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PROLOGO

Narra el famoso antropélogo Marvin Harris la historia
real de un matrimonio de sordomudos norteamericanos que
tuvo un nifio oyente, pero que, por padecer asma, debi6é per-
manecer en casa y s6lo se pudo relacionar con los amigos
de sus padres, también ellos sordos. Ante esta situacién, los
padres decidieron que la criatura habia de ver la televisién
varias horas al dia con el fin de que asi pudiera acceder a la
lengua inglesa. Pero, a los tres afios, el nifio manejaba con
soltura el sistema de comunicacién gestual de los sordos y
no pronunciaba ni una sola palabra en inglés.

Esta anécdota, por si misma, ilustra de manera elocuen-
te sobre una verdad largamente olvidada: que las lenguas
humanas no son nada, o casi nada, fuera de su Ambito na-
tural de uso que es la conversacién, la interaccién comuni-
cativa, el trato verbal cotidiano. Verdad largamente olvida-
da, porque méas de dos milenios de reflexiéon lingiiistica y de
practica docente centraron sus esfuerzos en la escritura ol-
vidando, incluso, los hallazgos excelentes de la vieja retéri-
ca que implicaba directamente la dimensién primaria del
lenguaje; es decir, la dimensién oral.

Pero, ademas, la practica docente (la tradicional y lamo-
derna) concedié un peso excesivo a las excelencias de la ex-
presion escrita y descuidé los usos de cada dia, el habla pre-
cisa, vivaz y espontidnea, por considerarla, acaso, plebeya,
informal y carente de interés.

Con todo, el cuadro esbozado hasta aqui queda incom-
pleto porque, ademas, la practica docente, dirigida e inspi-
rada por las obras gramaticales, otorgé una importancia
desmesurada a la reflexién explicita sobre las unidades y las
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estructuras de la lengua, cosa que, de una parte, resté un
tiempo precioso a las practicas del uso (incluso del escrito)
y, por otro lado, introdujo una serie de procedimientos (de-
finiciones y anilisis) que en la mayoria de los casos estaban
muy por encima de las capacidades ocasionales de los alum-
nos. Estos se veifan obligados a memorizar (que no a enten-
der), con lo cual la ensefanza de la gramaitica introdujo la
solemne aberracién de establecerse como la adquisicién de
un conocimiento per se, desvinculado, incluso, de la propia
lengua. Casi nunca la ensefianza de la gramatica redundé en
la mejora del instrumento expresivo.

Y la incorporacién de los nuevos métodos elaborados
por la lingiiistica moderna no vino a resolver los problemas.
Cabe decir enérgicamente que ni el estructuralismo, ni la
gramadtica generativa, se constituyeron en teorias del len-
guaje con la esperanza de verse reflejados, algiin dia, en la
docencia primaria y secundaria. Pero un extrafio afan con-
dujo a muchos a adaptar de forma apresurada lo que era
inadaptable, y el mundo de la docencia tuvo que sufrir cam-
bios vertiginosos de terminologia y de métodos que, en el
fondo, volvieron a dejar las cosas como ya estaban: apren-
dizaje de definiciones rara vez entendidas, practica del ana-
lisis y descuido casi total de los aspectos tipicamente co-
municativos. Con este panorama a la vista, las voces que
regularmente se alzan para denostar la pobreza de los usos
lingiiisticos de nuestra juventud tendrian que saber ya, y
con exactitud, hacia dénde deberian dirigir sus criticas.

Ciencias del lenguaje, competencia comunicativa y ense-
fianza de la lengua es el toque de atencién necesario. Y es,
sobre todo, un muy elaborado programa de principios y de
trabajo para enderezar las actividades sobre la lengua en el
ambito de la escuela. El enfoque comunicativo-funcional
parece ser hoy la unica via transitable, si de lo que se trata
es de evocar y convertir en realidad las capacidades expre-
sivas de los alumnos, de potenciar su competencia comuni-
cativa, de alcanzar cotas razonables de eficacia en la pro-
duccién de los actos verbales, de saber modular la lengua,
en suma, adaptandola constantemente a la gama variadisi-
ma de las situaciones de uso.

Pero esta obra no se quiere limitar a proponer un direc-
torio o vademécum de ideas practicas para incidir en las ac-
tividades lingiiisticas del aula. Es, muy principalmente, una
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reflexién profunda y eficaz sobre las condiciones del uso y
sobre la responsabilidad de los docentes en la promocién de
esas habilidades comunicativas que, en definitiva, han de
estar al alcance de los destinatarios ultimos del esfuerzo do-
cente.

Hay avin en esta obra otros rasgos valiosos que merecen
ser destacados. Quienes la han escrito son personas con am-
plia experiencia en la practica docente, en la reflexién sobre
los contenidos y formas de esta practica y también en el es-
tudio de los vinculos que unen los mecanismos del razona-
miento y los mecanismos de la expresion. Pero, ademaés, su
experiencia no es la propia de quienes viven en un ambito
cerrado, y por eso incorporan a su propuesta educativa los
hallazgos mds recientes de las ciencias cognitivas, de la psi-
copedagogia, de la lingiiistica textual (ésta si, aplicable a la
ensefanza), del analisis de la interaccién comunicativa, de
la pragmatica y de todo un amplio arco de investigaciones
que dan al trabajo la solidez derivada de toda visién pro-
piamente y productivamente interdisciplinaria.

Hoy, en momentos de reforma es ésta una obra impor-
tante, llamada a ser punto de referencia inexcusable para to-
dos aquellos que, contra demasiados vientos y mareas, cree-
mos que la ensefianza es ain una via privilegiada, abierta al
conocimiento, a la convivencia y al enriquecimiento de las
personas.

JESUs TusON



INTRODUCCION

La aparicién del Disefio Curricular Base (MEC, 1989)
para la ensefianza obligatoria supuso en su momento la po-
sibilidad de disponer de un documento significativo y rele-
vante a la hora de conocer y evaluar, en una lectura inteli-
gente capaz de dotar de sentido a lo que a veces permanece
oculto en la tupida retérica de la prosa curricular, cuales
eran las intenciones esgrimidas por la Administracién para
justificar la reforma del sistema educativo, qué concepcio-
nes psicopedagégicas, sociolégicas y disciplinares se argu-
mentaban como ttiles o adecuadas a los tiempos que vivi-
mos y, en consecuencia, qué grado de ruptura o de respeto
a la tradicién escolar era posible advertir en la formulacién
de los objetivos, contenidos y orientaciones didicticas de
cada una de las etapas y areas de conocimiento.

S1 el disefio curricular era en principio un texto para el
debate en el seno de la comunidad educativa, los decretos
que fijan las ensefianzas minimas en las etapas de Educa-
cién Primaria y Secundaria (MEC, 1991a y 1992a) y regulan
los contenidos, objetivos y criterios de evaluacién de las areas
en el ambito de actuacién del Ministerio de Educacién y
Ciencia (MEC, 1991b y 1992b) y en los territorios de las
administraciones auténomas con competencias en educa-
cién, constituyen un referente inmediato e inexcusable, por
su caricter prescriptivo, a la hora de analizar los enfoques
teéricos y didacticos adoptados a partir de las opciones dis-
ciplinares y psicopedagégicas que, de forma mais o menos
expresa, se defienden como apropiadas para el disefio de las
programaciones de area y, en consecuencia, para el trabajo
educativo en el aula.
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En el 4area de Lengua y Literatura el enfoque comunica-
tivo y funcional asumido tanto en el disefio curricular como
en los decretos citados debe suponer, mas alla de las inco-
herencias que en algunos momentos se observan entre unos
objetivos formulados en términos de competencia discursi-
va y de mejora del uso comprensivo y expresivo del alum-
nado y unos bloques de contenidos en los que a veces el
peso de lo morfosintactico y la vision sacralizada de lo lite-
rario contradicen el giro pragmadtico adoptado (Fidalgo y
otros, 1989; Lomas y Osoro, 1991), una revisién en profun-
didad de las bases tedricas (lingiiisticas y literarias) en las
que se ha sustentado nuestra formacién inicial como filélo-
gos y en las que en lineas generales nos hemos apoyado en
el trabajo de aula quienes ensefiamos lengua y literatura.

En efecto, las teorias gramaticales (estructuralista y ge-
nerativista), con su visién inmanentista de los fenémenos
lingliisticos y su preocupacién por el sistema abstracto de la
lengua o por la construccién de un modelo formal que dé
cuenta de la competencia lingiiistica del hablante/oyente ideal,
no pretenden analizar de forma sistemdtica y rigurosa los ti-
pos de pricticas discursivas que de forma habitual consti-
tuyen la comunicacién verbal y no verbal de las personas.
Por su parte, la aproximacién historicista y formal a los tex-
tos literarios, dominante ain en la investigacién filolégica,
ha sido puesta en tela de juicio por su inadecuacién como
criterio ordenador de una ensefianza de lo literario orienta-
da ahora hacia una comprensién cabal de la plurifunciona-
lidad del discurso literario y por tanto de las determinacio-
nes de diversa indole que condicionan la produccién y
recepcion de los textos.

Es innegable el interés de los enfoques gramaticales si de
lo que se trata es de dar cuenta de algunos aspectos del sis-
tema de la lengua, como los fonolégicos o los morfosintac-
ticos, pero parece obvio que la significativa desatencién de
estas escuelas al estudio de las modalidades de uso, su olvi-
do intencional de los actos de habla o de las normas socio-
culturales que rigen los intercambios comunicativos y su es-
casa contribucién al anilisis de los procedimientos de
creacion del sentido, constituyen insuficiencias mas que evi-
dentes si de lo que se trata es de entender la ensefianza de
la lengua orientada a una mejora de las capacidades de uso
comprensivo y expresivo de los aprendices que les permita
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la adquisicién de las normas, destrezas y estratcgias asocia
das a la produccién de textos orales, escritos e iconoverba-
Ics, y en consecuencia a la apropiacién de los mecanismos
pragmaticos que consolidan la competencia comunicativa
de los usuarios en situaciones concretas de interaccién (Lo-
mas y Osoro, 1993).

En este sentido, en el campo de la ensefianza de las len-
guas —incluida, naturalmente, la lengua materna— se estd
procediendo de forma casi continuada desde la década de
los sesenta a una revisién de las concepciones sobre la len-
gua y la comunicacién y de los problemas implicados en la
¢nsefianza de las mismas. Esta revision, que de un modo u
otro arranca de los planteamientos de Noam Chomsky, ha
provocado que el campo epistemolégico en nuestra drea
esté sometido a una permanente interrogacién y sea, si no
un campo de Agramante, si un terreno de debate que esta
abierto a la influencia de disciplinas diversas. En esta revi-
sién han tenido una influencia capital los interrogantes so-
bre diversos aspectos del uso de las lenguas a los que la teo-
rfa gramatical —saussuriana o chomskiana— no podia dar
una respuesta adecuada: son los problemas del significado
lingiiistico, de los procesos psicolégicos que llevan a la pro-
duccién y a la comprensién de un mensaje, de la variacién
social y contextual de las producciones lingiiisticas, de la
manera en que se organiza y funciona una conversacién y
de la funcién que en ella cumplen las presuposiciones e im-
plicaturas, del papel, en fin, de los elementos paralingiiisti-
cos y no verbales en los intercambios comunicativos. Podria
resumirse Ja cuestién diciendo que los interrogantes sobre
los usos lingiiisticos dan lugar a la aparicion de nuevas dis-
ciplinas —a las que mds adelante nos referiremos— que in-
tentan dar respuestas a los clamorosos silencios de las teo-
rfas gramaticales sobre estos usos.

La nocién de uso aparece asi como el eje de enfoques
pragmaticos, sociolingiiisticos y discursivos sobre la lengua
y la comunicacién que entienden la actuacién linguistica y
las practicas comunicativas en general como un conjunto de
normas y estrategias de interaccién social orientadas a la
negociacién cultural de los significados en el seno de situa-
ciones concretas de comunicacién. Asistimos, pues, a un
vasto paisaje cientifico, proteico e interdisciplinar, que con
su estudio de los fenémenos reales del lenguaje y de la co-
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municacién esta influyendo poderosamente en las posicio-
nes sobre la ensefianza de las lenguas, sus métodos y los
modelos de planificacién. !

No debe interpretarse, sin embargo, que estamos propo-
niendo un giro mecénico en la ensefianza de la lengua que
se limite a sustituir las referencias gramaticales por las
orientaciones pragmadticas o discursivas. Ni se trata de eli-
minar recursos explicativos que pueden resultar ttiles para
la descripcién en el aula de algunos aspectos del sistema de
la lengua —y en este sentido las descripciones gramaticales
pueden ser enormemente utiles en su estudio sincrénico y
auténomo del sistema lingiiistico— ni de olvidar otras fuen-
tes de decisién tan importantes, al menos, como las disci-
plinares o epistemolégicas. Como sefiala Bronckart, la pe-
dagogia de las lenguas ha estado —y estd atn— sometida a
dos tentaciones contrapuestas: la de hacer psicopedagogia
aplicada o la de hacer lingiiistica aplicada. Fl camino co-
rrecto parece ser el que el propio Bronckart (1985: 110-111)
apunta;

La did4ctica de la lengua se propone (...) volver a utilizar lo
pedagégico en primer plano, analizar las finalidades sociales en
vigencia, tanto a nivel de discursos oficiales como de las prac-
ticas verbales de la clase, y adaptar a este analisis los trabajos
de renovacién de los programas y de los métodos de ensefianza.

En el caso de la ensefianza de la lengua materna parece
haber, felizmente, un acuerdo entre lo que son las finalida-
des recogidas en las disposiciones oficiales sobre el curricu-
lo, a las que aludimos al inicio de estas lineas, las que po-
drian derivarse de planteamientos no especializados sobre
la conveniencia de desarrollar las capacidades expresivas
y comprensivas del alumnado, y lo que manifiestan espe-
cialistas en asuntos lingiiisticos cuando hablan de la ense-
fianza idiomatica en niveles obligatorios de escolaridad. Po-
driamos decir que, como corolario de esas posiciones, la
finalidad principal de la ensefianza de la lengua materna se-
ria dotar al alumnado de los recursos de expresién y com-

I Univ reflexiin en torno a las implicaciones de los diversos enfoques

e beow tdise Iplinares, sociopedagégicos y sociolingiisticos) a la hora de la
Planiliew om didictien en o anla de lengua puede encontrarse en Osoro
HUYH ol el aapiiilo e este libro.
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prension, y de reflexién sobre los usos lingtiisticos y comu-
nicativos, que le permitan una utilizacién adecuada de los
diversos cédigos lingiiisticos y no lingiiisticos disponibles en
situaciones y contextos variados, con diferente grado de for-
malizacién o planificacién en sus producciones orales y es-
critas.

Si estamos de acuerdo en que ésta es la finalidad basica
de la ensefianza lingiiistica, la atencién didactica a las ca-
pacidades de uso de la lengua supone tomar como referen-
cia principal el concepto de competencia comunicativa® del
aprendiz, entendiendo ésta como el conjunto de procesos y
conocimientos de diverso tipo —lingiiisticos, sociolingiiisti-
cos, estratégicos y discursivos—> que el hablante/oyente/es-
critor/lector debera poner en juego para producir o com-
prender discursos adecuados a la situacién y al contexto de
comunicacién y al grado de formalizacién requerido. La no-
cion de competencia comunicativa trasciende asi la nocién
chomskiana de competencia lingiiistica —entendida ésta
como la capacidad del oyente/hablante ideal para reconocer
y producir una infinita cantidad de oraciones a partir de un
numero finito de unidades y reglas en una comunidad lin-
gitfstica homogénea (Chomsky, 1965)— y supone concebirla
como parte de la competencia cultural, es decir, como el do-
minio y la posesién de los procedimientos, normas y estra-
tegias que hacen posible la emisién de enunciados adecua-
dos a las intenciones y situaciones comunicativas que los
interlocutores viven y protagonizan en contextos diversos.

Si los paradigmas, en fin, en que nos hemos formado
como especialistas en lengua y literatura parecen cuanto
menos insuficientes o inadecuados a la hora de sintonizar
con los enfoques funcionales de la ensefianza de la lengua y
con un disefio didictico de objetivos centrado en capacida-
des pragmaticas de uso comprensivo y expresivo del alum-
nado orientadas al desarrollo de su competencia comunica-

2. El concepto de competencia comunicativa fue acufiado por J. J.
Gumperz y D. Hymes en su trabajo, en cierto modo programético, The Eth-
nography of Communication, publicado en 1964 en American Anthropolo-
gist, vol. 66, n. 6, parte 2.

3. Utilizamos aqui la terminologia de Hymes (1984). La concepcién de
la competencia comunicativa como la suma integrada de la competencia lin-
giifstica y la competencia pragmdtica se puede encontrar en Edmonson, Wi
(1981).
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tiva, entonces habra que rastrear en el panorama de las
ciencias del lenguaje y de otras disciplinas afines aquellas
aportaciones que, pese a no haber penetrado avn, por razo-
nes diversas que seria prolijo ahora intentar justificar pero
que sin duda tienen poco que ver con la légica interna de
las disciplinas, en los muros de la inmensa mayoria de las
escuelas de formacién del profesorado y de las facultades de
filologia de este pais, sin embargo han ido creando a lo lar-
go de las tultimas décadas un corpus estimable de investiga-
cién en torno a los usos comunicativos que intenta dar
cuenta, desde perspectivas tedricas, ambitos de actuacion y
presupuestos teéricos diversos, de la variedad de usos ver-
bales y no verbales que los interlocutores utilizan mediante
acciones desplegadas con finalidades muy precisas en situa-
ciones concretas de comunicacion.

El estudio de la lengua

A lo largo de la historia de la humanidad, el hecho
lingiiistico ha sido uno de los interrogantes que ha desper-
tado un interés constante. Desde los primeros fil6sofos has-
ta los actuales investigadores en inteligencia artificial, pa-
sando, naturalmente, por filélogos y lingiiistas, a lo largo de
nuestra historia ha habido personas, disciplinas, escuelas
que han tratado de entender la enorme complejidad del len-
guaje.

Los estudios sobre el lenguaje y las lenguas han ido pro-
gresando, cambiando de orientacién, diversificAndose, en
funcién de los diferentes estadios del desarrollo cientifico e
intelectual, de los diferentes objetivos que los propios in-
vestigadores se proponian alcanzar y de las necesidades que
el desarrollo social exigia.* Prueba de ello son, por ejemplo,
los trabajos de los mwodistae (Thomas de Erfurt, Martin de
Dacia, Siger Courtrai..) situando la gramatica en las coor-
denadas de la filosofia escolastica medieval; la Grammaire
de Port-Royal en el ambito del cartesianismo; los desarro-
llos del historicismo (en especial, Scheicher); el organicismo

4. Para una visién completa del desarrollo del pensamiento lingiifsti-
co, se pueden consultar Robins, R. H. (1967), Sampson, G. (1980) y Tusén,
J. (1987).
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de Cuvier como componente, entre otros factores, de un cli-
ma de opinién que sera el caldo de cultivo de la obra saus-
suriana, que debe también mucho a las aportaciones socio-
légicas de Durkheim, etc.

Especulacién, descripcién y prescripcién en los es-
tudjos lingiiisticos han sido —y son— diversas orientacio-
nes que han convivido —de mejor o peor grado— a lo lar-
go de la historia de la reflexién lingiiistica (Tusén, 1980,
1987).

Las «miradas» de que han sido objeto el lenguaje y las
lenguas han tenido procedencias y enfoques diversos. Ya en
la Grecia clasica encontramos tres tipos de acercamiento al
fenémeno lingiiistico que, en un sentido fundamental se
mantendran a Jo largo de la historia del mundo occidental.
En primer lugar, la filosofia se ocupaba de las relaciones en-
tre el lenguaje y €l pensamiento y, a través de él, de la con-
cepcién del mundo (Platén y los estoicos, muy especial-
mente); en segundo lugar, la gramadtica servia de clave para
la comprensién de textos de autores antiguos que mas ade-
lante serjan propuestos como modelos del buen escribir; y,
por Gltimo, la retdrica, el arte de la persuasién a través del
discurso, proponia modelos del buen decir en los ambitos de
la vida publica. Estas tres maneras de tratar el lenguaje y las
lenguas pasaran al mundo latino (Donato, Prisciano, Cice-
rén, Quintiliano).

Vale la pena que nos detengamos unos momentos en
revisar brevemente las aportaciones basicas de la retérica
clisica porque, como veremos mas adelante, algunos de
sus planteamientos son de una gran modernidad. Aristéte-
los definié la retdrica como «el arte de descubrir los me-
dios de persuasién» y Cicerén la vinculé a la dialéctica,
que trata de Ja accién humana, y a la intencién del ha-
blante en presencia de un auditorio. En los tratados de re-
térica de estos autores, y de otros como Quintiliano, en-
vontramos numerosas alusiones a las partes del discurso y
una reflexién sistematica sobre las tipologias discursivas
que proponen. Este ultimo autor, al que podriamos consi-
derar como el primer didacta de la lengua del mundo oc-
cidental, considera que la educacién de la capacidad dis-
cursiva es una parte fundamental de la formacién del buen
ciuldadano para la que todos estin, por naturaleza, prepa-
rados:
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El nacer algunos rudos e incapaces de ensefianza, tan con-
tra lo natural es como lo son los cuerpos gigantescos y mons-
truosos, que son muy raros. Prueba es que en los nifios asoman
esperanzas de muchisimas cosas; las que si se apagan con la
edad, es claro que falté el cuidado, no el ingenio (Quintiliano,
pags. 41-42).

A través de la romanizacién, los planteamientos clasicos
sobre el lenguaje llegardn al resto de los paises del occiden-
te europeo, y compondran uno de los pilares (el Trivium) en
los que se sustentard la ensefianza durante la Edad Media
(el otro, el Quadrivium, estara compuesto por las disciplinas
cientificas). Las gramaticas latinas serviran posteriormente,
en el Renacimiento, de modelo para la elaboracién de las
gramaticas de las nuevas lenguas, y unas y otras seguiran
formando parte de las ensefianzas en los monasterios y en
las universidades. La retérica continuara teniendo un lugar
especial —aunque también sera objeto de enconados deba-
tes religioso-filos6ficos— en el ambito de la vida publica, so-
bre todo dentro del mundo eclesiastico. Asimismo, la espe-
culacién filosofica sobre la naturaleza del lenguaje tomara
nuevos rumbos (Julio César Escaligero, Petrus Ramus, el
Brocense, Port-Royal, etc.) y configurara una fecunda co-
rriente de pensamiento lingtiistico que correra en paralelo
con la descripcién de las lenguas.

Curiosamente, la primera —y tinica— de estas tradicio-
nes que quedard relegada al olvido hasta hace bien poco
sera la retdrica, que en el siglo xvill desapareceré de los pla-
nes de estudio franceses y, a través de la influencia que du-
rante esa época ejercera Francia sobre los demads paises eu-
ropeos, también en éstos quedara relegada a ciertos ambitos
de la vida religiosa y juridica.

Durante el siglo XIX, todas las ciencias experimentan no-
tables avances. Viajes, descubrimientos y desarrollo tecno-
l6gico son factores que contribuyen decisivamente a este he-
cho. Los estudios lingiiisticos no quedaran al margen. El
descubrimiento del sanscrito a finales del siglo anterior y el
interés, tan propio de la ideologia romaéntica, por el conoci-
miento de los propios origenes influiran en el nacimiento de
la gramatica histérica y comparada (R. Rask, F. Bopp, J.
Grimm), de la neogramatica (A. Leskien, K. Brugmann, H.
Osthoff, H. Paul), del desarrollo de las especulaciones sobre
el origen del lenguaje, iniciadas en el siglo xvin (Vico, Con-
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dillac, Rousseau) y, ya a finales del siglo x1x, de los estudios
dialectolégicos y también de la fonética.

En las ensefianzas no universitarias, que en este siglo
empiezan a extenderse hacia todas las capas de la poblacién
en los paises occidentales, perviven los modelos tradiciona-
les de la ensefianza de la gramaitica entendida como el «arte
de hablar y escribir correctamente una lenguan.

La gramatica tradicional ha sido objeto de muiltiples cri-
ticas basadas, sobre todo, en las inconsistencias e incohe-
rencias de sus presupuestos teéricos (o en la ausencia de
ellos), en la mezcla de criterios (nocionales, formales, fun-
cionales) a la hora de definir las unidades de analisis, en la
confusién, muy extendida dentro de esta corriente, entre
descripcién y prescripcién, y en haberse basado para sus
analisis en la lengua escrita —especialmente la literaria—,
olvidando la primacia de la lengua oral.

Ello, con ser cierto, no debiera impedir apreciar las in-
negables aportaciones que ciertos gramaticos tradicionales
han proporcionado sobre el hecho lingiiistico (por ejemplo,
los excelentes trabajos de Bello, dentro del ambito de la len-
gua espafola). Por otro lado, el caudal de datos empiricos
recogidos por los estudiosos tradicionales ha sido una base
sin la cual dificilmente hubieran podido aparecer y desa-
rrollarse otras corrientes evidentemente mas cientificas.

Son, también, de gran valor los trabajos que, nacidos de
las escuelas comparatistas y neogramaiticas, se han dedica-
do al estudio de la lengua desde una perspectiva externa. La
gramatica histérica y la dialectologia se han desarrollado
basicamente gracias a estas corrientes y, si bien los nuevos
avances de la lingiiistica y de otras disciplinas afines permi-
ten hoy enfocar el problema de la variacién desde perspec-
tivas més cientificas y coherentes, seria injusto no valorar el
trabajo realizado desde finales del siglo xx en esos campos.

Desde el punto de vista de quien se plantea la ensefian-
za de la lengua, quizés el error mas grave, por sus conse-
cuencias practicas, que se ha cometido en nombre de la
«gramatica» resulta de la confusién, a la que aludiamos an-
tes, entre descripcién y prescripcién. Las clases de la lengua
quedaban reducidas a clases de normativa gramatical en las
que el concepto de «buen uso» equivalia, muchas veces, a
«inico» uso aceptable en cualquier ocasién, y este «inico
uso» tenia como sola referencia el uso escrito. Se despre-
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ciaba —implicita o explicitamente—, de esta manera, cual-
quier uso que se desviara de la norma dictada por la auto-
ridad de la Real Academia de la Lengua Espaiiola, colo-
quialismos o errores propios del proceso de aprendizaje de
una lengua. La clase de gramaética quedaba, asi, divorciada
del propio uso que los alumnos hacian constantemente de
su lengua.

Efectivamente, los estereotipos basados en el uso lin-
guistico han llegado, en gran parte a través de la ensefian-
za, a la conciencia del ciudadano de a pie pero, desgracia-
damente, también han alcanzado el pensamiento de ciertos
ilustres fil6logos que no han podido sustraerse a la tenta-
cién de manifestar sus actitudes respecto a determinados
usos.
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ESTRUCTURALISMO, GENERATIVISMO
Y ENSENANZA DE LA LENGUA

En los albores del siglo xx%, la aparicién de la lingiiistica
estructural cambia radicalmente la forma de acercarse al
hecho lingiiistico. Los estructuralistas se esforzardn por su-
perar los defectos y las contradicciones en que habian incu-
rrido los gramiéticos tradicionales, los comparatistas y los
neogramaticos.

El estudio de la lengua en si misma, considerada de una
manera autonoma, entendida como un sistema social y abs-
tracto (Saussure, 1916), cuyos elementos se han de analizar
en funcién de su pertenencia al sistema y desde una pers-
pectiva sincrdnica, proporcionara un marco teérico de gran
productividad analitica. El sistema lingiiistico se concibe es-
tructurado en niveles y el andlisis de las unidades de cada
nivel se realiza a partir de criterios formales (paradigmaéti-
cos) y funcionales (sintagmaéticos).

Las diversas escuelas estructuralistas que aparecen duran-
te la primera mitad del siglo xx (la escuela de Praga, la de Co-
penhague, la americana, la francesa, etc.) producen andlisis y
trabajos de excelente calidad (especialmente en el terreno de
la fonologia, aunque también en el de la morfologia y la sin-
taxis y en algunos intentos en el campo de la semantica).

En el 4rea de la filologia espaiiola, el estructuralismo
no tarda en encontrar seguidores que aplican la teoria de
esta escuela al andlisis de la lengua espafiola. A partir de
los afios cincuenta,® aparecen estudios, tanto de fonologia

5. El maximo exponente del estructuralismo aplicado a la lengua espa-
nola es, sin duda, E. Alarcos Llorach. También resultan muy interesantes los
trabajos realizados por A M. Barrenechea y M. V. Manacorda de Rosetti.
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como de gramatica, que abordan los problemas del espafiol
desde la perspectiva tedrica y metodolégica del estructura-
lismo.

Durante los afios setenta, y aypartir de la reforma que se
inicia con la promulgacién de la Ley General de Educacién,
el estructuralismo pasa a los libros de texto de la Ensefian-
za General Bisica, dé' la Formacién Profesional y del Ba-
chillerato. En un afan de renovacién pedagégica, los auto-
res de estos libros intentan adaptar el nuevo mddelo de
.anilisis de I3 lengua a las necesidades educativas. En los li-
bros de texto de esta época se habla de «sistema», de «es-
tructura», y aparecen. nuevos términos para las unidades de
los diferentes niveles de analisis lingiiistico. Desgraciada-
mente, la falta de coordinacién entre los autores y entre las
editoriales y la ausencia de unas directrices generales sobre
enfoques y metodologias provocan la profusién de termino-
logias diferentes que, en muchos casos, confunden a alum-
nos y a profesores. Es de todos conocida la existencia de va-
rias generaciones de estudiantes que, a lo largo de su
escolaridad, han tenido que aprender tres o cuatro sistemas
terminolégicos diferentes.

Nos encontramos de nuevo ante el problema de la adap-
tacién didactica de una teorfa lingiiistica. Con el estructu-
ralismo, las clases de lengua dejan de ser un espacio en el
que se repiten listas de reglas y excepciones y en el que se
aprenden de memoria paradigmas verbales, para convertir-
se en un lugar en el que, desde edades muy tempranas, se
analizan frases en «sintagmas» o «conjuntos» usando «fle-
chas», «bandejas», «cajas» u otros graficos similares.

No es de extraiar el éxito que ha tenido el estructuralis-
mo en el 4mbito de la ensefianza de la lengua. Si se com-
para con los procedimientos anteriores (los propios de la
gramatica tradicional), esta escuela ofrece ventajas innega-
bles, ya que permite un anilisis cabal de las oraciones
—siempre, naturalmente, que éstas se presenten debida-
mente «preparadas» y que no ofrezcan las dificultades que
la propia teoria estructuralista no llega a explicar—, anali-
sis que permite al alumnado observar las relaciones que
mantienen entre si los diferentes constituyentes de una ora-
cién -y su estructura jerarquica. Por otro lado, el desarrollo
de los estudios estricturalistas en los campos de la fonolo-
gia y la fonética ha ayudado también enormemente a com-
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prender mejor el complejo proceso del aprendizaje de la lec-
tura y la escritura.

Pero también es cierto que el estructuralismo ha produ-
cido una especie de deslumbramiento de efectos negativos.
En muchos casos, el anilisis gramatical ha llenado un
espacio desmedido en la ensefianza de la lengua y se ha
descuidado, en su nombre, el objetivo fundamental de la
escuela que, como 'ya hemos repetido en varias ocasiones,
debiera ser el proporcionar al alumno instrumentos para
desarrollar sus destrezas comunicativas. Puesto que-el es-
tructuralismo excluye el habla de su ambito de -estudio, ya
que la considera asistematica por estar sujeta a la variacién
individual, en las clases de lengua también se ha descuida-
do el uso. Resulta evidente que esta relacién de causa-efec-
to es una falacia, ya que la teoria estructuralista no se de-
sarrolla con fines didacticos sino con el objetivo de llegar a
una mejor comprensién de la estructura de. las lenguas.
Pero, desgraciadamente, en muchas escuelas el trabajo so-
bre la produccién lingiiistica ha quedado limitado casi ex-
clusivamente al comentario de textos literarios o al de algiin
que otro texto periodistico. Es cierto que en casi todos
los libros de texto se dedican algunas lecciones al tema de
la comunicacién, pero el uso que se ha hecho de las ideas
de Jakobson (1963) sobre ese tema ha sidocasi siempre,
mecanico, insuficiente y producto de una mala compren-
sién de este autor.

La teoria estructuralista ha sido criticada desde la lin-
giifstica en muchos sentidos. La filosofia mecanicista y con-
ductista que subyace a ella, la separacién de los diferentes
niveles del estudio lingiiistico, el hecho de que sélo opere
con la oracién dada, en el nivel superficial, hacen imposible
la explicacién de grandes parcelas del sistema lingiifstico.

La gramdtica generativa intentara superar, desde su na-
cimiento, a mediados de nuestro siglo,® todas esas deficien-
cias. Lo que se ha dado en llamar el~cambio de paradigma
en lingiiistica propone, en efecto, una visién radicalmente
diferente del lenguaje y las lenguas. El lenguaje es conside-
rado como una capacidad innata de la especie humana

6. Se suele tomar como fecha de nacimiento de la gramatica genera-
tiva 1957, fecha en la que N. Chomsky public6 Syntactic Structures (trad.
cast.. Estructuras sintdcticas, México, Siglo XXI, 1974).
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gue se actualiza en el proceso de adquisicién de una lengua
determinada, y ese proceso de adquisicién no se ve ya como
algo mecénico sino como la apropiacién, por parte del indi-
viduo, del sistema de reglas de una lengua, entendida como
un aparato formal En consecuencia, la tarea del lingiiista ha
de consistir en la construcciéon de un modelo que pueda dar
cuenta de la competencia lingiiistica del individuo, de esa
competencia que explica la creatividad y la capacidad del ha-
blante para discernir entre la gramaticalidad y la agramati-
calidad de cualquier secuencia lingiiistica producida en su len-
a. El objetivo ultimo de la lingiiistica, asi entendida, es el de
§QS’Cubrir, superando las diferencias entre las lenguas —que se
entienden como accidentales—, la gramiitica universal.
Puesto que la forma en que se manifiestan las lenguas es

diversa y heterogénea, la teoria generativa parte de la abs-

traccién de considerar un hablante-oyente ideal, esto es, ple-
namente competente, miembro de una comunidad llngulstl-
ca homogénea. Los estudios generativos no se ocuparén, por
tanto, de la actuacién, de la produccién concreta de epun-
ciados que realizan los hablantes concretos, sino del conjun-
to de reglas que posee ese hablante-oyente ideal y que le
permite producir y comprender, de forma creativa, cualquier
oracién gramaticalmente posible. Acotado de esta manera su
campo de estudio, la teorfa generativa ha ido construyendo
diversos modelos —perigdicamente revisados y puestos al
dia— de gran potencial explicativo que aventajan claramen-
te las posibilidades descriptivas de la teoria estructuralista.
La gramaética generativa supera la idea de que la lengua
esta dividida en niveles estancos y propone una visién mo-
dular mucho maés integrada, en la que la lengua aparece ar-
ticulada en diferentes componentes entre los que el compo-
nente sintactico ocupa el lugar central. La importancia de
esta nueva forma de acercarse al hecho lingiiistico es inne-
gable, y su influencia ha excedido el marco de la lingiiisti-
ca para llegar a otros campos, como el de la psicologia.
Dentro del paradigma generativo se han producido tra-
bajos de gran interés aplicados a la lengua espafiola’ y es

7. Los estudios de gramatica generativa aplicados a la lengua espafio-
la son numerosos. Autores de consulta obligada son F. Lazaro Carreter, H.
Contreras, I. Bosque, M. A. Martin Zorraquino, M. L. Hernanz, J. M. Bru-
cart, V. Sanchez de Zabala, V. Demonte, entre otros.
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evidente que esta teoria ofrece un marco de reflexién lin-
giiistica altamente productivo. Desde el punto de vista de la
formacién del docente, la gramatica generativa puede ser
util basicamente en dos sentidos. En primer lugar porque,
gracias a su rigor tedrico y metodolégico, permite un acer-
camiento al estudio de la lengua, desde un punto de vista in-
terno, serio y basado en una reflexién desprovista de pre-
juicios. En segundo lugar, los conceptos de innatismo y
creatividad lingiiistica, asi como la idea de que todas las len-
guas son iguales en cuanto a su potencialidad como apara-
tos formales, proporciona una visién filoséfica del lenguaje
y de las lenguas en la que no caben estereotipos ni actitudes
acientificas que valoren una lengua o una variedad por en-
cima de otra u otras, y esta actitud abierta, seria y cientifi-
ca tendria que constituir uno de los pilares de la formacién
inicial y de la practica profesional de los docentes.

Los limites de la teoria generativa, como de la estructu-
ral, se nos presentan en sus propios presupuestos. tedricos.
Asi como los estructuralistas excluyen el habla de su campo
de estudio, los generativistas excluyen la actuacién. Sin
embargo, la tarea fundamental de quienes ensefiamos len-
gua en la etapa obligatoria ha de ser la de potenciar las ca-
pacidades lingiiisticas y comunicativas de los alumnos, que
son hablantes concretos, que hacen un uso concreto, diver-
so y heterogéneo de su lengua o sus lenguas. Porque, si bien
todos los humanos somos iguales en lo que se refiere a
nuestra capacidad innata para el lenguaje, la adquisicién de
una lengua estd sujeta a restricciones de tipo social y cultu-
ral, y esto nos hace diferentes a unos respecto a otros (Tu-
sén, 1991a). Las lenguas existen en su uso y los usuarios de
las lenguas no somos homogéneos ni «ideales», sino miem-
bros de comunidades basadas en la desigualdad y en la di-
versidad. Asi pues, la formacién de los docentes y sutraba-
jo didactico exige un paradigma mdas amplio que permita
dar cuenta también del uso lingiiistico y que ofrezca instru-
mentos tedricos y metodoldgicos para enfrentarse a la tarea
de formar individuos competentes en el uso del lenguaje.
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2

LOS ENFOQUES PRAGMATICOS,
SOCIOLINGUISTICOS Y COGNITIVOS

Durante el presente siglo —y, en parte, debido a los
avances experimentados por la ciencia lingiiistica—, han
sido muchas las disciplinas que han incluido dentro de su
espacio de interrogantes la reflexién sobre el lenguaje. Ac-
tualmente, algunas de estas disciplinas han llegado a resul-
tados en sus investigaciones que iluminan de forma enri-
quecedora nuestra visién de la lengua y de su uso y que, a
nuestro juicio, no pueden obviarse tanto en la formacién
inicial de quienes ensefian lengua como en un trabajo di-
dactico orientado a la mejora del uso expresivo 'y compren-
sivo del alumnado. .

Las diversas disciplinas a que nos referimos podrian
agruparse dentro de tres grandes bloques: en primer lugar,
la filosofia analitica o pragmatica filoséfica, que aborda
el estudio de la actividad lingiiistica entendiéndola como
una parte esencial de la accién humana; en segundo lugar,
la antropologia lingiiistica y cultural, la sociolingiiistica
y la sociologia interaccional, que se ocupan de la lengua
en relacién con sus usuarios entendidos como miembros
de una comunidad sociocultural concreta; en tercer lugar,
la ciencia cognitiva (tanto los estudios en psicologia como
en inteligencia artificial) que se ocupa de los procesos cog-
nitivos que subyacen a la adquisicién y al uso de las len-
guas.

Actualmente, las aportaciones de este conjunto de disci-
plinas tienden a integrarse en propuestas tedricas y meto-
dolégicas que intentan ser capaces de dar cuenta del com-
plejo mecanismo que subyace a la produccién y a la
comprensién lingiiistica y no lingiiistica contextualizada.
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Asi, la lingiiistica textual, el analisis del discurso, la so-
ciolingiiistica interaccional o la semiética aparecen ante
nuestros ojos como disciplinas de gran interés a la hora de
abordar un planteamiento globalizador en la ensefianza de la
lengua. Estos enfoques tienen al menos dos puntos de
coincidencia que les configuran como una perspectiva su-
gerente y util al acercarse a los fenémenos lingtiisticos y co-
municativos, y en consecuencia al programar acciones di-
dacticas en el aula de lengua orientadas al logro de las
finalidades descritas en los objetivos generales del area (la
competencia de uso comprensivo y expresivo de los apren-
dices):

— Por una parte, su voluntad de centrar el estudio lin-
glistico en unidades discursivas que no se limiten al marco
oracional por considerar que no es la oracién el niicleo a
partir del cual es posible entender los fenémenos comuni-
cativos.

— Por otra, la atencién a los aspectos pragmaticos de la
comunicacién que ligan el discurso oral, escrito o iconogra-
fico a sus contextos de produccién y recepcién.

Estas aproximaciones funcionales al estudio del lengua-
je presuponen que comunicarse es hacer cosas con deter-
minadas intenciones en situaciones concretas. No estamos
ya ante sistemas abstractos de signos ajenos a la voluntad
de los usuarios, sino ante practicas comunicativas en las
que «el lenguaje, la accién y el conocimiento son insepara-
bles» (Stubbs, 1983). Y si de lo que se trata es, desde un
punto de vista educativo, desde la intervencién didactica en
el aula de lengua, de mejorar la competencia comunicativa
(de uso socioculturalmente adecuado a los diversos contex-
tos y situaciones de comunicacién) del alumnado, entonces
habra que asumir los limites e insuficiencias de las teorfas
gramaticales al acercarse a los fenémenos de la significa-
cién y de la comunicacién y ampliar los horizontes teéricos
de nuestra formacién disciplinar con aquellas visiones que,
desde enfoques cognitivos, sociolingiiisticos y pragmaticos,
entienden el discurso como «un lugar de encuentro se-
miético entre las diversas manifestaciones textuales y las va-
riables de orden situacional y contextual que regulan los in-
tercambios comunicativos» (Lomas y Osoro, 1991: 24). Pre-
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cedentes de estos enfoques comunicativos y funcionales de
la lengua y de este interés creciente por el analisis del uso
en sus contextos de recepcién y produccién existen ya,
como hemos apuntado, en un pasado remoto con los anti-
guos retdéricos.

Ya en el siglo xx, en su primera mitad, asistimos, tal y
como hemos sefialado, a la hegemonia de las teorias gra-
maticales, con su preocupacién por la descripcién sincréni-
ca, auténoma y cientifica de la lengua como sistema ideal e
institucién social. En Europa, el peso de lenguas con amplia
tradicién escrita y siglos de reflexién gramatical acentaa
esta visién inmanentista de los aspectos formales de la len-
gua (de ahi las prioridades otorgadas por el estructuralismo
europeo a la fonologia y a la morfosintaxis) aunque se ob-
serven ya abundantes excepciones en su seno. Asi, ya en
1929, los lingtiistas de la Escuela de Praga afirman en su
primera tesis que la lengua es un sistema funcional deter-
minado por la intencién del hablante. En consecuencia, «en
el andlisis lingiiistico debe uno situarse en el punto de vista
de la funcién» (Trnka y otros, 1971: 31). Buhler (1934) y Ja-
kobson (1963) insisten en este enfoque funcional al referir-
sz la multifuncionalidad del uso lingiiistico (funciones
referencial, conativa, emotiva, poética, fatica y metalin-
giiistica). Durante los afios treinta, Bakhtin, para quien «la
interac¢ién verbal constituye la realidad fundamental de la
lengua» (Voloshinov, 1929), trabaja sobre el caracter dialé-
gico y polifénico del discurso, y mas tarde Benveniste (1966,
1974) pone las bases de la teoria de la enunciacién, desa-
rrolladas luego por Ducrot (1984), segiin la cual el enuncia-
do cobra sentido a partir del reconocimiento de una inten-
cion en el enunciador.

En Estados Unidos, por el contrario, la necesidad de es-
tudiar las lenguas amerindias, sin tradicién escrita y gra-
matical, lleva a un grupo de antropélogos como Boas, Sa-
pir o Whorf al estudio de los usos comunicativos, al
descubrimiento de estrechas relaciones entre lengua, cul-
tura y comunidad y al reconocimiento del papel que juega
el lenguaje en la construccién sociocultural de los pueblos.
Estos investigadores seguian, de hecho, las ideas que res-
pecto a la relaciéon entre lengua y pensamiento y lengua
y cultura habian planteado anteriormente Herder y Hum-
boldt.
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2.1. La pragmaitica: juegos de lenguaje,
actos de habla y principio de cooperacién

Si la semantica se plantea la pregunta «Qué quiere de-
cir X?», la pragmatica intentars responder (Calsamiglia y
Tusén, 1991) a preguntas del tipo :

1. «Qué quieres decir con X?»
«¢Cémo hemos de decir X para hacer lo que quere-
mos?» ‘

3. «Qué hacemos al decir X?»

4. «Qué principios/méximas/reglas de juego regulan nues-
tra actividad lingiiistica?»

5. «Qué diferencia hay entre lo que queremos decir, lo que
decimos y lo que decimos sin querer?» (Reyes, 1990)

El punto de partida de la pragmaitica es la consideracién
de «el hablar» como «un hacer». La lengua es su uso, y ese
uso es siempre contextualizado. Como sefiala Levinson
(1983) «la pragmatica es el estudio de la capacidad de los
usuarios de una lengua para asociar oraciones a los contex-
tos en que dichas oraciones son apropiadas». El objeto de la
pragmitica serd el estudio de la lengua en su contexto de
produccién. Desde esta perspectiva, se entiende por contex-
to no sélo el «escenario» fisico en que se realiza una expre-
sién sino también el bagaje de conocimientos que se asume
como compartido entre los participantes en un encuentro
comunicativo. Ese conocimiento compartido es el que ase-
gura el entendimiento de los hablantes y permite poner en
funcionamiento todo un juego de presuposiciones. El acto
comunicativo. no se entier}de como algo estatico, ni tan si-
quiera como un proceso lineal, sino como un proceso coo-
perativo de interpretacién de intenciones. Al producir un
enunciado, el hablante intenta hacer algo, el interlocutor in-
terpreta esa intencién y sobre ella elabora su respuesta, ya
sea linghistica o no lingiifstica. Tanto el proceso de mani-
festacion de intenciones como el proceso de interpretacién
exigen que los interlocutores compartan una serie de con-
venciones que permitan otorgar coherencia y sentido a los
enunciados que se producen, sentido que va mas alla del
significado gramatical de las oraciones, como se pone de
manifiesto en los enunciados indirectos.
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Wittgenstein (1953) parte de la critica a la concepcién,
largamente mantenida en la historia de la filosofia, de la se-
paracién entre lenguaje y pensamiento. Niega la existencia
de un espacio interior, privado, donde el pensamiento se or-
dena antes de ser expresado a través del lenguaje. Para Witt-
genstein, el lenguaje se ordena de acuerdo con las reglas de
uso publico, el significado de las palabras reside en su uso
cultural, regulado y publico y, por lo tanto, es la cultura, las
«formas de vida» ——concepto paralelo al de «juegos de len-
guaje»—, la que confiere significado a los enunciados. En la
proposicién 23 leemos: «La expresién juego de lenguaje ha
de subrayar aqui que hablar es una parte de una actividad
o de una forma de vidan.

El juego de lenguaje es el uso reglamentado del lenguaje
y las reglas se constituyen en la publicidad del uso lingiifs-
tico. En el proceso de adquisicién de una lengua lo que se
adquieren son, precisamente, esas reglas de uso socialmen-

‘te marcadas que debemos aprender a usar en diversas si-

tuaciones y contextos y que, si bien son implicitas, estan en
el propio uso, ni estan por debajo de él ni son diferentes a
él. En la citada proposicién 23 Wittgenstein presenta una
lista, a modo de ejemplo, de la multiplicidad de los juegos
del lenguaje. Entre otros, cita los siguientes: dar érdenes y
actuar siguiendo é6rdenes, describir un objeto por su aspec-
to o por sus medidas, fabricar un objeto de acuerdo con una
descripcion, relatar un suceso, hacer conjeturas acerca de
un suceso, formar y comprobar una hipétesis, hacer un
chiste y contarlo, suplicar, agradecer, maldecir, saludar, re-
zar.. Asi pues, el lenguaje no es, segtin Wittgenstein, un
simple instrumento para expresar lo que uno piensa, sino
una forma de actividad, regulada y publica.

La teoria de los actos de habla, formulada por Austin
(1962) y desarrollada especialmente por Searle (1964, 1969,
1975), propone una explicacién del uso lingiiistico basada
en la observacién de que cuando producimos un enunciado
se realizan simultdneamente tres actos: el acto locutivo —la
expresién de una oracién con un sentido y un referente de-
terminado, el significado literal—, el acto ilocutivo —la pro-
duccién de una enunciacién, una promesa, una orden, etc.,
en virtud de una fuerza convencional que se asocia a la ex-
presién, la fuerza ilocutiva— y el acto perlocutivo —el efec-
to que se produce en la audiencia.
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El centro de atencidn para el analista de los actos de ha-
bla es la fuerza ilocutiva, ya que un mismo acto locutivo
puede, dependiendo del contexto, poseer fuerzas ilocutivas
diferentes; asi, una pregunta puede ser simplemente una pe-
ticién de informacién o una orden, un ruego, etc. La inter-
pretacién correcta de los actos de habla indirectos se basa,
precisamente, en el reconocimiento de esa fuerza asociada
al acto locutivo y que difiere de su significado literal. Tanto
el hablante como el oyente confian en, las presuposiciones,
que hacen referencia al conocimiento del mundo comparti-
do por ambos, para que los enunciados que producen sean
interpretados con éxito. De la misma manera que Wittgens-
tein sefiala que no se puede hablar del lenguaje desligando-
lo de su uso, Austin observa que, excepto en contadas oca-
siones, no se puede decir de los enunciados que son
verdaderos o falsos, sino que son «afortunados» o «desafor-
tunados», en virtud del contexto en que se producen y de los
efectos que provocan.

Grice (1975) plantea que el intercambio conversacional
es similar a cualquier transaccién contractual en la que los
participantes tienen un objetivo en comin, sus actuaciones
son mutuamente interdependientes y existe un acuerdo ta-
cito para que la transaccién contintie hasta que ambas par-
tes decidan terminarla de comin acuerdo. Esta concepcién
le llevara a formular el principio de cooperacion como prin-
cipio regulador de todo acto comunicativo: «<Haz que tu
contribucién a la conversacién sea la adecuada, en el mo-
mento en que se produce, para la finalidad aceptada del in-
tercambio conversacional en el que estds participando»
(1975: 45-46). Este principio se completa con las siguientes
cuatro mdximas:

1. Cantidad:

1.1. Haz que tu contribucién sea tan informativa como
lo exijan los propésitos del intercambio.

1.2. No hagas tu contribucién mas informativa de lo que
se exija.

2. Calidad: Trata de que tu contribucién sea verdadera.
2.1. No digas lo que crees que es falso.
2.2. No digas aquello para lo que careces de evidencia
adecuada.

34

3. Relacion: Sé pertinente.

4. Modo: Sé claro.
4.1. Evita la oscuridad en la expresién.
4.2. Evita la ambigiiedad.
4.3. Sé breve.
4.4. Sé ordenado.

Grice observa que, si bien estas mdximas son conven-
ciones que regulan los intercambios comunicativos, en mu-
chas ocasiones se transgreden o se producen desajustes. En
esos casos, los participantes en el intercambio realizan un
proceso de implicatura para que quede a salvo el principio
de cooperacién. Asi como en la teoria de los actos de habla
se distingue entre el significado literal y la fuerza ilocutiva,
desde la teoria del principio de cooperacién se establece una
diferencia entre «lo que se dice» y «o que se implicata».
Para Levinson (1983: 97), el concepto de implicatura es al-
tamente interesante porque «es un ejemplo paradigmatico
de la naturaleza y el poder de las explicaciones pragmaiticas
de los fenémenos lingiiisticos. Se puede mostrar que el ori-
gen de estos tipos de inferencia pragmatica residen fuera de
la organizacién del lenguaje, en algunos principios genera-
les dela interaccién cooperativa y, sin embargo, permeabi-
lizan la estructura del lenguajen.

Posteriormente, Sperber y Wilson (1986) han sefialado
que se puede considerar la méixima de relacién o pertinen-
cia como el principio fundamental del que dependerian las
demas maximas. Plantean que, desde un punto de vista cog-
nitivo, la produccién y la interpretaciéon de los enunciados
se basan en elegir aquel que se considera mas pertinente
para la situacién concreta de comunicacién en que se da, es
decir, aquel que puede ser interpretado con un minimo cos-
te de procesamiento. Esta caracteristica del mecanismo cog-
nitivo es la que justificaria que a menudo se transgredan
otras maximas.

También muy interesantes resultan los trabajos sobrela
cortesia, entendida como otro de los principios basicos qie
regulan el uso comunicativo de las lenguas (Brown y Levin-
son, 1987). Si partimos de la idea de que la lengua es un
conjunto de opciones ligadas al contexto y que tienen un
significado social (Gumperz, 1986), convendremos en que la
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eleccién de una opcién no se produce al azar sino que exis-
ten restricciones de tipo sociocultural e interpersonal que
nos conducen a hacer esa eleccién y no otra. Entre esas res-
tricciones se sitia la cortesia, la relacién entre la imagen
que tenemos del otro y la que queremos dar de nosotros
mismos; iméagenes que construimos —o activamos— a tra-
vés de la eleccion que hacemos entre las posibilidades que
nos ofrece la lengua. Pensemos, por ejemplo, en las dife-
rencias que nos sugieren —en cuanto a la relacién que exis-
te entre los interlocutores— los dos enunciados siguientes,
utilizados ‘ambos para conseguir que alguien cierre una
puerta:

1. iCierra la puerta, caray!
2. Por favor, ¢seria tan amable de cerrar la puerta?

2.2. Entre la antropologia y la sociologia: sociolingiiis-
tica, etnografia de la comunicacién, etnometodologia
e interaccionismo simbélico

La sociolingiiistica empieza a desarrollarse en los afos
cincuenta con los trabajos de Weinreich sobre las conse-
cuencias del contacto de lenguas, los de Haugen sobre el
comportamiento de los inmigrantes bilingiies en Estados
Unidos, los primeros analisis de Gumperz sobre la situacién
sociolingiiistica en la India y la presentacién, por parte de
Ferguson, de la distribucién social de las variedades lin-
glisticas.®

El objeto de la sociolingiiistica es el uso lingiii stico. Esto
implica que se presta una atencién especial a los agentes de
ese uso —los hablantes—. Los usuarios de la lengua son
considerados como miembros de comunidades de habla, y
una de las caracteristicas esenciales de la comunidad de ha-
bla es su diversidad lingiiistica; se parte de la idea de que sus
miembros pueden hablar mas de una variedad o mas de una
lengua. La totalidad de los recursos lingiiisticos de los ha-
blantes constituye su repertorio verbal. La sociolingiiistica,
pues, centra su interés en la diversidad de usos lingiiisticos

8. Weinreich, V. (1953); Haugen E. (1953), (1966); Ferguson, C. A.
(1959).
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que constituyen el repertorio verbal de cada comunidad de
habla y en las determinaciones socioeconémicas que condi-
cionan el acceso a los registros de uso (Tusén, 1991a: 51-53)
asi como a los filtros culturales que determinan un acceso
desigual a los usos «legitimos» de la lengua —aquellos que
generan beneficios en el mercado de los intercambios comu-
nicativos— y relegan las variedades ilegitimas a las posicio-
nes mas bajas de la jerarquia de los estilos expresivos (Bour-
dieu, 1982).

Durante los afios sesenta se desarrollan, dentro del mar-
co de la sociolingiiistica, estudios de orientacién propia-
mente sociolégica sobre la situacion lingiiistica en naciones
en vias de desarrollo,’ especialmente sobre la planificacién
lingiiistica, tema en el que convergen otros muchos proble-
mas, como los criterios que se usan para decidir qué lengua
o variedad se propone como lengua oficial o variedad es-
tandar, la elaboracién de una normativa, el establecimiento
de una politica lingiiistica, etc. La sociolingiifstica demues-
tra que esas acciones no son neutras sino que presuponen
determinados valores y posturas ideolégicas por parte de los
planificadores. Se observa que el estudio de los procesos de
estandarizacién de las lenguas puede ayudar a entender el
lugar que ocupa la lengua como simbolo de identidad na-
cional.

También durante los afios sesenta comienzan los traba-
jos de otra corriente sociolingiiistica, en cierto modo here-
dera de la dialectologia, que hoy conocemos como «teoria
de la variacifn».'” Los trabajos de Labov sobre el Black En-
glish Vernacular" demuestran que la variacién no es caéti-
ca, sino que sigue unos patrones y que, por lo tanto, puede
ser descrita sistematicamente. Actualmente, la teoria de la
variacién —o sociolingiiistica correlacional— ha desarrolla-
do una metodologia muy elgborada que, a partir de unas re-
glas de variancia, permite analizar y predecir las restriccio-
nes de caracter social y cultural a que esta sujeta la variacién
lingiiistica.

La etnografia de la comunicaciin —corriente antropolé-

9. Fishman, J. A, C. Ferguson y J. Das Gupta," comps. (1968); Fish-
man, J. (1975).

10. Labov, W. (1972a), (1972b); Sankoff, D., comp. (1978).

11. Labov, W. (1969).
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gica que se ha desarrollado a partir de los afios sesenta—"
parte de los trabajos que habian realizado investigadores
como Boas, Sapir y Malinowski, quienes habian demostra-
do, como ya senalamos anteriormente, la relacion existente
entre la lengua y la cultura de los pueblos que habian estu-
diado. El significado no es para estos autores una relacién
univoca entre un referente y la palabra que lo designa sino
entre ésta y un contexto cultural Analizando el comporta-
miento comunicativo de una comunidad de habla es posi-
ble, a su juicio, entender el mundo cultural de un grupo so-
cial determinado.

Los primeros etnégrafos de la comunicaciéon (Gumperz
y Hymes) configuran esta disciplina en torno a su objeto de
estudio: la competencia comunicativa. Este término necesa-
riamente remite al concepto chomskiano de competencia
lingiifstica. Gumperz (1972: vii) explica asi su concepcién de
la competencia comunicativa:

[La competencia comunicativa] es aquello que un hablante
necesita saber para comunicarse de manera eficaz en contextos
culturalmente significantes. Como el término chomskiano so-
bre el que se modela, la competencia comunicativa se refiere a
la habilidad para actuar. Se hace un esfuerzo para distinguir
entre lo que un hablante sabe —sus capacidades inherentes—
y la manera como se comporta en situaciones particulares. Sin
embargo, mientras que los estudiosos de la competencia lin-
giifstica tratan de explicar aquellos aspectos gramaticales que
se creen comunes a todos los humanos, independientemente de
los determinantes sociales, los estudiosos de la competencia co-
municativa consideran a los hablantes como miembros de una
comunidad, como exponentes de funciones sociales, y tratan de
explicar cémo usan el lenguaje para autoidentificarse y llevar a
cabo sus actividades.

Para los etnografos de la comunicacién, la competencia
comunicativa es un conjunto de normas que se va adqui-

12. Con la publicacién citada en la nota 2 se inician los estudios de la
etnografia de la comunicacién. Una revisién y puesta al dia de esta disci-
plina se puede encontrar en Saville-Troike, M. (1982). Una propuesta de
trabajo en el aula en torno a los usos orales de la lengua desde la etnogra-
fia de la comunicacién la encontramos en Tusén, A. (1991a). Sobre los usos
orales en la escuela nos parecen utiles las aportaciones de Calsamiglia, H.
(1991) y Nussbaum, L. (1991).
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riendo a lo largo del proceso de socializacién y, por lo tan-
to, estd socioculturalmente condicionada. Los antropélogos
lingliistas han demostrado que las normas comunicativas
varfan de cultura a cultura, e incluso dentro de una misma
cultura de un grupo a otro (jivenes/adultos, hombres/muje-
res, etc.). A medida que nos vamos relacionando con diver-
sas personas, en contextos diversos, hablando sobre temas
diferentes, vamos descubriendo y apropiandonos de las nor-
mas que son adecuadas para las diferentes situaciones co-
municativas en que nos encontramos. Asi, vamos distin-
guiendo cuando es apropiado hablar de una manera formal
o informal, con quién podemos «chismorrear» y con quién
no (y cémo se «chismorrea»), delante de quién podemos de-
cir «palabrotas» y delante de quién no, cuando es preferible
que nos mantengamos en silencio, etc. La nocién de com-
petencia comunicativa trasciende asi su sentido de conoci-
miento del cédigo lingiifstico para entenderse como la ca-
pacidad de saber qué decir a quién, cudndo y cémo decirlo
y cuando callar (Cots y otros, 1990: 55).

Al aprender a hablar, pues, no sélo adquirimos la gra-
matica de una lengua (aquella que se habla en nuestro en-
torno) sino que también aprendemos sus diferentes regis-
tros y la manera apropiada de usarlos segiin las normas de
nuestro ambiente sociocultural. El concepto de competencia
comunicativa se refiere tanto a la competencia lingifstica
(en el sentido chomskiano) como a la competencia pragma-
tica: el componente sociolingiistico, que nos permite reco-
nocer un contexto situacional determinado, distinguirlo de
otros y, por lo tanto, seleccionar las normas apropiadas de
comportamiento comunicativo, la variedad o variedades
lingiiisticas adecuadas, etc.; el componente discursivo, que
nos permite construir enunciados coherentes en coope-
racion con el interlocutor, y el componente estratégico,
gracias al cual somos capaces de reparar los posibles con-
flictos comunicativos e incrementar la eficacia de la inte-
raccijn.

Las normas comunicativas abarcan, pues, conocimien-
los verbales y no verbales (cinesia y proxemia), normas de
interaccién y de interpretacidn, estrategias para conseguir
las finalidades que se persiguen y conocimientos sociocul-
turales (valores, actitudes, relaciones de poder, etc.). Légi-
camente, cuando en un encuentro comunicativo los inter-
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locutores poseen normas diferentes pueden producirse con-
flictos comunicativos y malentendidos (Tusén, 1988).

El interés de la etnografia de la comunicaciin reside en
que presenta un marco teérico que sitda en su justo lugar
las diferentes habilidades que un individuo necesita conocer
y dominar para comportarse de manera competente, es de-
cir, adecuada, en cualquier situacién. El conocimiento del
c6digo —la competencia lingiiistica— queda integrado junto
con la competencia pragmatica y deja de ser una pura abs-
traccién. Asimismo, el conocimiento de la normativa ad-
quiere sentido ya que cualquier individuo ha de saber que,
en determinadas situaciones y para conseguir ciertas finali-
dades, su utilizacién de la lengua, ya sea oral o escrita (espe-
cialmente si es escrita), debera adaptarse a las normas aca-
démicas si quiere que su actuacién comunicativa sea eficaz.

En los dltimos quince anos, dentro del marco de la so-
ciologia ha ido creciendo el interés por el estudio de la in-
teraccién humana. Tanto la etnometodologia como el inte-
raccionismo simbélico ofrecen en sus estudios aportaciones
tedricas y metodolégicas que pueden ser de gran interés
para el estudio del uso lingiiistico.

Los etnometoddlogos” se han ocupado especialmente del
anélisis de la conversacién espontinea entendida como una
actividad social mas. Parten de la idea de que las actividades
cotidianas que realizan las personas son métodos que sirven
para dar sentido a las diversas situaciones en que se en-
cuentran, y consideran que el lenguaje es un instrumento
privilegiado para dar sentido a una situacién. Asi, pues,
orientan su estudio hacia el descubrimiento de las vias a tra-
vés de las cuales los significados emergen de una situacién
concreta, los métodos con los que los actores interpretan su
entorno de una manera significativa. Uno de los presupues-
tos tedricos de la etnometodologia consiste en la considera-
cién de que la realidad no ge descubre, sino que se interpre-
ta, es decir, que se construye, se negocia y se. mantiene a
través de las interacciones en las que participamos. Advier-
ten que la conversacién, como cualquier otra actividad pro-
pia del comportamiento humano, es racional y estd sujeta a
reglas que provienen de nuestro bagaje de experiencias y que
constituyen la propiedad estructural de los actos sociales.

13. Attewell, P. (1974); Garfinkel, H. (1967).
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Los etnometodélogos consideran que los turnos de pala-
bra son el principio organizador de la conversacién (como
de muchas otras actividades: juegos, trafico, compras, tra-
bajos en grupo...). El analisis de las conversaciones espon-
tdneas demuestra que la organizacién de los turnos de pa-
labra esd sujeta a unas reglas y que, a la vez, sirve para
estructurar la conversacién. Asi, la coherencia tematica en
una conversacién se va construyendo de manera articulada
mediante la colaboracién de los participantes. Estudiando
la forma como se organizan los turnos se pueden descubrir
los procedimientos que se utilizan para «manejar» o «ges-
lionar» la conversacién (conversational management), para
iniciar, cambiar o mantener un tema, para cambiar el tono
de la interaccién, para reformular la constelacién de los par-
ticipantes, etc.

Los etnometodélogos establecen una diferencia entre las
conversaciones espontaneas —su objeto de estudio— y otros
tipos de interacciones comunicativas, como las que se pro-
ducen en el aula, en una sala de un juzgado, en un debate
con moderador, etc. Estas otras interacciones estan también
sujetas a unas reglas, pero son de indole diferente. Por ejem-
plo, una regla fundamental de las conversaciones esponta-
neas es que, si quien tiene el uso de la palabra no seleccio-
na al préximo participante, cualquiera de los presentes
puede autoseleccionarse pero, en cambio, la aplicacién de
esta regla podria resultar del todo inconveniente en el trans-
curso de un juicio.

El interés de la perspectiva etnometodolégica reside,
precisamente, en que presenta las interacciones comunica-
livas como actividades sociales estructuradas y sujetas a re-
glas que se adquieren a través de la experiencia interactiva
y en que considera el uso del lenguaje como el mecanismo
fundamental con el que producimos sentido en esas activi-
dades.

El interaccionismo simbélico" considera que las inte-
racciones son semejantes a los rituales y, por lo tanto, estan
altamente estructuradas. Los participantes, al iniciar una in-
leraccién, establecen un compromiso conversacional (con-
versational involvement) que deberan mantener a lo largo de
todo el encuentro y que romperan al final de comin acuer-

14. Goffman, E. (1959), (1974) y (1981).
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do. Cada participante se presenta a la interaccién con una
imagen (face) determinada y durante el transcurso de la in-
teraccién ird negociando con el resto de los participantes el
mantenimiento o el cambio de esa imagen asi como la
orientacién de la propia interaccién (el tema, el tono, etc.).
Para entender c6mo funciona ese proceso de negociacién es
fundamental el concepto de posicion (footing). Las diversas
«posiciones» que adoptan los participantes en un encuentro
comunicativo se manifiestan a través de sefiales lingiiisticas
y no lingiiisticas, como la prosodia, la eleccién del registro,
los gestos, la mirada, etc.,, y cada cambio’ de posicién es un
indice que sirve para descubrir cémo la interaccién se or-
ganiza en diversas secuencias que provienen de la aplica-
cién de unos marcos (frame) determinados. Los marcos son
patrones tipo de actuacién interactiva, de caricter social y
cognitivo y que fundamentan la idea de comsiderar la inte-
raccién como un ritual.

2.3. Lingiiistica del texto, analisis del discurso, socio-
lingiiistica interaccional, semiética textual...

Los avances tedricos y metodolégicos de las disciplinas
que acabamos de comentar han contribuido en gran medi-
da a que desde la lingiiistica se haya planteado el estudio de
unidades supraoracionales como objeto central de investi-
gacién. La lingiiistica del texto, el analisis del discurso y la
sociolingiiistica interaccional coinciden en proponer el es-
tudio sistematico de la produccién lingiiistica contextuali-
zada, si bien cada una de estas corrientes ha puesto el acen-
to en unos aspectos determinados de ese uso y presenta
particularidades metodolégicas y analiticas propias.

La lingiiistica del texto”™ comienza en el punto en que
la lingiiistica oracional deja de proporcionar explicaciones
adecuadas a los fenémenos lingiiisticos. Si en sus comien-
zos se ocup6 del analisis de ciertos aspectos lingiiisticos que
operan en la construccién de los tiempos verbales, el uso del
articulo, los elementos deicticos situacionales, el orden de

15. Para una historia de los inicios de la lingiiistica del texto, véase Ri-
gau, G. (1981). Una aproximacién al andlisis textual europeo lo encontra-
mos en Bernardez, E. (1982).
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las palabras, pronto surgieron cuestiones como la existencia
de un plan textual subyacente (Van Dijk), los mecanismos
de cohesién (Dressler, Halliday), los mecanismos de cohe-
rencia (Coseriu) y la coincidencia de emisién-recepcién
(Schmidt) que exigfan un tratamiento pragmatico y, a la
vez, la recuperacién de los trabajos de retérica.’®

Mientras que la lingiiistica oracional considera el len-
guaje como un sistema de signos, como un aparato formal,
la lingiiistica textual lo considera como una forma de acti-
vidad humana, como un proceso. El texto es un artefacto
planificado con una orientacién pragmatica. Para Beau-
grande (1981) son siete las caracteristicas basicas de la tex-
tualidad: dos de ellas —cohesion y coherencia— son nocio-
nes centradas en el texto, propiamente dicho; las otras cinco
—intencionalidad, aceptabilidad, znformatzvzdad situaciona-
lidad e intertextualidad— son nociones centradas en los
usuarios de la lengua. Estas siete caracteristicas son, para
este autor, principios constitutivos de la comunicacién tex-
tual que actiian junto con tres principios reguladores —efi-
ciencia, eficacia y adecuacion—. Beaugrande (1981: 31) ve
asi la relacién entre lo textual y lo pragmatico:

Nuestras nociones de cohesion y coherencia pueden ser uti-
les para estudiar el texto sélo si con ellas nos referimos a c6mo
se establecen las conexiones entre los acontecimientos comuni-
cativos. Las preocupaciones de la pragmadtica se tienen en
cuenta al explorar las actitudes de los productores (intenciona-
lidad) y de los receptores (aceptabilidad) y las situaciones co-
municativas (situacionalidad).

La lingiiistica del texto estudia la organizacién del len-
guaje mas alld del limite arbitrario de la oracién en unida-
des lingiifsticas mayores, como la conversacién, investigan-
do el uso del lenguaje en €l contexto de la interaccién social.

Se suele hablar de texto frente a discurso, y referirse a
ambos como discurso interactivo. Uno de los lingiiistas del
texto mas notables, Van Dijk (1977, 1980), utiliza el térmi-

16. ~La recuperacién de la retgrica clasica en nuestro siglo tiene su ma-
ximo exponente en la obra de Perelman y Olbrechts-Tyteca (1958). De gran
interés son también los trabajos de Murphy (1974), el Grupo m y Mortara
Garavelli (1988). Una introduccién a la retdrica hecha en nuestro pais se
puede encontrar en el libro de Albaladejo (1989).
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no texto para referirse al constructo teérico y abstracto que
se realiza en el discurso: el texto es al discurso lo que la ora-
cién es al enunciado; para otros autores, sin embargo, texto
es ¢l producto meramente lingiiistico de un intercambio co-
municativo mientras que discurso es ese texto contextuali-
zado, tomando en consideracién todos los elementos que in-
tervienen en el acto de comunicacién.

Siguiendo el pensamiento textual de Van Dijk, asi como
una oracién es mas que la simple suma de una serie de pa-
labras, también un texto es una estructura superior a la sim-
ple secuencia de oraciones que satisfacen las condiciones de
conexién y coherencia. Este autor establece una diferencia
entre macroestructuras, microestructuras y superestructuras.
Las macroestructuras son estructuras textuales globales de
naturaleza seméantica. La macroestructura de un texto es
una representacién abstracta de la estructura global de su
significado. Mientras que la secuencia de oraciones debe
cumplir la condicién de coherencia lineal, el texto debe tam-
bién cumplir la condicién de coherencia global. Cada ma-
croestructura debe cumplir las condiciones de conexién y
coherencia semanticas en los niveles microestructurales
para que un macronivel pueda ser, a su vez, micronivel en
otro texto. Las macroestructuras tienen un decisivo papel
cognitivo en la elaboracién y en la comprensiindel texto.
Sin macroestructura, al ofr una serie de enunciados nos se-
ria imposible comprenderlos. La existencia de las macroes-
tructuras es lo que nos permite resumir el contenido de un
texto: producir otro de extensién menor que guarde relacio-
nes macroestructurales con el original.

Mientras que las macroestructuras semanticas explican
el significado global de un texto, las superestructuras son es-
tructuras textuales globales que caracterizan el tipo de tex-
to: una estructura narrativa es una superestructura, in-
dependientemente del contenido (macroestructura) de la
narracién. Si la macroestructura es el contenido del texto,
la superestructura es su forma Las superestructuras son.ne-
cesarias para adecuar el contenido del texto al contexto co-
municativo. Para Van Dijk, las superestructuras fundamen-
tales son la narracién y la argumentacién.

Lo que tienen en comin las macroestructuras y las su-
perestructuras es que no se definen en relacién a oraciones
o secuencias de oraciones aisladas de un texto, sino en re-
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laciin al texto en su conjunto. Por ello se habla de estruc-
turas globales, a diferencia de las estructuras locales o mi-
croestructuras del nivel oracional. Si decimos de un texto
que se trata de una narracién, estamos caracterizando el
texto globalmente, y no a las oraciones que lo componen.
Las superestructuras permiten concebir el texto como un es-
quema.

La lingiiistica del texto y la pragmatica coinciden nece-
sariamenté én su concepcién del juego de la accién comu-
nicativa: el lenguaje jamas se produce aisladamente, sino en
relacién con los factores no lingiiisticos, en el marco de los
procesos interactivos de la comunicacién.

La mayor diferencia que existe entre el analisis lingiifs-
tico oracional y el pragmaético textual radica en la conside-
racién del papel de los interactuantes en la situacién co-
municativa: su mutua contribucién a la construccién del
sentido y el manejo competente de los contextos comunica-
tivos son esenciales para entender los mecanismos que rigen
la produccién y la comprensién lingiiistica. La teoria que es-
tudie la comunicacién lingiiistica debera investigar el len-
guaje en su funcionamiento real —no simulado arbitraria-
mente— en el contexto comunicativo.

La tarea de la lingiiistica del texto consiste en desarro-
llar una teoria explicita que dé cuenta de la produccién y re-
cepcién de textos lingiiisticos en el marco de los procesos
comunicativos. Por lo tanto, del mismo modo que recupera
la retdrica, integra las aportaciones que la pragmatica, la
antropologia y la sociologia ofrecen en este terrenao.

Tomando como punto de partida la tradicién de la lin-
giiistica funcional —también hoy llamada lingiiistica sisi-
mica—, cuyos maximos representantes son Firth (1968) y
Halliday (1973, 1978 y 1985), se ha desarrollado, bésica-
mente en Gran Bretafia, una corriente conocida con el nom-
bre de andlisis del discurso. Para Brown y Yule (1983), «el
analisis del discurso -es, necesariamente, el analisis del len-
guaje en su uso. Como tal, no puede restringirse a la des-
cripcién de las formas lingiiisticas independientemente de
los propésitos o funciones, que esas formas desempefian en
los asuntos humanos». Y, como postulado metodolégico, tal
y como sefiala McCarthy (1991), «la descripcién del lengua-
je mas alla de la oracién» y el interés por «el contexto y las
influencias culturales que afectan al uso del lenguaje».
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Los analistas del discurso establecen una diferencia en-
tre texto y discurso; el texto seria el producto meramente lin-
giiistico mientras que el discurso serfa ese texto contextua-
lizado. Parten de datos naturales procedentes del lenguaje
ordinario con el objetivo de descubrir regularidades y des-
cribirlas. Se considera el discurso como el resultado de un
proceso activo (el comportamiento linguiistico-comunicati-
vo) que para su andlisis exigira, por lo tanto, que se tomen
en consideracién las restricciones de la produccién y de la
recepcién textual Brown y Yule (1983: 36) presentan de este
modo el trabajo del analista del discurso:

El analista del discurso trata sus datos como la representa-
cién auténtica (texto) de un proceso dindmico en el que un ha-
blante/escritor usa la lengua como un instrumento de comuni-
cacién en un contexto para expresar significados y conseguir
sus intenciones (discurso). Trabajando con esosdatos, el ana-
lista trata de describir las regularidades de las realizaciones lin-
giifsticas que usa la gente para comunicar esos significados y
esas intenciones.

La nocién de contexto abarca tanto el contexto cognitivo
—la experiencia acumulada y estructurada en la memoria—
como el contexto cultural —las visiones del mundo compar-
tidas por los participantes en una interacciéon— y el contex-
to social —los aspectos institucionales e interactivos que nos
permiten identificar y definir situaciones y acciones—. La
referencia al contexto es la que permite explicar las presu-
posiciones y las inferencias en las que se basan la produc-
ci6én y la comprensién discursivas.

Para el analisis del discurso resultan centrales, también,
las nociones de cohesién y coherencia. La cohesién remite
al texto, mientras que la coherencia es la caracteristica fun-
damental que permite interpretar el discurso. Para el estu-
dio de la coherencia discursiva, los analistas del discurso re-
curren a la teoria de los actos de habla y a las aportaciones
de los estudios de inteligencia artificial. Asi, hacen interve-
nir en su anilisis conceptos como marcos, guiones, escena-
rios y esquemas.”

17. Un excelente libro sobre la importancia de los avances en Inteli-
gencia Artificial para la ensefianza de la lengua es el de Schank, R. C.
(1982).
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Uno de los aspectos de especial interés de esta escuela
para nuestros propoésitos es que ha tomado como uno de sus
campos de estudio el discurso escolar. Los trabajos de Sin-
clair y Coulthard (1975), Stubbs (1976), Edmonson (1981),
entre otros, ofrecen un modelo de analisis que permite en-
tender las caracteristicas especificas de este tipo de discur-
so frente al discurso espontaneo o a otros discursos mas
formales. Otras de las preocupaciones de los analistas
del discurso —derivada de su interés por el discurso esco-
lar— ha sido la de establecer las diferencias —formales,
funcionales, situacionales y estructurales— entre el discur-
so oral y el discurso escrito. En este campo son de espe-
cial interés los trabajos de Brown y Yule (1983) y Perera
(1984).

La sociolingiistica interaccional arranca de la tradicién
antropolégico-lingiiistica de la etnografia de la comunica-
cién e incorpora las aportaciones de la pragmatica filoséfi-
ca, la psicologia social de orientacién cognitiva, la sociolo-
gia interaccional, el analisis del discurso y los estudios de
inteligencia artificial que puedan ayudar a la comprensién
del uso lingiistico situado. Los estudiosos que se enmarcan
dentro de esta corriente, cuyo maximo representante es
Gumperz (1982a, 1982b), consideran la lengua como uno de
los elementos que constituyen la realidad social y cultural
de los grupos humanos. A la vez, consideran que el uso lin-
giifstico es expresién y sintoma de esta realidad, puesto que
el mundo socio-cultural se construye, se mantiene y se
transforma a través, en gran parte, de las interacciones co-
municativas.

Puesto que su objeto de estudio es el uso lingiifstico
situado, proponen un anilisis que se caracterice por su
multidimensionalidad; un modelo que dé cuenta de la
produccién lingiiistica debe integrar los factores verbales
y no verbales de la comunicacién asi como los facto-
res cognitivos, situacienales y socioculturales. En un en-
cuentro comunicativo, los participantes deben poner en
funcionamiento multiples competencias que abarcan todos
esos factores y que constituyen su competencia comuni-
cativa.

Desde esta perspectiva, la interaccién comunicativa se
puede considerar como un tipo especifico de texto en el que
la coherencia se comstruye a través de la cooperacién con-
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versacional entre los participantes. El analisis de la cohe-
rencia textual se lleva a cabo a través del estudio de la infe-
rencia conversacional, entendida, en palabras de Gumperz,
como «el conjunto de procesos a través de los cuales Jos par-
ticipantes en una conversacién llegan a interpretar de una
manera situada, contextualizada, las intenciones comunica-
tivas de los otros participantes y, a partir de aqui, constru-
yen sus respuestas» (1978: 395). Esta inferencia se basa en
las convenciones contextualizadoras que son un copjunto de
pistas o indicios lingiiisticos y no lingiiisticos que sirven
para manifestar que los conversadores estdn de acuerdo en
mantener la interaccién en unos determinados términos.
Las convenciones contextualizadoras pueden ser la entona-
cién, el ritmo, el tono de voz, las pausas, los gestos, los rui-
dos de asentimiento o extrafieza, los cambjos de lengua o de
registro, etc., y permiten que a lo largo de la conversaciin
se vaya negociando su propia estructura y coherencija (man-
tenimiento o cambio de tema, organizacién de los turnos de
palabra, orientacién intencional, etc.)-

Fl interés de este tipo de analisis para las tareas didac-
ticas es multiple. Apuntaremos sélo tres aspectos a modo
de ejemplo. En primer lugar, permite la formacién de in-
dividuos competentes oralmente a través del trabajo sobre
el discurso oral, proponiendo situaciones comunijcatiyas
diversas en las que se hayan de poner en juego habilidades
verbales y no verbales especificas, partiendo de la reflexién
sobre los diferentes elementos que intervienen en Su pro-
duccién. En segundo lugar, permite tomar conciencia de la
existencia del curriculo «oculto» dentro del discurso peda-
gégico, poniendo de relieve la importancia del autoanalisis
para los ensefiantes con el fin de conocer los modelos que,
consciente o inconscientemente, proponen a través del
propio comportamiento comunicativo. Y, en tercer lugar
ayuda a comprender la compleja relacién que existe entre
el uso oral y escrito de una lengua al analjzar los djferen-
tes mecanismos que se usan para la construccién, produc-
cién, expresién y comprensién de la coherencia discursi-
va o textual (aspectos gramaticales, prosédicos, Iéxicos,
etc.). Es evidente que para un tratamiento adecuado de
todo el proceso de aprendizaje del texto escrito hemos
de conocer mejor las caracteristicas especificas del discur-
so oral espontaneo, ya que esto permMmitirad ver los aspectos
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que son especificos de cada tipo de texto, ya sea oral o
escrito.” .

La semiética, en fin, en cuanto teoria general o ciencia de
los “signos, ha sufrido tambijén en los dltimos afios un giro
pragmatico dando lugar a enfoques textuales o discursivos en
los que la atencién se centra «anas en lo que los signos hacen
que en lo que los signos representan» (Lozano y otros, 1986:
16). En este sentido, el objeto de una semiética de raiz prag-
matica seria el de disponer de «una teorfa sobre los modos
socioculturales de produccién y recepcién de los discursos
usados en las interacciones simbélicas» que estudie «los pro-
cesos culturales como procesos de comunicacién entre inter-
locutor'es que presuponen y comparten un sistema de cédigos
determinado a través del cual construyen el conocimiento(...)
y supone entender los fenémenos culturales (desde el uso de
objetos y el intercambio de bienes y servicios hasta la ico-
nosfera visual y los intercambios verbales) como un comple-
jo sistema de significaciones» (Lomas, 1991: 31 y 32). Desde
la semiética textual (Greimas y Courtes, 1979; Eco, 1976 y
1979) es posible dar cuenta de las formas y estrategias dis-
cursivas a través de las cuales los sujetos (enunciadores y
enunciatarios) se inscriben en el texto y del itinerario de sen-
tido que recorre éste al servicio del hacer persuasivo."” El tex-
to asi entendido —oral, escrito, iconoverbal, objetual— con-
tiene, junto a los valores semanticos de los enunciados,
instrucciones de uso lector —indicaciones concretas en la fase
de enunciacién— que acttian como huellas del sujeto enun-
ciador asi como presuposiciones con respecto a la fase de re-
cepcién que consagran estereotipos de enunciatarios y for-
mas concretas de percibir’ el entorno (Lomas, 1991).

Especialmente 1itil nos parece la semiética en su afan de
dar cuenta de los procedimientos iconoverbales de creacién

18. Para un andlisis de las interferencias de lo oral en los textos ex-
positivos escolares, véase Tus6n, A. (1991b).

19. Una aplicaci6n al trabajo educativo de los enfoques de la semié6ti-
ca textual la hallamos referida a los textos literarios en Usandizaga, H.
(1991) y (199 3). Una aproximacién semiética a los textos iconograficos la
encontramos en Lomas, Carlos (1990). Desde una semiética de orientacién
pragmética en Lomas (1991) se analizan las bases para un trabajo escolar
sobre el discurso publicitario. Desde el mismo enfoque, véase Lomas
(1993), donde se justifica la conveniencia del trabajo didéctico en el aula
de lengua con los usos iconoverbales de la comunicacién.
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y transmisién del sentido utilizados por las industrias cul-
turales de la comunicacién de masas. La mirada semiolégi-
ca de autores como Barthes (1957 y 1965) o Eco (1965) so-
bre los fenémenos de la cultura de masas (Eco escribira
jugosas paginas sobre la televisién, el cémic o la publicidad,
mientras Barthes hara lo propio con la moda, la fotografia
o €l sistema de objetos) abre el camino a una perspectiva de
analisis que trasciende metodologias de origen lingiistico
obsesionadas por el puro inventario de recursos formales y
atiende al estudio de los significados trasladados por la via
de la connotacién y al analisis de las estrategias de enun-
ciacién desplegadas en situaciones culturalmente determi-
nadas.

Los mensajes simbélicos de la cultura de masas son asi
susceptibles de ser leidos desde la semiética como usos es-
pecificos de los diversos sistemas de signos: la persuasion
publicitaria, el discurso del cémic, el lenguaje cinematogra-
fico, el sistema de objetos, las crénicas de la prensa o los di-
versos géneros televisivos constituyen textos iconoverbales
que denotan la mitologia contemporanea y connotan formas
concretas de percibir el entorno sociocultural. La realidad
se construye y se mantiene asi al dictado de sistemas tec-
nolégicos de comunicacién que permiten una difusién a
gran escala y un alto nivel de iconicidad en la representa-
cién medial, y mediatizada, del espacio real medjante com-
plejas maniobras retéricas y elaboradas estrategias estilisti-
cas orientadas a producir determinados efectos éticos y
pragmaticos traducibles en pautas colectivas de accion. Los
usos iconoverbales, insertos en las industrias audijovisuales
de la comunicacién de masas, contienen en su estructura
formal y temética instrucciones de uso puestas en juego con
arreglo a normas sintacticas y estratagemas discursivas muy
precisas que generan la ilusion de lo real (el efecto de reali-
dad, la confusién entre las imagenes de la realidad y la rea-
lidad de las imagenes) hasta crear en los destinatarios un
flujo hipnético que deviene con frecuencia en discursos
como el publicitario o el televisivo en eficacisimo recurso de
persuasién ideolégica (Lomas, 1990 y 1991).

Desde la escuela es preciso ir produciendo, a lo largo de
toda la educacién obligatoria, un saber comprensivo y me-
tacomunicativo en torno a los mensajes de la persuasion de
masas, es decir, una competencia lectora (lingiiistica, dis-
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cursiva, sociocultural, espectatorial..) mediante la cual los
alumnos y las alumnas entiendan la comunicacién icono-
verbal como un complejo proceso de produccién de sentido
orientado a producir determinados efectos culturales (Lo-
mas, 1993).

Por ello parece cuanto menos razonable incluir como
contenidos de una ensefianza de la lengua orientada al de-
sarrollo de la compeétencia comunicativa del alumnado, tal
y como se hace en los documentos que regulan el curriculo
del drea (MEC, 1991a, 1991b y 1992a), este tipo de practi-
cas discursivas (el discurso del cémic, del cine, de la pren-
sa, de la televisién, de la publicidad...) que se articulan a tra-
vés de un uso combinado de sistemas icénicos y verbales de
comunicacién y que, emitidas por las industrias culturales
mediante eficacisimos resortes tecnolégicos de naturaleza
electrénica o fotografica, constituyen el fenémeno cotidiano
de los mensajes de la comunicacién de masas.

Desde el aula, y desde tempranas edades, la escuela debe
incorporar a sus programaciones didacticas actividades de
ensefianza y aprendizaje orientadas a evitar, en la medida
de lo posible, que los telenirios y los depredadores audiovi-
suales que anidan en las aulas de la escolaridad obligatoria
caigan en la ilusién de lo real y en una alienacién percepti-
va que les impida una comprensién cabal del entorno en el
que viven (Lomas, 1992 y 1993). No hemos de olvidar que
el ambito escolar es con frecuencia el tinico escenario en el
que es posible crear un tiempo y un espacio de ensefianza y
aprendizaje dirigido al desarrollo de una competencia co-
municativa de los alumnos y de las alumnas que integre, en-
tre otras destrezas discursivas, estratégicas y sociocultura-
les, la competencia espectatorial. .

De ahi la urgencia por abordar en el aula de lenguaje, tal
y como no sélo sugerimos sino como ahora prescriben las
disposiciones oficiales ya citadas, el analisis de las estrate-
gias discursivas de la comunicacién iconoverbal con el fin
de impulsar desde tempranas edades un aprendizaje lector
de los cédigos de la persuasién de masas y del uso que de
esos cédigos se hace en sus contextos sociales de recepcién
y produccién. Un saber escolar en torno a los usos icono-
verbales (un saber hacer y un saber cé6mo se hacen) capaz de
impulsar una competencia espectatorial dirigida a una com-
prensién cabal de la iconosfera en'la que vivimos paralela a
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la competencia lingiiistica del aprendizaje lectoescritor que
la escuela ha asumido tradicionalmente desde tempranas
edades.

2.4. Psicologia del aprendizaje y psicolingiiistica

Unas breves frases para referirnos a las aportaciones de
la psicolingiiistica (y, mas concretamente, a los enfoques
cognitivos) y de la psicologia del aprendizaje. La primera,
nacida en buena medida como consecuencia de la biisque-
da de explicaciones validas sobre la adquisicién y el desa-
rrollo del lenguaje y sobre su uso (Vila, 1993), ofrece el in-
terés didactico de ocuparse de los procesos cognitivos
implicados en los momentos de la comprensién o de la pro-
duccién de los mensajes. De hecho, si observamos con de-
tenimiento los diversos cambios metodolégicos a los que se
ha visto sometida la didactica de las lenguas en las tltimas
décadas, es facil rastrear en ellos casi siempre una traduc-
cién casi literal de las concepciones psicolingiiisticas domi-
nantes en cada momento y una voluntad por tanto de tras-
ladar al campo de los métodos pedagdgicos las visiones que
sobre la adquisicién y el desarrollo del lenguaje han ido te-
niendo lugar en los udltimos tiempos. La segunda, a través de
los distintos enfoques integrables en una visién constructi-
vista de los procesos de ensefianza (Coll, 1986, 1990), pro-
porciona una base para entender los mecanismos del apren-
dizaje y de la construccién del conocimiento y, mas indi-
rectamente, los implicados en el aprendizaje lingliistico.

Por lo que se refiere a los estudies psicolingiisticos so-
bre adquisiciin y desarrollo del lenguaje, el panorama has-
ta los afios sesenta refleja el dominio de los modelos con-
ductistas. El paradigma conductual insiste en que el apren-
dizaje de una lengua se logra con la formacién de habitos
lingiiisticos mediante la repeticién y el refuerzo. En sintonia
con las corrientes lingiiisticas de signo estructuralista do-
minantes entonces en los ambitos anglosajones, se defiende
que la adquisicién y dominio de una lengua se consigue me-
diante el refuerzo de emisiones verbales correctas y el re-
chazo de las expresiones incorrectas. El aprendizaje lingiiis-
tico serd pues un proceso de adaptacion del nifio o de la
nifia a los estimulos externos de correccion y repeticion del
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adulto en las diversas situaciones de comunicacién que sean
creadas con estos fines.

La concepcién mecanicista del aprendizaje que subyace
a los modelos conductuales sobre la adquisicién y desarro-
llo del lenguaje pronto fue adoptada por los lingiistas que
desde los diversos estructuralismos elaboraban métodos
para la ensefianza de la lengua. El aprendizaje debia limi-
tarse entonces a la apropiacién de habitos fonolégicos, mor-
folégicos y sintacticos mediante metodologias que relega-
ban al olvido los aspectos semanticos y pragmaticos de la
comunicacion y la consideracién por tanto de que el signi-
ficado de los enunciados se construye en el uso lingiiistico.

A principios de los afios sesenta, los enfoques racionalis-
tas, con la irrupcién de las ideas de Chomsky como punto de
partida, insisten en atribuir a factores biol6gicamente innatos
los procesos de desarrollo del lenguaje en los nifios y en las
nifias. Con la publicacién en 1957 de su tesis doctoral (Syn-
tactic Structures) Chomsky inaugura la hegemonia de la gra-

matica generativa y en consecuencia una visiéon formal del

lenguaje que le lleva a rechazar que éste se adquiera, como
sefialaba la tradicion conductista, mediante estimulos y re-
fuerzos. La adquisicion del lenguaje es ante todo, a juicio de
los psicolingiiistas de orientacién generativa, la adquisicién
de unas reglas gramaticales (commpetence) que son las que ha-
cen posibles las emisignes lingiiisticas del uso (performance).

Chomsky (1957 y 1965) parte pues como hipotesis de
trabajo de la afirmaciin de la existencia de una gramatica
innata, universal, comun a todos los seres humanos, enten-
dida como un mecanismo genético (Language Acquisition
Device) que les permite descubrir las unidades, estructuras
y reglas de combinacion del lenguaje. El lenguaje, asi en-
tendido, es un sistema de reglas para cuyo manejo el ser hu-
mano estd dotado en condiciones normales de desarrollo.
Ello explica una concepcién psicolingiiistica de la creativi-
dad lingiistica concebida como la capacidad natural de la
raza humana para comprender y producir un nimero infi-
nito de enunciados a partir de un nimero limitado de reglas
combinatorias. De forma innata, los nifios y las nifas ela-
boran hipétesis sobre las formas lingiiisticas que van desa-
rrollando y éstas, al ser contrastadas con los principios
gramaticales universales, se acaban interiorizando en es-
tructuras sintacticas.
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Chomsky, en su rechazo de las concepciones conductis-
tas sobre la adquisicién del lenguaje, defiende por tanto una
nocién del lenguaje como sistema gobernado por reglas y
unos procesos de adquisiciin lingiiistica guiados por la in-
teriorizacion de dichas reglas (véase capitulo 1 de este
libro). De ahi el rechazo generativista de una tradicién’ di-
dAactica caracterizada por la imitacién, la repeticion siste-
matica, la memorizacién o la descontextualizacién de los
enunciados y la propuesta, a nuestro juicio insuficiente, de
una metodologia de la ensefianza de las lenguas orientada a
la puesta en marcha de una serie de practicas didacticas
centradas en las estructuras de la lengua y en el retorno al
estudio de la gramatica como principio rector de la activi-
dad pedagoégica. El propio Chomsky (1974: 155-156) resu-
mia asi las consecuencias didacticas de sus concepciones
teéricas: «... ciertas tendencias y planteamientos en lingiifs-
tica y psicologia pueden tener un impacto potencial en la
ensefanza del lenguaje. Creo que éstos pueden ser sintetj-
zados de una manera practica bajo cuatro epigrafes: €| as-
pecto creativo del uso del lenguaje; la naturaleza abstracta
de la representacién lingiiistica; la universalidad de la es-
tructura lingiifstica subyacente; el papel de organizacién in-
trinseca de los procesos cognitivos.

En este intento de demostrar la existencia de procesos
universales en la adquisicién y desarrollo de la competencia
lingiiistica del hablante ideal, se inician las investigaciones
sobre las gramiticas infantiles y la aparicién de las deno-
minadas gramadticas pivot. Estas, al no atender a los proble-
mas de la produccién del significado, olvidaban algunos
aspectos cognitivos implicados en la codificacién del cono-
cimiento por parte del nifio o de la nifia. El relevo lo asume
la semantica, que proclama que el nifio o la nifia no sélo co-
nocen palabras aisladas sino las relaciones semanticas sub-
yacentes a las estructuras superficiales del discurso y por
tanto el sentido de los enunciados. La gramética de] caso
(Fillmore, 1968) estudiara en términos de significados las
estructuras semanticas de las frases nominales en relacién
con las verbales. De ahi sus trabajos sobre las relaciones se-
maénticas de los primeros enunciados de las hablas de los ni-
fios y de las nifias y en consecuencia sobre los condicio-
nantes previos que permiten la aparicion del lenguaje.

" Algunos enfoques actuales sobre la adquisicién y el
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aprendizaje del lenguaje revisten un interés innegable para
una didactica de las lenguas orientada al desarrollo de la
competencia comunicativa del alumnado. Asi, por ejemplo,
desde las visiones cognitivistas (Piaget e Inhelder, 1969), se
trata de atender, junto a los aspectos innatos derivados del
equipamiento genético de los seres humanos, a los procesos
cognitivos y funcionales implicados en la adquisicién y el
desarrollo de la lengua ya que en el curso de su relacién con
el medio los nifios y las nifias van desarrollando procesos en
los que superan el contenido particular de los objetos o de
las acciones para dotarlos de funcioén simbdlica o semidtica,
es decir, de una capacidad que «consiste en poder repre-
sentar algo (un significado cualquiera: objeto, aconteci-
miento, esquema conceptual..) por medio de un significan-
te diferenciado y que sélo sirve para esa representacion:
lenguaje, imagen mental, gesto simbélico... etc.» (Piaget e
Inhelder, 1969: 59). El desarrollo en el nifio o la nifia de la
funcién semiética engendra los simbolos (la imitacién dife-
rida, el juego simbolico, la imagen grafica, el recuerdo...),
que son motivados, y el signo que, «como convencional, ha
de ser necesariamente colectivo: el nifio lo recibe por el ca-
nal de la repeticién, pero esta vez como adquisicién de mo-
delos exteriores» (Piaget e Inhelder, 1969: 64). El nifio o la
nifia aprenden pues una lengua en su interaccién con el me-
dio fisico a la vez que construyen su inteligencia y elaboran
estrategias de conocimiento y de resolucién de problemas.
El lenguaje forma parte asi de las funciones semiéticas su-
periores del ser humano y tiene por ende una dimensién
esencialmente representativa. '

Especialmente sugerentes nos parecen las concepciones
psicolingiiisticas que ponen el acento en el origen sociocul-
tural de los procesos psicolégicos superiores (Vygotsky,
1977 y 1979; Luria, 1979) y en la ligazén entre aprendizaje,
desarrollo y contextos de relacién interpersonal. Estas vi-
siones que ligan la adquisicién y el desarrollo de una lengua
a las situaciones socioculturales en que tiene lugar el uso
comunicativo contribuyen al giro copernicano que desde la
filosofia del lenguaje (la teoria de los actos de habla de Aus-
tin y Searle), desde la antropologia lingiiistica (en especial,
desde la etnografia de la comunicacién de Gumperz y Hy-
mes) y desde las diversas sociolingiiisticas estaba teniendo
lugar en los estudios sobre el lenguaje (ver en este sentido
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los capitulos 2.1, 2.2 y 2.3 de este volumen). Es a nuestro
juicio evidente la solidaridad entre estas teorias funcionales
sobre la adquisicién y el aprendizaje del lenguaje y las con-
cepciones pragmiticas con su énfasis en las determinacio-
nes culturales del uso lingiiistico. Hablar una lengua no es
sélo conocer las reglas del lenguaje sino saber usarla de for-
ma adecuada en sus contextos de produccion y recepcién (la
competencia lingiiistica como parte de la competencia co-
municativa). Al insistir en el uso verbal como una accion
orientada a producir efectos en situaciones de comunica-
cién concretas, las ciencias del lenguaje de orientacién prag-
matica iban a coincidir en sus postulados con los derivados
de la revolucién iniciada con la publicacién de las obras de
Lev S. Vygotsky. Para el psicélogo ruso, el lenguaje es antes
comunicacién que representacién y el desarrollo del cono-
cimiento humano estd intimamente condicionado por los
intercambios comunicativos.

Como demuestran los estudios de psicolingiiistica y psi-
cologia evolutiva de las tltimas dos décadas, el lenguaje no
s6lo requiere bases cognitivas sino sobre todo situaciones
comunicativas. Las interacciones verbales en este sentido
«desempefian un papel esencial en la organizacién de las
funciones psicolégicas superiores» facilitando el desarrollo
de «las formas mas puramente humanas de la inteligencia
practica y abstracta» (Vygotsky, 1979: 47 y 48). No estamos
ya tan sélo ante estructuras innatas sino ante instrumentos
que regulan conductas y controlan los intercambios comu-
nicativos. Estos enfoques sociocognitivos dan un valor rele-
vante a los factores sociales que determinan el desarrollo del
lenguaje. Este es entendido como una accién sociocomuni-
cativa que es fruto de la interaccién entre el organismo y el
entorno cultural. El ser humano construye, en su relacién
con el medio fisico y social, esquemas de representacién y
comunicacién que ponen las bases para el desarrollo de las
funciones psiquicas superiores mediante una interiorizacién
gradual que a la postre deriva en pensamiento. O dicho de
otra manera, «las relaciones sociales, o relaciones entre per-
sonas, subyacen genéticamente a todas las funciones supe-
riores y a sus relaciones» (Wertsch, 1988: 77).

Tras el fracaso de los modelos innatistas y sintacticos, el
auge de los enfoques sociocognitivos sobre la adquisicién
del lenguaje y la incorporacién de los aspectos semanticos y
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Pragmiticos a] estudio de la lengua traera como conse-
cuencia una nueva perspectiva de acercamiento a los fené-
menos de la significacién y de la comunicacién y en conse-
cuencia Up nuevo paradigma en el campo de la did4ctica, el
denominado «enfoque comunicativo» de la ensefianza de las
lenguas (ver a continuacién el capitulo 3 de este volumen).
El acento puesto por estos enfoques pragmaticos, sociolin-
glisticos, discursivos y psicolingiiisticos en la descripcién
de los usos verbales y no verbales de la comunicacién, de los
procesos implicados en la comprensién y en la produccién
de los mensajes y de las determinaciones socioculturales
que regulan la expresién y la recepcién de los discursos su-
pone sin duda un marco teérico atractivo para un trabajo
en el aula de lengua orientado al desarrollo de la compe-
tencia comunicativa del alumnado. Lo que sigue es un in-
tento en este sentido de extraer algunas consecuencias
didacticas que orienten las tareas escolares de quienes en-

sefiamos lengua desde estos presupuestos y desde estas fi-
nalidades.
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3
LA“ENSENANZA DE LA LENGUA

A lo largo de la exposicién realizada hasta aqui se han
ido atisbando algunas relaciones entre la evolucién del co-
nocimiento sobre la lengua y la comunicacién y su ense-
nanza. Esas relaciones se han movido, en muchos momen-
tos, tal y como hemos sefialado al comienzo de este libro,
entre la tentacién de hacer lingiiistica aplicada y la de hacer
psicologia aplicada (Bronckart, 1985). Al hilo de esa refle-
xién, haciamos nuestra la propuesta del linglista suizo de
buscar un espacio especificamente pedagégico para plan-
tear las relaciones entre las ciencias del lenguaje y la didac-
tica de la lengua. Ese espacio se dibuja a partir de la consi-
deracién de los fines sociales que se atribuyen —por agentes
diversos— a la ensefianza de la lengua y del cotejo entre
esos fines y la realidad de los programas, los métodos y los
sisternas de control y evaluacién que se aplican en las aulas.

3.1. Los fines sociales de la ensefianza de la lengua

Senaldbamos al comienzo de este libro que, a nuestro
juicio, existe una notable coincidencia entre los fines que las
disposiciones oficiales atribuyen a nuestra area (formulados
en términos de objetivos de Lengua y Literatura para la
Educacién Primaria y Secundaria Obligatoria) y los que
proclaman especialistas en asuntos lingiiisticos o, incluso, la
opinién comiin no especializada. Y esos fines no son otros
que el desarrollo de la competencia comunicativa de los
aprendices, entendida como conocimiento del sistema lin-
guistico y de los cédigos no verbales y de sus condiciones de
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uso en funcién de los contextos y situaciones de comunica-
cién y del diverso grado de planificacién y formalizacién de
€SOS USOS CONCretos. )

Pero, como advertimos anteriormente, esos fines deben
ponerse en relacién con los programas concretos de Lengua
y Literatura y, sobre todo, con los métodos, sistemas de
aprendizaje, modelos de planificacién didactica y recursos
de seguimiento y evaluacién de ese trabajo didactico. Por-
que, en cuestién de fines, nadie negard que el mdas univer-
sal, hablando de lengua y de su ensefianza, es el de lograr el
dominio de los recursos de expresién y comprensién habla-
da y escrita, y seguramente un analisis detallado de los su-
cesivos programas o leyes sobre educacién confirmaria la
relativa inmutabilidad de esa finalidad. Pero habra que re-
conocer que ese fin omnipresente se hace corresponder su-
cesivamente —seguimos hablando de disposiciones oficia-
les— con una seleccién de contenidos muy diversa y con
orientaciones metodolégicas y de evaluacién que, en oca-
siones, parecen profundamente divergentes. Si del Bole-
tin Oficial pasamos a la diversidad de las practicas didacti-
cas, la divergencia de métodos, materiales, actividades o en-
foques se amplia hasta limites sorprendentes. Queremos de-
cir que no basta, pues, con determinar unos fines con
respecto a los cuales se da un notable acuerdo social y has-
ta una cierta tradicién escolar: el problema reside en la plas-
macién de esos fines en los dos niveles de planificacién
que desde siempre han existido: los programas o curriculos
oficiales y su concrecién y desarrollo por parte del profe-
sorado.

Una buena razén para la existencia de esa diversidad en
la interpretacién de unos fines aparentemente comunes es
que los fines sociales que se atribuyen a la ensefianza de una
lengua (o de cualquier materia escolar) no son, por ser so-
ciales, opciones neutras sin significacién sociolégica o so-
ciopolitica. ¢Qué quiere decir «ograr el dominio de los re-
cursos de expresién y comprensién hablada y escrita»?
Habra quien no lo piense dos veces: «conocer la norma lin-
giistica». Entrariamos con ello en la discusién sobre el sen-
tido de la norma vy, si logramos ir mas all4, en un debate so-
bre e] origen social de esa normativizacién de los usos y sus
consecuencias en el aprendizaje escolar de la lengua. Es una
discusién conocida, pero sin duda necesaria. En el mundo
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anglosajon se produjo ya hace decenas de afios, tomando
como referencias contrapuestas las aportaciones de Labov
(1969) y Bernstein (1972, 1973 y 1975), recogidas y con-
trastadas con lucidez por Stubbs (1976) con referencia a las
situaciones comunicativas en la escuela.” Mas recientemen-
te, Bourdieu (1982) ha sefialado el lugar de las diferencias
de estilos lingiiisticos en el marco mas amplio de las dife-
rencias sociales y el papel reproductor’y sancionador que la
escuela ha desarrollado tradicionalmente respecto a estas
diferencias. Por desgracia, entre nosotros no es frecuente
esta discusién, al menos cuando pasamos del campo lin-
giifstico o sociolingliistico al de la ensefianza de la lengua.
Pero, a nuestro entender, la reflexién sobre esta cuestién y
las relaciones que implica debeéria constituir el avant-propos
de cualquier intento de organizacién o programacién de la
ensefianza de la lengua. Lo que parece claro, volviendo a
Bourdieu, es que la capacidad de uso de los recursos de ex-
presion y comprension estd desigualmente distribuida, y
que el valor social de esos usos se debe «al hecho de que ta-
les usos tienden a organizarse en sistemas de diferencias
(...) que reproducen en el orden simbélico de lag separacio-
nes diferenciales el sistema de las: diferencias sociales»
(Bourdieu, 1982 [1985: 28]). Si esa diferencia es real, se pro-
duciria, para buena parte de la sociedad, un fenémeno de
«alienacién» expresiva, en la medida en que hablan una len-
gua y utilizan determinados recursos expresivos sin tener el
control del conjunto de medios y recursos que esa lengua
ofrece. Sin caer en el tan denostado vicio de proclamar la
tarea redentora de la escuela, permitasenos, al menos, en-
tender que una lectura correcta de esos fines generalmente
admitidos para la ensefianza de la lengua seria 15 que esta-
bleciera como objetivo de la misma el avanzar hacia una
«desalienaciin expresiva» de los futuros ciudadanos, en el
sentido de que logren (los alumnos y las alumnas) una ca-
pacidad comunicativa suficiente para producir discursos
adecuados a las diversas situaciones de comunicacién en las
que puedan encontrarse, con el nivel de coherencia y for-
malizacién requerido por esa situacién, y puedan entender-
los de forma critica.

20. Una sintesis de las posturas de ambos autores est4 recogida en dos
artfculos sucesivos en Giglioli (1972).
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Como veremos con mayor detenimiento mas adelante, este
problema de los fines de la ensefianza de la lengua es indi-
sociable del relativo a las concepciones sobre los modos de
organizar esta drea para su ensefianza y ambos no pueden
separarse de la visién que se mantenga en relacién con los
fenémenos de la comunicacién verbal y no verbal. Natural-
mente, los fines que se atribuyan al sistema educativo o, lo
que es lo mismo, la concepcién sobre el papel social de la es-
cuela es el nivel mds amplio que explica esas concepciones
o fines particulares. En cualquier caso, la plasmacién de esos
fines en los programas de ensefianza, criterios y medios de
evaluacién y materiales o enfoques didacticos esta condicio-
nada por el marco general de la planificacién didactica y por
las opciones que tomemos —en los margenes que se nos per-
mita o en los resquicios que encontremos— en ese marco.

3.2. Los niveles de planificacién y el papel del profesorado

Hablibamos antes de la existencia de dos niveles de pla-
nificacién que han existido siempre, con independencia de
la ley o de la regulacién que el Estado adopte para la ense-
fianza: el nivel de los programas o curriculos oficiales y el
de las programaciones en que el profesorado concreta, de-
sarrolla o matiza esos curriculos oficiales.

En el primer nivel de planificacién —el programa o cu-
rriculo oficial— las administraciones se han reservado tra-
dicionalmente la delimitacién de objetivos y contenidos vy,
casi siempre, la de las normas, criterios y hasta instrumen-
tos para la evaluacién del alumnado, acompaiiados normal-
mente por indicaciones u orientaciones sobre métodos di-
décticos. Cada programa o curriculo de Lengua y Literatura
responde siempre —como en cualquier otra drea— a la con-
cepcién que mantenga el planificador sobre su ensefianza y
al conocimiento —o a las opciones de escuela— sobre las
ciencias del lenguaje y el aprendizaje, ademas, claro est4, de
mantener una coherencia con los postulados ideolégicos ge-
nerales que inspiran una determinada ley educativa o las
normas que la desarrollan. Los problemas comienzan a apa-
recer desde el momento en que lo que es una visién parti-
cular, mas o menos documentada, pero siempre discutible,
se convierte en materia preceptiva en un Boletin Oficial,

62

porque ese cardcter oficial no les dota de coherencia o soli-
dez si originalmente carecen de esas virtudes.

En relacién con los decretos que aparecieron durante el
afo 1991 como desarrollo de la LOGSE (MEC, 1991a y
1991b) ya hemos expuesto en otro lugar un andlisis porme-
norizado del que corresponde a Lengua y Literatura (Lomas
y Osoro, 1991), en el que destacibamos la notable coheren-
cia entre la concepcién de la ensefianza del drea y los obje-
tivos de la misma, la menor coherencia de algunos de los
bloques de contenido (especialmente de los referidos a la re-
flexién sobre la lengua y a lo literario) y la enorme incohe-
rencia de unos criterios de evaluacién que ni se justificaban
en s{ mismos ni respondian de forma adecuada al plantea-
miento general del 4rea y a los fines de su ensefianza, ade-
mas de condicionar en cierto modo determinadas opciones
metodolégicas frente a otras también legitimas.

El profesorado del area, que debe, segiin la ley, planificar
a partir de ese curriculo un proyecto curricular y unas pro-
gramaciones de aula que lo desarrollen, se encuentra, pues,
con dificultades derivadas de las contradicciones que se dan
ya en el primer nivel de planificacién. Pero esas mismas con-
tradicciones pueden convertirse en argumento para justificar
métodos o programas que intenten recuperar la coherencia
entre la concepcién general del 4rea y los fines sociales de su
ensefianza, por una parte, y el resto de los elementos del cu-
rriculo, por otra. Si ademas pretendemos que el proceso de
planificacién sea un proceso consciente que conduzca pau-

‘latinamente a una «desalienaciin» del trabajo del profesor,

en el sentido apuntado por Rozada (1989), la bisqueda de la
coherencia entre los elementos del curriculo, las distintas
fuentes y los diversos niveles de planificacién se convierten en
una exigencia inexcusable. Pero, antes de desarrollar estas
ideas referidas especificamente a nuestra area, veamos qué
concepto de curriculo es el que se nos presenta, qué lugar se
atribuye en él al trabajo de planificacién del profesorado y
qué alternativas podemos plantear si pretendemos mantener
la coherencia con nuestras posiciones de partida y persegui-
mos, como deciamos antes, que el proceso de planificacién
sea un proceso consciente que permita avanzar hacia el con-
trol de nuestros medios de produccién como docentes.

El Real Decreto 1345/1991 (MEC, 1991b) que establece
el curriculo de la Educacién Secundaria Obligatoria define
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como elementos integrantes del mismo «..los objetivos edu-
cativos, los contenidos, los criterios de evaluacién y la meto-
dologia» y asf en su articulado establece los objetivos de la
etapa y en los anexos los principios metodolégicos generales,
los objetivos y bloques de contenidos de cada una de las areas
y los criterios de evaluacién final de la etapa que corres-
ponden a cada una de ellas. El propio decreto indica que el
curriculo debe tener posteriores niveles de concrecién que
deben desarrollar los equipos docentes y cada profesor indi-
vidualmente. A los primeros les atribuye la elaboracién de lo
que denomina «proyectos curriculares de caracter general,
en los que el curriculo establecido se adecue a las circuns-
tancias del alumnado, del centro educativo y de su entorno
sociocultural». A cada profesor o profesora, por su parte, les
encomienda la elaboracién de programaciones «en el marco
de estos proyectos». En esquema, los niveles de planificacién
y €l contenido de cada uno serfan los siguientes:
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DECRETO QUE ESTABLECE EL CURRICULUM

Establece, con caricter prescriptivo:

Finalidades generales de la etapa.

Objetivos generales del 4rea.

Contenidos del drea (bloques).

Criterios de evaluacién del 4rea en la etapa.

PROYECTO CURRICULAR DE ETAPA

Concreta para cada centro:

¢ Objetivos del area por ciclos.
Secuencia de contenidos por ciclos.
Criterios de evaluacién por ciclos.
Criterios metodolégicos generales.

[ ]
[ ]
[ ]
e Adaptaciones curriculares.

!

PROGRAMACION DE CADA CURSO
Especifica:

Objetivos por curso y area.

Secuencia de contenidos por curso.
Criterios de evaluacién por curso.
Materiales didacticos.

Unidades didacticas (secuencia de
actividades de ensefianza-aprendizaje).

Figura 1
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Examinemos ahora la cuestién desde el punto de vista
del profesorado: éste se encuentra con una determinada
concepcién de una drea en el marco de una etapa educati-
va con caracteristicas propias, la de la Educacién Secunda-
ria Obligatoria.” De esa concepcién se derivan determina-
das prescripciones en forma de bloques de contenidos,
objetivos del area en la etapa y criterios de evaluacién. Ade-
mas, se le pide que, de modo cooperativo, adecue esas pres-
cripciones al alumnado concreto que tenga y a su contexto
educativo y sociocultural. Nada se dice respecto al modo de
hacerlo y los instrumentos de planificacién que se citan
(proyecto curricular y programacién) no se describen con
detalle y son susceptibles, por ello, de interpretacién por
parte del profesorado. Este debe, por lo tanto, y ateniéndo-
se a los minimos impuestos por el marco legal, realizar una
tarea de planificacién de su practica docente de manera
contextualizada.

Este trabajo de planificacién no es nuevo para una par-
te importante del profesorado. Los profesores y profesoras
siempre han tenido que seleccionar y organizar contenidos,
establecer actividades de ensefanza-aprendizaje, secuen-
ciarlas y evaluar, en ocasiones de un modo mas mecanico,
seleccionando determinado libro de texto, o de otra forma,
de un modo mas auténomo, elaborando y construyendo sus
propios programas. De una u otra manera, estos procesos
estan condicionados por las ideas o concepciones del profe-
sorado respecto a la ensefianza y el aprendizaje en general,
las relaciones entre escuela y sociedad, la propia concepcién
de la funcién docente y la visién o concepcién concreta del
drea especifica y de su ensefianza, porque, aunque parezca
una perogrullada, conviene recordar, como hace Nunan,
que «aunque no sea inmediatamente evidente, todo lo que
hacemos en la clase estd basado en creencias sobre la natu-
raleza del lenguaje y sobre el aprendizaje de la lengua» (Nu-
nan, 1989: 12).

21. Alo largo de toda la exposicién tomaremos como referencia la eta-
pa de Educacién Secundaria Obligatoria por ser ésta comiin a la experien-
cia de los actuales profesores y profesoras de EGB y de Ensefianza Secun-
daria y por darse la circunstancia de ser, por una parte, la 1ltima de la
educacién obligatoria y, por otra, por tratarse de una etapa en la que ya
cabe hacer un planteamiento especifico o diferenciado en un area.
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Al comentar los niveles de planificacién que figuran en
el Real Decreto antes citado (MEC, 1991b), hemos visto que
el segundo nivel es el que corresponde a lo que alli se de-
nomina Proyecto Curricular de Etapa. El proyecto curricu-
lar, asi entendido, es, en el mejor de los casos, un mero ins-
trumento técnico que puede resolver de modo eficaz el
problema de la planificacién desde las disposiciones mas ge-
nerales sobre el curriculo a la programacién de un curso
concreto. Su finalidad no es otra que la de que el profeso-
rado de un centro adecue unas disposiciones mas generales
y dé lugar a programaciones de aula coherentes con lo dis-
puesto en el curriculo oficial. Esta forma de entender el pro-
yecto curricular responde a lo que Cascante (1989) denomi-
na curriculos entendidos como producto, en los que el papel
del profesorado es el de mero consumidor o adaptador de
dichos curriculos. Con esa concepcién, el papel del profeso-
rado sigue siendo, como en otras épocas, el de quien aplica
de modo mecénico o realiza matizaciones o pequenas adap-
taciones en propuestas didicticas que han sido elaboradas
por otros, al menos en los aspectos fundamentales. Le que-
da la posibilidad de «adecuar» (con las dificultades que
plantea adaptar algo que es preceptivo) esas disposiciones
mas generales al contexto escolar inmediato y a su aula con-
creta. En este marco, la programacién did4ctica propia-
mente dicha pertenece a un nivel inferior a los anteriores
niveles de decisién (el del curriculo y el del proyecto curri-
cular) y es una adaptacién individual, con un pequefio mar-
gen de maniobra, de decisiones sobre contenidos, objetivos,
métodos y criterios de evaluacién tomados por otros en esos
niveles anteriores.

Cabe, sin embargo, manejar otro concepto mas ambi-
cioso de lo que es un proyecto curricular. Se puede enten-
der éste, como lo hace entre otros Cascante (1989), no como
producto, sino como proceso. Con esta concepcién, el pro-
yecto curricular se entiende como un instrumento para
producir conocimiento en los alumnos, pero también en
el propio profesor sobre cémo se estan produciendo los pro-
cesos de ensefianza, de modo que pueda modificar su prac-
tica continuamente y modifique, incluso, el instrumento del
que dispone. Ademas, el proyecto curricular debe permitir
la relacién entre pensamiento general, pensamiento educa-
cional y tecnologias adecuadas a las opciones que se tomen
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en el propio desarrollo del proyecto. De este modo, el pro-
fesorado podra ir avanzando en el dominio de los instru-
mentos de su trabajo y ejercera un control de las relaciones
entre la teoria y la prictica y entre los diversos momentos
de la planificacién y su practica real de aula.

El proyecto curricular asi entendido difiere, pues, sus-
tancialmente de lo que en el Real Decreto (MEC, 1991b) se
denomina del mismo modo. Hablamos de proyecto curricu-
lar como instrumento de trabajo cooperativo de los profe-
sores, pero no para cumplir simplemente un requisito ad-
ministrativo, sino como un instrumento de aprendizaje y
control sobre el propio trabajo, como un mecanismo de de-
sarrollo del curriculo y como un recurso para la innovacién
y la investigacién docente. Frente a la concepcién de Pro-
yecto Curricular que aparecia en el Real Decreto, en el que,
so capa de respeto a la autonomia de los centros, se poten-
ciaba el simple papel adaptador o «consumidor» de pro-
puestas administrativas del profesorado, surge el término
homénimo entendido como un instrumento de aprendizaje
y desarrollo e innovacién curricular, pero también como un
instrumento de planificacién de la practica diaria que per-
mite establecer relaciones entre esa practica y los funda-
mentos tedricos, explicitos o implicitos, de la misma. Del
mismo modo, frente a la programacién individual, entendi-
da como ultimo «nivel de concrecién» de un disefio curri-
cular en vertical, surge la idea de programacién como ele-
mento de planificacién mas préximo a la accién practica,
pero intimamente ligada a las decisiones teéricas y a las
concepciones, conocimientos, fuentes utilizadas u opiniones
de un colectivo de profesores y profesoras que pretenden
romper esa dindmica de simple consumidores semiincons-
cientes de programas o curriculos elaborados por expertos
ajenos a esas concepciones u opiniones y al contexto con-
creto de la ensefianza. Con esta visién, ademas, la progra-
macién no consiste dnicamente en adaptar, con estrecho
margen de maniobra, decisiones sobre contenidos, objetivos
o evaluacién tomados en un nivel anterior de planificacién.

La concepcién que defendemos es la de la programacién
como un nivel mds préximo a la practica, pero equivalente
en importancia a las decisiones mds generales o mas teéri-
cas, pues, como veremos, se da entre esos dos niveles una
dependencia reciproca y una estrecha relacién. Ademas, se
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ha discutido, con razénm, la separacién tradicional entre la
definicién de contenidos de la ensefianza, atribuida por con-
vencién a los disefiadores del curriculo, y la definicién de
una metodologia, reservada tradicionalmente a las progra-
maciones del profesorado. Y esta separacién entre disefio
curricular y programaciones no es muy distinta a lo que po-
demos encontrar en el curriculo actualmente vigente del Es-
tado espaiiol, con la distincién ya citada entre disposiciones
oficiales (MEC, 1991b) y programaciones de aula, que con-
cretan la metodologia que se ha de emplear.

Conviene recordar aqui la aportaciéon de Postman y
Weingertner: «El contenido realmente importante de cual-
quier experiencia de aprendizaje es el método o proceso a
través del cual el aprendizaje tiene lugar (...); lo que impor-
ta no es lo que cuentas a la gente; es lo que ti les obligas a
hacer» (citados por Breen, 1987a). La tendencia, pues, al ha-
blar de planificacién es entender que ésta afecta tanto a los
objetivos como a los contenidos, la metodologia y la eva-
luacién de los programas. El disefio de programas debe ser,
por tanto, parte integrante del desarrollo de un curriculo de
lengua.

En el trabajo de planificacién didéctica, entendido ya
como un instrumento de reflexién sobre su propia practica
del profesorado, cabe distinguir tres momentos o niveles re-
lacionados entre si, de acuerdo con lo sugerido por Cascan-
te (1989): un primer nivel corresponde a la definicién de un
método general, en el que, partiendo de los fines que se asu-
men para la ensefianza del 4rea y de una concepcién gene-
ral de la misma —de carécter, por tanto, pedagégico—, se
toman decisiones a la luz de las distintas fuentes (sociolin-
glisticas, psicolingiiisticas, disciplinares y psicopedagégi-
cas) en relacién con un modelo diddctico descriptivo de los
procesos de ensefianza y aprendizaje. El segundo nivel co-
rresponde a la planificacién estricta de la practica, en el
que, de acuerdo con el método previamente disefiado, se to-
man decisiones sobre la estructura general de las lecciones
o unidades didicticas que, organizadas en secuencias de
aprendizaje, daran lugar a las distintas programaciones del
curso, ciclo o etapa de que se trate. Finalmente, el tercer ni-
vel supone la previsién de los mecanismos de seguimiento y
evaluacién del propio proyecto didactico, que deben permi-
tir establecer relaciones entre el método, las programacio-
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nes y los resultados de la practica diaria, de modo que sea
siempre posible una revisién de cualquiera de estos instru-
mentos —o de todos ellos— en funcién de ese anilisis de
sus relaciones. Un planteamiento semejante encontramos en
Candlin (1987) cuando plantea la existencia de una relacién
dialéctica entre dos niveles tradicionalmente separados: las
directrices del curriculo y el disefio de programas, que para
este autor estin intimamente ligados a través de la evalua-
cién de proyectos didacticos o programas.

3.3. La planificacién didactica de la lengua

Pretendemos presentar a renglén seguido algunas suge-
rencias para la planificacién didactica que resulten cohe-
rentes con el enfoque de tipo comunicativo que adoptaba-
mos en las primeras paginas de este libro, con la pretensién
pedagégica de desarrollar la competencia comunicativa del
alumnado. A nuestro entender es fundamental respetar la
coherencia entre las decisiones que se toman en los diver-
sos niveles de planificacién, la expresién de los fines gene-
rales del 4rea y el enfoque general que hayamos adoptado
para su ensefianza.

Como sefiala Vila (1989), la pretensién de desarrollar un
enfoque comunicativo para la ensefianza de la lengua re-
quiere no quedarse en la mera etiqueta, pues bajo la deno-
minacién de «enfoques comunicativo-funcionales» se escon-
den propuestas muy diversas y hasta contradictorias. En el
mismo sentido afirma Nunan® que «hay algo erréneo en ha-
blar de enfoque comunicativo cuando se trata de un conjun-
to de enfoques, cada uno de los cuales 'se proclama comu-
nicativo (jes dificil encontrar enfoques que afirmen no ser
comunicativos!)» (Nunan, 1989: 12). Si adoptamos esa vi-
sién para la ensefianza de nuestra area, junto con unos fi-
nes generales como los expuestos mas arriba, las decisiones
que tomemos en cada nivel de planificacién deberan respe-
tar el principio general de coherencia al que nos referiamos.
Y esa coherencia debe manifestarse, entre otras cosas, en
la seleccién de fuentes lingiistico-literarias que puedan
aportar procedimientos, contenidos o apreciaciones sobre

22. Lla traduccién, como en todas las citas de-Nunan, es nuestra.
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los usos comunicativos, verbales y no verbales, contextuali-
zados.

Conviene, pues, antes de seguir adelante, sefalar cuales
son las caracteristicas del enfoque que asumimos como
nuestro, puesto que de esa definicién dependera en buena
medida el tipo de decisiones que tomemos en los diversos
niveles de planificacién. Breen (1987a) realiza un anilisis de
la evolucién de las tendencias en el disefio de programas de
lenguas, en el que alude a un tipo de programas de apren-
dizaje, denominados formales o nocionales, que correspon-
den a la década de los sesenta y se asocian a una concep-
cién de la lengua y de su ensefianza de tipo formal, centrada
en el conocimiento del sistema lingiiistico. En los afios se-
tenta la influencia de la filosofia del lenguaje a través de la
teoria de los actos de habla, junto con una interpretacion
restringida del concepto de competencia comunicativa, da
lugar a los programas de tipo funcional, que hacen hincapié
en un repertorio de ejecuciones comunicativas, interpretan-
do el componente comunicativo de la propuesta de Hymes
y Gumperz en términos de exponentes lingiiisticos de las
funciones sociales del lenguaje. Siempre segiin Breen, a me-
diados de los ochenta se empiezan a manifestar los sinto-
mas de la aparicién de un nuevo paradigma en el disefio de
programas de lenguas. Este paradigma, que ya puede lla-
marse comunicativo en sentido estricto, se caracteriza por
los siguientes rasgos: centran su interés en el desarrollo de
la competencia comunicativa del aprendiz, ponen el énfasis
en los procedimientos més que en el producto, integran el
conocimiento formal del lenguaje vy el instrumental y adop-
tan una perspectiva cognitiva. Estas sefias de identidad, jun-
to con los fines sefialados, constituyen las lineas basicas
sobre las que desarrollaremos nuestra propuesta de planifi-
cacién para la ensefianza de la lengua.

Aun a riesgo de ser reiterativos, y antes de entrar plena-
mente en la propuesta de planificacién, queremos volver a
formular la finalidad esencial de la ensefianza de la lengua
en los niveles no universitarios: desarrollar la competencia
comunicativa de los alumnos y de las alumnas, entendida,
tal y como sefialdbamos al comienzo de este libro, como el
conjunto de procesos y conocimientos de diverso signo
—lingiifsticos, sociolingiiisticos, estratégicos y discursivos—
que €l hablante debera poner en juego para producir o com-
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prender discursos adecuados a la situacién, al contexto de
comunicacién y al grado de formalizacién requerido.

3.3.1. Los elementos de la planificacion

Indicdbamos antes tres niveles o tres momentos (puesto
que no tienen un caracter jerarquico o, sobre todo, pertene-
cen al mismo nivel de decisién: el del colectivo de profeso-
res que desarrolla conjuntamente un proyecto curricular en-
tendido como proceso).

El primer nivel (el de la estrategia, en palabras de Cas-
cante [1989]) es el del método: se entiende por tal el resul-
tado de tomar decisiones sobre los distintos elementos y sub-
elementos de un modelo diddctico descriptivo de los
procesos de ensefianza y aprendizaje. Tales decisiones de-
ben responder a una integracién coherente de las diversas
aportaciones de las diferentes fuentes a las que podemos re-
currir (pedagégicas, sociolégicas, psicolégicas y epistemolé-
gicas o disciplinares). El conjunto de decisiones tomadas en
este apartado configuran un primer nivel de organizacién
general de un area: al elaborar el método decidimos sobre
aspectos tales como la concepcién de los objetivos y su se-
leccidn, la organizacion y secuencia de contenidos, los tipos
de actividad, su organizacién secuenciada y su relacién con
la evaluacién... En otras palabras, establecemos simultianea-
mente el marco general de la ensefianza del area en una eta-
pa y los principios de actuacién que nos permitiran poste-
tiormente disefiar y evaluar la planificacién mas detallada
del trabajo en el aula.

El segundo nivel es el mas préximo a la planificacién de
la practica diaria en el aula. En el disefio del programa de
ensefianza se incluira tanto la estructura general de una uni-
dad didactica como la explicacién del proceso seguido por
el profesorado para elaborar dicha unidad. Huelga decir que
debe darse necesariamente un alto grado de coherencia en-
tre lo que hayamos acordado en el método y las decisiones
que tomemos en el nivel de la organizacién de la unidad di-
dactica. En este nivel se toman las tltimas decisiones sobre
la planificacién de la practica que daran lugar a la elabora-
cién de unidades didacticas y, mediante la articulacién de
éstas, a plasmar de modo detallado una programacién.
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El tercer y tltimo nivel del proyecto curricular es el co-
rrespondiente al seguimiento y evaluacién del proyecto y a
la posibilidad de comenzar verdaderos procesos de investi-
gacién en el aula. Este tltimo nivel es el que determina la
validez del proyecto curricular como instrumento de rela-
cién entre la teoria y la practica. El seguimiento de los pro-
cesos, mediante los instrumentos adecuados, permitira revi-
sar la validez de las decisiones tomadas en el método, la
viabilidad del disefio del programa de ensefianza (marco ge-
neral de programacién de unidades didacticas) que hemos
adoptado y la adecuacién de las programaciones a las que
esos niveles hayan dado lugar.

Si intentamos representar graficamente los distintos ele-
mentos de la planificacién y las fuentes de decisién a las que
podemos acudir, tendremos el siguiente esquema:
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Fuente socioldgica y Fuentes

sociolingiiistica

disciplinares

Fuentes psicopeda-
gégicas

MODELO DIDACTICO

< Método para la ensefianza de Lengua y Literatura >

Concepciones sobre
la programacién en
ensefianza de lenguas

Disefio del programa

de ensefnanza

Figura 2
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Seguimiento y
evaluacién del
proyecto

Veamos ahora con mas detalle cada uno de estos ele-
mentos en la planificacién de la ensefianza de nuestra drea.

3.3.1.1. La seleccién de un modelo didéctico

Al definir el método como el primer componente del
proyecto curricular decfamos que por método se entiende el
resultado de la toma de decisiones en el marco de un mo-
delo didactico y a la luz de las distintas fuentes curriculares.
Debemos entonces delimitar qué se entiende por modelo di-
dactico y qué opcidn u opciones tomamos entre los varios
modelos que citan los diversos autores.

Por modelo didactico se entiende un modelo descriptivo
de los elementos que intervienen en un proceso de ense-
fianza y aprendizaje. Segin Gimeno Sacristan (1981), un
modelo didactico debe reunir dos caracteristicas: ser ommni-
comprensivo (es decir, incluir todos los aspectos relevantes
de los procesos de ensefianza y/o aprendizaje) y ser sistémi-
co (o sea, que sus elementos estén interrelacionados). Son
muchos los modelos didacticos que ofrecen diversos autores
y que cumplen las dos caracteristicas exigidas por Gimeno
(1981). Este establece un modelo con seis elementos (obje-
tivos, contenidos, relaciones de comunicacién, organiza-
cioén, medios técnicos y evaluacién), cada uno de los cuales
se subdivide a su vez en varias dimensiones, que son los as-
pectos relevantes de cada uno de ellos, con respecto a los
cuales se deberdn tomar decisiones. Un modelo semejante,
pero mas simplificado, es el que ofrece V. Benedito (1987),
en el que los cuatro elementos principales (objetivos, conte-
nidos, evaluacién y medios) se organizan en torno a un
quinto elemento, que es central, y que él denomina «vida del
aulan».

En todo caso, como sefala Arrieta (1989: 48), «os dife-
rentes modelos didacticos resaltan el papel de ciertos ele-
mentos sobre los restantes en funcién de las concepciones
educativas y curriculares de las que parten». El mismo au-
tor sefiala que «como las decisiones relativas a las fuentes y
a los elementos de la ensefianza dependen de valores y su-
puestos siempre susceptibles de deliberacién(...), no existe,
ni puede existir, un modelo de disefio y desarrollo curricu-
lar superior en eficacia, rigor y/o nivel de cientificidad a
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otro» (1989: 47). Partiendo de esta consideracioén, afiadiria-
mos otra caracteristica a las dos que exigia Gimeno (1981)
para un modelo did4ctico: que, ademas de omnicomprensivo
y sistémico, sea manejable, en el sentido de que su tamaiio
permita una planificacién de la practica que no resulte engo-
rrosa para el profesorado. Ello ser4 posible si el profesorado
puede manejar un nimero no demasiado elevado de varia-
bles, de modo que el trabajo de planificacién no consuma un
esfuerzo desmesurado y permita avanzar, efectivamente, en el
control de los procesos de ensefianza-aprendizaje.

De acuerdo con las consideraciones anteriores, optamos
por un modelo didactico simplificado, como el que ofrece
Rozada (1991) para la ensefianza de las Ciencias Sociales.
Este modelo contempla inicamente tres elementos: finali-
dades (objetivos), contenidos y actividades de ensefianza-
aprendizaje. Con este modelo no quedan fuera otros ele-
mentos como los contemplados por Gimeno, puesto que,
por ejemplo, a la hora de decidir sobre tipos o secuencias de
actividades habrd que hacer referencia necesariamente a
cuestiones como los modos de relacién, los medios técnicos
que se han de utilizar o la relacién entre las actividades y la
evaluacién. El modelo, ya adaptado al 4rea de lengua y lite-
ratura, tendria estos elementos y dimensiones:

ELEMENTOS Y DIMENSIONES DEL MODELO DIDACTICO

Objetivos Contenidos Actividades
— Concepcién de los  — Tipos de contenidos. — Tipos de actividades.
objetivos. — Seleccién de conte-
nidos. — Organizaci6n y se-
— Secuencia de conte- cuencia de activi-
nidos. dades.

— Los objetivos
comunicativos en
la ensefianza
de la lengua.
— Relaciones entre con- — Actividades, segui-
tenidos y evaluacién.  miento y evaluaci6n.

Figura 3
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3.3.1.2. La definicién de un método para la ensefianza de
la lengua

Antes de entrar en la discusién sobre el tipo de decisio-
nes que cabe tomar en un modelo didctico como el que se
representa en la figura 3, conviene sefialar qué alcance y qué
sentido tiene una propuesta de método en un libro de estas
caracteristicas. No es éste un libro de didactica del lengua-
je, entre otras cosas porque, como plantean Gil y Gené
(1987), las didacticas especificas estdn ain por construir y
lo que cabe hacer es entenderlas como «dominios especifi-
cos de investigacién y docencia». Nuestra pretension es mas
modesta: dar cuenta de la evolucién reciente de las ciencias
del lenguaje sefialando su relacién con el concepto central
de competencia comunicativa y procurando establecer algu-
nas conclusiones validas para construir propuestas didacti-
cas coherentes con el fin de desarrollar en los alumnos y
alumnas esa competencia comunicativa. No pretendemos,
por tanto, definir un método de validez general para la en-
sefianza de la lengua y de la literatura en cualquier nivel,
sino ilustrar posibles soluciones a los problemas de la pla-
nificacién didactica desde la perspectiva de la adopcién de
un enfoque comunicativo para la ensefianza de la lengua
materna. Entiéndase, pues, lo que sigue como una tentativa
de establecer un método, seguramente entre otros posibles
o alternativos, como una de las etapas o momentos en el tra-
bajo de planificacién didactica que tienen que realizar todos
los profesores y profesoras de nuestra area.

En el epigrafe anterior habiamos optado por un modelo
did4ctico simplificado de tres elementos: finalidades u obje-
tivos, contenidos y actividades. Decfamos alli que tal mode-
lo suponia una eleccién, entre otras posibles, de los ele-
mentos que nos parecian relevantes a la hora de tomar
decisiones sobre la planificacién didactica. Y justificibamos
esa eleccién por la necesidad de contar con un modelo ex-
plicativo suficiente y a la vez que fuese asequible para el
profesorado, de modo que la deliberacién sobre los elemen-
tos del modelo no consumiera un esfuerzo excesivo y supu-
siera una complicacién técnica insuperable. Si pretendemos
que todo el profesorado pueda acceder a esa manera de tra-
bajar, elaborando y desarrollando un proyecto curricujar
propio, habra que recurrir a modelos que eviten caer en un
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nuevo tecnicismo de programacién compleja y abstrusa. En
todo caso, queda dicho que ese modelo no desconoce la re-
levancia de otras decisiones como las relativas a organiza-
cién, medios técnicos o relaciones de comunicacién. Sim-
plemente, esas decisiones corresponden a un nivel diferente
—el del disefio del programa de ensefianza— y estan de al-
gin modo subordinadas a las elecciones que se hagan al
configurar el método.

Veamos ahora, pues, qué decisiones cabria tomar en
cada uno de esos tres elementos para configurar ese primer
nivel de la estrategia en el que las fuentes que se reflejan
en la figura 2 se ponen en relacién con el modelo did4cti-
co de la figura 3. Veremos sucesivamente cada uno de los;,
tres elementos y discutiremos tanto las dimensiones o
aspectos particulares sobre los que habria que tomar de-
cisiones como las opciones concretas que, a la luz de las
fuentes y de los fines que perseguimos con la ensefianza
de la lengua, podremos tomar en cada una de esas dimen-
siones.

Objetivos

A los objetivos corresponde convencionalmente en la
planificacién la misién de establecer los fines o metas que
se persiguen con un proceso de actuacién determinado. Lo
mismo ocurre cuando el proceso de accién que se planifica
es el de ensefianza y aprendizaje, en este caso de la lengua.

Al hablar de objetivos para ensefiar lengua en la educa-
cién secundaria (o en cualquier otra etapa educativa) con-
viene reflexionar, al menos, sobre dos aspectos: por una par-
te, qué papel atribuimos a los objetivos o finalidades en el
proceso de planificacién didactica, de qué naturaleza son y
qué relacién tienen con el desarrollo y, sobre todo, con la
valoraci6n del proceso de ensefianza y aprendizaje; por otra,
:qué tipos de objetivos podremos formular para una ense-
fianza de la lengua que asume como referencia el enfoque
comunicativo que caracterizibamos anteriormente. Esta-
mos, por tanto, ante dos dimensiones o dos campos de de-
cisién en relacién con los objetivos: la concepcién misma
que de ellos tenemos y la seleccién de objetivos comunica-
tivos para la ensefianza de nuestra area.
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Concepcién de los objetivos

A quienes nos hemos formado didacticamente en la tra-
dicién de la tecnologia educativa que arranca del conduc-
tismo en cuanto a sus bases psicolégicas y que se inscribe
en la perspectiva técnica del curriculo en cuanto a su ca-
racterizacién en el campo de la teoria curricular (Kemmis,
1986; Rozada, 1989), nos han dicho en muchas ocasiones
que los objetivos eran especificacién de las metas a las que
debia llegar el aprendizaje del alumnado. Aprendiamos, ade-
mads, una compleja tipologfa de objetivos que distinguia di-
versos niveles jerarquizados, segin su lugar en el proceso de
planificacién y su relacién mas o menos directa con las ta-
reas de evaluacién de los alumnos. En esa misma tradicién
de corte tecnicista las decisiones sobre objetivos generales
correspondian a los planificadores del curriculo mientras
los profesores y profesoras se ocupaban de delimitar el con-
tenido de los objetivos de menor rango. En cuanto a su for-
mulacién, por la base psicol6gica que tenian como referen-
cla mas o menos remota, se redactaban en términos de
conductas observables que se esperaban como consecuencia
del aprendizaje. Ello suponia una estrechisima relacién con
las tareas de evaluacién de los alumnos, puesto que la ade-
cuacién o no de las conductas a lo deseable era un criterio
preferente de evaluacién. Este lugar privilegiado de los ob-
jetivos en el proceso de planificacién dio lugar a un tipo de
ensefianza —la denominada «pedagogia por objetivos»— en
la- que la consecucién de aprendizajes concretos, predeter-
minados con exactitud, condicionaba el proceso de planifi-
cacién didactica en si mismo 'y las decisiones que se pudie-
ran tomar en relacién con otros elementos. Huelga decir
que el papel del profesorado en esa tradicién tecnicista era,
en teoria, el de un simple reproductor de métodos de plani-
ficacion y de ensefianza ideados y disefiados por otros, y so-
bre los cuales se le instruia en los cursos de capacitacién o
aptitud pedagégica.?

El lugar que ocupan hoy los objetivos en los nuevos cu-
rriculos (MEC, 1991a, 1991b y 1992a) que han entrado en

23. Para una caracterizacién de las implicaciones que tienen las pro-
puestas o perspectivas técnicas sobre el curriculo se pueden ver las obras
de Kemmis (1986) y de Gimeno Sacristan (1982).
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vigor como desarrollo de la LOGSE es bastante diferente.
Por parte de los planificadores del curriculo se establecen
los objetivos generales de cada una de las etapas, que se
concretan para cada area curricular en unos objetivos gene-
rales de area. Unos y otros estan formulados en términos de
capacidades que el alumnado debe alcanzar como conse-
cuencia de los aprendizajes realizados en la etapa corres-
pondiente. Ademas, se indica que los objetivos deben ser
contextualizados o adecuados a las circunstancias concretas
del centro y del alumnado de cada aula o nivel. Dejando
aparte las dificultades reales” que plantea la adaptacién de
objetivos que, ademds, son prescriptivos, sf es cierto que se
reconoce al profesorado de un centro la posibilidad de
«reinterpretar» esos fines. '

Haciendo uso de esa posibilidad de reinterpretar los
objetivos, podemos recurrir a las abundantes criticas que,
tanto desde la perspectiva practica del curriculo como des-
de la denominada «critica», se han apuntado sobre las con-
secuencias de conceder a los objetivos un papel predomi-
nante en la planificacién. Una linea de argumentacion
comun en esas criticas es que los procesos de ensefianza y
aprendizaje, por pertenecer al amplio campo de la activi-
dad humana, estan afectados por un alto grado de impre-
dictibilidad o incertidumbre, puesto que en multitud de
ocasiones se producen efectos no buscados y no se logran
los fines que expresamente se buscaban. Ademas, y a pe-
sar del refinamiento de las mas recientes teorias sobre el
aprendizaje, el campo de la psicologia sigue sin propor-
cionar un conocimiento cientifico sélido e incontrovertible
sobre cémo se produce ese fendmeno que denominamos
«aprender».

Por las razones expuestas, preferimos concebir los obje-
tivos al modo en que lo hace Rozada (1991) al definir un
método para la ensefianza de las Ciencias Sociales, es decir,
como una explicitaciéon de los fines mas generales que se
persiguen con la planificacién didactica o como una mani-
festacion de las intenciones genéricas del profesor o colecti-
vo de profesores que realizan esa planificacién, pero te-
niendo en cuenta que sobre esos fines no se tiene mas
certeza «que la suposicién de que ciertos contenidos y acti-
vidades de ensefianza pueden favorecer la consecucién de
tales intenciones» (Rozada, 1991).
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Por otra parte, hay que considerar el tipo de fines que se
desprenden de la adopcién de un enfoque comunicativo
para la ensefianza de la'lengua. Ya hemos dicho que el mas
general es el de desarrollar la competencia comunicativa de
cada alumno y alumna, de modo que sean capaces de in-
terpretar y producir discursos adecuados a las distintas si-
tuaciones y contextos de comunicacién y con un grado di-
verso de planificacién y formalizacién en funcién de cada
situacién comunicativa. Una finalidad de este tipo es difi-
cilmente diseccionable en finalidades parciales, a mas corto
plazo o con un mayor grado de concrecién. El aprendizaje
de las destrezas discursivas es un proceso que arranca de la
competencia ya adquirida por el alumno o la alumna y au-
menta progresivamente su grado de complejidad, formali-
zacion o necesidad de planificacién de las diversas manifes-
taciones discursivas a medida que se plantean nuevas
necesidades de comunicacién derivadas de situaciones o
contextos también nuevos. Los propios documentos minis-
teriales hablan del caréacter «ciclico» o «en espiral» que de-
ben tener esos aprendizajes, remitiendo asf a la idea de un
proceso Unico sucesivamente mas complejo. Ese proceso de
aprendizaje se puede, sin duda, planificar, puesto que se
debe ordenar el acceso a las estrategias, recursos y procedi-
mientos discursivos que sean necesarios en cada caso, pero
esa planificacién no debe hacerse, a nuestro entender, en el
nivel de delimitacién de unos objetivos generales, sino en
otras dimensiones del método (como la secuencia de conte-
nidos o el tipo y secuencia de los aprendizajes) o en el di-
sefio del programa de ensefianza. En este iltimo nivel sf
sera posible, como veremos, establecer fines concretos para
cada unidad de aprendizaje, en términos de las capacidades
que debe lograr cada alumno y alumna para desempeiiar co-
rrectamente la tarea que se le presenta. :

Insistimos, pues, en que para nosotros la expresién de
los objetivos no tiene mas sentido que la plasmacién de los
fines que persiguen los profesores y profesoras que elaboran
y desarrollan un proyecto curricular y en este nivel apenas
cabe otra cosa que sefialar como fines los que se despren-
den del que hemos citado como fin mas general: el desa-
rrollo de las capacidades de expresién y comprensién de
mensajes producidos en situaciones y contextos diversos y
la capacitacién simultanea para la reflexion sobre esos men-
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sajes y sobre los procedimientos discursivos que los con-
forman.

Los objetivos comunicativos en la ensefianza de la lengua

Partiendo de las consideraciones que hemos hecho en el
parrafo anterior sobre la naturaleza y el modo de entender
los objetivos, trataremos, al discutir esta dimensién del mé-
todo, de identificar qué tipo de objetivos o finalidades son
los mas acordes con unos fines genéricos como los que he-
mos expuesto reiteradamente y con el enfoque que hemos
asumido para la ensefianza de nuestra area.

Si aceptamos la convencién de definir los objetivos en
términos de capacidades, tendremos que delimitar cuales
son las que debemos. desarrollar en el alumnado para poder
incrementar, en los términos descritos, su competencia co-
municativa. Para ello deberiamos recurrir a las distintas
fuentes que ponemos en juego al definir el método: las psi-
colingiiisticas, las sociolégicas y sociolingiiisticas y las en-
tendidas en un sentido estricto como disciplinares.

Un buen punto de partida puede ser el anilisis que rea-
liza Hymes (1984) de las competencias o subcompetencias
que se integran en el concepto de competencia comunicati-
va; las denominadas lingiiistica (que se refiere al conoci-
miento del sistema de la lengua), sociolingtiistica (que pro-
porciona mecanismos de adecuacién a la situacién y el
contexto), discursiva (que rige la coherencia y cohesion de
los diversos tipos de discurso) y estratégica (que regula la
interaccién y permite reparar o contrarrestar las dificulta-
des o rupturas en la comunicacién). Este conjunto de com-
petencias o de saberes, referidos tanto al saber como al sa-
ber hacer, no estan muy lejos de los tres tipos de cono-
cimiento que cita Breen (1987a [1990: 10]), cuando, al ha-
blar de los retos del disefiador de programas que pretende
moverse en el nuevo paradigma, dice que éste «no sélo ne-
cesita reinterpretar diversas descripciones del conocimiento
del lenguaje —lingiiistico, sociolingiiistico y pragmatico—
en funcién de un plan pedagdgico, sino que también esta
obligado a representar las capacidades que subyacen al co-
nocimiento y no simplemente los resultados superficiales
que se derivan de ellos».
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Para desarrollar esas competencias que constituyen con-
juntamente lo que denominamos «competencia comunicati-
va», el hablante/oyente/lector/escritor tendrd que desarro-
llar, entre otras capacidades, las de reconocer los elementos
caracteristicos de la situacién de comunicacién y del con-
texto en que ésta se desarrolla. Debera también conocer, re-
conocer y ser capaz de utilizar registros y estilos diversos,
que configuran tipologias especificas del discurso oral, es-
crito e iconografico. Ello requiere un conocimiento textual
o lingiiistico, pero también sociocultural y pragmatico,
puesto que, como sefiala Breen (1987a), las capacidades de
interpretar y expresar significados residen en la capacidad
basica de negociar el significado, tanto a nivel publico o in-
terpersonal como a nivel intrapersonal. De las fuentes disci-
plinares podemos, pues, derivar algunas capacidades que
dardn pie a formular objetivos comunicativos coherentes
con el enfoque adoptado.

La fuente psicolégica, por su parte, nos ofrece la inter-
pretaciéon de Vygotsky (1979) sobre el lenguaje como ins-
trumento de mediacién semié6tica de los procesos psicolégi-
cos superiores, con el énfasis en el origen social de esos
procesos y mecanismos semioticos y en las funciones intra
e interpersonales de dichos procesos. De estas aportaciones
surgen otro conjunto de capacidades, muy préximas, sin
embargo, a las citadas en el parrafo anterior y que hacen re-
ferencia a la capacidad de usar la lengua como instrumen-
to de las relaciones personales, como recurso para la cons-
truccién del propio pensamiento, como mecanismo de
conocimiento e interpretacion de la realidad extralingiiisti-
ca y como instrumento de mediacién e intercambio social.

Por ultimo, las fuentes sociolégica y sociolingiiistica nos
permiten volver a insistir en la necesidad de la «desaliena-
cién expresiva» de los hablantes de una lengua y de desa-
rrollar, por tanto, las capacidades de produccién e interpre-
tacién de discursos adecuados a la diversidad de situaciones
y contextos, asociada a la capacidad de reconocer el valor y
elorigen y funciones sociales de las practicas discursivas so-
cialmente clasificadoras o diferenciadoras (Bourdieu, 1982).

Antes de terminar con este apartado dedicado a los ob-
jetivos, quiza convenga incluir un juicio sobre los que apa-
recen en las disposiciones oficiales sobre nuestra area.
Como hemos comentado en otro lugar (Lomas y Osoro,
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1991), este nivel de formulacién de objetivos es en el que el
curriculo oficial resulta mas coherente con su declaracién
preliminar de adopcién de un enfoque comunicativo. Por
ello, no es facil discrepar con los que alli se plantean. En
todo caso, esa coherencia con el enfoque adoptado también
por nosotros permitird que la tarea de «adecuacién» de los
objetivos oficiales al contexto escolar concreto se haga con
referencia a las capacidades que hemos ido sefialando en
esta dimensién.

Contenidos

La seleccién y organizacién de los contenidos constitu-
ye, con independencia de los enfoques adoptados para ello,
un elemento de importancia decisiva en la planificacién di-
dactica. Se trata de dilucidar qué tipo de saberes es desea-
ble que adquieran los alumnos y cémo organizar esos sabe-

. res para favorecer su aprendizaje. Por otra parte, el con-
junto de saberes de cualquier drea de conocimiento es de-
masiado vasto para quedar recogido en el curriculo escolar.
Ni siquiera el conjunto de contenidos que aparecen en las
disposiciones oficiales son, muchas veces, desarrollados en
su totalidad. Por ello, el profesor o colectivo de profesores
que planifica la actividad de ensefiar y aprender debe pro-
ceder, ademas, a seleccionar, de entre ese conjunto de sa-
beres, aquellos que mejor se adecuan a los fines que se per-
siguen y a la situacién de los alumnos y de las alumnas con
que trabaja. Finalmente, habra que reflexionar sobre las re-
laciones que conviene (o no) establecer entre los contenidos
y la evaluacién. )

Trataremos, entonces, sobre cuatro dimensiones: las de-
cisiones sobre los tipos de contenidos que debemos seleccio-
nar, las fuentes para la seleccién de esos contenidos, los cri-
terios para organizar la secuencia de esos contenidos y, por
altimo, la ya citada relacién entre contenido v evaluacién.

Decisiones sobre los tipos de contenidos

Una de las caracteristicas mas novedosas del nuevo mar-
co curricular es la distincién que se establece entre tres ti-
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pos distintos de contenidos: en primer lugar, los hechos,
principios y conceptos; en segundo lugar, los procedimien-
tos; por ultimo, las actitudes, los valores y las normas. Esta
distincién supone la superacién de la identificacién tradi-
cional entre contenidos y conceptos y el reconocimiento de
que en el aprendizaje no sélo es importante el saber, sino
también el saber hacer y los aspectos relativos a los valores,
individuales y sociales, asociados a esos saberes o a deter-
minados hechos.

En el caso de la ensefianza de la lengua ya hemos dicho
que el desarrollo de la competencia comunicativa precisa
tanto del conocimiento lingiiistico y literario como del do-
minio de determinados procedimientos discursivos, asi
como del conocimiento sociolingiiistico, asociado a la refle-
xién sobre las normas y las actitudes necesaria para ser
competente en términos de adecuacion.

Podria decirse que, de acuerdo con el concepto de com-
petencia comunicativa que hemos incorporado a los fines de
la ensefianza del area, hay dos macrocontenidos que defini-
rian el campo de actuacién didactica: los usos comunicati-
vos, diversos en complejidad, formalizacién, planificacién y
condiciones de situacion, y la reflexién sistematica sobre
esos usos. Los tipos de contenidos asociables al primer blo-
que son, principalmente, los procedimientos, que en nues-
tro caso deberan entenderse como competencia en el uso de
la diversa tipologia de discursos orales, escritos e iconogra-
ficos y de las convenciones socioculturales y reglas de tipo
pragmatico en la produccién y recepcién de tales discursos.
La reflexion sobre la lengua y la comunicacién, por su par-
te, remite fundamentalmente a los principios, los conceptos
y los valores y las normas, en tanto que recursos para for-
malizar el conocimiento que es producto de esa reflexién y
para emitir juicios consistentes sobre las producciones con-
cretas, verbales o no verbales, orales o escritas, literarias o
no literarias, planificadas o espontaneas.

Los tres tipos de contenidos citados tienen, para noso-
tros, la misma relevancia, pues sélo de la asociacién entre
conocimientos y destrezas multiples puede surgir la capaci-
dad para ser competentes en la comunicacién. Sin embar-
go, como veremos al hablar de otras dimensiones de los
contenidos, mientras en otros campos del saber los conte-
nidos conceptuales o factuales ocupan una posicién de re-
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levancia, por razones epistemol6gicas, en nuestro campo,
entendido al modo en que aqui lo hacemos, esa primacia co-
rresponderia, al hablar de criteriospara organizar los pro-
cesos de aprendizaje, a los procedimientos. Ademas, en
nuestra area se dan peculiaridades que incitan a matizar la
pretension de establecer métodos o principios «universales»
para el aprendizaje. Porque el conocimiento requerido para
ser correcto, adecuado y coherente en‘la comunicacién re-
quiere poner en juego no sélo conceptos, principios, valores
y procedimientos directamente relacionables con la lengua
y su uso, sino también estrategias, normas y reglas de ori-
gen sociocultural que regulan multitud de aspectos de la co-
municacién como los turnos de conversacién, la cortesia,
los aspectos proxémicos o las presuposiciones e implicatu-
ras conversacionales. Si bien muchos de estos aspectos se
aprenden en situaciones sociales, fuera del aula, si es cierto
que son, al menos, contenidos para las actividades de refle-
Xi6n, si queremos llevar hasta sus tltimas consecuencias el
tomar la comunicacién como eje o foco del aprendizaje en
nuestra area. ;

Fuentes para la seleccién de contenidos

Puede parecer extraiio introducir esta dimensién al tra-
tar sobre los contenidos cuando éstos vienen ya fijados, de
modo prescriptivo, por los decretos que establecen el cu-
rriculo del area (MEC, 1991a, 1991b y 1992a). Sin embargo,
Ja formulacién que tienen esos contenidos en los decretos
citados es, en la mayoria de las ocasiones, muy genérica. Por
poner un ejemplo (MEC, 1991b), en el primer bloque («Usos
y formas de la comunicaciin oral»), aparecen, en el aparta-
do de conceptos, tres grandes epigrafes: «La comunicacién
oral: elementos y funciones», «Tipos y formas del discurso
en la comunicacién oral» y «Diversidad lingiiistica y varie-
dades dialectales de la lengua-oral». Para cada uno de estos
epigrafes aparecen un conjunto de items que no agotan el
contenido que corresponderia a ese epigrafe. Por ejemplo,
en el segundo de los citados, se incluye un item redactado
del siguiente modo: «La conversacién, el coloquio, el deba-
te, la entrevista, etc.». Parece evidente que el desarrollo de
tales contenidos exige la seleccién de, por seguir con el
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ejemplo, aquellos elementos definidores de la situacién con-
versacional que parezcan relevantes de acuerdo con los fi-
nes y el enfoque adoptado. Habra, por tanto, que decidir
qué contenidos, de todos los referidos en potencia a cada
uno de los bloques, son relevantes para nuestros fines y
nuestro enfoque.

Ademais de esta primera seleccién de contenidos, habra
que proceder a otra de distinto rango. Nos referimos a la ne-
cesidad de organizar jerArquicamente los contenidos, en
cuanto que habra algunos mas amplios o integradores o que
sean de mayor relevancia segin la concepcién de la ense-
nanza de la lengua que defendamos.

Tanto para una como para otra tarea, el profesorado ten-
dra que contar con criterios y fuentes de decisién que le per-
mitan realizar esa seleccién. Esos criterios deberan venir
dados por el conjunto de fuentes que menciondbamos ante-
riormente.” Al hacerlo, planteAbamos que la principal eran
los fines que perseguiamos con la ensefianza de la lengua, y
de acuerdo con estos fines habiamos definido, en la dimen-
sién anterior, dos grandes tipos de contenidos: los referidos
al uso de la lengua y los relativos a la reflexién sobre el uso.

En el sentido sefialado, usar la lengua en relacién con
distintas situaciones y contextos supone actualizar en cada
caso competencias discursivas especificas. La competencia
discursiva requiere la capacidad de codificar o decodificar
mensajes atendiendo a las finalidades de la comunicacién,
la situacién comunicativa que se presenta ante el hablan-
te/oyente/lector/escritor, las condiciones impuestas por los
contextos lingiiistico y extralingiiistico, las disponibilidades
del cédigo expresivo que se utiliza y los valores pragmaticos
implicados en cada uno de esos niveles. La interrelacién de
todas esas dimensiones define una tipologia de los discursos
en la que pueden quedar englobados todos los aspectos so-
bre los que nos interesa trabajar desde el enfoque comuni-
cativo que hemos adoptado.

Los tipos de discursos son, pues, un elemento basico en
el conjunto de contenidos posibles en el area, que aglutinan
ademas aspectos conceptuales, procedimentales y actitudi-
nales. En este sentido, las practicas discursivas que confi-
guran la comunicacién cotidiana son de una extraordinaria
diversidad, por lo que es conveniente, desde un enfoque fun-
cional, agrupar los variados tipos de discurso que pueden y
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deben ser tratados en el aula. Habrid que efectuar una se-
leccién de tipos discursivos susceptibles de ser tratados en
la doble vertiente de uso lingiiistico y reflexién metalingiiis-
tica, teniendo en cuenta no sélo criterios disciplinares (a
partir de opciones concretas en el campo de las teorias del
lenguaje, en la linea sefialada en la primera parte de este li-
bro), sino también criterios psicopedagégicos y sociolégi-
cos, ya que se trata de partir del desarrollo psicosocial del
alumnado (que muestra situaciones asimétricas en sus com-
petencias discursivas) para realizar aprendizajes significati-
vos que modifiquen sus esquemas cognitivos. De lo anterior
se deduce la conveniencia de abordar en el aula los discur-
sos de indole practica, sin relegar por ello el trabajo con dis-
cursos mas formalizados o teédricos, propios de los usos
escolares, con los discursos literarios o, en fin, con los dis-
cursos iconoverbales insertos en los media. El trabajo rigu-
roso y sistematico en el aula con diferentes tipos de practi-
cas discursivas nos permite, pues, recorrer una amplia gama
de situaciones de comunicacién y de usos especificos del
sistema de la lengua y abordar, en consecuencia, la reflexién
educativa sobre las variables lingiiisticas y extralingiisticas
insertas en cada accién comunicativa.”*

La opci6n por la tipologia de los discursos como conte-
nidos preferentes en la organizacién didactica del area pre-
senta implicaciones en relacién con los aspectos sociolégi-
cos y sociolingiiisticos que habiamos citado como otra
fuente de decision. Pues si el adiestramiento en los distintos
tipos de discurso implica sobre todo el ejercicio de conteni-
dos de tipo procedimental, la reflexién sobre las condicio-
nes y consecuencias del uso de esos diversos tipos de dis-
curso supone entrar de lleno en el apartado de valores. Y en
este sentido deben considerarse las aportaciones que se pue-
den hacer desde la reflexién sociolingtiistica.

En relacién con los diversos tipos de discurso, Bourdieu
(1982 [1985: 13]) apunta que «lo que circula en el mercado
lingiiistico no es la lengua, sino discursos estilisticamente
caracterizados», y ya hemos visto que para este autor la no-

24. Un desarrollo amplio y riguroso sobre la organizacién del 4rea ba-
sada en la tipologia de los discursos se puede encontrar en Alcalde, Gon-
zalez Nieto y Pérez (en prensa). Los parrafos que preceden a esta nota son
deudores en buena medida de las ideas que en este documento se exponen.
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cién de mercado lingiiistico remite a los conceptos del valor
de cambio simbdlico de la capacidad de produccion lingiiis-
tica del individuo y, por tanto, a los beneficios de distincion
asociados a la valoracién social concedida a esos usos. Por
tanto, un contenido expreso en la reflexién sobre la carac-
terizacién de los diversos tipos de discurso deben ser esos
aspectos de valoracién social. De este modo, el caracter fun-
cional que pretendemos darle a la ensefianza de nuestra
4rea no lo sera sélo en relacién con los intereses de domi-
nacién simbélica de los grupos sociales hegeménicos, sino
que adquirird una dimensién critica en la medida que per-
mita al alumnado llegar a la constataciéon de que los dis-
cursos reales estan socialmente «marcados» y que de esa va-
loracién social se deriva en buena medida la ubicacién
social del hablante.

Antes de terminar con esta dimensién conviene volver a
la distincién que plantedbamos entre los tres tipos de con-
tenidos. Decfamos alli que optabamos por una organizacién
de los contenidos que ponia en primer lugar a los de tipo
procedimental. Ello se explica no sélo por el hecho de que
la competencia comunicativa es, principalmente, competen-
cia de uso y, por lo tanto, un saber hacer, sino también por-
que, por razones pedagégicas elementales, el uso debe pre-
ceder a la reflexién sobre el mismo. De aqui puede derivarse
un tercer y ultimo criterio para la seleccién de contenidos,
pues si optamos por decidir en primer lugar qué contenidos
procedimentales queremos abordar, las decisiones sobre los
conceptos y valores requeridos para la reflexién vendran, en
cierto modo, dadas por el tipo de procedimiento que haya-
mos elegido.

Criterios para una secuencia de contenidos

Antes de aludir a los criterios que nos parecen mas opor-
tunos para abordar la tarea de establecer secuencias de con-
tenidos, tal vez sea conveniente una reflexién sobre la ubi-
cacién en el proceso de planificacién del tema denominado
ya habitualmente «a secuenciacién». En los documentos
emanados de la administracién se establece la obligatorie-
dad de plasmar en el denominado «Proyecto Curricular de
Etapar» la secuencia de objetivos y contenidos por ciclos,
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primer paso de ese proceso de organizacién de contenidos
que se completa en las programaciones al establecer la se-
cuencia para cada curso (MEC, 1992c). Incluso se ofrece
una propuesta de secuencia para cada 4rea, con caracter
«orientador», pero con la advertencia de que pasard a ser
normativa «en la hipé6tesis de que(...) un equipo docente no
llegue a disefiar su propio proyecto curricular» (MEC,
1992d: 2). Se vuelve a repetir aqui el esquema de desarrollo
del curriculo entendido como producto al que aludiamos
unas paginas mas atrés, mediante la separaci6n de las deci-
siones que corresponden a cada «nive] de concrecién», de
modo que al profesor o profesora que realiza una progra-
macién no le quedan sino pequefios ajustes. Y por si falla
ese nivel intermedio, el legislador, siempre desconfiado, pre-
vé convertir en norma lo que antes efa orientacién.

Por otra parte, parece discutible que la secuencia princ%—
pal de la programacion sea la que se ocupe de los conteni-
dos, y no la de los aprendizajes. Aunque pueda resultar una
discusién bizantina, no podemos olvidar que una fuente
principal de decisién es 1a posibilidad de que, en un mo-
mento determinado, los alumnos y las alumnas sean capa-
ces de desarrollar determinado aprendizaje y eso tiene que
ver, principalmente, con la Fealizacién de aprendizajes pre-
vios, aunque, naturalmente, esos aprendizajes versaran so-
bre algiin contenido especffico.

En todo caso, cuando adoptamos la perspectiva del pro-
yecto curricular entendido como proceso, la secuencia de
contenidos pertenece, en sentido estricto, a lo que hemos
denominado «disefio del progfama de ensenanza», puesto
que esa secuencia es, en definitiva, un elemento constituti—
vo de la programacién. Lo que cabe hacer en el nivel del mé-
todo en que nos encontramos es establecer criterios genera-
les para elaborar esas secuencias en el nivel de planificacién
posterior. v

Para nosotros los criterios que podemos utilizar para es-
tablecer esa secuencia son, principalmente, dos: Ja atencién
al punto de partida del alumnado y al modo en que supo-
nemos que se producen los aprendizajes, por una parte, y la
lé6gica de desarrollo de los contenidos que hayamos selec-
cionado en la dimensién anteriol, pOr otra.

La fuente psicologica tiene, en este asunto, varias apor-
taciones que hacer. Unas, referidas al modo en que se Pro-
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ducen los aprendizajes, y otfas mas especificas referidas a
la adquisicién y el desaITollo del lenguaje. En el primer as-

pecto es relevante la interpretacién que hace Vygotsky
(1979) de la construccién de los procesos psicolégicos su-
periores (en los que la lengua, como instrumento de media-

cién, es un elemento fundamental). Para Vygotsky, tal y
como sefialamos al referimos a los enfoques sociocognitivos

de 1a psicolingiiistica (véase apartado 2.4 del capitulo 2), el

desarrollo psicolégico es un proceso fundamentalmente so-

cial: los signos externos se «internalizan» en un proceso de

control de los mismos, a partir de su conocimiento y mane-

jo en el medio social. La internalizacién de un signo (o de

un complejo signico estructurado) supone una reformula-.
cién completa de las estructuras mentales en que se inscri-

be ese signo, de modo que la explicacién de la situacién an-

terior al aprendizaje no es valida para la posterior. La

cTeacién de estructuras mas complejas exige el dominio pre-

vio de las mas sencillas y anteriores. De ello podemos de-

ducir un primer criterio general, comtn, por lo demas, a

cualquier teofia del aprendizaje: la presentacién de conteni-

dos tendra que moverse desde lo general y simple hacia lo

particular y complejo. .

Otfa consecuencia se puede defivar de la explicacién psi-
colégica de la construccién de los aprendizajes: si la cons-
truccién de aprendizajes significativos supone la «reordena-
cién» del conocimiento anterior, con Vistas a la integracién
en nuevas estructuras explicativas de los nuevos conoci-
mientos, ese conocimiento anterior sera el punto de partida
necesario para el aplendizaje. Por tanto, nuestra secuencia
de aprendizajes deberia partir de aquellas practicas discur-
sivas mas préximas al alumno, las que mejor domina, y so-
bre las cuales puede tener, con los apoyos adecuados, ma-
yor capacidad de reflexién pala avanzar progresivamente
hacia formas discursivas mas complejas, elaboradas y des-
contextualizadas. En otras palabras, se trata de partit del
uso y de la reflexién sobre los discursos practicos y de los
media, mas habituales en el entorno comunicativo del alum-
nado, para proporcionar los apoyos (y retirallos después)
que permitan iniciar de forma gradual el trabajo de pro-
duccién, comprensién y reflexién de discursos mas forma-
les, teéricos y literarios, mas cercanos a la norma culta y al
beneficio social derivado de su uso.
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En el campo de las fuentes disciplinares es necesario
también tomar decisiones relativas a la secuencia de los
contenidos. En efecto, no basta como tnico criterio con
optar por abordar inicialmente las précticas discursivas
mas habituales, mas cotidianas o mas sencillas para pro-
gresar después hacia formas méas complejas de discurso. Al
abordar las practicas discursivas habrd que considerar los
dos tipos de actividad que habiamos sefialado como ejes
del trabajo en el area de lengua: el uso (comprension y ex-
presién) y la reflexién, teniendo en cuenta, ademds, que
ambos deben ser funcionales, es decir, al servicio de las
necesidades de comunicacién de los alumnos y de las
alumnas. Quiere ello decir que habr4 que tomar decisiones
relativas al modo en que deben alternarse los aspectos lin-
giifsticos y metalingii{sticos, y al momento en que se in-
troducen los distintos niveles de reflexién en relacién con
el tipo de discurso de que se trate: situacién de comunica-
cién, elementos de la comunicacién, lenguajes y paralen-
guajes utilizados, organizacién textual, aspectos pragmati-
cos, etc.

Contenidos y evaluacién

La aparicién de esta dimensién de los contenidos no es
tanto una exigencia del método que intentamos disehar
como una decisién impuesta, por un lado, por la tradicién
escolar, que tiende a unir evaluacién de alumnos con con-
secucién de objetivos y contenidos; por otro lado, por los
planteamientos que aparecen tanto en los decretos que es-
tablecen el curriculo (MEC, 1991a, 1991b y 1992a) como en
las orientaciones didAacticas y para la evaluacién que hizo
publicas la misma Administracién (MEC, 1992d). Estos do-
cumentos relacionan, en diversos momentos, la evaluacién
del alumnado con la consecucién de determinados objeti-
vos, expresados en términos de capacidades que «no son di-
rectamente, sino indirectamente, evaluables» a través de los
«indicadores oportunos». Esas capacidades se manifiestan
en determinados aprendizajes y el concepto de aprendizaje
que manejan los documentos del Ministerio de Educacién y
Ciencia remite finalmente a la adquisicién significativa de
los contenidos.
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Como comentaremos después, al hablar mas detenida-
mente de la evaluacién en relacién con las actividades, la
evaluacién concreta del alumnado, especialmente si se en-
tiende por tal sélo la evaluacién sumativa con caracter san-
cionador, no forma parte de los intereses del profesorado
que pretende reflexionar sobre su practica con el instru-
mento del proyecto curricular como mediador. En todo
caso, esa exigencia de evaluar al alumnado es algo que vie-
ne dado por otras consideraciones, como su relacién fun-
cionarial o Jaboral con las estructuras educativas. Pero dado
que nuestro interés principal es evaluar el valor de nuestro
proyecto a través de nuestra propia practica, lo fundamen-
tal serd ante todo recoger datos relativos a los aprendizajes
producidos en relacién con las finalidades que pretendia-
mos, los contenidos que seleccionamos y las actividades
de aprendizaje que llevamos a cabo. Posteriormente, y con
caracter subsidiario, podriamos utilizar esos datos para eva-
Jluar los avances individuales de cada alumno o alumna
con Ja pretension de que esa informacién contribuya a
su proceso individual de aprendizaje, pero sin establecer
una relacién directa entre objetivos, contenidos y evalua-
cion.

Actividades

El tercer elemento del método presenta algunas dificul-
tades a la hora de ser abordado, puesto que los limites en-
tre el nivel estratégico que ese método pretende cubrir y los
de la planificacién concreta de actividades de aprendizaje
no resultan a veces claros. Digamos, como en los elementos
anterjores, que en el método sélo se pretende definir crite-
rios generales y que la decisién concreta sobre la realizacién
de esta o aquella actividad corresponde al segundo nivel o
componente de] proyecto curricular, el disefio del programa
de ensefianza.

Mientras a los otros elementos del método correspon-
dian las decisiones sobre los fines y sobre los saberes nece-
sarios para la consecucién de esos fines, a las actividades
corresponden las decisiones relativas a cémo lograr esos fi-
nes y la adquisicién de esos saberes mediante las activida-
des de ensefanza y aprendizaje mas adecuadas para ello.
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Estamos, por tanto, en el elemento del método maés directa-
mente relacionado con los problemas metodolégicos.

En este campo tres son, a nuestro entender, los asuntos
sobre los que hay que tomar decisiones: los criterios para
decidir qué tipo de actividades son mas acordes con los fi-
nes que perseguimos y con los contenidos que hemos selec-
cionado, los criterios para organizar esas actividades de
modo que se produzca un recortido de aprendizaje en el
sentido deseado y, por ultimo, las relaciones que podemos
establecer entre las actividades, la evaluacién de los alum-
nos y de las alumnas y el seguimiento y evaluacion del pro-
pio proyecto didactico.

Criterios para la seleccién de las actividades

Si hemos entendido los procesos comunicativos como
actividades en las que los usuarios de diversos sistemas sig-
nicos ponen en marcha procedimientos, estrategias y accio-
nes orientadas a la produccién y comprensién de una am-
plia gama de discursos en situaciones y contextos concretos
con arreglo a finalidades especificas, entonces el objetivo
central del trabajo didactico en el area de Lengua y Litera-
tura (el desarrollo progresivo de la competencia comunica-
tiva) requiere una serie de nociones y destrezas orientadas
a la cualificacién del alumnado para planificar y crear sus
propias producciones textuales, orales y escritas. Se trata,
por tanto, de establecer un conjunto de actividades en las
que los alumnos puedan ponerl en juego normas y procedi-
mientos estratégicos orientados a un uso textual que aune
la expresién, la comprension y la reflexién, permitiendo in-
tegrar —interiorizar— sus propias practicas discursivas, con
arreglo a principios como los de coherencia, adecuacion y
cohesidn, en sus acciones cotidianas de interaccién comuni-
cativa. Este enfoque implica que la reflexién sobre €] uso no
supone tanto dar prioridad al aprendizaje de procedimien-
tos o técnicas de andlisis de los elementos del sistema cuan-
to a la adquisicién de estrategias que les permitan la com-
prensién de los aspectos seménticos y pragmaticos implicados
en cualquier practica comunicativa.

En primer lugar, si hemos planteado, al tratar de los
contenidos, la necesidad de partir de los conocimientos quc
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ya posee el alumno o la alumna, sera necesario prever, al co-
mienzo de cada bloque tematico, unidad o leccién, una ac-
tividad de prospeccién de las ideas o concepciones previas
relativas a esos temas, que no deberia limitarse a una sim-
ple prueba objetiva, sino que deberia contribuir a la propia
autoconciencia de alumnos y alumnas. Ademds, como vere-
mos al tratar del disefio del programa de ensefianza, un pre-
supuesto principal en el buen éxito de un programa basado
en un enfoque comunicativo es la necesidad de implicar ac-
tivamente a los alumnos en las tareas de aprendizaje, de
modo que se creen verdaderas situaciones de comunicacién
que tengan sentido por si mismas o que se refieran al pro-
pio proceso de aprendizaje. Aunque para ello se puede re-
currir a téchicas de negociacion de contenidos o actividades
con el alumnado, las dificultades que plantea en ocasiones
esa negociacién pueden hacer aconsejable que se recurra a
la explicitacién y discusién con alumnos y alumnas de sus
conocimientos previos, y ello puede ser un elemento impor-
tante tanto para la motivacién como para hacer realidad, y
no puro nominalismo, las tareas de autoevaluacion.

Al examinar las implicaciones del enfoque comunicativo
en relacién con los contenidos habiamos delimitado dos ti-
pos basicos de actividad: el uso lingiiistico y la reflexién me-
talingiiistica. Es necesario, por tanto, prever una tipologia
de actividades que supongan para el alumno situaciones de
comunicacién en las que se impliquen los procesos de ex-
presiin y comprension y sobre las que quepan momentos de
reflexion. La relacién entre uso y reflexion (y, por tanto, en-
tre las actividades relacionadas con uno y otro asunto) de-
beria considerar la explicacién que proporciona Vygotsky
(Wertsch, 1988) en relacién con la apropiacién de los ins-
trumentos de mediacién: el signo mediador aparece prime-
ramente contextualizado, lingiiistica y socialmente, y su
apropiacién requiere un proceso de progresiva descontex-
tualizacién hasta llegar a dominar la capacidad de recon-
textualizacién en situaciones o estructuras diferentes a la
inicial. Habra entonces que prever actividades diversas que
permitan, debidamente organizadas, el recorrido sefialado.
Por otra parte, para que las actividades de reflexién o me-
talingiiisticas tengan sentido en un proceso que se proclama
comunicativo, no pueden presentarse de manera desgajada
de aquellas otras que tienen por fin una actividad de comu-
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nicacién. La reflexién tiene sentido si ayuda a mejorar las
capacidades de correccién, cohesion, coherencia o adecua-
cién. Como veremos al tratar sobre el disefio del programa
de ensefianza, la relacién entre unas y otras actividades ten-
dra que darse en el marco de unas lecciones o unidades di-
décticas que tendran por fin altimo la realizacién de una ta-
rea de comunicacién.

Ya queda dicho que por actividades de uso se entienden
basicamente las de expresiéon y comprensién referidas al
tema de que se trate en cada caso. Para dilucidar qué tipo
de actividades favorecen uno y otro proceso puede sernos
uatil la explicacién que ofrece Luria (1979) del proceso psi-
colégico que se sigue en cada caso. Para explicar el proceso
de expresién, Luria establece tres momentos diferenciados:
la motivacién, o estimulo que lleva al hablante a manifes-
tarse oralmente o por escrito, la elaboracién de los nucleos
semanticos, que serfan los elementos basicos del discurso
que se va a comunicar y, finalmente, la comunicacién ver-
bal desplegada, que constituye el acto propiamente dicho de
la elocucién. En cuanto al proceso de comprensién, esta-
blece cuatro momentos o situaciones: la comprension del
sentido general del texto o mensaje de que se trate en cada
caso, la detecciéon de las ideas clavessobre las que se consti-
tuye orgdnicamente el texto, la comprensién del significado
de las palabras, dotadas de sentido o desprovistas de ambi-
giiedad significativa por esa comprensién previa del sentido
general y de las ideas clave y, por ultimo, la captacién de lo
que Luria denomina «subtexto», que no es otra cosa que la
identificacién del sentido ultimo del texto en relacién con
los fines de quien lo emite y con la situacién y el contexto
en que se da esa emisién (Luria, 1979). Si el proceso des-
crito es efectivamente como lo plantea el psic6logo soviéti-
co, habra que prever actividades diferenciadas que favorez-
can, en cada momento, el logro de esa comprensién o de la
comunicacién verbal desplegada. El modo de hacerlo podra
hallarse en los criterios para la organizacién de las activi-
dades y en los referidos a la organizacion de las unidades
didécticas, cuando tratemos del disefio del programa de en-
sefianza.

La fuente psicolégica nos sirve, por ultimo, si conside-
ramos la progresion, ya sefialada, en la apropiacién de los
instrumentos semiéticos de mediacién que, tanto en lo filo-
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genético como en lo ontogenético, va de lo social a lo indi-
vidual, en un proceso de internalizacién. Podemos deducir
de ello que tendremos que prever actividades de presenta-
cién de problemas, explicacién, discusién colectiva, trabajo
cooperativo, etc., que favorezcan el desarrollo posterior de
otras en que los conceptos, las capacidades o los procedi-
mientos en juego se apliquen de modo individual a la reso-
lucién de tareas o situaciones distintas.

La opcién anteriormente realizada por una organizacién
del drea centrada en la tipologia de los discursos supone
también la necesidad de considerar actividades relativas a
los distintos elementos de génesis, enunciacién, transmisién
y recepcién del discurso, planteando situaciones de apren-
dizaje en que el alumnado se vea obligado a desplegar en su
totalidad las estrategias discursivas mas adecuadas a la si-
tuacién, finalidad y contexto de la comunicacién.

Para terminar con esta dimension, conviene hacer refe-
rencia a las implicaciones, también citadas, de las decisiones
tomadas en relacién con la fuente sociolégica. Si pretende-
mos que los alumnos desarrollen capacidades interpretativas
y actitudes criticas en el nivel pragmatico, habra que concre-
tar qué tipo de actividades pueden favorecer, en cada nivel de
la planificacién, el desarrollo de tales capacidades y actitudes.

.

Criterios para la organizacién de las actividades

Buena parte de las decisiones que se han de tomar en esta
dimensién vienen dadas por lo que se dijo en el apartado ante-
rior respecto a los tipos de actividades. Asi, parece claro que
toda unidad, leccién o bloque de actividades debe comenzar
por la deteccién de ideas previas. El principio de progresiva
descontextualizacién implica también el respeto a la secuencia
contextualizacién-descontextualizacién-recontextualizacién que
hemos sefialado. El mismo caracter secuencial se deberia man-
teper en la planificacién de los procesos de expresién y com-
prensién y, finalmente, en el orden actividades colectivas-activi-
dades individuales que marca el proceso de internalizacién.

La interrelacidn entre dos de los conceptos ya maneja-
dos, €l de «zona de desarrollo pr6ximo» y el del principio de
«lescontextualizaciin» de los instrumentos de mediacién,
es pertinente para delimitar aspectos diversos en la organi-
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zacién de las actividades. Uno de ellos es el papel que juega
en el proceso de aprendizaje la figura del profesor o de la
profesora. Si la «zona de desarrollo préximo» se definfa
como el espacio entre la capacidad auténoma del aprendiz
y lo que podia realizar recibiendo apoyos especificos, el
transito por esa zona debera contar con la ayuda que en este
proceso presten el profesor o la profesora, principalmente,
y los compaiieros y compaifieras. Pero como la figura del
profesor o profesora forma parte también del contexto del
aprendizaje, el proceso de descontextualizacién supone la
autonomia progresiva del alumnado y la consiguiente dis-
minucién gradual de los apoyos prestados por los docentes.

En todo caso, la organizacién de las actividades suele
presentarse, al menos ante los alumnos, como un conjunto
de ejercicios, tareas o problemas integrados en una leccién
o unidad did4ctica. No es éste el momento de entrar en una
discusién pormenorizada sobre el modo de elaborar esas
unidadeés o lecciones, pues de ello nos ocuparemos en se-
guida. Sin embargo si puede adelantarse que las decisiones
que tomemos a este respecto deben responder no a la intui-
cién o a la costumbre, sino a criterios coherentes con los fi-
nes que perseguimos y con el enfoque que hemos adoptado.

Actividades, seguimiento y evaluacién

De la evaluacién del alumnado, como exigencia del sis-
tema organizado de educacién, ya hemos apuntado algunas
cosas al tratar de los contenidos. Deciamos alli que nuestro
interés principal no era el sancionar los logros o insuficien-
cias del alumno o alumna con una nota concreta, aunque
nos veiamos obligados a ello por la institucién escolar en
que se desarrolla nuestro trabajo.

Cosa distinta es la deteccién de los logros o insuficiencias
en los aprendizajes, tanto a nivel individual como colectivo,
con fines distintos a los de la mera calificacién. Esos fines
estdn relacionados con lo que se suele denominar «evalua-
cién formativa», que tiene como finalidad poner en conoci-
miento de cada alumno o alumna cuél es su proceso perso-
nal de avance o aprendizaje, contribuyendo de este modo a
la autoevaluacién del mismo y a la aparicion de actitudes o
estrategias personales para superar las dificultades.
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Independientemente de su uso (evaluacién formativa o
evaluacién sumativa), la evaluacién del trabajo y de los
avances o dificultades de los alumnos no deberia requerir
pruebas especificas o actividades especiales, al margen de
las que en cada unidad se prevean como actividades de
aprendizaje. Dicho de otro modo, las actividades deben es-
tar disefiadas de tal forma que permitan al profesor o pro-
fesora recoger datos de los procesos de aprendizaje que se
producen en cada unidad. Por ello es importante que los as-
pectos relativos a la evaluacién del alumnado queden in-
cluidos claramente en las tareas o actividades que constitu-
yen globalmente una unidad o leccién. Si ésta estd bien
construida, deberia proporcionar informacién variada y su-
ficiente para que el profesor o profesora e incluso cada
alumno o alumna pueda valorar los logros o aprendizajes
que se hayan producido.

Esos datos pueden y deben ser utilizados también para
realizar la valoracién de la unidad o leccién de que se trate
y del proyecto curricular en su conjunto. Los datos a que
nos referimos son tanto de caracter cuantitativo, como, so-
bre todo, cualitativo. Este segundo tipo de datos requiere la
prevision de instrumentos especificos para su recogida. Si-
guiendo lo sugerido por Cascante (1989), habria que dispo-
ner, al menos, de un «diario de clase», para anotar todas
aquellas incidencias, comentarios, etc., que surgen de modo
imprevisto en cada actividad y de un «fichero de observa-
ciones», en el que se anotarian de modo mas sistematico los
aspectos referidos a los elementos del modelo didactico y
sus dimensiones, es decir, lo mas sistematizado o previa-
mente planificado del proceso. La revisién de la unidad o
del proyecto curricular, a la luz de esos datos o de la infor-
macién derivada de registros de «observacién externa» rea-
lizados por otros docentes, habria de debatirse colectiva-
mente en el grupo o seminario que sea autor de la
propuesta. De ese contraste de experiencias deberian surgir
conclusiones suficientes para validar o reformular el proyecto.

3.3.1.3. Diseifio del programa de ense fianza .

A lo largo de nuestra exposicién hemos comentado en
varias ocasiones cémo la evolucién de los estudios relacio-
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nados con la comunicacion, el lenguaje y la literatura esta
siendo acompaiiada por una evoluciéon paralela de las con-
cepciones sobre la ensefianza de la lengua. Y estos nuevos
planteamientos no afectan sélo al nivel R6rico 0 a lo que
hemos denominado método o aspectos estratégicos de la
planificacién. Los disefiadores de programas, sean expertos
o «practicos» empefiados en el desarrollo del curriculo de
lenguas, han explorado también en los ultimos afios las con-
secuencias de esa evolucion en el campo de la elaboracion
de programas y materiales de ensefianza® Analizando esa
evolucion, Breen (1987a) relata cémo, en cuanto a concep-
ciones sobre la ensefianza de la lengua, se ha pasado, en los
ultimos 30 aiios, de los enfoques formales o nocionales a los _
funcionales, y de éstos a los comunicativos (véase capitulo
2, apartado 2.4). A’estos dos grandes modos de concebir la
ensefianza de una lengua (el nocional-funcional, por un
lado, y el comunicativo, por otro) corresponden, segiin Breen,
dos tipos también diversos de programas: los proposiciona-
les, asociados al primer enfoque, y los procesuales, relacio-
nables con el enfoque comunicativo.

e Los programas de tipo proposicional buscan un conoci-
miento de tipo esencialmente lingiiistico, bien per se, como
conocimiento del sistema formal de la lengua, o como do-
minio de las funciones que éste cumple de modo mas habi-
tual, entendiendo por funcién el exponente lingiiistico de la
supuesta funcién social. Los nocionales daran lugar a ejer-
cicios de conocimiento y uso de los paradigmas propios de
una lengua y de la diversidad de estructuras sintacticas y re-
cursos Jéxico-semanticos de la misma. Los funcionales bus-
caran la repeticién sistemdtica, en diversos contextos, de las
estructuras sintacticas correspondientes a la funciin que se
intenta adquirir.

Los programas de tipo procesual, en cambio, entienden
la adquisicién de una lengua como apropiacion de un con-
junto de capacidades o competencias diversas (lingiiisticas,
sociolingiiisticas, discursivas, pragmaticas...). Su fin, por
tanto, es el desarrollo de la competencia comunicativa del
aprendiz. Ademas de caracterizarse por esa finalidad prin-

25. Un panorama amplio, con aportaciones teéricas diversas y pro-
puestas de trabajo, sobre los nuevos enfoques puede verse en el nimero 7/8
de Comunicacion, lenguaje y educacion (1990).
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cipal, sus rasgos son el énfasis en los procedirr;ientos, la in-
tegracién del conocimiento formal del lenguaje con su co-
nocimiento instrumental y la adopcién de una perspectiva
cognitiva que atribuye un papel relevante a los aprendices
en la construccién de sus propios aprendizajes. Este con-
junto de rasgos coincide, como se ve, con lo que lr_last'a aqui
hemos venido propugnando como rasgos definitorios de
nuestra concepcién de la ensefianza de la Jengua.

Antes de seguir adelante con esta exposicién sobre los ti-
pos de programas procesuales, tal vez convenga salir al paso
de una critica que un lector avezado puede; formular en
cualquier instante: los autores que estamnos citando (Breen,
Candlin, Nunan...) y los planteamientos que comentamos
sobre ensefianza de las lenguas pertenecen al camipo de
la ensefanza de segundas lenguas, y surgen, especitlcamen—
te, del campo de la ensefianza del inglés para extranjeros. Es
cierto, pero no parece objecién suficiente para no a}pllcar
planteamientos semejantes al aprendizaje.: de la propia Jen.
gua, porque si el concepto de competencia comunicativa es
universal, es decir, si el dominio de una lengua supone la
adquisicién de ese conjunto de capacidades que se engloban
bajo esa etiqueta, el enfoque didactico definido por los ras-
gos que hemos citado en el parrafo anterior tendrd e| mis-
mo caracter universal. La diferencia entre el aprendizaje de
una nueva lengua y el de la materna no reside en el enfoqup
didactico sino en el diferente grado de dominio o conoci.
miento inicial de la misma, en la distinta competencia de la
que parte el aprendiz. Cuando el objeto del aprendizaje, es
Ja lengua materna, el aprendiz ya domina, a] nenos, e| le)_(l-
co basico, el sistema fonolégico (o un subsisteria de] nns-
mo), un buen nimero de estructuras sintacticas y m.ultitlfd
de reglas y convenciones necesarias para su comunicacion
habitual. Pero no tiene el mismo dominio de ]os recursos de
expresién y comprension para situaciones de comunic;icién
que no le son habituales, para un uso adecuado de': discur-
sos mas formalizados, mas complejos y que requieren un
grado mas alto de planificacion y estructuraCié’n. No pre-
tendemos ensefiarle a un adolescente espafiol cémo hablar
con sus amigos (aunque la conversacién puede y debe ser
objeto de analisis y reflexion en el aula de lengUa.), pero si
c6mo participar en un debate, como elaborar una instancia,
realizar un informe, redactar una monografia o acceder ala
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comprension critica de una obra literaria o de los mensajes
de los media. Lo que cambia, pues, es el nivel del que parti-
mos, los aspectos concretos de la competencia comunicati-
va que pretendemos desarrollar, pero no la propia concep-
cién de la ensefianza de la lengua y el enfoque adecuado
para lograr esos fines.

Volvamos, pues, tras este inciso largo pero necesario, al
andlisis de los tipos de programas que son coherentes con
esos fines y ese enfoque didactico. En el articulo de Breen
que citdbamos antes, este autor distingue dos tipos de pro-
gramas dentro de la tendencia de programaciones proce-
suales: los programas basados en tareas y los denominados
procesuales en sentido estricto (Breen, 1987a). La diferencia
bésica entre Jos dos tipos de procedimientos procesuales ci-
tados por Breen reside en que el segundo tipo constituye
una programacién permanentemente abierta a la negocia-
cién con los alumnos de contenidos, procedimientos y tareas,
ofreciendo en todo momento una serie de tareas o activida-
des alternativas para adecuarlas a la situacién o deseos de
los alumnos. Su objeto no es sélo la comunicacién y el
aprendizaje, sino también el proceso de comunicacién
grupal en el aula. El programa cincreto de ensefianza se
construye a través de la negociacién entre alumnos y profe-
sor. El programa minimo del que parte éste estd constitui-
do por un plan sobre las decisiones que deben tomar alum-
nos y profesores y por un banco de actividades de clase, que
son conjuntos o bloques de tareas categorizadas. Una pro-
gramacién de este tipo lleva, desde luego, a sus tltimas con-
secuencias los principios que inspiran el enfoque comu-
nicativo de la ensefanza de la lengua, y resuelve adecuada-
mente el problema de la motivacién de los alumnos y del
tratamiento de la diversidad en el aula (puesto que se pue-
den disponer tareas alternativas para un mismo fin).
Sin embargo, muchos profesores y profesoras, especialmen-
te si se estan iniciando en un nuevo esquema de planifica-
cién de su trabajo, encontraTan excesivamente complejo
programar de ese Modo. Por ello, parece mas adecuado es-
tudiar la posibilidad de adaptar la llamada programacién
basada en tareas a] campo de la ensefianza de la lengua ma-
terna.

La programacién basada en tareas coincide casi plena-
mente con los planteamientos que habiamos hecho al tratar
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del método. En efecto, tanto el tipo de conocimiento que se
requiere para la comunicacién (textual, interpe.rsox}al e idea-
cional) como la distincién entre tareas comunicativas y me-
tacomunicativas, la voluntad de contemplar relacionada-
mente ambos tipos de tareas o la secuenciacién que parte
de lo mas habitual o conocido a lo menos y de lo general a
lo particular, coincide con decisiones tomadas por nosotros
al definir el método.

Programacién basada en tareas

Para asumir el proceso de programacién basada en ta-
reas debemos tener clara la definicién del concepto de .ta}-
rea. Para Breen (1987b: 23) una tarea es «cualquier activi-
dad estructurada de aprendizaje de una lengua que tiene un
objetivo particular, un contenido apropiado, un procedl--
miento de trabajo especifico y una serie de soluciones posi-
bles para aquellos que Tealizan la tarea». Para Nunax'l, en
cambio, la tarea comunicativa es «una parte del _trabajo d_e
aula que implica a los alumnos en la comprensién, mani-
pulacién, produccién J interaccién en la lengu_a p!)Jeto,
mientras su atencién se dirige principalmente al mgmﬁcad.o
mas que a la forma» (Nunan, 1989: 10). Podemos_ asumir
esta ultima definicién, con la salvedad de que es valida para
lo que llamamos tareas de comunicacic_’)n, pero debe mati-
zarse para las tareas de tipo comunicativo, pues en ellas la
atencién se centra a la vez en el significado y en los aspec-
tos formales.

Otro aspecto que debemos considerar es el de los ele-
mentos que integran una tarea, definida de ac.uerdO con la
concepcién que acabamos de citar. Para Candlin (1987), los
elementos de una tarea son el imput, los papeles o roles de
los participantes, los escenarios (organizacién espacial y
temporal), las acciones (pTrocedimientos para la comprf:,n-
sién, ejecucién y finalizacién de una tarea), la correccién
(quién y qué corrige), los resultados, f_zxpresados como fines,
y el feedback, a través de la evaluacién. A pesar de su ex-
haustividad, o quiza por ella, la definicién de una tarea con-
creta con este esquema se hace demasiado engorrosa. Por
eso preferimos la que ofrece Nunan que, adaptada, respon-
de al siguiente esquema:
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Finalidad Papel del profesor

» TAREA -«— Papel del alumno

Actividades / \ Organizaciin

Figura 4

Datos

Los datos (imput) para Nunan pueden ser «verbales (por
ejemplo, un didlogo o un pasaje de lectura) o no verbales
(por ejemplo, una secuencia de imagenes)» (Nunan, 1989:
10). En definitiva, cualquier material que permita una acti-
vidad sobre él y que prefigure la accidon que los aprendices
han de realizar.

De acuerdo con lo que plantedabamos en el método, son
dos los tipos de tareas que debemos planificar: las comuni-
cativas y las metacomunicativas. Las primeras coinciden en
su denominacién con la que les dan Estaire y Zanén (1990).
Deben ser representativas de procesos reales de comunica-
cién, formar una unidad de aprendizaje y tener una finali-
dad, una estructura y una secuencia de trabajo. Las tareas
comunicativas, como deciamos al hablar del método, se
ocupan preferentemente de los contenidos procedimenta-
les. Las tareas metacomunicativas (o posibilitadoras, como
las denominan Estaire y Zanén) tienen por objeto los con-
tenidos (conceptuales, procedimentales o actitudinales) que
se requieren para la realizacién de las tareas de comuni-
cacién.

La organizacién del trabajo en la resolucién de la tarea
puede presentar variaciones en funcién del tipo de tarea (de
entre los dos sefialados) y del objeto concreto de la misma.
En todo caso, podemos proponer la siguiente secuencia de
trabajo como el proceso mas comun:

1. Presentacién de la tarea.
2. Comprensién del texto (o de las instrucciones para
la realizacién de la tarea).
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3. Trabajo sobre el texto o datos iniciales (en activida-
des comunicativas © metacomunicativas).

4. Actividades de comunicacién (expresién/compren-
sién) que permitan manipular los contenidos pro-
pios de la tarea.

5. Produccién oral o escrita (individual o grupal) de
tipo comunicativo y/o metacomunicatiyo.

La planificacién de una leccién o unjdad didactica su-
pone el establecimiento de una serie de tareas con un obje-
tivo, formulado en términos de tarea fina] global, y un tema
comtn. La secuencia de tareas debe representar la corres-
pondiente a los aprendizajes que deseemos alcanzz'lr con €]
desarrollo de esa leccién o unidad. Para la eaboracién de la
unidad didactica puede seguirse el esquema que ofre(?en.Es-
taire y Zanén (1990: 66), que podemos adaptar del siguien-
te modo:
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Eleccion de tema /
area de interés

Especificacién de finalidades

Programacién de tareas finales (comunicati-
vas o metacomunicativas) que demuestren la
consecucion de las finalidades

Espec1ﬁcaci6n de componentes tematicos y de con-
termidos (conceptuales, procedimentales, actitudi-
nales) necesarios para realizar las tareas finales

Planificacién del proceso: secuenciacién de pasos a

seguir a través de tareas comunicativas y metaco-
municativas

Evaluacién incorporada como
parte del proceso de aprendizaje

Adaptado de Estaire y Zandn (1990).

Figura 5

Un intento de aplicacién de este enfoque al trabajo di-

dactico en Lengua Espafiola puede ver
503 P se en Cueto y otros
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CONCLUSIONES

En este trabajo’® hemos intentado mostrar, a partir de
las disposiciones oficiales que regulan en ]a reforma educa_
tiva la ensefianza de la lengua y de la literatura €n la esco_
laridad obligatoria, la conveniencia de entendér Como fina_
lidad prioritaria del trabajo escolar én el aula de jepguaje el
desarrollo de las capacidades comprensivas, expresivas y
metacomunicativas del alumnado.

En esta labor de mejora de la competencia comupicativa
de los aprendices hemos acudido a las diversas disciplinas
que a lo largo de la historia han dirigido sUs miradas al es_
tudio de los fenémenos del lenguaje y de Ia comUnijcacion,
sefialando el interés de la tradicién retorica, las limitaciones
did4cticas de los enfoques estructuralistas y generativistas y
la utilidad de las aportaciones de la pragmatica, la psicolin_
giifstica, el analisis del discurso, la lingiiistica textual, la so_
ciolingiiistica o la semiética, entre otras, {)or su descripcién
y analisis de los usos verbales y no verbales que los interlo.
cutores ponen €n juego €n situaciones concretas de comu_
nicacién con arreglo a diversas finalidades, a la vez que por
su contribucién al conocimiento de ‘oS procesos de adquisi_
ci6n y desarrollo del lenguaje, de los mecanismos implica-

26. Una versi6n mas breve del contenido de este libro puede encon-
trarse en Lomas, Osoro y Tusén (1992). Por su parte, eh un trabajo colec-
tivo recientemente editado (Lomas y Osoro, comps., 1993), los lectores pue-
den encontrar tanto las bases disciplinares (lingiisticas, psicolingiiisticas,
sociolingiifsticas, literarias y semiéticas) de una efsefianza de la lengua
concebida desde un enfoque comunicativo como una propuesta de secuen-
cias de aprendizaje y algunas reflexiones y materiales didacticos sobre los
contenidos del 4rea.
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ﬁ"osfent la comprenftién y produccién de los mensajes y de
s Lactores Socioc i i
o mactores | w'lurales que regulan los intercambios co-
Finalmente hemos insistido en la utilidad pedagégica de
las aportaciones de estas disciphnas a la hora de la planifi-
cacldn_ edycativa en el aula de lengua, en el papel que ha de
curr.lPhr todo Proyecto curricular como instrumento de re-
ﬂex1on.tec’)rica sobre los procesos practicos de ensefianza
aprenc.hzaje, en la conyeniencia de disponer de un modelc})l
théCt.ICO que ayude a la descripcién de los elementos que
Intervienen en €l trabajo escolar y en la necesidad de dispo-
ner de.una concepcién global del 4rea que dé sentido al di-
sefio didictico de Jos objetivos, los contenidos de ensefian-

lza y lgs'tareas de aprendizaje y sirva como referente para
as actividades de evaluacién,
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