosde la clase. Por ejemplo,

Actividadesde producción
oral o escrita.

3. Producciónpautada
del texto.

Actividadesde análisis
língüísüco .

2. Interpretacióndel texto.
- Reflexiónlingüística.
• Comparación entre
variosmodelos.

Actividadesde comprensión
oral y lectora.

1. Comprensióndel texto.

\l!

-,-
TEXTO y HABILIDADES

2.1. Habilidades receptivas/productivas y texto. El proceso habitual de
trabajo con un discurso se inicia con las habilidades receptivas y acaba
con lasproductivas. Éstees también el proceso normal de aprendizaje:
antes de poder producir o hacer algo hay que comprender e interpre
tar varios modelos que sirvan de ejemplo y de pauta. Es imposible
escribir una carta o hacer un esquema, o exponer con orden un tema
determinado, si antes no se han leído, escuchado y comentado varios
esquemas, cartas y exposiciones orales que den ejemplos. Así pues,
una secuencia didáctica lógica para trabajar los textos, ha de respetar
los siguientes tres pasos básicos:

qué punto será necesario trabajar cada texto, si los alumnos trabaja
rán por parejas o en pequeños grupos, el tiempo de dedicación, etc.
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si se trabaja con textos que los alumnos deben comprender e interpre
tar minuciosamente (artículos difíciles,dialectos regionales, etc.), pero
queno tienen que llegar a escribir o decir, no hará falta llegar al último
paso.

La enseñanza gramatical siempre ha valorado mucho más la re
Rexiónlingüística y la producción (pasos 2 y 3) que la comprensión,
demaneraque se dedicaba más tiempo y esfuerzo a estas actividades.
Mientras la lectura o la comprensión ocupaba escasos minutos o
ninguno, la mayor parte de la clase de lengua se llenaba con explica
ciones gramaticales y ejercicios de producción (redacción, dictado,
etc.).Por el contrario, las teorías más modernas sobre la adquisición
y el desarrollo del lenguaje destacan especialmente el papel
importantlsimo que tiene la comprensión significativa de la lengua y
de los textos. En concreto, afirman que no se puede esperar ninguna
buena producción lingüística si antes no ha habido un inpllt compren
sivo (o sea, un trabajo de comprensión de textos) muy rico e intenso
(ver Krashen, 1981 y 1984). Por todos estos motivos, hay que dar
mucha importancia al paso 1 de la secuencia, presentando muchas
muestras de textos a los alumnos y preparando diversos ejercicios
para facilitar su comprensión.

A veces los maestros podemos tener la sensación de que perdemos
el tiempo o de que no lo aprovechamos bastante si no explicamos
tcorla o si los alumnos no producen algo visible (un escrito, un
comentario, erc.), y por eso podemos llegar a dar más importancia a
los últimos pasos de la secuencia. Así suele pasar, por ejemplo, en los
cursosy en las sesiones dedicadas especlficamente a la lectura, en los
que muy a menudo se centra el trabajo en el comentario de texto o en
el análisis del código, en detrimento de la destreza de la comprensión
lectora. Esta sensación proviene de la tradición didáctica que hemos
recibido, de la valoración escolar y social de los ejercicios, pero no
tiene absolutamente ningún fundamento científíco.

Un último punto a comentar hace referencia a las actividades del
último paso de la secuencia. Conviene graduar las actividades en
dificultad, de manera que el alumno se enfrente progresivamente a
textosmás difíciles, abiertos y que requieran más autonomía personal.
Si después de hacer por primera vez el análisis gramatical de un
modelo pedimos a los alumnos que produzcan un texto parecido
desde cero, libremente, es muy probable que no lo consigan o que los
resultados presenten errores graves. Si, en cambio, entre el análisis y
la producción final se intercalan ejercicios variados, menos globales,
mássimples, breves y con pautas (llenar espacios en blanco, completar
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3. Producción2. Análisis, comprensión
y producción

l.Comprensíén

párrafo,

r::::::l ~ frases, ------71 TEXTO1~ palabra,
letras/sonidos

PROCESAMIENTO DIDÁCTICO DE TEXTOS

Una enseñanza global de la lengua debe partir de los niveles más
generaJes de análisis, que establecen los objetivos comunicativos y
curriculares, para llegar a los niveles más pequeños, tan importantes
como Josprimeros. Si procedemos a la inversa corremos el riesgo de
perder la orientación funcional de la clase y centrarnos en detalles
importantes pero parciales. Las Jetras/sonidos, las palabras y las
frases son medios para conseguir procesar textos, que son el objetivo
de la enseñanza. Elesquema siguiente presenta un modeJo de íntegra
ci6n de los diversos niveles de análisis verbal:

TEXTOpárrafo
frase / secuencia /

mlelraSll_!sonido

2.2. reao y otros niveles de estudio.El texto no es la única unidad de
nálisis lingüístico, ni la que posee más tradición didáctica. Dispone
mos de mucho más material para enseñar letras, sonidos, palabras o
frases que textos. Los maestros también tenemos más experiencia en
enseñar los niveles más bajosde estudio: nosotros aprcnd imos lengua
de esta manera. Por otro lado, es obvio que el dominio de la compren
sión y producción de textos implica el dominio de los niveles lingüís
ticos inferiores.Sólo se pueden procesar textossi se entienden lossoni
dos, las palabras y las frases que los componen. Por eso, en la clase de
lengua hay que trabajar con todos los elementos anteriores y conviene
integrarlos de una forma equilibrada para facilitar el desarrollo de las
capacidades comunicativas del alumno. La situaci6n de cada uno de
los niveles de análisis en el conjunto de la lengua es la siguiente:

NIVELES DE ANÁLISIS

n ejemplo, calcar un texto, etc.), probablemente el camino hacia la
roducci6n abierta final será más fácil.



2.3. Explotación de textos. Tanto el gran desarrollo actual de la
didáctica de la lengua, que ofrece un abanico amplísimo de ejercicios
y técnicas,como el mismo enfoque comunicativo centrado en el texto,
potencian la tendencia de trabajar a fondo los textos en el aula. Esta
tendencia natural, muy lógicay positiva, llevada al extremo puede ser
peligrosa e incluso contraproducente. Con muy buena voluntad, los
maestros llegamos a desmenuzar un texto en clase, haciendo muchos
ejerciciosy dedicándole mucho tiempo, con el (in de explotar todas
sus posibilidades lingüísticas. En cambio, 105alumnos pueden perder
interés en un trabajo tan intenso sobre una misma muestra verbal,
pueden acabar aborreciéndola y, lo que todavía es más delicado, pue
den llegar a desarrollar actitudes negativas o de rechazo contra unos
análisis tan profusos. Es también el caso de los primeros cursos de
primaria, en los que el trabajo de lengua que se lleva a cabo durante
quince días puede estar basado en una misma lectura.

En definitiva, esta tendencia de querer exprimir todo el jugo del
texto puede conducir a quemarlo y a agotar a los alumnos. Por el
contrario, a causa del gran interés que tiene el incremento de com
prensión y el enriquecimiento de los modelos y del inp"t para los
alumnos (Krashen, 1981 y 1984),es más interesante trabajar con un
número elevado y variado de textos, y limitar la explotación didác
tica.

El estudio de las unidades inferiores de la lengua se sitúa en el
segundo paso de la secuencia didáctica, enmarcada en un trabajo
especificode textos. La comprensión y la producción inician y cierran
el aprendizajede manera que se garantiza la consecución de objetivos
comunicativos.Se parte del texto como unidad de comunicación y se
regres.,a él después de un proceso de análisis de sus componentes.
Desdeesta óptica, se puede trabajar la ortografía de la blv o el análisis
sintácticode la frase sin perder de vista los objetivos textuales de la
clase de Lengua.

Finalmente,esta combinación de varios niveles de análisis solucio
na la oposición tópica entre los ejercicios ana/(tiros y los hoitsticos o
globales,que también despierta discusiones y comentarios. Las acti
vidades con frases, palabras o letras! sonidos son anaUticas porque
trabajan con fragmentos de la lengua; en cambio, las actividades
con textos o secuencias son holísticas porque utilizan un todo. La
combinaciónde ambas queda dosificada a partir del esquema ante
rior.
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Ejerciciosde comprensión y producción:
- Escoger la opción lingüística adecuada, entre varias, para una

situación determinada. Ej.:dirigirse al director de la escuela, a
un amigo, a un desconocido.

- Reescribirun textocon unnivel de formalidad superior o inferior.
Ej.:rehaceruna carta,W1a noticiaoW1a nota cambiandoeldestina
tarioO el emisor (ejemplo:padres~ amígos, médico~ róquer, etc.),
Decidir a qué personas y en qué situaciones hay que usar el
tratamiento de IIsted yen qué situaciones el de tú.

- Hacer entrevistas, conversaciones y diálogos con el tratamiento
de usted.

Ejerciciosde comprensión y análisis:
- Analizar el nivel de formalidad (ejemplo:currohrabajoíocupccíén,

chorrada/tontería/fr"slería) o el grado de especialización (ejemplo:
le canta el aliento / le hiede el aliento / padece halitosis) de unas
expresiones o de un texto.
Distinguir las expresiones del idiolecto personal (dialectales,
vulgares, de argot, etc.) de las expresiones estándar correspon
dientes.
Hacer una lista de las expresiones coloquiales de los alumnos
(esto es muy chuli, supermoderno, pelfcula atámica) y buscar sus
equivalentes más formales (esto es buenísimo, está de moda, es una
pelíCflla impactallte).
Analizar los formulismos y las expresiones típicas de determi
nadas funciones comunicativas (felicitar, expresar dolor, agra
decer, saludar, etc.).

1. Adecuacion. El objetivo global de los ejercicios de adecuación es
que el alumno amplíe y estructure su repertorio verbal, que tome
conciencia de las diversas opciones lingüísticas que leofrece la lengua
y que aprenda a usarlas con propiedad según las situaciones. A partir
del dialecto y del registro familiar y coloquial que dominan los niños
y las niñas cuando llegan a la escuela, ésta tiene que ampliar el
repertorio verbal y dar pautas de comportamiento para que los alum
nos sepan qué lengua han de usar en cada caso. Por eso, los ejercicios
se orientan hacia el análisis de la diversidad lingüística y la práctica
de la lengua en toda clase de contextos (destinatarios, propósitos y
tipos de textos diferentes).

Didáctica de las propiedades textllales
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• Losresümene« y los esquemas. Hacer resúmenes y esquemas es una
de las prácticas más habituales de la escuela, y no sólo de la clase de
lengua, sino de cualquier disciplina, porque se considera una técnica
de estudio para adquirir todo tipo de conocimientos. Aunque se suelen
plantear siempre como ejerciciosseparados del estudio de la lengua,
los resúmenes y los esquemas trabajan sobre la coherencia de los
textos: seleccionan la información relevante, analizan su estructura, la
formulan con pocas palabras y de una forma gráfica, etc. Merece la
pena hacer las consideraciones didácticas siguientes.

Muy a menudo pedimos a los alumnos que hagan un resumen o
esquema de tal texto, pero pocas veces les explicamos cómo hacerlo.
La mayoría de ejerciciosde los libros de texto sobre este tema presen
tan un texto más o menos largo con una instrucción que especifica el
producto final que debe conseguir el alumno: un resumen de tantas
palabras O un esquema gráfico; pero no se dice nada del camino que
hay que seguir para conseguir el objetivo: las nucrohabilidades nece
sarias para producir resúmenes o esquemas. ~stas son las más impor
tantes:

Ejerciciosde comprensión y producción:
- Enuna lista de frasesmezcladas, separar las que tratan de temas

distintos.
- Ordenar y agrupar un conjunto de frases para escribir un texto.
- Añadir información nueva a un texto ya elaborado.
- Buscar, seleccionar y estructurar la información para una expo-

sición oral sobre un tema determinado .

Ejerciciosde comprensión:
- Identificar la estructura de un texto y marcarla gráficamente.
- Buscar las ideas importantes de un texto, de un apartado o de un

párrafo.
- Escoger de entre un conjunto de frases O de informaciones las

más relevantes para producir un texto determinado.
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2. Coherellcia. Los ejercicios de coherencia consisten básicamente

en la comprensión (análisis, identificación, interpretación, etc.) y la
producción (resúmenes, esquemas, redacción, etc.) de estructuras
textualesde información. Esdecir, los alumnos manipulan la informa
ción de los textos de formas diversas y con objetivos variados. Algu
nas de las propuestas que se pueden practicar con toda clase de textos
son las siguientes:



• El párrafo. Se trata de un concepto muy importante en expresión
escrita y que dispone de un buen potencial didáctico. En general, los
alumnos suelen tener poca idea sobre el párrafo: no saben qué es, qué
características tiene y por qué puede ayudarnos a escribir mejor.
Como siempre, el proceso de trabajo consta de comprensión, análisis

Son habilidades cognitivas y lingüísticas importantes que no pue
den olvidarse en clase. Conviene ir despacio y enseñar a los alumnos
a aplicar cada una de estas destrezas, con ejercicios específicos. Se
pueden hacer ejercicios de discriminación de la información relevante,
de detección de palabras clave, de subrayar las ideas importantes, de
completar un esquema, de transformar un resumen en un esquema o
un tipo de esquema en otro, etc.

Otro punto importante es el de los modelos. Es conveniente traba
jar con ejemplos de resúmenes y esquemas bien hechos, que puedan
servir de modelo a los alumnos para ejerciciosposteriores. Es mucho
más fácil copiar o adaptar un modelo real, que imaginarse cómo
puede ser a partir de las indicaciones del profesor. En este sentido son
muy útiles los ejercicios de análisis y comentario de resúmenes y
esquemas elaborados por los mismos alumnos y hechos por el profe
sor expresamente; por ejemplo: ejercicios de comparación de dos
esquemas o resúmenes sobre el mismo texto para escoger el mejor o
para buscar los puntos buenos y flojos de cada uno.

No hace falta ceñir la práctica de los resúmenes y de los esque
mas a la lengua escrita ni tampoco a la recepción de textos, aun
que éstas sean las situaciones más usuales. Se pueden hacer resúme
nes de conferencias, de unos apuntes de una clase, de una salida O
de un viaje, etc. Y también se pueden hacer resúmenes y esque
mas como guión para una exposición oral, una intervención en
público, O también para preparar un examen o la redacción de un
trabajo .

- Lectura comprensiva. Discriminar la información relevante de la
irrelevante.

- Identificar las palabras importantes: palabras clave, marcadores
textuales, etc.

- Marcar el texto: subrayar, anotar, etc.
- Reconocer la estructura del texto y de la información.
- Redactar (con todas sus microhabilidades).
- Utilizar diversos tipos de esquemas: corchetes, decimales, dia-

gramas, ideogramas o mapas mentales, etc.
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3. Cohesión. Los ejerciciosgenerales sobre cohesión se basan en el
análisis textual (comprensión) yen la restitución (producción) de los
distintos mecanismos de cohesión de un texto. Una buena técnica para
hacer descubrir a los alumnos los nexos entre frases consiste en

El análisis puede consistir en descubrir la estructura general: las
frases iniciales que introducen el párrafo (subrayado continuo), las
finales que lo cierran y resumen (subrayado discontinuo), los marca
dores textuales o conectores (cursiva) y el orden lógico de las frases.
A continuación el alumno puede escribir párrafos parecidos sobre
otros temas (salir por las noches, las películas violentas, etc.). Asi,
adquiere modelos de párrafo que después puede calcar en sus tex
tos.

Se pueden realizar prácticas parecidas con la lengua oral, analizan
do fragmentos O secuencias de un discurso y reproduciéndolos.

PárrafoA
No estoy de nCllerdo con que los
mepores d¡:_dicciocho años !lO
puedan ir al cine a ver todas las
pelfculas.En general, creo que es
una injusticia que los jóvenes de
dieciséísy dlecisiete años no pue
dan hacer lo mismo que losadul
tos. Aesta edad, ya se es suficien
temente maduro para entender
cualquier película. En segundo 1,,
gor, en la televisión podemos ver
escenas muy violentas y asquero
sasy nadiesequejanisesiente IL------------.....J
herido.Finol"'''''t, propongoque
se nos deje entrar en el cine si nos
acompaña un adulto que se haga
responsable de nosotros. EIlresu-
w.w, ~o.x¡l~l'U)pj!liQn Qll.I: 'ª pro-
hiJlis:ió'LC< inju<1íly. desfasada.

I'órra(o8
~Istn t(lI,I(tjL(\I~inccomo
l!w".JlnIiI¡rO. Por ,ma parte, el cine
es rnuy emoctonarue, le rranspor
la muy lejos de casay puedes ir
con los amígos y comentarlo des
pués. Por otra, leer es una cosa
más íntima, para hacer solo y para
sentirte tranquiloy rom.íntico.O
_, que no sabría qué escoger.
Pienso ~ hl\ de ba~ tiempo
para todo.

y producción. Por ejemplo, la práctica puede iniciarse con la lectura
y análisis de los párrafos siguientes:
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El ejercicio básico de producción de cohesión consiste en rela
cionar entre sí las diversas frases que forman un texto y que previa
mente han sido rotas y mezcladas. Por ejemplo:

Anáfora ) O Sant L1eonart
Anáfora 2" terra
Anáfora3,~~,rei
Anáfora 4":7 ase
Conectors

t:::~~~~:r~ per la ~aWt ~
d::' .=:» a.nUnaú. ~~ ".'"" - _ -_. _ _. -- _. -- _ .._ _ ......

.él

30m!. 1.2eonart

pedirles que marquen gráficamente en el texto, con signos de color y
forma distinta, la red de relaciones anafóricas y conectivas, como en
el ejemplo siguiente (Suplemento otoño, núm 27, Diari de Barcelona,
3-11-91):
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Cuentan que San /blntJrdo querm fundar un ttW1U1$lerioy Sa" Uonardo
fue a pedir .m Irtno de tierm al rey. El so«rn"Oofrtci6 a Sall Uollordo todo
un reino, pero San !.<Onardolo rtdulZ.6 y San !.<Onardodijo q"e <6/0 quería
lo tierra que puditra recorrer el a$no de Sa" Leonardo en .ma /locllt. Por
esta raz6n SI! tenia a San Leonardo como patron de los asnos y de los burros,
y todo elululIdo ¡"vocaba a San Leonnr,Jo pnra que Snn Leollardo veltlse por
la $IIlud de estos animales.

El texto siguiente repite muchas veces la palabra SaI1 Leonardo sin que
sea neccsorio. Tócha}" siempre que se puro" suprimir o $lJ.<J}/úye}a
por pronombres CIIMdo sea posible.

AJllifora. Prollombres y .lisiólI.

Estosejercicioshacen especial hincapié en la propiedad general de
1.1cohesión, pero también se pueden preparar materiales que se con
centren en concreto en cada uno de los mecanismos gramatic.11es:la
anáfora, la conexión, etc. La mayoría de estos ejercicios consisten en
restituir el elemento lingüístico manipulado y se denominan ejercicios
de reparación de textos.. Los ejemplos siguientes utilizan el mismo
texto de San Leonardo, con el fin de poder comparar las diversas
versiones:

- Son I.<ona,,,",, '1"";' '",ndm un_Itño
- San LtolUlrdo luo • pedir un trolo d. tiorr •• L rey
- El rey ofreció o San Leouardo todo uu reino

Sa" Lcouardo reclurzó el reino
San Leonardo dijo que $<lloquer'o l. lierm que pudies< recorm el asnO
de Sa,. Leonardo en IUJa noche
Po, esl. muSu Si lenm a Sall Leouardo corno patroll de los burros y de
los astrOS
Todo ti ",ulldo ill""""ha • San !.<Onardopar. que San !.<Onordove/ast
par la salud d. los burros y de los aSilos

Escribe un texto n partir de Las frase sigulentes. Puedes hacer lodos
fos cambios gramaticales que quieras .. pero debes respetar toda la
información.
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Este apartado da un repaso a algunos ejercicios para trabajar
específicamente vocabulario y relaciones semánticas. También pre
senta algunas ideas sobre actividades lúdicas y con diccionarios.Pero

Recursos didácticos

• 11I"8OSde vocablllario
Los juegos de palabras, los malentendidos, las ambigüedades, los

chistes que se justifican por procesos polisémicos y hornonírnicos.etc
son habituales en la lengua COmúny son patrimonio de la cultura
popular. Muy a menudo el vocabulario se ha relacionado COnlas
actividades lúdicas, hay muchos juegos de ámbito no académíco que
parten de la manipulación o la elaboración del léxico.Lasactividades
didácticas tienen que aprovechar los recursos que esto supone, no
solamente para optimizar los aprendizajes, sino porque tambiénre
presenta introducir en el aula esta vertiente lúdica que la cultura
otorga a la lengua.

Además, tal como se ha apuntado anteriormente, conoceruna (la'
labra no es solamente pronuciarla, escribirla y saber qué significa,sino
usarla en el momento adecuado. Los ejercicios lúdicos son muy útiles
para practicar la agilidad mental y la asociación de ideas. Algunos
juegos favorecen la memorización, otros practican la rapidez de refle
jos, etc. Todas estas microhabilídades y otras son necesariaspara usar
las palabras que sabemos en el momento en el que las necesitamos.

- No podemos abusar del diccionario. Hay que utilizarlo en los
momentos necesarios: cuando necesitamos una informaciónes
pecífica importante. No se tiene que usar sistemáticamente,ni
enseñar o pedir a los alumnos que busquen en el diccionario
todas las palabras que desconocen en actividades de lectura
(ver pág. 238).

- Hay que escoger el diccionario adecuado para cada situacióny
momento. Además de los tipos de diccionarios según los datos
que ofrecen, existen otros adecuados para los más pequeños,
con letra más grande y dibujos. En los niveles iniciales podría
resultar desmotivador empezar con diccionarios convenciona
les. También es muy útil que los más pequeños se acostumbren
a confeccionar su propio diccionario O el del aula .

consultarlo para salir de dudas. No obstante, hay que tener en cuenta
dos puntos relevantes:
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6. Sillo"i",ia contextualizada. La mejor manera de enfocar el tema de
la sinonimia de una forma práctica y útil es usar textos completos y

5. ~laciOlltS semánticas. Son ejercicios en los que el alumno tiene
que buscar sinónimos, antónimos O hiperónimos de una palabra de
terminada, aislada, o buscar significados posibles de una palabra
polisémica. Pueden tomar formas diferentes: formar parejas de pala
bras opuestas, relacionar con flechas, escoger la acepción de una
palabra según un contexto determinado, escoger la opción O escribir
directamente la solución, etc.

4. Prácticas cloze. Ya hemos comentado en otras ocasiones (ver pág.
226)la mecánica y la utilidad de la técnica de las ctoze (llenar espacios
en blanco de un texto), especialmente como ejercicio de comprensión
lectora. Puede aplicarse igualmente al léxico, sobre todo si los espacios
en blanco corresponden a palabras enteras deducibles por el contexto
lingüístico. Los espacios en blanco pueden fijarse al azar (una palabra
de cada doce o cada quince) o pueden seleccionarse por alguna carac
terística léxica o gramatical (los adjetivos, los verbos, los adverbios, las
conjunciones, etc.). Una variedad que le resta dificultad consiste en
indicar de alguna manera el número de letras de la palabra que falta.

3. Bllsalr deriVtJdos.A partir de una raíz lexemática, buscar deriva
dos, palabras compuestas o incluso crear nuevas palabras mediante
losmecanismos morfolexicológicos. Ej.: blallCO.... blallqllecino, blancura,
tmblallqllecer, btanquear... blallqueable.

2. Alldlisis de la moriolexicologia de las palabras. Hay que analizar la
formación de las palabras: raíz, sufijos, morfemas, etc. Ej.:fotocopiable
-+ foto + copia + ble. Puede hacerse separando, subrayando, clasificando
palabras, etc.

1.Actividades C01l imágenes. Ejercicios que combinan el léxico con la
imagen (dibujos, historietas, fotografías, etc.). El soporte gráfico es una
ayuda para la comprensión y el aprendizaje del léxico. Los ejercicios
pueden ser muy variados: designar objetos, formar parejas, poner pala
bras a una imagen, relacionar con flechas, cte. Con los más pequeños
pueden utilizarse también juegos educativos como el dominó de figuras.
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7. Esquemas y organigramas. Mediante un esquema incompleto que
cada alumno deberá completar, podemos provocar que por asociación
de ideas dé un repaso al léxico que conoce sobre algún tema en
concreto. La actividad puede servir de anticipación a una lectura o de
fuente de información para una actividad de expresión oral o escrita.
Ej.: contaminación (agualtierra/aire/pilas usadas/papel, etc.).

lAs primeras potencias del mundo han acudido a la CIImbre sobre el
medio ambiente que se ha celebrado en Rio de [aneiro. Parece ser que,
más que para hallar soluciones, la cumbre Iraservido para concienciar
al mundo de la enfermedad del planeta. Muchos grupos ecologistas
han organizado una cllmbre paralela. Esta cumbre ha servido pora
pedir seriedad y compromisos a los patsee más ricos que participaban
en la cumbre. Algunos grupos partícipantes en la cumbre han elabo
rado ulla lista de consejos individuales pora conseguir ahorrar energ(a
y reducir la contaminaci6n. De momento, la cumbre solamente servirá
pora concienciar a los que mellOS poder tiene" para solucionar los
problemas mrllldiales sobre los cuales se reflexiona en esta cumbre.

no listas de palabras. Una idea es escoger un texto no demasiado largo
y subrayar ocho o diez palabras. Los alumnos tienen que buscar
sinónimos de las palabras subrayadas que puedan ser intercambiables
en ese contexto preciso. Otra posibilidad es manipular un texto (no
ticia, carta, etc.) de manera que una palabra se repita muchas veces.
Los alumnos la pueden conservar una o dos veces, pero tienen que
cambiarla por un sinónimo en todos los casos restantes.

Es un buen ejercicio de cohesión textual, que practica la repetición
por sustitución léxica. Ejemplo:
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3. Pitufar. Cada alumno imagina un significado para el verbo
pitufar.Los demás tienen que adivinarlo haciendo preguntas con
varinsformasdel verbo. Ej.:¿Cllántas veces pitl/faste ayer? ¿T>itllfasde pie
o 5entado?

Una variante de esta actividad consiste en repetir todas las pala
brasdichas anteriormente. Es un buen ejercicio de memorización.

a) Formales:que empiece por una letra o una sñaba determinada,
por la última letra o sílaba de la palabra anterior, etc.

b) Semánticas:que designe W1a realidad mayor o menor que la
anterior (microbio, pulga, hom.igQ, ... plQlletQ, sistema solar, univer
so), palabras de un mismo campo semántico (/rutas, animales,
pa(ses. etc.).

2.Cadenasde palabras. Por tumos, cada alumno tiene que decir una
p.tiabr" siguiendo una consigna (puede hacerse pagar una prenda a
quienpierda el tumo o a quien repita una palabra que ya se haya
dJcho). Las consignas pueden ser básicamente de dos tipos:

l. Sepas de letras. Después de algunas prácticas con las sopas de
_que suelenaparecer en las seccionesde pasatiempos de algunas
pabticaciones,los alumnos pueden prepararlas ellos mismos por pa
.. Es útil relacionarlas con los campos semánticos para que las
pWbras que hay que encontrar tengan alguna relación entre sí. Tam
liIn es interesante animarlos a que redacten instrucciones claras y
angmales.Ej.: EII esta pecera hoy diez peas que nadall del derecho, del revés
,tri diagonal. ¿Sabrías decir sus nombres? Una vez confeccionadas las
IOJ'lsdeletras,pueden intercambiarlas entre los compañeros de clase
para solucionarlas.

Acontinuaciónpresentamos algunas propuestas de actividades
aeati\'3s y lúdicas relacionadas con el léxico. Con este tipo de moti-
1lÓ6n,losalumnos amplían su vocabulario y desarrollan su agilidad
II1II\1.11.
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Los juegos tradicionales, como las adivinanzas, los trabalenguas,
los juegos de prendas, etc., pueden proporcionar más ideas. Algunos
juegos de mesa que pueden adquirirse en las tiendas son útiles para
plantear actividades lúdicas de léxico en clase; tienen mucho éxito
entre los alumnos y además permiten realizar adaptaciones diferen·
tes. Citamos algunos ejemplos: Pictiollllry, Dicciopillta, Scrabble,8oggle,
Olivia (ver Badia y Vila, 1992), etc.

8. Imágenes fugaces. El profesor muestra una lámina con muchos
objetos diferentes durante medio minuto (el tiempo puede variar se
gún el nivel y la cantidad de objetos). Después, retira la lámina y cada
alumno escribe el nombre de todos los objetos que recuerde. Se puede
completar por parejas y hacer una revisión final entre toda la clase.

7. 8illgos de palabras. Se juega con cartones divididos en cuadros; en
cada cuadro hay un dibujo de un objeto, animal, acción, etc. Un alum
no canta las palabras que saca al azar de una bolsa y los demás hacen
una marca en el dibujo que la representa, hasta completar el cuadro.

6. ¿Qu' palabra mra? Son series de palabras que tienen algo en ro
mún donde hay una que no acaba de encajar. La divergencia puede ser
de significado: perro, gato, leóll, pájaro, CIlballo(ellro" no puede ser domés·
tico, o el pájaro no es mamífero); o de forma: [rfcil, lento, difícil, rápida·
mellte (todos son adjetivos excepto rtlpidalllellte, que es un adverbio).

5.Crucigramas. La idea de hacer en clase y por grupos los crucigra
mas que se publican en revistas y periódicos es, obviamente, un buen
ejercicio de léxico. Pero podemos completarlo con una actividad muy
rica. Cuando los alumnos ya conocen la mecánica, pueden elaborarlos
ellos mismos. Lo más práctico es construirlos primero y redactar las
definiciones después. La idea sirve también para otros tipos de pasa
tiempos: saltos de caballo, autodefinidos, jeroglíficos, etc.

4. Adivillar la palabra. Un alumno piensa una palabra que designe
una realidad física (objeto, animal, lugar, ete.) y los demás tienen que
hacerle preguntas para adivinarlo. Él solamente puede contestar SÍ o
NO, y perderá el tumo si dice algo más. Mientras tanto, un miembro
del grupo va apuntando en forma de afirmación todas las preguntas
que ha respondido afirmativamente. Estas notas pueden servir de
recordatorio o de pista cuando alguien lo pida y, una vez adivinada
la palabra, servirán para redactar la definición.
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4. Comparar aiccionarios difere"tes. Es una actividad que puede
hacersemuy bien en grupos. Cada grupo tiene un diccionario (gene
ral, enciclopédico, bilingüe, de sinónimos, de vocabulario específico,
etc.)y todos los grupos buscan la misma entrada en su diccionario.
Después se analiza en qué se parecen y en qué se diferencian las
definiciones y qué información se obtiene en cada caso. Los grupos
pueden ir cambiando de diccionario hasta que todos los alumnos
hayan visto por lo menos una vez todos los diccionarios.

3. Allnlizar 'lila entrada. Se trata de analizar la información que
ofrecenalgunas entradas bastante completas del diccionario. Se puede
plantearcomo una actividad de comprensión lectora con preguntas y
comparando varias entradas. También es útil consultar las primeras
páginasdel diccionario, donde suelen explicarse las abreviaturas uti
lizadas.Se puede completar con actividades en las que los alumnos
tenganque buscar otras informaciones aparte de la definición de una
palabra: acepciones, categorfa gramatical, transitividad de un verbo,
etc.

2. Idelltificor la entrada. Se trata de relacionar formas Oexionadas
morfol6gicamentecon la entrada correspondiente del diccionario.

la lista puede incluir derivados, verbos conjugados, plurales, etc.
que hayque relacionar con flechas con las entradas; o bien, haciéndolo
un poco más difícit los alumnos escriben la palabra correspondiente
a la entrada que tendrían que buscar en el diccionario.

1.Ordellnr palabras. Consiste en ordenar alfabéticamente listas de
letras,palabras o sílabas. Es un ejerciciomuy práctico para los prime
ros niveles,cuando el conocimiento del orden alfabético aún no se ha
akanzado por completo. A la larga, hace posible que buscar palabras
en el diccionario sea una actividad más ágil y, por lo tanto, aumenta
la disposiciónde los alumnos hacia su uso.

las actividades en clase con diccionarios son útiles para conseguir
los objetivosexpuestos anteriormente sobre Su uSOy conocimiento, y
promuevenactitudes receptivas y activas hacia la utilización de esta
herramientade consulta. A continuación presentamos algunas ideas
parapreparar actividades relacionadas con 10$diccionarios, con o sin
su presencia física en el aula.

kfirlidadtS '011dicciollarios



- La forma: ejerciciosde derivación, flexión, familias de palabras,
formar palabras con sufijos y prefijos, palabras compuestas.eíc,

- La función sintáctica: construcción de frases a partir de palabras,
análisis sintáctico, complementación, etc.

- Elsignificado: concepto, referente, relaciones con otras palabras,
definición, valor connotativo, etc.

A pesar de que existen, como hemos comentado, actividadesmuy
adecuadas para trabajar la forma y el significado de las palabras,
introducir un ejerciciode este tipo en una prueba puede resultar poro
útil para obtener informaciónn del dominio que un alumno tienedel
léxico.Una lista de palabras para formar derivados, para relacionarlas
con sinónimos o antónimos, etc. puede ser un buen ejerciciode prác
tica, pero resulta insuficiente como evaluación. Hay que dedicaraten
ción a todos los componentes del léxico:

Evaluación

Para asegurar aún más este proceso creativo, se puede variarla
actividad de manera que, en vez de mezclar definiciones auténticasy
falsas, los alumnos tengan que buscar una definición verosímilde una
palabra totalmente inventada (ej.: pisa-iardines, descompromisador,
desestofar, etc.).

Bemal y Codina (1988)es un muestrario variadísimo de tiposde
ejerciciospara hacer con el diccionario. Corornina 1984y 1988también
contienen bastantes ejerciciossobre uso del diccionario en la clasede
lengua. En castellano, Cajero Heras (1992)y [iménez [íménez (1986)
ofrecen muchas propuestas.

6. Elaborar definiciones. Se trata de que los alumnos elaboren,con
ayuda del diccionario, dos o tres definiciones falsas de una palabray
las coloquen junto a la auténtica para que los demás adivinen cuáles
la correcta. Esta actividad permite practicar la redacción de definicio
nes y desarrolla la creatividad.

5. Identificar definiciones. Son actividades en las que hay que escoger
la definición de una palabra entre un conjunto de posibilidades.Noes
necesario que el objetivo sea siempre comprobar si los alumnos cono
cen el significado de la palabra, sino también identificar la definición
más completa y precisa.
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Enel primer caso pueden ser adecuadas las acrividades en las que
el profesor selecciona una cantidad determinada de palabras y el
alumnotieneque hacer algo a partir de la lista.Se evalúan los aspectos
máslingülsticosy no tanto su valor más funcional y textual.

Enel segundo caso se profundiza mucho más. Habrá que preparar
actividadesde evaluación con textos más completos o actividades de
expresiónoral o escrita, o quizá no será necesario preparar expresa
mentelas actividades y bastará con observar atentamente este aspecto
en los textosque producen los alumnnos. Supone también una evalua
ciónmás cualitativa que puede ir dirigida a la reconducción de los
aprendizajesen función de las necesidades de los alumnos.

Acontinuación presentamos dos actividades de vocabulario basa
das en dos modelos de pruebas de la [unta Permanent de Catald,
correspondientes a los niveles B (elemental) y e (suficiencia) respec
tivamente.Ambas actividades presentan las palabras contextualizadas
y plantean una práctica de relaciones de sinonimia.

al Se quiere evaluar la comprensión y el uso de un vocabulario
determinado (porque se ha trabajado en clase, porque aparecía
en un libro de lectura, porque se considera imprescindible O

representativo, etc.).
b) Se quiere evaluar el uso del vocabulario como recurso expresi

vodel alumno. Es decir, la comprensión y el uso del vocabulario
en tanto que configurador de la coherencia y la cohesión del
texto, la precisión, la claridad de las ideas, la adecuación al
registro y a la variedad, o el estilo.

Es obvioque lo más característico del valor del léxico no son los
aspectos formales. Es decir, las actividades gramaticales solamente
danuninformaciónsuperficial sobre el conocimiento que un alumno
tienedel vocabulario.Evaluar la dimensión más funcional y textual
delléxiconosdará más información sobre el dominio que tiene y so
bresus deficiencias.

Para evitar extendernos excesivamente en tipos y criterios de
evaluación,comentados en otros apartados, definiremos dos posibi
lidades:
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armonía, compás, mesura
intranquilízéndonos, llnpacicntándonos.
importunándoncs

ritmo:
inquietándonos:

irremediablemente: irreparablemente. tncurnblemeníe,
perdidamente

congregada, amontonada, allegada
cortés, delgado, elegante
situado, empleado, acomodado
ligeros, veloces, activos
opulentos, grandes, potentes
perecedera, quebradiza, delicada

reunida:
fino:
eotocado.
'giles:
poderosos:
fr~gil:

Subraya la palabra de cada línea que sea sinónimo de la que está en
negrita de acuerdo con el significado que tiene en el texto.

Atxaga, Bernardo, Olmbakoak
Ediciones B

Cuando llegué allí el pueblo estaba en fieslas, y toda la gente se
hallaba reunida en la plaza. Yo también me uní n aquellos hombres
y mujeres del campo, y fíjate lo que vieron mis ojos: un fino vaso de
crlslal colocado en el suelo, y un bailarín de ágiles y poderosas
piernas girando y dando, vueltas a su alrededor. Se alejaba de) vaso,
se acercaba a él, volvía a alejarse; en algunos momentos, como, cuan
do saltaba parecía que iba a caerse encima de la frágil vasija, y que
L:, iba él pisar y romper. Pero justo, un instante antes de que sucediera,
abría las piernas y seguía bailando, sonriente y alegre, como si aque
llo no le costara el más mlnimo esfuerzo. Y se alejaba, se acercaba,
volvia a alejarse. Sin embargo, a la vista de que las vueltas que daba
eran cada vez más cerradas, se presentía que acabaría pisándolo
irremediablemente, de tal manera que, a la espera de aquel final,
todos los que habíamos acudido allí acabamos respirando al ritmo de
los cascabeles que el bailarín llevaba en los tobillos: inquietándonos
O sosegándonos a la vez que ellos.

Lee el texto siguiente y haz el ejerctcio que haya continuación.

Obabakoak
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En actividades productivas, con la intención de hacer una evalua
cióncualitativa, podemos seguir unas líneas parecidas a las expuestas
en el apartado de ortografía sobre la observación de tos errores como
fuentede información sobre las necesidades de los alumnos. Algunos
errores en la utilización del léxico pueden ser:

Cunqueiro, Álvaro, lAs ,rd,,;CfI' del Soc/I."te
Ed. Destino

Sepan los bretones que lean este libro que el Autor no ha viajado por
su tierra, y todo lo que aquí, en estas "Crónicas" se cuenta de ella,
está tomado de mapas, de libros de viajes, de lecturas de
Chateaubriand y de Le Coffie, de algunas historias de ciudades y de
cartas ejecutorias de las nobles familias, esas cartas encuadernadas en
piel de perro, y que vistas de lomo en la Cámara de Rennes, donde
dicen que estñn ordenadas por apellidos mayores y menores, parece
rá cada estirpe una jauría de manchados lebreles. El campo y las
ciudades, los ríos y los vados, los caminos y las ruinas, los he pintado
del natural de la tierra mía, Galleta, siendo ambos, el bretón y el
galaico, reinos atlánticos, finísterres, parejos en flora y fauna, y pro~
víncias vagamente lejanas. Celebré amplia consulta COnFelipe Leven,
alias el Francés de Rinlo, que en este puerteciUo de la marina de Lugo
carpintea de ribera, y es de nación bretona, maluino propio, y se
precia de hablar dos lenguas de alM, la de Saint-Maló y el bretón
bretonante, y me dijo que encontraba a su patria en mis relatos tal y
como él la dejara hace unos cuarenta años.

linaje: _

similares: _
clasificadas: _
se v..,aglori.' _
de manera imprecisa: _

apodado:

Escribe junto a cada palabra un sinónimo que encuentres en el texto
siguiente:

lAs cránicae del Soclmnte



jlM~NEZ jTMÉNEZ, Bonifacio. Didáctica del vocabulario. Barcelona.
Humanítas. 1986.

PASTORA HERRERO, José Francisco. El vocabulario COIIIO agente de
aprendiZllje.Madrid. la Muralla. 1990.
Dos de los pocos libros específicos sobre el tema. Ambos con
tienen reflexiones psicolingülsticas sobre la adquisición delléxi·
co en la escuela y ejemplos de ejercicios y comentarios. El
segundo incluye objetivos y contenidos para la programación y
algunos ejemplos de guiones de clase.

Para leer más

Algunos de estos problemas pueden exigir un refuerzo en algún
aspecto gramatical o la comprobación del significado de una palabra,
pero también están relacionados con el proceso de elaboración del
texto. Concretamente hay que mejorar las estrategias de revisión que
los alumnos aplican a sus textos. Una buena preparación del texto,
haciendo borradores de los textos escritos o guiones de los orales,
permite enriquecer notablemente el léxico.

_ Selección inadecuada por el registro: palabras coloquiales en un
contexto formal o viceversa.

_ Incorrecciones gramaticales (género, complementos verbales que
no funcionan con el verbo, etc.).

_ Falta de preformas (elisiones agramaticales que afectan a la
comprensión).

_ Atribución incorrecta de significado: Les pintore« emblanquecieroll
la pared COII cal.

_ Falsas relaciones sinonímicas: Nos desVosaroll ell dos grupos.
_ Repeticiones: Soluciotl6 el problema con ulla huella soluci6n.
_ Imprecisiones: Era ,ma cosa mlly dif(cil de solucionar.
- Incorrecciones léxicas diversas.
_ Vados léxicos y abuso de palabras comodín (cosa, o sea, etc.),

circunloquios o hiperónimos, etc.
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Lapronunciación y la ortografía constituyen, por decirlo de alguna
manera. la epidermis de la comun.icaciónverbal. Sonidos y letras son,
respectivamente. la superficie o el envoltorio de la lengua oral y de la
escrita.Cuando se comprende o se produce un mensaje oral o escrito,
lo primero que se oye, se ve o se dice, antes que nada, son sonidos y
letras,

Una extraña paradoja hace que, a pesar de tratarse de aspectos
lingüísticosequíva lentes, la valoración social que se hacede cada uno
sea muy distinta. La ortografía es uno de los objetos más apreciados
de observación y crítica:quien más quien menos descubre faltas en los
periódicos,en la correspondencia o en la publicidad y se queja de ello
públicamente de una forma apasionada y con dureza. Este hecho
provoca que en la práctica todo el mundo tenga miedo de escribir y
meter la pata. Todo el mundo sabe qué vergüenza se pasa cuando
alguien nOSsorprende en algún olvido inconfesable.

En cambio, no se debe dedicar tanta atención a la pronunciación.
Comparativamente, muy pocas personas se dan cuenta de los errores
y las carencias que tiene algún político, un concursante de televisión,
un locutor radiofónico, un vecino o nosotros mismos, a pesar de que

Introducción

• Introducción 397
- Pronunciación 399

Importancia y tratamiento 399
Carencias y necesidades 400
Métodos de corrección 402
Recursos didácticos 404
Evaluación 409

Ortografía 411
Importancia y tratamiento 411
Típología de errores 412
Enfoque didáctico 414
Recursos didácticos 417
Evaluación 429

Para leer más 432

7.5.Pronunciación y ortografía
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pueden ser mucho más evidentes y graves que las incorrecciones
ortográficas. En ningún caso se considera una falta fea o molesta, sino
que probablemente se ve como un detalle perdonable, causado, tal
vez, por un olvido inconsciente o por alguna deficiencia íísica que no
tiene solución y que tampoco merece tantos comentarios.

Estas posiciones se fundamentan, evidentemente, en la considera
ción social diversa de lo oral y de lo escrito, y también, parcialmente,
en la ignorancia sobre determinados aspectos lingülsticos. Por un
lado, lo escrito merece mucha más atención, reconocimiento y
transcendencia que lo oral. Los libros, los periódicos y las cartas no
desaparecen como los diálogos y los parlamentos, y esto hace que les
dediquemos más atención. Por otra parte, la educación centrada en la
lengua escrita que todos hemos recibido nos predispone inevitable
mente a encontrar errores ortográficos y a valorarlos por encima de
los fonéticos, sin ninguna razón de peso. El olvido de unos cuantos
acentos O de algunas consonantes equivocadas denota dejadez, poca
lectura e ignorancia ortográfica (y si se quiere: idesvergüenza!); pero
la incapacidad de poder pronunciar correctamente la el/e, o la y, etc.
acaban siendo unos errores infinitamente más nocivos para la estruc
tura de la lengua que los ortográficos.

En zonas del Estado español con dos lenguas oficialesse producen
además interferencias fonéticas en aquellos fonemas que las lenguas
propias del territorio no comparten con el español. Los hablantes son
más conscientes de las vacilaciones léxicasu ortográficas que de estas
alteraciones del sistema fonológico.

Volviendo a la escuela, es evidente que la paradoja anterior se
reproduce de una manera parecida, y todavía se agudiza más. La
ortograffa merece un tratamiento exhaustivo e insistente: los maes
tros, los programas y los libros de texto dedican todos los esfuerzos
a enseñar la norma ortográHca, a erradicar las faltas de los alumnos.
En cambio, la pronunciación sólo se trata de forma lateral en los
primeros cursos, relacionada con la ortografía y las prácticas de lec
tura en voz alta, o de una forma analítica y reflexiva, ya dentro de la
fonética y de la touologla, en los niveles superiores, cuando se estu
dian los diversos componentes de la-gramática.

En los capítulos siguientes se intentará proponer un tratamiento
más equitativo de ambos apartados. Además de resituar el papel que
tienen en el conjunto de la lengua y del aprendizaje lingüístico, tamo
bién se expondrán las diversas opciones didácticas para trabajarlosen
clase.
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Por desgracia, estos apartados de funciones y rasgos tan distintos
seconfunden a menudo. Los mismos nombres que sirven para desig
narlosprovocan alguna confusión. Los equivalentes a la ortografla de
loescrito (ortología, etc.)son muy poco populares y menudo se utiliza
la palabra fonética, que deberla reservarse para otra disciplina de lo
oral.

En la escuela, la distinción entre 1 y 2 no siempre es clara. Se suele
considerar que los alumnos ya dominan los sonidos cuando llegan al
centro,o lo que es lo mismo, que los aprenden por el proceso natural
deadquisición del lenguaje. Por eso, las pocas prácticas de pronuncia
ciónque se realizan en los primeros niveles de la escolarización están
relacionadas con la lectoescriturn, y básicamente son lectura en voz
alta. Por lo tanto. es 5610a partir del aprendizaje de las letras que los
alumnos pueden comegir los defectos de pronunciación que puedan
teneren looral. Por ejemplo, pueden practicar la pronunciación de las
consonantes sonoras cuando trabajen las grafías correspondientes.
Los casos de dificultades fonéticas especiales o superiores, que pue
den implicar algún tipo de deficiencia o retraso psicomotriz, suelen
ser tratados por un especialista logopeda.

De la misma manera, en los cursos más elevados, la fonética entra
plenamente en el programa de Lengua, paralelamente a los demás
nivelesde análisis lingüístico. Es entonces cuando los alumnos estu
dian conscientemente los sonidos de la lengua, de la misma manera
queaprenden las categorías gramaticales o las conjugaciones verbales.
Apartir de conceptos de sonido, fonema, alófono, sílaba, se segmenta
la cadena lingüística y se estudian sus partes. En secundaria, algunos

1. La ortoepia, ortolog(a o ortofonía (del griego orto: derecho, ro
rrecto), se refiere a la pronunciación o elocución correcta de
las palabras; es equivalente a la ortografia para lo escrito. En
este manual se usa pronunciacién para referimos a este aspec
to.

2. Lafonética o fonología se encargan del estudio científico experi
mental y teórico, de los sonidos de la lengua.

En el apartado de pronunciación y fonética, se pueden distinguir
dos aspectos fundamentales:

Importancia y tratamiento

Pronunciación



Según el método verbo-tonal -<¡ue se comenta más adelante-s, el
oído patológico de un deficiente auditivo y el oído de un aprendiz de
segunda lengua (p.e.:un castellanohablante que aprende vasco)tienen
características comunes. Ambos padecen algún tipo de sordera, pato-
16gica en el primer caso y fonol6gica en el segundo, que impide al
aprendiz oír todos los sonidos de la nueva lengua. En el caso del

Carencias y necesidades

maestros incluso llegan a introducir la transcripción fonética como
objetivo de asignatura y la ejercitan con palabras y frases breves.

En cambio, en la clase de segunda lengua, sea catalana, gallega,
vasca o extranjera (inglés, francés, etc.) la pronunciación forma parte
del programa y los maestros suelen dedicarle mucha atención, con
ejerciciosde discriminación de sonidos y de recepción. Los sonidos de
una segunda lengua, distinta de la materna, pueden ofrecer dificulta
des importantes a los alumnos, especialmente si ambas lenguas están
alejadas. De hecho, hay que recordar que es precisamente la didáctica
de segundas lenguas la que ha desarrollado los principales métodos
de corrección fonética,

En resumen, los alumnos acaban la educación general con conoci
mientos de fonética teórica en gallego, catalán, vasco y castellano, pero
sin haber trabajado nunca la pronunciación práctica de estas lenguas.
De esta manera es perfectamente posible que conozcan el número de
vocales que se dan en Su lengua o las distribución de consonantes,
pero que no sean capaces de pronunciar correctamente los enlaces
fonéticos habituales de la lengua.

Para evitar este hecho, la pronunciación debería tratarse de una
manera más constante y sistemática desde los primeros cursos, con
ejercicios de todo tipo, y sin necesidad de tener que teorizar sobre
fonética o Ionología. Los chicos y las chicas pueden darse cuenta
fácilmente de los problemas de su pronunciación sin necesidad de
conocer su denominación técnica.Si el maestro da importancia a estas
cuestiones, los alumnos aprenderán a fijarse más y, cuando en los
cursos superiores se trate la teoría, tendrán más facilidad e interés en
Su aprendizaje.

Para ampliar este tema se puede consultar Alarcos Uorach (1964),
Quilis (1981),Badia iMargarit (1988),yQuilis y Femández (1972)para
las cuestiones de fonética y fonología. Los primeros son teóricosy
ofrecen una buena base; el segundo se centra más en la práctica de la
discriminación y transcripción fonética.
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Esta distribución diferente de algunos sonidos puede causar algu
nos problemas cuando se utilicen las otras lenguas.

3. Fonemas y sonidos existentes en las cuatro lenguas con distribu
cióndiferente:

Engeneral, el castellano, el gallego y el vasco presentan muy pocos
sonidosconsonánticos a final de palabra o de sílaba, mientras que en
catalánpodemos encontrar muchos sonidos diferentes e incluso com
binacionesde dos consonantes o más. Ejemplos: -m, -n, -ns, -Is, -ms,
-I, -ts, etc. En vasco ninguna palabra puede empezar por 1i'1,p.e.:
mege(rey), Erren/a;" (Rentería), etc.

- 161 no existe en catalán
- Ixl inexistente en catalán, gallego y vasco
- Ijl inexistente en gallego

2. Fonemas existentes en castellano e inexistentes en las otras tres
lenguas:

1. Fonemas inexistentes en castellano y existentes en las otras tres
lenguas:

a) vocales IiJl. 1E1. ;)I en catalán; Lf,L..:¡_¡;) en gallego
b) consonantes Iz/, 11<51,I-:Y y la IJI, en c.ltalán
11<51,en gallego
Iks/, IIsI y Itzl en vasco
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alumno de vasco, Su percepción auditiva está acostumbrada a escu
charsonidos castellanos, de tal manera que cuando oye vasco sólo
perciberealmente aquellos sonidos que también existen en su primera
lengua.Es decir, los hábitos auditivos de la L1 filtran los sonidos de
lasposteriores. Elalumno es parcialmente sordo a los sonidos nuevos,
cosaque explicaría las carencias fonéticas que podrá tener cuando
hable.

En consecuencia, los errores fonéticos que puede cometer un
castellanohablanteque aprenda vasco,gallego o catalán, o un hablante
deestas tres lenguas que haya estado en contacto habitual con la otra
lenguao que la esté aprendiendo, son previsibles y dependen de la
comparaciónentre Jossistemas fonológicosde las dos lenguas que se
relacionan.A continuación se presentan las discrepancias fonéticas
entreel castellano y las lenguas con las que está en contacto:



Como ya se ha dicho, el interés por la corrección y el trabajo
fonéticos se ha desarrollado básicamente en el contexto de la ense
ñanza de segundas lenguas. Cada metodologta ha desarrollado su
sistema de corrección y las diversas corrientes lingütsttcas (tradicio
nal, estructural, etc.),al igual que el desarrollo tecnológico, han influí
do en la técnica didáctica. A partir de Puig 19820y Dalmau el ni. 1985
se ha elaborado el esquema siguiente, COI1 los rasgos principalesde
cuatro métodos de corrección fonética:

Un alumno puede ser capaz de articular un sonido sí se lo propone,
pero en una conversación es posible que falle, ya que no está acostum
brado a hacerlo. También puede ocurrir que el alumno pronuncie el
mismo sonido correctamente en algunas palabras y mal en otras,
según la posición del sonido en la palabra.

De todas estas incorrecciones previsibles, las más graves son las
primeras ya que afectan a la estructura básica de la lengua de quese
trate. Por ejemplo, hay que considerar un alumno que no sepa abrir
las vocales,que no sonorice o que articule las 111 sin velarizar, no está
hablando en un catalán genuino y correcto, a pesar de que utilice
una sintaxis impecable o que demuestre mucha riqueza y precisión
léxicas.

sistemáticamente

(

lo conrextualitza<. .
asísternéticamente

/ articula el sonido

SONIDO aislado

'" no lo articula

Al margen de este tipo de error o de carencia, también hay que
tomar en consideración el grado de sistcmaticidad con el que se
produce. Ast;

4.Otros aspectos: fenómenos de fonética sintáctica, geminaciones,
neutralizaciones y acentuación distinta de una lengua a otra.
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Fli"damtlllos
- Metodologfa situadonal y SGAV
(estructuro-global-audto-vísuaj).
- Desarrollado por Petar Guberina
(Zagrcb) para la reeducación de
sordos (años SO)y aplicado poste
riormente en la enseñanza de len
guas extranjeras.
- TOflal (concepto de audiometría)
referido. las zonas frecuenciales
más adecuadas para favorecer la
audición.
Verbo: facilitar la comprensión glo
bal de la lengua.
- Basado en la fonética verbo
tonal.

Caracler(sticas
- Adquisición ínconsciente y es..
pontánea.
- Tiene en cuenta la fonética com ..
binntorla.
- Riesgo de mecanización.

Técnicas
- El alumno escucha voces varia
das y natlvas, las reproduce, las
graba y las autocorrige.
- Se repiten frases y diálogos.
- Corrceclón personalizada del
maestro.
- Trabajo individualizado.

Fundamttltos
- Relacionado con métodos direc
tos.
- Utili'Á1tecnologta de registro de
la VQZ: magnetófonos, casetes, la..
boratoríos de idiomas.

PRONUNCIAOÓN IMITATIVA

Funda",ttltos
- Metodologfaconduclista (pou,,"
dril/l.
- Basadoen la fonología estructu
ralísta.

OPOSICIONES FONOLÓGICAS

C,racter(sticas
- Se basa en l. pnoducción cons
ciente.
- Anallz: y descontextualíza cada
sonido.

Tknicas
- Elalumno estudia la posición de
losórganos fonadores y produce
cada sonJdo.
- Pronunciacada sonido aislado y
.xagerado.
- Usa Iémínas, espejos o trucos
diversos (p.e.: morder un lápiz""ra palatalizar).

VERBO-TONAL

F&lndllmtt.tos
- Relacionadocon la metodología
tradicionaly gramatical de ense
ftantode lenguas.
- Basadoen la fonética articulato
ria.

I FONO-ARTlCULATORIO
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Engeneral. la didáctica actual de la pronunciación es muy ecléctica
e integra las propuestas de cada una de las metodologías anteriores.
utiliza la tecnología disponible y. en definitiva, aprovecha cualquier

Recllrsos didácticos

- La enseñanza de la pronunciación se basa tanto en la nudicién
como en la proollcci6n de sonidos.

- Elcontacto. la audición y l. discriminación deben preceder a la
producción.

- Tiene que integrarse la pronunciación en el conjunto de la com
prensión y expresión oral.

- Es importante que el alumno pueda escuchar voces variadas y
de buena calidad.

Oc las metodologías anteriores pueden extraerse los cuatro princi
pios siguientes. al margen de las técnicas que pueda utilizar cada una
de ellas:

Caracttr(slicQ.
- lnsiere la corrección fonética
en el contexto global del apren
dizaje de la lengua.
- No hay que intelectualizar. ad
quisición subconsciente y global.
- Énfasis en los rasgos supraseg
mentales: ritmo, entonación, ten
sión, intensidad, timbre. ere.
- Parte de las (altas del alumno.

Técnicas
- El alumno escucha y produce
modelos correctos de lengua (se
gün sus carencias).
- La (onética se integra en el acto
global de expresión (con mensa
je. rasgos suprasegmentales, ges
tos, etc.).
- Ejercicios diversos: canciones,
trabalenguas. jeroglíficos. listas
de palabros, etc.

C"racltr(sficQS
- También usa tecnología de gTa·
bacién: casete.
- OC!prioridad a la discrimina
ción auditiva.

Ticn;eas
- Se basa en parejas o grupos de
palabras opuestos (onológicamen.
te.
- En primer lugar el alumno dis
crimina estas palabras y después
las reproduce.
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