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PRESENTACION

Uri Ruiz Bikandi
Coordinadora

El volumen que aqui se presenta, Complementos de formacion disciplinar, junto con Didac-
tica de la Lengua castellana y la Literatura, y Lengua castellana y Literatura. Investigacion, in-
novacion y buenas précticas, forma parte de esta coleccién dedicada a facilitar el estudio y
la preparacion tedrico-practica de quienes se disponen a ejercer la docencia, o ya lo hacen,
en la educacién secundaria en el area de Lengua y Literatura. Estos tres volimenes abordan
los contenidos del programa de estudios del master, que les habilitard para su labor como
ensenantes.

Tal y como su titulo indica, el objeto de este libro es complementar la formacion de partida
de los graduados universitarios y futuros profesores. Pretende contribuir al conocimiento de
diferentes ambitos de la especialidad, contemplados desde la perspectiva de las necesidades
que la practica docente les puede suscitar.

Complementar la formacién disciplinar resulta siempre tarea de limites difusos, especial-
mente en un ambito de conocimiento tan vasto como el vinculado a la ensefanza de la Len-
gua y la Literatura. A lo largo del dltimo medio siglo, la linglistica, disciplina tradicional de
referencia en nuestra area, ha sufrido una gran diversificacion interna a la que se ha unido la
emergencia de campos como la pragmatica, el estudio del discurso, la psicolingiistica o
la sociolingtiistica en sus diversas ramas. Todos estos ambitos de estudio, junto con los litera-
rios o los de semidtica de la imagen, contribuyen a la complejidad de la formacién nece-
saria para ejercer la ensenanza de las materias de Lengua y Literatura .

La formacion de origen de los futuros docentes de Lengua y Literatura no es, por otra parte,
homogénea. Mas bien al contrario, la presencia y el grado de profundidad con que se aborda
el estudio de temas que en la actualidad se consideran clave para la educacién lingiiistica y
literaria en las ensefianzas medias varia considerablemente en las distintas carreras y uni-
versidades de donde estos provienen.

A la diversidad de formacién de quienes seran los futuros profesores de Lengua y Literatura
se une la diversidad humana y lingiiistica, presente hoy en las aulas de educacién secunda-
ria. En ellas aprenden lengua vy literatura hablantes de origenes lingiiisticos y culturales di-
versos, cuyo conocimiento puede ser de gran valor para la educacion lingtiistica y literaria
de sus iguales. Ese aprovechamiento se producira siempre que los docentes tengan la for-
macién adecuada para valorar y explotar la diversidad en beneficio de la educacion de su
alumnado.
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Es bien cierto que tal variedad de necesidades y de aproximaciones al campo del conoci-
miento puede provocar confusién o, cuanto menos, suscitar disparidad de criterios respecto
a qué es central y qué secundario, qué deberia seleccionarse para la formacién bésica de las
nuevas generaciones y qué relegarse para niveles de especializacion. De ahi que este libro
pretenda facilitar el acceso critico a una serie de temas basicos sobre la lengua, observada
ésta desde distintos dangulos. Su finalidad es suscitar una reflexion fundamentada en torno
aellos y contribuir de ese modo a que los futuros profesores construyan criterios firmes sobre
el sentido de la educacion linglistica y literaria que deberan impartir.

Precisamente, la diversidad lingiiistica es uno de los temas centrales que Enrique Bernardez
discute en el capitulo primero. Junto al significado, el origen, el alcance del objeto «lengua»
y su relacién con el pensamiento, el autor trata los fenémenos lingiisticos desde una pers-
pectiva sociocultural. Observa los usos del lenguaje y la variacién, vinculdndolos a la acti-
vidad humana, que esta siempre histérica y culturalmente determinada.

En el segundo capitulo, Liliana Tolchinsky aborda el estudio del lenguaje en tanto que instru-
mento de la mente. Analiza sus caracteristicas de disefio: su multidimensionalidad, autorrefe-
rencialidad y multimodalidad. Presenta «el interjuego entre uso y reflexion sobre la lengua»,
atendiendo a los procesos internos a través de los que el individuo adquiere conocimiento lin-
gliistico con relacion a la lengua que ya sabe. Finalmente, discute la relacion oral-escrito y presta
atencion al papel de la escritura en la conciencia lingistica y en el desarrollo del pensamiento.

En el capitulo 3, y desde una orientaciéon comunicativa de ensefanza de la Lengua, Magda-
lena Romera atiende al andlisis del discurso a partir de sus distintos origenes teéricos. Adopta
dos perspectivas, una social y otra lingiiistica, para presentar una sintesis donde ordena y
clarifica los conceptos centrales en torno al discurso, al contexto y al texto necesarios para
abordar el analisis del uso de la lengua.

En el capitulo 4, M.? Victoria Escandell y Manuel Leonetti argumentan a favor de la reflexién
sistemdtica sobre la lengua, reflexion de la que la gramdtica es parte importante. Lejos de en-
foques prescriptivos, esta reflexion se presenta como una tarea de descubrimiento de los me-
canismos cognitivos, sociales y sistémicos que rigen las lenguas. Con ese propdsito ofrecen
criterios bdsicos para una ensefianza que induzca a pensar y promueva una visién mas abierta
y cientifica de la reflexién lingtiistica.

En el capitulo 5, bajo el titulo genérico de «Las lenguas en la ensefianza», Oriol Guasch re-
pasa las distintas corrientes habidas en la segunda mitad del siglo xx en la ensefanza de pri-
meras lenguas y de lenguas extranjeras. Trata la inmersion y otros programas de aprendizaje
simultaneo de contenido y de lengua, para finalmente abordar la problemdtica del trata-
miento integrado de las lenguas y la diversidad lingiistica en las aulas.
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En el capitulo 6, Mari Jose Olaziregi y Lourdes Otaegi presentan las lineas centrales de la
evolucion de los estudios tedricos en torno a conceptos tan controvertidos como literatura,
literariedad o género literario. Discuten distintas aproximaciones metodoldgicas para el es-
tudio del hecho literario y su problemdtica, entre las que destaca la literatura comparada.
Presentan un panorama amplio de los estudios literarios actuales, en los que la significacion
sociocultural del canon se discute en relacién con los estudios de género o la critica posco-
lonial, para finalmente insistir en la idea de que el estudio de la literatura como teoria gene-
ral de la cultura exige una mirada multifacética.

En el capitulo 7, Alba Ambros y Ramén Breu tratan las caracteristicas del lenguaje verbal, del
lenguaje iconico y de su interrelacién. Presentan al futuro docente el funcionamiento de los
géneros verboicénicos, asi como los mecanismos y recursos basicos de la lectura de la ima-
gen fija y en movimiento. Lo hacen desde un acercamiento morfolégico y retérico, tipogra-
fico y gestaltico que precede al estudio del lenguaje publicitario y sus recursos basicos de
persuasion.

El volumen se cierra en el capitulo 8 con la presentacién, por parte de Guadalupe Jover, del
curriculo oficial de Lengua y Literatura en la educacion secundaria obligatoria y en el ba-
chillerato, es decir, de los documentos que prescriben y al tiempo orientan la ensefianza de
estas materias. La autora discute cada uno de ellos para reflexionar criticamente sobre el
papel de los diferentes factores y los procesos que intervienen en el proceso de instruccion,
desde el nivel maximo de prescripcion que representan los curriculos, hasta el aula.

Creemos que la pluralidad de puntos de vista reunidos en este volumen puede favorecer la
reflexion, el debate y el andlisis de los contenidos de ensefianza-aprendizaje del area Len-
gua y Literatura. Permitiran también contrastar la teoria con la realidad de las aulas, de los
libros de texto, de las clases y los discursos sobre ellas. Pensamos que de ese ir y venir de la
teorfa a la practica es de donde los futuros profesores extraeran ideas motrices y preguntas
relevantes para ejercer su nueva profesién de forma progresivamente consciente y afinada.
Para favorecerlo, cada capitulo cuenta con una serie de actividades que tienen como obje-
tivo la reflexion en distintos planos de las ideas expuestas en él.






1. ACTIVIDAD HUMANA Y LENGUAJE

CONTENIDO DE CAPITULO

¢ Fundamentos teoricos
e El uso de las lenguas
¢ Implicaciones para el aprendizaje y la ensenanza de las lenguas

Enrique Bernardez
Universidad Complutense de Madrid

Fundamentos teoricos

Hablamos de funciones del lenguaje o incluso de «para qué existe el lenguaje», sin dete-
nernos a pensar que la formulacion puede ser errénea. Por un lado, el término mismo de
«lenguaje» es problematico, porque no es objeto de percepcion: en ningln sitio existe len-
guaje. Existen solamente las lenguas individuales, o las formas de hablar utilizadas por los
seres humanos en todo el mundo. «Lenguaje», en cambio, es un constructo tedrico, una
abstraccién que suponemos recoge lo comin a todas las lenguas, aunque se trata de una hi-
potesis mas que de una realidad cientificamente contrastada. Sin embargo, por motivos que
estudiamos en otro lugar (Bernardez, 2008), existe la tendencia a considerar mas «esencial»
lo mas abstracto, lo menos «contaminado» por la realidad, de forma que parece que el len-
guaje es un objeto mds real, mas importante, que las lenguas concretas.

Aunque suele pensarse que esta forma de ver las cosas es la Unica cientificamente vdlida,
en realidad no es asi: ;por qué tomar como vision prioritaria y, sobre todo, inicial de un fe-
némeno una abstraccion del mismo, en vez de los resultados de la observacién? Esto nos
obliga a crear un constructo al que asignamos la consideracion de representacion real, au-
téntica, del objeto de estudio. Ademds, a ese constructo que hemos creado tendemos a otor-
garle una autonomia e incluso unas capacidades que son exclusivas del ser humano. En
términos de la teorfa conceptual de la metdfora, dirlamos que entendemos metaféricamente
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ese constructo «lenguaje» como objeto dotado, ademads, de caracteristicas humanas. Lo
cierto es que nuestro pensamiento suele ser antropocéntrico: tendemos a ver las cosas segtin
SOomos nosotros mismos, y, en consecuencia, les asignamos caracteristicas humanas. Por
ejemplo, la capacidad de actuar auténomamente, de desear. En lingtiistica histérica se habla
con mas frecuencia de «lo razonable de la teleologia del cambio»: como si la lengua, por
si misma, fuera capaz de sentir necesidad de cambiar. Por no hablar de expresiones tan co-
munes como «el genio de la lengua X», que convierten a ésta en una especie de ser vivo
dotado de todas las caracteristicas humanas, incluyendo una personalidad individual.

Evolucion y teleologia

Esta forma de pensar nos hace ver en las cosas una finalidad que no es sino un espejismo,
porque no puede existir. El ejemplo mas claro de los peligros que corremos se encuentra en
el discurso sobre la evolucién biolégica: «tal especie cambi6 en tal sentido para adaptarse
a ciertas condiciones». La utilizacion de la preposicion «para» ya nos presenta la especie
—que, igual que el «lenguaje», es una abstraccion, un constructo (Bernardez, 2001)- como
ente auténomo, consciente de sus necesidades, que realiza una actividad destinada a me-
jorar sus propias posibilidades de supervivencia en cierto entorno. Podemos preguntarnos:
«jpara qué tenemos piernas», y la respuesta inmediata seria: «para movernos», cuando lo
que realmente sucede es justamente a la inversa, nos movemos de cierta forma porque te-
nemos piernas, pues de otro modo tendriamos que estar inméviles, como un coral, o echar
mano de un huésped que nos transporte, o flotar y dejarnos llevar por las corrientes, o nadar en
el agua serpenteando o con aletas, o dar saltos, o volar.

No es que tengamos piernas para movernos, sino que nuestro movimiento puede producir-
se y tiene ciertas caracteristicas debidas al hecho de que en vez de alas, o aletas, o cual-
quier otra cosa, tenemos piernas. Pero éstas no son muy distintas a las piernas de los
primates, que sin embargo se desplazan de manera distinta. Pero no tendria sentido decir
que los bonobos, por ejemplo, tienen extremidades de bonobo para poder caminar como
bonobos.

;Funciones del lenguaje?

Sin embargo, hablamos del lenguaje como algo que existe de por si, y que «hace» cosas, que
estd ahi para algo. En términos mas habituales, decimos que el lenguaje tiene ciertas funcio-
nes. Esta humanizacion del lenguaje es muy evidente en linglistica histérica, como acaba-
mos de senalar. Formulaciones habituales son, por ejemplo, ésta: «al existir un sistema
vocalico de cuatro vocales /a, e, i, u/ existe un hueco /o/ que la lengua soluciona transfor-
mando ciertos al6fonos de /u/ en un fonema nuevo /o/, para, de este modo, mejorar la eco-
nomia del sistema». Lo que no es mds que un proceso que tiene lugar, algo que observamos
que se ha producido en una lengua, se enuncia como si fuera una actividad consciente, un
movimiento teleolégico, por parte de la fantasmal entidad «lenguaje». Los hablantes quedan
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marginados, cuando en realidad no tiene sentido alguno hablar de aquél sin tener en cuen-
ta a éstos. Naturalmente, no pensamos que esta forma de referirnos a los fenémenos lingiis-
ticos deba tomarse en sentido literal. Sin embargo, parece que, aunque en el fondo sepamos
que las cosas no pueden ser asi, nos dejamos llevar por las expresiones mismas.

Razon del analista y razén del objeto

Encontramos aqui un ejemplo mds de un peligro constante en la investigacion, definido y
estudiado hace ya unos afos por el antropélogo y sociélogo francés Pierre Bourdieu (1980
y 1994): la confusion entre la razén del analista y la razén del objeto. Llevado al lenguaje,
esto es visible en la descripcién del cambio antes mencionado, que explica la modificacion
del sistema de vocales breves del germanico noroccidental: tal como lo hemos definido, es
adecuado para el andlisis, es una buena manera de definir lo que sucede, pero seria total-
mente erréneo otorgar validez real, literal, a esa definicién, pues la lengua no puede ser
consciente de nada ni hacer nada de por si. Keller (1992) se dedica, precisamente, a mos-
trar como los procesos de autorregulacion en una comunidad hablante son suficientes para
explicar los cambios, sin que haya que asignar al sistema de la lengua personalidad alguna,
y eliminando ese misterioso componente teleolégico del lenguaje o la lengua. Esto es, Ke-
ller ve el cambio en los hablantes y en sus usos de la lengua, no en una improbable auto-
nomia humanoide de ésta. El cambio, podriamos resumir, es un elemento mas del aspecto
fundamentalmente social y sociocultural de las lenguas.

Lo cierto es que en linglistica tenemos tendencia a considerar que las herramientas que
nosotros ideamos para estudiar el lenguaje son la realidad misma de éste. Bourdieu (1980
y 1994) presenta un ejemplo claro, segin él, Noam Chomsky propone una gramatica de
cierta forma, con determinados sistemas de reglas. No hay nada que objetar, porque esa gra-
matica le permite explicar las cosas que le interesan. Pero de esa razén del analista se da el
salto a la razén del objeto y se pasa a tomar como verdad indudable que esa gramatica, esos
sistemas de reglas, estan realmente en el cerebro de los hablantes. Podemos anadir que la lin-
gliistica de la segunda mitad del siglo xx ha partido habitualmente de esa premisa que rara vez
se ha puesto en duda.

Lenguaje y lenguas: unidad (del analista) y diversidad (del objeto)

Podemos ir mas lejos y aplicar esa distincién al concepto mismo de lenguaje. Lo que te-
nemos realmente como objeto de observacién no es ese constructo abstracto, sino len-
guas diversas o, mas exactamente, una enorme variedad de formas de habla. A partir de
ellas creamos nuevos constructos, de menor grado de abstraccién, como «castellano»,
«birmano», «quechua», etc. En bastantes ocasiones, esos constructos obedecen a razones
no cientificas ni lingtiisticas, sino socioculturales o incluso politicas, como cuando se dice
que catalan, valenciano y balear son «lenguas diferentes», o que una determinada va-
riedad de lengua nérdica es «noruego» porque esta en territorio de Noruega, aunque
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linglifsticamente sea idéntica a la hablada en Suecia justo al otro lado de la frontera, que
por eso mismo se define como variedad del sueco.

Las lenguas individuales como construccion social

Al mismo tiempo, sin embargo, las lenguas individuales poseen una realidad sociocultural e
histérica que va mas alla de la discusién lingiiistica tedrica o de los planteamientos socio-
politicos. Como en tantas otras cosas de la vida humana, la razén practica de los individuos
es distinta a la razén tedrica de los cientificos. Las lenguas, para esos individuos, son ele-
mentos identitarios, mds aln que otros aspectos de la cultura. Recordemos que los pueblos
no suelen tener denominaciones especificas para si mismos, pues suelen denominarse sim-
plemente personas. Pero su lengua es la lengua auténtica, la de las personas: los barbaros
eran para los griegos (luego los latinos y los arabes) quienes eran incapaces de hablar grie-
go: los «tartamudos»; la lengua de los navajos se denomina diné bizaad, ‘la palabra del ser
humano’ (diné es simplemente «persona»), el vasco es euskaldun porque habla la lengua;
la lengua que llamamos quechua es para sus hablantes runa simi, ‘la lengua (simi) de los hu-
manos’. Podriamos continuar la lista, pero el punto esencial esta ya ejemplificado: para los
hablantes de griego, latin, drabe, navajo, vasco, quechua..., la lengua es lo que los define
prioritariamente. Incluso las numerosas situaciones de bilingliismo y multilingtiismo que
existen por el mundo permiten la existencia de etnicidades reconocidas por los mismos in-
dividuos como «mixtas». De manera que, aparte de la caracteristica de las lenguas como
«constructos» desde un punto de vista tedrico, lingliistico, existen las lenguas como reali-
dades cognitivas a la par de otros aspectos de las culturas: no podria ser de otro modo, en
funcién de lo que veremos un poco mas adelante sobre enacciones, habitus y actividades:
la lengua es una forma esencial de toda cultura; mds adn, es la que resulta visible de forma
mads continuada y generalizada. Desde el punto de vista sociocognitivo, por tanto, la lengua
es fundamental para los propios hablantes, y con frecuencia es objeto primordial de ataque
por parte de los que pertenecen a otras culturas, sobre todo cuando existe alguna clase de
conflicto interétnico o intercultural.

Otra vez la evolucion: ;funcion de los cambios?

Como ya hemos sefalado, solemos ver el lenguaje como un objeto real e independiente,
con funciones propias. Llevemos este asunto de las funciones al plano evolutivo. Nos po-
demos preguntar, jpara qué existe el lenguaje? Dejando aparte lo poco adecuado de la pre-
gunta, porque se estd dando por supuesto que el lenguaje, como entidad que luego se
manifestaria en las hablas reales, es algo realmente existente, la cuestion misma, claramen-
te, no tiene sentido, como vimos anteriormente al hablar de las piernas.

Desde una perspectiva creacionista o de lo que se denomina, con un habil eufemismo, di-
seno inteligente, la pregunta podria tener sentido: «XX dio el lenguaje al hombre para...»
Pero obviamente las cosas no son asi. Y aunque no sepamos como ni cuando ni dénde ni
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por qué surgié una forma de actividad o conducta que sometemos a un proceso de abs-
traccion radical y denominamos lenguaje, lo cierto es que no surgio para nada: quiza fue un
resultado casual de mutaciones, quizd fue una mutacién mas ciertos condicionamientos
«epigenéticos» (es decir, mas alla de los genes; tema apasionante en el que no podemos en-
trar), digamos que como un desarrollo de ciertas capacidades, o formas de conducta, o acti-
vidades, que realizaban los humanos més primitivos e incluso los primates (Kenneally, 2007).

Segun los planteamientos del generativismo chomskiano, el lenguaje surgié como resultado de
una mutacién y tuvo el efecto de permitir un analisis mucho mas refinado del mundo exterior
y de su relacién con nosotros. Es decir, afect6 a la cognicién humana, aunque, en cierto mo-
mento, ademds, los humanos que dispusieran de esa mutacién se darian cuenta de que podian
aprovechar dicha capacidad para la comunicacion. Claro, es imposible especificar de qué
modo podria suceder esto. Y aunque esta idea del generativismo sea escasamente plausible, lo
cierto es que nos muestra cémo tenemos que plantear el tema que nos preocupa.

Porque ;diriamos que la funcion del lenguaje era originalmente sélo cognitiva? Podemos verlo
mas claro, quiza, con una nueva analogia. Supongamos que nos sale una verruga, que afea
nuestro aspecto (si esta en la cara, por ejemplo), o que nos incomoda al hacer algo con las ma-
nos (si estd en las palmas). ;Podriamos decir que la funcion de la verruga es, respectivamente,
hacernos mds feos o complicarnos la manipulacién de objetos? Esto no tiene sentido. Tampo-
co lo tiene afirmar que «el lenguaje surgié para mejorar nuestras capacidades cognitivas».

El uso de las lenguas

Funciones y usos del lenguaje

El lenguaje no tiene funciones. Nosotros, los seres humanos, lo utilizamos (mds exactamen-
te: utilizamos las lenguas, las hablas...) para una serie de cosas que decidimos nosotros,
seglin nuestras necesidades, conveniencias y preferencias individuales y socioculturales,
para las que el lenguaje pueda resultar mas o menos adecuado. Segtin Chomsky, por ejem-
plo, el lenguaje no tiene una funcién primordial de comunicacion porque, segin su forma
de ver las cosas, no es suficientemente preciso. No tiene en cuenta que un sistema de co-
municacién 100% libre de redundancia y polisemia, y con un 100% de precisién, no re-
sultaria (cognitivamente) adecuado para su uso practico, pues serfa cognitivamente
demasiado complejo y costoso.! Lo cierto es que Ilevamos muchisimos miles de afnos usan-
do el lenguaje en la comunicacién, lo que indica que es lo mas fiable de lo que dispone-
mos. Pero sigamos.

1. Un sistema perfecto de comunicacion seria el que intenta crear «Funes el memorioso», en el relato borgiano del

mismo titulo.
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Enacciones, actividades, habitus

El ser humano esta constantemente realizando actividades. No sélo el ser humano, todos los
seres vivos, porque la inaccion es garantia de desaparicion. El biélogo chileno Humberto
Maturana y el psicélogo de la misma nacionalidad Francisco Varela (Maturana y Varela,
1984; Varela, 1988), ponen de relieve la importancia de la actividad incluso como elemento
definitorio de la especie bioldgica: una especie se define mas adecuadamente sobre la base
de las actividades perceptibles de los miembros que sobre criterios puramente genéticos,
morfolégicos, etc. Ellos hablan de enacciones, que son actividades perceptibles de una u
otra forma por otros individuos, e igualmente ven la cognicién como actividad, frente a las
perspectivas puramente representacionales, que creen que nuestra cognicién se limita a per-
cibir un mundo exterior que estaria dado de una vez por todas y seria esencialmente inva-
riable (lo que, obviamente, no es cierto: el entorno esta en constante cambio, también por
la actividad de los individuos, las especies...). Enacciones son todas nuestras actividades,
incluso las cognitivas individuales que van a dar pie a algo (una actividad, un estado...) per-
ceptible por los demds. Las palabras y los demds elementos lingliisticos son también enac-
ciones, y los demds observan nuestras enacciones y deciden si éstas identifican o no al
hablante como miembro de su propia comunidad-especie. Si oimos, por ejemplo, que al-
guien abre la boca y produce unos sonidos que podemos representar fonéticamente como
[khu’jajkil, lo identificaremos como miembro de una comunidad distinta a la nuestra; si
oimos [som’brero], en cambio, lo veremos como miembro de nuestra comunidad. Lo mismo
sucede con el lenguaje gestual, podemos reconocer a alguien como no miembro de nues-
tro grupo porque al hablar hace gestos que no nos resultan familiares. Hace pocos meses
apareci6 en la prensa que en el Reino Unido se informaba a los posibles visitantes a Espa-
fia del significado de gestos no usados alla, como el juntar todos los dedos de una mano, o
incluso las dos, uniéndolos por las yemas, separandolos y volviéndolos a unir varias veces,
para indicar «mucho».

Las enacciones vienen a ser algo semejante a lo que Bourdieu denominé habitus, es decir, ac-
ciones aceptadas socialmente e internalizadas en la mente de los individuos, que sirven para
realizar las actividades prédcticas que configuran una cultura. En este caso, el énfasis esta en la
sancién social y secundariamente en la integracion cognitiva en los individuos, la perspecti-
va inversa a la de Maturana y Varela. Y tanto el concepto de enaccion como el de habitus deben
mucho a la teoria de la actividad de la escuela soviética, Vigotsky y Luria, por ejemplo.

El caracter supraindividual, sociocultural de la cognicién

y el lenguaje

Ademas, la vision del lenguaje como actividad, como conjunto de enacciones o de habitus,
implica necesariamente que tenemos que abandonar la vision individualista del lenguaje a la
que nos tiene acostumbrados casi toda la lingtistica de enfoque cognitivo, no sélo la generati-
vista sino también la mds reciente, aunque aqui las cosas estan cambiando muy rdpidamente.
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Porque la enaccion exige la percepcion por otros individuos; el habitus incluye la comunidad
de una determinada forma de actividad en la practica; y la actividad misma implica efectos
sobre el entorno y los demds individuos, es decir, fuera del individuo mismo que la produce.

Lo cierto es que existe la idea generalizada de que la cognicién es algo, por naturaleza, es-
trictamente individual. Pero esta claro que no es asi necesariamente. El individualismo cog-
nitivo no es, pese a lo que pueda parecer, una consecuencia del estudio cientifico de la
mente, sino un presupuesto de partida de aquél; un presupuesto mas filoséfico y, si quere-
mos, metatedrico y metodolégico, que un resultado de la observacién de la realidad de la
cognicién humana (Wilson, 2004, que llega a hablar de «mente colectiva»). En este senti-
do se expresa Hutchins (1995) al hablar de cognition in the wild es decir, vista tal y como
naturalmente se produce, no en condiciones de laboratorio, en abstracto; y asi se expresa-
ba también Vigotsky hace ochenta afos, al proponer su hipétesis de la zona de desarrollo
proximo (Vigotsky 1978/1934), para distinguir entre la capacidad cognitiva individual de un
nifio en aislamiento, y la capacidad cognitiva del mismo en cooperacion cognitiva con otros.

De modo que el lenguaje es esencialmente actividad, y que con él realizamos toda una serie
de actividades mas o menos diferentes. Son lo que solemos llamar funciones del lenguaje
que, como estamos viendo, es una denominacion errénea. El lenguaje no tiene funciones, no
tiene nada; no ya si nos referimos al constructo abstracto, tampoco las formas de habla con-
cretas, que son lo que realmente existe, lo que podemos percibir directamente. Lenguaje,
lenguas y hablas son productos de nuestra actividad, no objetos independientes y activos.

Usos del lenguaje

Teniendo en cuenta estos matices fundamentales, tienen sentido las mds que famosas «fun-
ciones del lenguaje» definidas por Karl Biihler (1934), asi como las propuestas de Austin
(1962) y Searle (1969), sobre «las cosas que hacemos con las palabras». La funcion repre-
sentativa o simbdlica seria la mas individual y cognitiva, equivalente a la funcién Gnica que
vefa Chomsky en el lenguaje. En cambio, demostracion y apelacién son funciones que ahora
[lamarfamos pragmaticas, pues ponen en relacién a un individuo con otros. Si vamos a los
actos de habla, encontramos una serie de cosas que hacemos con el lenguaje en relacion
con otros, esto es, podriamos decir formas de enaccién del lenguaje: tenemos actos ilocuti-
vos, el hablar mismo, y perlocutivos, el hablar para conseguir un efecto sobre nuestro en-
torno. Y se han propuesto clasificaciones mas precisas atin: se habla, por ejemplo, de actos
asertivos o expositivos; directivos; compromisorios; declarativos y expresivos.

Diversidad de usos del lenguaje

Se ha intentado establecer listas universales de actos de habla; es decir, de las cosas que po-
demos hacer con el lenguaje o, con esa expresion tan peligrosa, las funciones del lenguaje.
No ha sido posible, principalmente porque si nos atenemos a la realidad del habla en los



1 6 LENGUA CASTELLANA Y LITERATURA. COMPLEMENTOS DE FORMACION DISCIPLINAR

seres humanos, la diversidad es enorme, y lo que nos puede parecer universal resulta fre-
cuentemente no serlo, o ser al menos dudoso. Y si tomamos la perspectiva de otra cultura
distinta a la nuestra, veriamos que la propuesta de actos de habla, o inventario de las cosas
que podemos hacer con el lenguaje, es distinta. E igualmente, si nos fijamos en el compo-
nente histérico indisolublemente asociado a toda lengua, las cosas que se hacian con el len-
guaje hace mil afios no son las mismas que hacemos ahora.

Recordemos un par de ejemplos de esas diferencias culturales e histéricas; en otro lugar,
(Berndrdez, 2008) mostramos cémo en la cultura kaluli de Nueva Guinea no se usaba el len-
guaje para instruir a otras personas hasta que la cristianizacion obligé a utilizar el lenguaje
también para esto, a fin de transmitir ensenanzas desde una posicién de autoridad, algo que
en tantos pueblos de muchas zonas del mundo es sencillamente inaudito, pues nadie es tan
superior a los otros como para decirles lo que tienen que hacer, pensar o creer. Y en otras
culturas, el lenguaje puede usarse para curar, o para causar enfermedades y otros males: se
esta utilizando, normalmente en conjuncién con otros elementos no lingtisticos, con una
finalidad méagica.

O podemos hablar con los espiritus, las divinidades, los dioses. Hasta el punto de que po-
demos llegar a hablar el lenguaje de los dioses, que puede representarse como una retahi-
la de sonidos incomprensibles para todos excepto los dioses mismos. Por ejemplo, un
yeibich’eii navajo, el «Canto de los dioses hablantes»: Wu wuwu wuwu wuwu wu // Ho-
hohoho! // Hiye hiye hiye // Hohoho ho! // Hiye hiye hiye // Ho ye, ho ye hol!.... La acti-
vidad asi realizada tiene una funcién ante los otros navajos y ante los dioses. O podemos
usar el lenguaje para alcanzar un estado psiquico cercano al trance, como sucede con
los mantras budistas: Om - ma - ni - bay - may - hon. La repeticion de estas palabras en una
cierta forma ritmica y tonal libera nuestra mente y consigue otros muchos efectos benefi-
ciosos sobre nosotros mismos. Aqui, quien realiza la accién es al mismo tiempo quien la
recibe, es una actividad reflexiva aunque quienes se encuentran alrededor saben lo que
estoy haciendo, si bien la mera audicién de este poderoso mantra de seis palabras, llamado
Dharani, no tiene los mismos efectos que su produccion. Incluso podemos crear en un oyen-
te espacios de sentimientos, sensaciones, ideas inefables, mediante un poema como m’illumi-
no // d’immenso, de Giuseppe Ungaretti, o con el relato de Augusto Monterroso, «Cuando
despertd, el dinosaurio todavia estaba alli». ;Funcion fatica? ;Estética? ;Mistica? ;Mistérica?

La antropologfa y la lingdiistica antropolégica han identificado una gran variedad de formas
de utilizar el lenguaje, que nos pueden resultar anémalas porque no son practicadas entre
nosotros. De manera que no podemos predecir las cosas que pueden hacerse con el len-
guaje, pues la variedad es inmensa y dependera de cada cultura, de cada grupo... Podemos
decir que el lenguaje no tiene funciones, que no esta ahi para que hagamos esto o aquello.
Dependera de lo que queramos y podamos hacer con él.
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Y es fundamental poner de relieve esa relacion entre las culturas y los usos del lenguaje,
éstos no dependen principalmente del individuo, sino de los grupos a los que pertenece. El
lenguaje es parte de la cultura, definible como conjunto de habitus, es decir, de actividades
socialmente sancionadas, y una cultura privada de su lengua se convierte en una sombra de
si misma. De ahi que los navajos, para quienes el yeibich’eii es un elemento culturalmente muy
destacado, usen su lengua de una forma especial y exclusiva para el mismo; de ahi que
la actividad lingtiistica del bertsolari sea caracteristica exclusiva de la cultura vasca, o el
haiku de la japonesa. La conversacién misma funciona de modo distinto en el ambito an-
glosajon (el cambio de turno debe marcarse claramente), el navajo (sélo se puede interve-
nir cuando nuestro predecesor en el uso de la palabra ha dado su turno por terminado) o el
«mediterraneo» (tal vez el mas frecuente: la conversacion es una actividad conjunta, no una
sucesion de mondlogos). Nosotros no creemos en la magia, de ahi que no usemos nuestras
lenguas con fines magicos. Los ejemplos pueden multiplicarse pero la consecuencia final es
la que ya conocemos: el lenguaje es una parte indisoluble de la cultura, y toda cultura per-
tenece a un grupo humano cuyos miembros se ven a si mismos como integrantes de una
unidad (pese a la variabilidad interna, que puede ser extrema, sobre todo en los grupos mas
amplios).

La diversidad como problema cientifico

El problema de todo estudio sobre el lenguaje o las lenguas es la diversidad, que se tradu-
ce en una complejidad de la que han huido, como de la peste, la mayor parte de los lin-
gliistas del siglo xx. Pero la existencia de diversidad no hace imposible el estudio del
lenguaje, sino que nos obliga a buscar herramientas adecuadas; no debemos limitarnos a
estudiar lo que permiten nuestras herramientas, sino que debemos buscar y, si es necesario,
crear las herramientas necesarias para estudiar nuestro objeto en su integridad de mdltiple
variacién (Berndrdez, 1995).

Un buen ejemplo de que esto es alcanzable podemos hallarlo en el estudio del texto, que
en tiempos se consideraba imposible de tratar cientificamente por su dependencia del con-
texto y la imposibilidad de definir los contextos posibles, pues su nimero no se deja calcu-
lar y, ademds, cada uno tiene un ndmero inabarcable de elementos que podrian influir de
alglin modo en la construccién o la interpretacion de un texto dado. Sin embargo, si nos fi-
jamos en la vida cotidiana de los seres humanos con el lenguaje, en la realidad de su uso,
parece que el problema es sobre todo, o tnicamente, descriptivo, analitico, un problema
para el lingtiista; no es problema para el usuario de la lengua, quien es capaz de producir e
interpretar constantemente mensajes con los interlocutores mas diversos y en los contextos
mds variables. La practica, la actividad del hablante, sigue unos caminos que debemos in-
tentar averiguar, en vez de buscar posibles principios tedricos, escoldsticos, a los que luego
intentariamos que se plegase el hablante. Lo cierto es que en esos contextos sélo hay unos
cuantos elementos salientes que vayan a influir en el uso lingtiistico; y la eleccién va a
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establecerse de acuerdo con principios de la actividad cognitiva. En este sentido apunta una
aproximacion teérica como la de Givén (2005). Lo cierto es que el individuo hablante elige
la parte del contexto que en ese momento le interesa; procesos como los de atencion y aper-
cepcion (es decir, percepcion conscientemente dirigida), focalizacién, distincion figura-
fondo, etcétera, permiten a los hablantes manejar los contextos con la facilidad con que
realmente lo hacen... aunque en ocasiones puedan producirse problemas, naturalmente.

Actividad, usos del lenguaje y realidad sociohistérica de lenguaje

y cognicion

Una consecuencia necesaria es que nuestra aproximacion al lenguaje ha de fijarse, no en

el individuo aislado, sino en la interaccion, en el aspecto supraindividual, colectivo. Toma-

sello (1999, p. 48), por ejemplo, subraya el componente histérico de la cognicién humana:
Following Vygotsky and many other cultural psychologists, | contend that many of the most inte-
resting and important human cognitive achievements, such as language and mathematics, require his-
torical time and processes for their realization -even if most cognitive scientists largely ignore these

historical processes.

Volviendo a lo que nos ofrece la observacién del lenguaje real, parece imposible ignorar el
elemento histérico; sin embargo, absolutizando las propuestas de Ferdinand de Saussure
(1991/1916), se marché, no hacia el estudio prioritario de la sincronia, sino hacia la plena
ahistoricidad, como si los fenémenos de la mente y del lenguaje fueran eternos e invaria-
bles. Uno de los més conocidos discipulos y colaboradores de Vigotsky, Luria, pone de re-
lieve el aspecto sociocultural y, con él, el aspecto histérico del lenguaje y la cognicién:

La actividad del ser humano utiliza la informacién que ha recibido de otras personas. Al apropiarse

de la experiencia humana comdn, el ser humano consigue la posibilidad de utilizar conocimiento y

herramientas en forma ya elaborada. [...] El ser humano no necesita inventar de nuevo, en cada ocasion,

las cosas que fueron creadas y recibidas en el proceso de la historia. (Luria, s.f.; traduccion de E. B.)

Implicaciones para el aprendizaje y la ensenanza
de las lenguas

Hemos visto un planteamiento del lenguaje, las lenguas, la actividad y el elemento bdsico de
caracter sociocultural, y por tanto histérico, de los fenémenos lingtisticos. ;Qué implicacio-
nes puede tener todo eso para el estudio practico de las lenguas, tratese de la(s) lengua(s)
propia(s) o de lenguas segundas, terceras, etc.? Existen varios puntos que conviene resaltar:

e Lalengua es una forma de actividad sociocultural; en consecuencia, toda relacién entre
individuos de distintas lenguas debe verse en términos de «cémo hacer cosas», cémo
vivir unos con otros. En esas relaciones que llamamos interculturales, la lengua y las
formas en que ésta se usa son tan importantes como cualesquiera otras formas de ac-
cién. No podemos realizar una aproximacién entre culturas sin incluir el aprendizaje
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de las lenguas correspondientes. La ilusion de que es posible respetar la diversidad cul-
tural manteniendo una Unica lengua comin no es mds que un espejismo.

e Lo esencial en la lengua es la actividad. Las estructuras, que suelen formar el escalén pri-
mero (a veces el tnico) en el estudio de lenguas, incluyendo la propia, son en realidad
el resultado de las actividades que se llevan a cabo con la lengua: son emergentes, para
utilizar el término habitual hoy dia. Lo principal es aprender a hacer cosas con la len-
gua, evitando la tentacién de suponer que con otra lengua se hacen las mismas cosas
que con la nuestra, o con cualquier otra que conozcamos, y basicamente en forma
semejante.

e Debemos abandonar la idea de la esencia monolitica de la lengua y el lenguaje, asi
como de la cultura, y ser siempre conscientes de su variabilidad sincrénica e histori-
ca, matizando de este modo los planteamientos normativistas a ultranza. La ensefan-
za de la lengua propia debe poner de relieve esa variabilidad, como una forma
de evitar la discriminacién de los hablantes por criterios lingiisticos.

¢ Debe prestarse una atencion especial a la conservacion de las lenguas que estan, o puedan
llegar a estar en peligro, o que se encuentren en una posicién sociopoliticamente
discriminada, pues son uno de los elementos esenciales en la vida del ser humano. Pero
conservar una lengua quiere decir conservar la posibilidad de realizar cosas con esas len-
guas. La conservacion, por tanto, no puede quedarse en el aprendizaje de las estructuras
porque éstas, como hemos visto, son una consecuencia del uso. Toda ensefanza, y muy
especialmente la de las lenguas menos privilegiadas, debe centrarse en el uso.

ACTIVIDADES

1.

Basdndote en las ideas expuestas en el apartado «El uso de las lenguas», discute la siguiente afir-
macion: «Solo existe una forma aceptable de una lengua; lo que no se ajusta a sus normas es

erréneo y ha de evitarse».

Lee capitulos introductorios de diversos manuales de ensenanza de L1y L2, y discttelos en fun-
cion de las ideas presentadas en estas paginas.

Intenta formular una definicién de lenguaje desde la perspectiva expuesta.
Usando la bibliografia, pero también la observacion de actividades de personas de otros gru-

pos lingtisticos y culturales, busca las diferencias en sus formas de realizar una misma activi-

dad, por ejemplo, el saludo.




20 LENGUA CASTELLANA Y LITERATURA. COMPLEMENTOS DE FORMACION DISCIPLINAR

FUENTES Y RECURSOS

Libros

BERNARDEZ, E. (2008). £l lenguaje como cultura. Madrid: Alianza.

Presenta con mucho mas detalle y fundamentacion tedrica las ideas eshozadas y resumidas en
estas paginas. Trata de la situacién actual de la lingiifstica tedrica y de la relacién entre el
lenguaje y la cognicién humana, lo que lleva a replantear el concepto de lenguaje, las finali-
dades de su estudio y las herramientas para llevarlo a cabo.

LOPEZ GARCIA, A. (2005). Gramadtica cognitiva para profesores de espafol 12. Madrid:
Arco Libros.

Esta gramatica, que también es (til para profesores de espanol L1, tiene un planteamiento cer-
cano al de estas paginas, porque muestra las categorias y las estructuras como consecuencia
de la actividad humana en el entorno real: las estructuras, por tanto, como emergentes y no
€cOmMo primarias.

PALMER, G.B. (2000). Lingtiistica cultural. Madrid: Alianza.

Ofrece muchos ejemplos, tratados en profundidad, de diferencias entre las lenguas desde una
perspectiva cultural, asi como de cémo unas lenguas utilizan la lengua para hacer cosas no
habituales, o imposibles, en otras.

TOMASELLO, M. (2007). Los origenes culturales de la comunicacion humana. Madrid:
Amorrortu.

Traduccién castellana de la obra mencionada en el capitulo, es una aproximacioén a la cog-
nicién —también al lenguaje, por tanto— desde el punto de vista de la actividad sociocultural.
Los planteamientos, derivados en dltima instancia de la obra de Lev Vigotsky, estan muy cer-
canos a lo expuesto aqui.
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2. LA LENGUA COMO HERRAMIENTA
DE APRENDIZAJE

CONTENIDO DE CAPITULO

Una herramienta mental

* Una herramienta para conocer el mundo
e ...y para adentrarse en otros mundos

e Las caracteristicas de disefio

Una herramienta de autoaprendizaje

La lengua en el aula

Liliana Tolchinsky"
Universidad de Barcelona

A la pregunta sobre qué es el lenguaje solemos responder de manera casi unanime: es un siste-
ma de comunicacion. Pocos cambios en el desarrollo infantil son tan impactantes como la emer-
gencia de este sistema de comunicacién y cualquier intento de definir qué es lo que nos hace
humanos, incluira, sin duda, el lenguaje. Es cierto que los lingtiistas difieren sobre cudn exclusi-
vamente humano es este sistema comunicativo; algunos defienden que hay sélo una diferencia
de grado entre las habilidades comunicativas de otras especies y las humanas, mientras otros
postulan una diferencia rotunda entre la comunicacion lingtistica humana y otras formas de co-
municacion no humanas. Los lingtistas también divergen en cuanto a la naturaleza sociocultu-
ral o biolégica del lenguaje. Para algunos «el lenguaje es un método, puramente humano y no
instintivo, de comunicar ideas, emociones, deseos a través de simbolos producidos voluntaria-
mente» (Sapir, 1921), mientras que para otros no es un artefacto cultural sino «una pieza
singular de la maquinaria biolégica de nuestro cerebro» (Pinker, 1995), «un érgano mental»

1. Este capitulo fue redactado mientras la autora gozaba de una ayuda del Ministerio de Ciencia e Innovacién (EDU 2009-1031).
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(Chomsky, 1999). Sin embargo, sea cual fuere la postura de los lingtiistas respecto de la especi-
ficidad del lenguaje humano en relacién con otros sistemas de comunicacion y respecto al ca-
racter sociocultural o biolégico del lenguaje, todos coincidiran en que, a partir de esta facultad,
las personas desarrollaran lenguas distintas segtin cual sea su entorno lingdiistico. Es decir, en po-
sesion de esta capacidad humana universal, las personas que crezcan en un entorno de habla
japonesa aprenderan el japonés; las que lo hagan en un entorno en el cual se hable mapuche y
espanol aprenderan ambas lenguas. La facultad del lenguaje se concretiza en las distintas len-
guas que los individuos desarrollan y que les posibilita expresarse y entender a otros.

En lo que sigue nos proponemos mostrar que, ademas de ser un potente medio para expresar lo
que sentimos y sabemos asi como para entender lo que otros saben y dicen, el uso y la reflexion
sobre la lengua genera nuevos aprendizajes. La lengua o lenguas que posee un individuo no son s6-
lo un medio para canalizar lo que ya sabe, son también un medio para crear y transformar el
conocimiento que ya se tiene. No funcionan solamente como instrumento de comunicacién
transportando informacién de un emisor a un receptor o de un receptor a un emisor, son instru-
mento de aprendizaje. La lengua que cada individuo sabe mediatiza sus experiencias vitales, or-
ganiza su mundo, le permite recordar escenas, personas, cosas, palabras e inspeccionarlas
internamente; indaga e informa sobre el mundo que lo rodea pero, al mismo tiempo, posibilita el
acceso a mundos alternativos y la vinculacion de mundos diferentes. Las lenguas que usamos no
s6lo nos ensenan sobre lo extralingtiistico —lo que no es lengua— sino también sobre si mismas, y
lo hacen de una manera que ningtin otro medio de comunicacién puede hacerlo.

3Cémo logran provocar estos miiltiples aprendizajes? ;Qué es lo que hace de nuestras lenguas un
instrumento tan potente de aprendizaje? Algunos principios de aprendizaje que han servido para
explicar como aprendemos en el dominio fisico o el matematico serviran para explicar cémo las
lenguas ejercen su funcion pedagdgica. Aprendemos por tres vias: por unas predisposiciones ge-
néticas que posibilitan los aprendizajes, por interacciones con el medio que desarrollan estas
predisposiciones, pero también aprovechando lo que ya hemos acumulado; trabajando interna-
mente sobre lo ya adquirido. En otras palabras, aprendemos no sélo por lo que traemos al nacer
o por la informacién externa que vamos recibiendo constantemente, también aprendemos de lo
que ya sabemos (Karmiloff, 1992). El sitio en el cual se asienta la lengua y unas determinadas ca-
racteristicas de su disefio permiten que estos principios generales de aprendizaje puedan ejercerse.

Una herramienta mental

Las lenguas estan en la mente de sus hablantes, son objetos internos, por ese motivo una
lengua desaparece cuando desaparecen sus hablantes. Aun cuando, hipotéticamente, hu-
bieran quedado documentos escritos en esa lengua, éstos no serian mds que marcas grafi-
cas sobre algin soporte hasta que algin hablante pudiera interpretarlos. Por supuesto, el
desarrollo de las lenguas en los individuos esta socialmente sostenido. La interaccién con
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otros hablantes es una condicién indispensable para desarrollar, mantener y enriquecer la
propia lengua; los pequefios Homo sapiens necesitan, obligatoriamente, interactuar con
quienes ya poseen lengua para poder desarrollar la suya propia. Cuando las circunstancias
han privado a un ser humano de todo estimulo lingtiistico, su facultad lingtiistica no desarrolla
lengua alguna. La contribucién de este aprendizaje social consiste en que pone a disposicién
del individuo un poderoso instrumento: la lengua. En el proceso de adquisicion, este instru-
mento se convierte en parte integrante de las estructuras psiquicas del individuo, en una he-
rramienta mental (lvic, 1994). Gracias a ella podran poner nombre a personas, sucesos,
sensaciones y conceptos motores construidos en la primera infancia y asi organizar su entorno.

Cuando un nifo aprende a llamar «pelota» a esa cosa redonda, brillante y saltarina que tanto
lo entretiene esta realizando una operacién de clasificacion. La palabra «pelota» servira para
denominar no solamente a la que tiene enfrente de él en el preciso instante en que aprendi6 a
nombrarla sino a cualquier otra que vuelva a encontrar. Y cualquier otra pelota, mas pequena,
de otro color o material también serd «pelota». Y si alglin dia hojeando un libro de cuentos apa-
rece la imagen de alguna, utilizard seguramente la misma denominacion «pelota», aunque sea
para una imagen de pelota. Con las palabras que aprende va creando clases de objetos, per-
sonas o acontecimientos. Asi cuando aprende a entender y decir «adids», quedardn clasifica-
dos todos los actos en los cuales la gente se va de un sitio; cuando aprende «corre», los actos
en los cuales la gente se traslada de un sitio a otro moviendo a gran velocidad sus piernas; y
con «papa», aquello que se lleva a la boca para comer. Puede suceder que, al principio, las
clases que vaya creando no coincidan exactamente con las que su lengua define; tal vez diga
agua para referirse a un lago, al mar, a pedir agua o a cualquier elemento que pueda beberse.
Pero esta sobregeneralizacién es bastante escasa y forma parte de los necesarios ajustes que ira
realizando en la clasificacién y organizacién de su entorno.

Ahora bien, las palabras no sélo nos posibilitan organizar objetos y sucesos inmediatos, también
sirven para poder registrarlos y recordarlos. Al plano de la accién directa se agrega el plano del
recuerdo, y con él la posibilidad de volver a la accién a través del recuerdo. Las escenas de la
vida cotidiana en las cuales participamos cambian constantemente, las palabras nos permiten
congelarlas, revivirlas, tomarnos tiempo para manipularlas internamente, predecir otras, contra-
decirlas o negarlas (Sampedro, 2002). Una vez que forma parte de nuestro espacio mental, /a len-
gua «mediatiza» (Wertsch, 1985) nuestra interaccion con el mundo, ampliando nuestro
conocimiento sobre el mismo y aportando nuevo conocimiento. El término «mediatiza» se utiliza
para expresar justamente esta suerte de intromisién de la lengua en nuestras experiencias vitales.

Una herramienta para conocer el mundo

La manera mas obvia como la lengua se entromete en nuestro mundo mental es vehicu-
lando informacion sobre el mundo externo. Si nos detenemos a reflexionar un momento,
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caeremos en la cuenta de que son pocos los eventos, personajes u objetos que conocemos
por experiencia directa en comparacion con la cantidad de cosas que aprendemos porque
nos las han contado o porque las hemos leido. Conducir, mirar escaparates, comprar..., la ma-
yoria de las actividades que realizamos en nuestra vida cotidiana van acompafadas de mani-
festaciones verbales. Usamos la lengua de una manera permanente y sin casi percatarnos de
ello. Si dos personas conocidas se encuentran, conversaran (y serd interpretado como real-
mente problematico que se crucen sin decirse nada), pero también nos decimos muchas cosas
aunque estemos completamente solos. El lenguaje privado, como lo denominaba Vigotsky
(1978), mediatiza hasta la relacién que tenemos con nosotros mismos. Es mas, de muchos lu-
gares o personas tenemos solamente un relato verbal: no los hemos visto ni tocado y no los
veremos ni los tocaremos jamas. Hemos aprendido sobre ellos por transmisién verbal oral o
escrita. Cada uno de nosotros podra recordar algin acalorado debate, incluso alguna pelea,
por un suceso del cual se habia enterado solamente porque alguien se lo habia dicho, ver-
balmente. Ademas de los cinco sentidos que suelen postularse como vias de conocimiento
(mds un sexto que alguno incluyen), no hay duda de que la lengua funciona como un sépti-
mo sentido a través del cual aprendemos del mundo.

En 1836, Wilhelm von Humboldt escribia: «El hombre vive basicamente con objetos,
[perol... en realidad los vive exclusivamente tal y como la lengua se los presenta». Hum-
boldt senté las bases de lo que mas adelante se llamé el relativismo y determinismo lingtiis-
tico. Ese ano escribié (Humboldt, 1990) un libro cuyo titulo refleja de manera concisa lo
fundamental de esta postura; se llamaba La diversidad de estructura de las lenguas humanas
y su influencia sobre el desarrollo mental de la humanidad. Segin von Humboldt, las len-
guas difieren unas de otras, y como pensamiento y lengua son inseparables segin la concep-
cion de este lingtista, cada comunidad lingtistica incorpora una visién diferente de mundo;
en toda lengua reside una vision caracteristica del mundo. El determinismo lingiistico, tam-
bién conocido como hipdtesis Sapir-Whorf por el nombre de los dos lingtiistas que en los
afos 40 la difundieron, se enfrenté con muchas dificultades para sostenerse, sobre todo para
definir qué ha de colocarse del lado del pensamiento.

Si la lengua determina el pensamiento, habria que poder precisar cudles son las estructuras
o procesos no lingtiisticos que difieren segun las lenguas. ;Tendran los hablantes de una len-
gua una manera diferente de comparar o de implicar que los hablantes de otra lengua?
Humboldt suponia, por ejemplo, que cuanto mas rica es la morfologia flexiva de una len-
gua, mayor capacidad de razonamiento abstracto tienen sus hablantes. Siguiendo este ra-
zonamiento, llegd a sostener que los chinos no tienen capacidad de abstraccién ya que su
lengua no tiene flexion. Ni ésta ni ninguna de las afirmaciones sobre las diferencias en el
razonamiento como consecuencia de la lengua pudieron ser comprobadas empiricamente.
Es dificil acceder directamente a las representaciones mentales, a los conceptos no realiza-
dos lingliisticamente, y si juzgamos los conceptos por su expresion lingiiistica, podemos
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caer en lo que Pinker llama razonamiento circular (1995). Esta circularidad consiste en afir-
mar que una comunidad lingiistica cualquiera tiene una visién del mundo muy particular,
y al dar las razones de esta afirmacién asegura que lo sabemos por la manera como hablan.
Este es justamente el punto, no podemos asegurar adn que gente que habla lenguas dife-
rentes conceptualice la realidad de otra manera, lo que si podemos afirmar es que se ex-
presa de otra manera y que esa expresion sugiere una manera diferente de percibir la
realidad. Fsa es precisamente la perspectiva que toma Dan Slobin (1996) sobre la relacién
entre lengua y pensamiento. Este psicolinglista norteamericano ha realizado numeroso es-
tudios tratando de descubrir cémo afectan aspectos gramaticales concretos de una lengua a
la expresion lingliistica de sus hablantes. Su hipétesis es que la lengua que sabemos sesga
nuestra percepcién del mundo, orientando nuestra atencién hacia determinados aspectos
de los eventos.

Imaginemos por un momento una imagen en la cual aparece un arbol, un nifio en el suelo,
cerca del arbol y un perro en movimiento. Frente a esta imagen podriamos formular
descripciones diversas:

1. «El perro salié corriendo y el chico se cay6».

2.«El chico se cayé porque se asusté del perro».

3. «El perro se escapd y el chico se estd cayendo».

Nos podriamos fijar en el perro o en el chico, pero nos ocupariamos de distinguir si la
accion de correr (del perro) estd en curso o ha acabado o si la caida del nifio fue casual o
causada por el perro. Asi, aprovecharfamos una caracteristica propia de nuestro sistema ver-
bal que marca el aspecto ademas del tiempo; el aspecto sirve para indicar si la accién de-
notada por el verbo estd acabada o en curso. Lo que no podriamos hacer, y dificilmente se
nos ocurriria hacer, es indicar que esta escena la estamos viendo nosotros mismos, que no nos
lo conté otra persona. Sin embargo, hay otras lenguas, como el japonés o el seneca, en las
cuales esta distincién es posible por medio de la morfologia verbal e incide en la manera como
los hablantes expresan su visién de la escena.

El supuesto fundamental de Slobin es que los recursos gramaticales de las lenguas sesgardn
las posibilidades habituales de expresién de sus hablantes y, por ello, éstos se sensibiliza-
ran mds con respecto a algunos aspectos de su entorno que a otros. Esta propuesta sugiere
una interaccion dinamica, en tiempo real, entre lo que queremos decir y lo que nuestra len-
gua pone a disposicion para decirlo. En este «pensar para hablar», las formas de expresién
privilegiadas por cada lengua van configurando retdricas diferentes desde edades muy tem-
pranas. Reconocemos asi que los hablantes de espanol tienen una retérica diferente a la de
los hablantes de alemdn, y que incluso cuando tienen que describir con una frase una es-
cena, variard su descripcién segtln los recursos que la lengua pone a su disposicion; se cen-
tran en diferentes aspectos de la misma escena guiados por los recursos lingiiisticos propios
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de su lengua. Esto no implica, sin embargo, que haya unas capacidades de razonar dife-
rentes segun la lengua que se hable.

... Y para adentrarse en otros mundos

La intromisién de la lengua no sélo vehicula conocimiento del mundo y orienta nuestra
atencién a determinados aspectos de la realidad, sino que nos permite acceder a otros mun-
dos mas alla del actual: mundos posibles, probables e imposibles. Las construcciones
condicionales y contrafacticas, asi como los verbos cognitivos, son algunos de los recursos
que poseen nuestras lenguas para conseguirlo. La construccién condicional en (4) es muy
simple y de uso frecuente:

4. «Si vienes, iré al cine».

Sin embargo, al pronunciarla se abren simultdneamente varias posibilidades:
¢ Que vengas y, entonces, vayamos al cine.
¢ Que no vengas y entonces no vayamos al cine.
¢ Que no vengas pero yo decida, de todas maneras, ir al cine.

Una apertura simultanea de posibilidades contradictoria es imposible en el mundo real. En

el mundo real o vienes o no vienes; o vamos al cine o no vamos. En la formulacién lin-

glifstica es posible hacerlo. Y no sélo podemos abrir una simultaneidad de probabilidades,

sino también expresar positivamente la imposibilidad total, como en el siguiente ejemplo:
5.«Si mi abuela tuviera ruedas, seria un carrito».

Mi abuela nunca sera un carrito, evidentemente, y no hay manera de realizar en el mundo

lo que este enunciado expresa, por eso se llaman contrafactuales, (contra los hechos). Sin

embargo, los entendemos y los usamos sin tal vez percatarnos de que con ello alteramos el

orden del mundo factual. Una alteracién similar la realizamos al decir algo tan simple como:
6.«Creo que Juan se ha tomado una cerveza».

En este caso estoy diciendo una verdad absoluta, aunque parte de lo que digo sea mentira.
Esto es, aunque Juan no se haya tomado ninguna cerveza, si realmente creo que se la ha to-
mado, estoy diciendo una verdad absoluta. El uso de verbos cognitivos (pensar, creer, su-
poner) es el que provoca este movimiento hacia mundos alternativos en los cuales una
proposiciéon compleja puede ser verdadera aunque una de sus partes sea falsa.

Finalmente, la lengua pone a disposicion de los hablantes recursos para vincular mundos
distintos por medio de los usos metaféricos de la lengua. La caracteristica fundamental de
los usos metaféricos, uno de los recursos mas utilizados por los hablantes en toda circuns-
tancia —desde la vida de cada dia hasta la literatura mas sofisticada— es, justamente, la de



LA LENGUA COMO HERRAMIENTA DE APRENDIZAJE 29

conectar mundos o dominios de conocimiento diferentes como cuando recurrimos a ex-
presiones tan absolutamente comunes y corrientes como las que aparecen a continuacién:
7.«Es una persona muy dura».
8. «Es de corazén blando».

En el enunciado (7) usamos una caracteristica del mundo fisico (la dureza) para cualificar
un trazo de caracter; vinculamos, de esta forma, lo fisico con lo psicoldgico. En (8) nueva-
mente una caracteristica del mundo fisico se une a un érgano biolégico para expresar una
cualidad sentimental.

;Quién pondria en duda el poder de una herramienta que permite no sélo describir y en-
tender el mundo actual sino conectar mundos distintos y acceder a mundos posibles e im-
posibles? Las lenguas tienen, ademas, tres peculiaridades de diseno que incrementan adn
mas su condicién de herramientas mentales para el conocimiento del mundo, y sobre todo,
para conocerse a si mismas. Son multidimensionales, pueden referirse a si mismas 'y son mul-
timodales.

Las caracteristicas de diseno

La multidimensionalidad es una caracteristica intrinseca y universal de todos los enunciados
linglisticos: pueden ser analizados en diferentes niveles, componentes o dimensiones que
ocurren simultdneamente. Cuando digo (9) estoy pronunciando una serie de sonidos, al
mismo tiempo que estoy diciendo palabras que significan, asi como una frase que también
significa y que podrd o no ser adecuada al contexto en el cual se dice:

9. «Coge la maleta».

Cuando utilizamos la lengua, es imposible separar estos componentes o «niveles lingisti-
cos». El nivel de los sonidos tal y como han sido han sido pronunciados es el nivel fonético;
las categorias de sonidos o fonemas a las cuales corresponden esas pronunciaciones, el
nivel fonoldgico; las palabras que lo forman y su significado, el nivel léxico-semantico; de la
estructura interna y las categorias de las palabras (verbo, articulo y nombre, persona verbal,
tiempo y modo, las categorias de nimero y genero) da cuenta el nivel morfoldgico; las re-
laciones entre las palabras y las funciones que éstas cumplen constituyen el nivel sintactico,
y su adecuacion o falta de adecuacién al contexto, el nivel o dimension pragmatica. Se los de-
fine como niveles de andlisis o de reflexién sobre la lengua ya que en la produccién o en la
interpretacion de un enunciado todos ellos ocurren simultdineamente e interactdan entre si.

Las lenguas tienen, todas ellas, otra particularidad de disefo que incrementan su potencia-
lidad como instrumento de autoaprendizaje: no sélo se usan para referirse a absolutamente
todo lo que se nos ocurra, sino también para referirse a si mismas. Hablamos de la lengua
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con la lengua. A través de la lengua podemos hablar de otras cosas, esas cosas sobre las
cuales hablamos son objeto de reflexion. En cambio, cuando hablamos sobre la lengua, ella
misma se torna objeto de reflexién. Veamos los enunciados (10) y (11):

10. «Quitate el abrigo».

11. «"Quitate” es una palabra mas larga que “abrigo”».

El primero (10) transmite una orden, comunica algo exterior a la lengua: la obligacién de
quitarse un abrigo. El segundo (11), en cambio, comunica algo sobre la lengua, la pala-
bra en si se ha vuelto objeto de reflexion y se dice algo sobre ella. Las comillas indican
justamente que una parte de lo que escribo debe tomarse como objeto sobre el cual se
habla. Esta doble posibilidad de las lenguas —hablar de otras cosas y hablar de si mismas—
es algo confusa, jporque se hace con la misma lengua! Pensemos que para describir o
analizar una pintura no podemos hacerlo con pintura, tenemos que recurrir a las palabras.
Lo mismo para analizar una pieza musical. Pero, para referirnos a un enunciado verbal,
usamos otro enunciado verbal.

Teniendo en cuenta esta peculiaridad, es importante distinguir entre usar la lengua y refle-
xionar sobre la lengua. El uso se da en tiempo real, sin que pensemos intencionalmente
sobre lo que estamos diciendo. El control de lo que vamos diciendo es tacito y veloz, no
somos conscientes de que lo estamos ejerciendo. La reflexién se da antes o después, escru-
dina lo que se va a decir o lo que ya se ha dicho, premeditadamente. Para reflexionar «sa-
limos» del tiempo real y nos volcamos «sobre» lo expresado o «sobre» lo que pretendemos
expresar, para examinarlo. Realizamos una actividad metalingtiistica.

Cuando alguien nos pregunta «;qué has dicho?», salimos momentaneamente del flujo co-
municativo y nos volcamos sobre lo ya dicho para recuperarlo. Esta es una actividad meta-
linglifstica que muchas veces no tiene éxito; puede suceder que no logremos recuperar lo
dicho tal y como lo dijimos. En tiempo real solemos estar ocupados transmitiendo conteni-
do y no reflexionamos sobre las formas lingliisticas que usamos, por eso resulta a veces
complicado recuperarlas. De todas maneras, es una actividad metalingliistica que implica
un menor grado de reflexién sobre la forma lingtistica que aquella que deberiamos poner
en juego para explicar la estructura de la frase que acabamos de pronunciar. Usar la lengua
y reflexionar metalingtiisticamente no son actividades dicotémicas, hay grados de reflexion
metalingliistica y no una dicotomia entre uso y reflexion.

Una tercera caracteristica de disefio de las lenguas refiere a su multimodalidad. Es la posi-
bilidad que tienen todas ellas de poder expresarse en dos modalidades: oralmente y por es-
crito. Es cierto que hay lenguas que no tienen escritura, pero eso no quita generalidad a la
afirmacion anterior, ya que para cualquier lengua se puede adoptar o inventar un sistema
de escritura.
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La invencidn y posterior generalizacion de la escritura en la historia de la humanidad no im-
plicé simplemente la adquisicién de una técnica de registro de la lengua oral sino una ma-
nera diferente de conocer, un sistema representacional distinto (Donald, 1991). El transito
a la sociedad del conocimiento no hubiera sido posible sin la invencién de la escritura. La
creacion deliberada de marcas visibles permanentes captura lo efimero de la expresién oral.
Dijimos al principio que la lengua congela las escenas y con ello provoca una transformacion
en nuestra manera de entender el mundo, la escritura congela la lengua y con ello multipli-
ca sus efectos transformadores. La memoria se externaliza, ademas de lista de compras, de ta-
reas pendientes o de ingredientes para una receta de cocina, la escritura ha posibilitado el
archivo de observaciones vy reflexiones. Nuestras reflexiones pueden ser registradas, «con-
templadas» desde fuera, manipuladas y reformuladas. Cumple, por lo tanto, un papel critico
en el desarrollo de actividades-meta, metalingtiisticas y metacognitivas, y ha conformado la
base técnica para la construccion de teorias. Lo que comenzd histéricamente como un ins-
trumento pragmatico, para contabilizar ganado, que es asi como nace la escritura entre los
sumerios, se transforma, con el tiempo y con el uso, en un poderoso instrumento epistémico.

En principio, todo lo que se dice puede escribirse, pero hay algunos productos discursivos
que no suelen aparecer por escrito, hay otros que pueden prepararse por escrito y luego ex-
presarse oralmente, y otros que son tipicos de la modalidad escrita. Una conversacion
puede encontrarse escrita, pero es la forma discursiva tipica de la lengua oral: un sermén o
una conferencia se preparan por escrito para presentarse oralmente; en cambio, una nove-
la o una tesis doctoral se expresan habitualmente por escrito. Algunos productos discursi-
vos son patrimonio de especialistas, otros forman parte del repertorio de la mayoria de los
sujetos alfabetizados. Por ello, no es facil hacer una lista de las caracteristicas de la lengua
escrita o de los productos discursivos escritos, porque estas caracteristicas difieren segin las
circunstancias en las cuales se producen, el tema de que traten, la relacién que existe entre
quien los produce y a quién van dirigidos, el tiempo de que se dispone para producirlos y
otros mdltiples factores. Cuando se dicen cosas tales como «la lengua escrita es mas
compleja que la oral» o «mas formal que la oral» se estd atribuyendo a la modalidad ca-
racteristicas de algunos de los productos discursivos que le son propios. Claro que si com-
paramos un articulo cientifico con una conversacion entre amigos encontraremos que el
articulo es mas formal, contiene estructuras sintacticas mas complejas y un léxico mds es-
pecializado. Pero estas caracteristicas las tiene por ser un articulo cientifico, no por estar
escrito. El hecho de que los articulos cientificos se suelan presentar por escrito y que la mo-
dalidad escrita facilite la reflexién necesaria para producirlos no debe hacernos atribuir a la
modalidad aquello que corresponde a la interrelacién entre modalidad y tipo de producto
discursivo (articulo cientifico).

Notese que las tres caracteristicas de diseno que hemos sefalado: multidimensionalidad, au-
torreferencia y multimodalidad tienen en comdn una heterogeneidad interna. En la primera,
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se dan diferencias entre niveles linglisticos; en la segunda, variaciones entre uso y reflexion;
y en la tercera, entre modalidad oral y modalidad escrita. En ninglin caso se trata de distin-
ciones tajantes sino de distinciones de grado y en interaccién. Los componentes fonolégicos
interactan con los léxicos, sintacticos y pragmaticos, en el uso corriente de la lengua, lo
mismo sucede con el uso y la reflexién y, en una comunidad alfabetizada, con la modali-
dad oral y escrita. Es justamente esta heterogeneidad interna la que hace de estas tres
caracteristicas motores de aprendizaje.

Una herramienta de autoaprendizaje

Nuestra condicién de Homo sapiens nos predispone genéticamente para adquirir lenguas
pero éstas no podrian desarrollarse sin la interaccién con otros hablantes y con los estimu-
los lingtisticos del entorno. A la accion de los factores genéticos y ambientales se unen des-
encadenantes internos de procesos de aprendizaje: lo que la persona ya sabe sobre un nivel
de lengua le ayuda a aprender sobre otro nivel; la interaccién entre el uso y la reflexion
sobre la lengua generan mas conocimiento sobre la propia lengua y sobre otras lenguas, y
lo que el hablante ya sabe o aprende en una modalidad de expresion incide sobre la otra.
A diferencia del aprendizaje del mundo, que también puede ampliarse por otros medios, so-
lamente por medio de la lengua podemos aprender lengua.

Muchos de los cambios que se producen a lo largo del desarrollo lingtistico temprano pue-
den explicarse como resultado de las interacciones internas entre los diversos componentes
de la lengua. La sensibilidad que tienen los bebés a las combinaciones de sonidos de la len-
gua que los rodea les permiten detectar ciertos puntos disonantes que los orientan en la de-
teccién de fronteras, interrupciones en las combinaciones posibles, tal como mostramos en
el ejemplo 1.

Ejemplo 1. Interaccién entre niveles linglisticos

El reconocimiento de regularidades fonotacticas facilita la identificacion de palabras

Uno de los mayores desafios con los cuales se enfrenta un bebé en el aprendizaje de una lengua es el de seg-
mentacion del habla. Para entender esta afirmacién pensemos un momento en la sensacién que tenemos
cuando ofmos una conversacion en una lengua completamente desconocida, nos da la impresion de que no
hubiera separacion entre palabras, que fuera un continuo. En el desarrollo lingiistico, establecer fronteras
entre palabras —segmentar el habla— es fundamental, ya que desde ese punto de partida los bebés podran
atribuir significado, relacionar cadenas-palabra con distintos referentes e ir construyendo el vocabulario de su
lengua. Las investigaciones sobre la segmentacion del habla por bebés muestran que se ayudan de diferen-
tes indicios para ir identificando palabras, pero nos interesa especialmente la investigacion que muestra como
«lo que descubren en un nivel les facilita el aprendizaje de otro nivel». Los bebés muestran «una sensibilidad
muy fina hacia los patrones probabilisticos del entorno» (Kelly y Martin, 1994) que les permite descubrir muchas
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de las caracteristicas fonotécticas de su lengua; las regularidades sobre cémo los sonidos se combinan unos
con otros en su lengua. En espafiol, por ejemplo, no tenemos la combinacién /rt/ al principio de palabra. En
torno a los 12 meses de edad los bebés ya son capaces de darse cuenta de qué sonidos o sflabas tienen mas
probabilidades de aparecer juntos y extraen regularidades. Aplicando su conocimiento de las combinaciones
posibles, al oir j;tomar todo? podré percatarse de que se trata de una frontera entre tomay todo. El estable-
cerla facilitaré su tarea de otorgar significado a los elementos que quedan a ambos lados de la frontera. Lo
que ha descubierto en el nivel fonoldgico le sirve para avanzar en el nivel léxico.

La deteccién de estas fronteras los orienta para aislar ciertas combinaciones de sonidos a
las cuales atribuir significado cuando son utilizadas en un contexto determinado. Es decir,
el conocimiento que los bebés han adquirido en el nivel fonoldgico facilita su desarrollo
[éxico-semdntico. Una disonancia entre los patrones de relacion entre sonidos resalta una
posible segmentacién que da lugar a atribuciones de significado que, una vez producidas,
consolidan la segmentacién. Cada vez tendra mas posibilidades de atribuir significado a
mas cadenas de sonido y esta atribucién de significado facilitara, a su vez, la deteccién de
mas fronteras que, a su vez, contribuira a detectar otras combinaciones de sonido a las cua-
les poder atribuir significado, en un circulo creciente de facilitacion mutua de lo fonoldgi-
co a lo Iéxico y viceversa.

Ahora bien, no sélo el componente fonolégico incide en el léxico (y viceversa) sino que
también el conocimiento Iéxico incide en el sintactico. Una caracteristica generalizada del
desarrollo lingiifstico en cualquier lengua es que cuando los bebés comienzan a hablar, lo
hacen diciendo una palabra por vez. Es cierto que llamar palabra a lo que dicen cuando co-
mienzan a hablar es algo arriesgado. Aunque madres y padres son muy buenos intérpretes,
muchas veces dudan si ese /uau/ que acaba de pronunciar su nifa es una imitacién de lo
que hace su perro o significa «joh, mira qué perro!» o tal vez «asi hacen los perros» o «cui-
dado viene un perro» o simplemente «perro».

Miradas desde la gramética adulta, y no desde las mdltiples interpretaciones posibles, estas
emisiones iniciales suelen [lamarse emisiones de una palabra. Al principio, estas emisiones
son algo esporadicas, pero a los pocos meses de haber comenzado se disparan, aumenta
notablemente su produccién, asi como su similitud a formas adultas, y con ello las combi-
naciones entre emisiones (ejemplo 2).

Ejemplo 2. Interaccién entre niveles linglisticos

La acumulacién de léxico facilita el despliegue de la sintaxis

En cualquier descripcién del desarrollo de una lengua se sefiala como uno de los hitos fundamentales el mo-
mento en que los nifos producen enunciados de mdas de una palabra. Esta descripcion es algo simplista
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porque supone que el aprendizaje de una lengua pasa por producir palabras aisladas y, posteriormente,
combinarlas para producir frases de dos palabras, luego de tres y asf sucesivamente. Es simplista porque
generaliza una secuencia de aprendizaje que solamente se da para algunas palabras; en muchos otros
casos nos encontramos con que las producciones infantiles tempranas son, en realidad, varias palabras
que el nifo o la nina profiere como si fuera una sola y, en esos casos, el desarrollo posterior consiste en
aprender a separar entre si esas amalgamas. La cantidad de emisiones de una palabra y amalgamas crece
vertiginosamente entre los 18y los 24 meses de edad. Los nifos pasan de producir una o dos emisiones
nuevas por semana a producir una nueva cada dos horas. En el pico de esta acumulacion de léxico, co-
mienzan las combinaciones entre elementos |éxicos. Es decir, hasta ese momento el nifo producia pala-
bras aisladas o construcciones amalgamaticas, pero una por vez, no en secuencias combinadas. En el
momento evolutivo que estamos describiendo, estas formas relativamente aisladas comienzan a combi-
narse, se gramaticalizan. Los avances en el componente gramatical suceden una vez que el vocabulario
reline una cantidad suficiente de piezas léxicas, la asi denominada masa critica (Bates y Goodman,
1999). La acumulacion de elementos léxicos desencadena la posibilidad de combinarlos, y con ello, se dis-
para el despliegue de la sintaxis.

El léxico agrupado facilita la combinacion y el despliegue de la sintaxis; la acumulacion de
un conjunto heterogéneo de formas linglisticas que refieren —pares sonido/significado—,
junto con otras formas lingliisticas que relacionan, facilita el descubrimiento de la posicién
y de las relaciones entre las formas, las expresiones se gramaticalizan y, con ello, todo el
conocimiento lingiiistico se reorganiza. Nuevamente, usamos lo que ya sabemos sobre la
lengua para avanzar hacia lo que atin no hemos aprendido. El mecanismo interno de inter-
accion entre componentes como facilitador del aprendizaje —que incluye, obviamente, el
componente pragmatico— continda actuando a lo largo de todo el desarrollo y explica
el efecto movilizador del interjuego entre uso y reflexion sobre la lengua.

Al usar una lengua aprendemos sobre ella, y cuanto mas diversas sean las circunstancias
en las cuales la usamos, mayor serd nuestro aprendizaje. Dichos tales como «se aprende a
hablar, hablando» o «se aprende a escribir, escribiendo» reflejan, aunque de manera ge-
neral y poco precisa, la afirmacién anterior. Aprendemos usdndola y aprendemos reflexio-
nando sobre ella. La diversidad de circunstancias, propdsitos e interlocutores nos obliga a
buscar formas de expresion diferentes. Dificilmente repetimos exactamente lo mismo cada
vez, vamos probando diversas alternativas, apreciamos las reacciones de los interlocutores
asi como el mayor o menor éxito que obtenemos en las diversas situaciones. Para pregun-
tar sobre una direccién a una persona desconocida utilizaremos, seguramente, una expre-
sion muy diferente que para hacer la misma pregunta a un amigo; para dar una explicacion
a un policia no diremos lo mismo que para dar una explicacién a un vecino de toda la vida.
Tampoco usamos las mismas expresiones (o formas verbales) para hacer preguntas, dar
explicaciones, pedir favores, refiir o hacer promesas. Vamos aprendiendo qué expresiones
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son mas adecuadas que otras, y las vamos incorporando a nuestro repertorio de recursos
lingliisticos.

Este aprendizaje se puede dar con mds o menos reflexién explicita y premeditada. Cuando
algln interlocutor reacciona con un «no entiendo lo que dices», podrd llevarnos a pensar
sobre lo dicho —a realizar una actividad metalingtiistica— y a buscar formas de decirlo de
otra manera, lo que constituye ya una manera de ensefiar aunque no sea explicita ni pre-
meditada. En otras ocasiones decidiremos, tal vez, preparar cuidadosamente lo que diremos
(para una entrevista de trabajo, por ejemplo) y hasta consultar con otros hablantes que con-
sideramos mas expertos para que nos ayuden a solventar la adecuacion de ciertas expre-
siones. Este es ya un nivel algo mas explicito y premeditado de reflexién metalingiistica.

Nétese, sin embargo, que en todos los casos la reflexion ha surgido para resolver situacio-
nes de uso. La reaccion del interlocutor o la necesidad de preparar una entrevista de traba-
jo han movilizado la reflexién sobre las formas linglisticas. Cuando la reflexién sobre la
lengua surge para resolver situaciones de uso, tiene muchas probabilidades de incidir en el
mismo, es decir, en la produccién y en la comprensién lingtiistica. Es la interacciéon entre
uso y reflexion la que promueve el aprendizaje. Siguiendo con nuestros ejemplos, es muy
probable que encontremos alguna expresion alternativa para responder al interlocutor que
dice no entendernos, es también bastante probable que nuestra entrevista de trabajo resul-
te mejor a partir de haber reflexionado sobre las expresiones que utilizaremos en ella. En
cambio, cuando la reflexién sobre la lengua surge exclusivamente con el afan de estudiar-
la, no necesariamente incidira en sus usos. Sabremos mas sobre la lengua pero no necesa-
riamente sabremos cémo utilizarla de manera mas adecuada. Asi lo demuestran la mayoria
de los estudios realizados sobre ensenanza de lenguas que se centran exclusivamente sobre
la ensenanza explicita de la gramdtica desprendida de las situaciones de uso.?

El mayor grado de reflexién se da cuando recurrimos a la modalidad escrita, cuando, por
ejemplo, para redactar un trabajo leemos de varias fuentes, comparamos perspectivas y
luego, borrador tras borrador, vamos refinando las formas de expresién y probando mane-
ras de organizar el texto. Todos los niveles de lengua son escudrifiados desde la ortografia,

2. Sobre este punto se ha escrito y debatido tanto que remito al lector a aquellos trabajos que resefian algunos de los
estudios realizados y las controversias que plantea el tema. Como ilustracién de lo que se debate, valga un cita de
Américo Castro en Lengua, enseiianza y literatura (1924), ya clasica en este tema: «La gramatica no sirve para ensefar
a hablar y escribir correctamente la lengua propia, lo mismo que el estudio de la fisiologia y de la acdstica no ensefian
a bailar, o que la mecdnica no ensefia a montar en bicicleta. Esto es de tal vulgaridad que avergtienza tener que escri-

birlo una y otra vez».
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pasando por la construccion de la frase, la organizacion retérica, la organizacion de los pa-
rrafos, la precision del léxico. Pocas actividades linglisticas abarcan una gama tan amplia
de comparaciones, modificaciones y reorganizaciones como la actividad de produccion de
textos. Pocas ilustran de manera tan clara interacciones promotoras de aprendizaje. Reapa-
rece aqui el principio general del aprendizaje linglistico, esta vez en relacién con las mo-
dalidades de expresion: lo que aprendemos en una modalidad facilita y enriquece el
aprendizaje en otra modalidad. Nuevamente la heterogeneidad entre modalidades —oral y
escrita— facilita el efecto pedagogico.

La expresion oral es efimera, requiere una presencia simultanea de locutor e interlocutor, se
apoya en gestos, miradas y multiples detalles no verbales. La escrita es permanente, separa
al locutor del interlocutor y al productor del texto de su texto; no transmite su mensaje con
gestos o miradas sino con una gran diversidad de signos graficos, algunos que representan
la lengua que se escribe y otros, como el formato, la fuente o el uso de titulos que dan ins-
trucciones de cémo debe interpretarse un texto.

Las caracteristicas de la modalidad escrita llevan a que caracteristicas de la expresion oral
que pasan desapercibidas en tiempo real puedan notarse cuando ésta se presenta por es-
crito. Muchos hablantes descubren la pronunciacién y las fronteras de una palabra cuan-
do la ven por escrito, aun en palabras que solian utilizar habitualmente. Al mismo tiempo,
las caracteristicas de la comunicacién escrita obligan a usar recursos que no son impres-
cindibles en la comunicacién oral. Mucha informacién que transmitimos por gestos y mi-
radas al comunicarnos cara a cara tendra que sustituirse por verbalizaciones concretas
cuando lo hacemos por escrito. Asi, cualificar el tono de voz o el color de la ropa de
quien habla no es necesario si éste se encuentra frente a su interlocutor, pero puede ser
imprescindible si protagoniza un didlogo escrito. La interaccién entre la variedad de ne-
cesidades y recursos en cada modalidad explica el efecto movilizador de la una sobre la
otra (ejemplo 3).

Ejemplo 3. Un descubrimiento en morfologia mejora errores de ortografia

Una de las cuestiones que mas preocupa a los docentes es la inconsistencia en la ortografia de los
alumnos. Asi, en las redacciones escritas de nifos de segundo o tercer curso no es raro encontrar for-
mas verbales en imperfecto a veces escritas con <b>, por ejemplo, «paseaba», y otras veces escritas
con <v>, por ejemplo, «paseavar. Sucede que si la decisién ortogréfica se toma sobre la base de un
andlisis de correspondencias entre letras y sonidos —en un nivel fonético-, las dos alternativas son po-
sibles ya que en espafol peninsular no hay una pronunciacion diferente para el fonema bilabial
sonoro /b/, que se puede ortografiar como <b> o <v>. Para que el problema se solucione, quien es-
cribe tiene que darse cuenta de que hay que utilizar la misma letra porque /aba/ en «cantaba», «bai-
laba, «saltaba» es, desde el punto de vista morfoldgico, lo mismo. Se trata de un mismo morfema que
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marca el imperfecto. No es necesario que el nifio haya aprendido esta explicacién gramatical explici-
ta, basta con que reconozca estos elementos como equivalentes, aunque no sepa cémo se llaman.
Este reconocimiento es suficiente para resolver el problema ortografico. Un aumento en el conoci-

miento morfoldgico soluciona un problema de ortograffa.

El aprendizaje de léxico, en la modalidad oral, facilita la lectura pero, al mismo tiempo, la
lectura aumenta el conocimiento de léxico. Desarrollar una mejor comprension oral contri-
buye notablemente a mejorar la comprension lectora y, reciprocamente, un aumento de la
informacién que se obtiene a través de la lectura contribuye a mejorar la capacidad de com-
prensién oral. La modalidad escrita aumenta nuestro conocimiento de la modalidad oral y,
al mismo tiempo, el conocimiento que obtenemos en la modalidad oral facilita el aprendizaje
en la escrita.

La lengua en el aula

Hemos argumentado sobre las distintas dimensiones que hacen de la lengua una podero-
sa herramienta de aprendizaje que aumenta nuestro conocimiento del mundo, permite
acceder a mundos posibles y a relaciones entre dominios de conocimiento. Sus caracteris-
ticas de disefio: multidimensionalidad, autoreferencia y multimodalidad la hacen, ademas,
un poderoso medio para aprender sobre si misma. Aunque el conocimiento linglistico es
de dominio especifico para su enriquecimiento, se da un principio general de aprendiza-
je: no aprendemos lengua a partir de una disposicién genética que lo posibilita —en este
caso, la facultad del lenguaje que forma parte de la dotacién genética del Homo sapiens—
y de una imprescindible intervencién del entorno externo —sin hablantes con quienes inter-
actuar no se puede desarrollar una lengua- sino por medio de un proceso interno de
interaccién entre aquello que ya sabemos (Karmiloff, 1992). En el desarrollo de una lengua
este proceso puede darse implicitamente, sin una reflexién premeditada, como hemos visto
sucede en la interaccion entre el reconocimiento de regularidades fonotdcticas y la identi-
ficacién de palabras en los bebés (ejemplo 1) o con diversos grados de control sobre nues-
tros propios conocimientos. Sin embargo, dificilmente pueda alcanzarse un nivel alto de
competencia lingiistica sin que intervengan procesos deliberados de reflexion sobre lo que
sabemos de la lengua. La modalidad escrita tiene un papel importante en el ejercicio de la
reflexion metalingliistica ya que posibilita volver sobre lo expresado inmediatamente o pa-
sado cierto tiempo, comparar versiones y explorar modificaciones —entre otras muchas
operaciones que implican reflexion sobre la lengua-. La diferencia entre un hablante nati-
vo y uno avezado se establece en torno al nivel de reflexion implicado en su desarrollo lin-
gliistico. Gran parte del conocimiento lingtiistico nativo se construye de manera implicita,
en cambio el conocimiento lingliistico experto requiere un grado mucho mayor de re-
flexion sobre la lengua.
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Una cuidadosa deliberacién sobre las distintas dimensiones expuestas permite formular
ciertas propuestas para el trabajo de aula. El punto de partida es sencillo, se trata de apro-
vechar al maximo la enorme variedad de recursos que ofrece la lengua y sus caracteris-
ticas de disefo. La diversidad de situaciones comunicativas en términos de propésitos,
temas, audiencias y tiempos distintos es, sin duda, la que moviliza estos recursos. Pero,
el trabajo didactico (basado en la consideracion de las caracteristicas de este objeto de
conocimiento y de las condiciones de su aprendizaje) ha de ir mds alla de la moviliza-
cién de recursos verbales por medio de situaciones comunicativas diversas, propiciando
distintos grados de reflexion sobre estos recursos. Al respecto, las aulas cuentan con una
enorme ventaja: la pluralidad de los hablantes. Frente a una situacién comunicativa si-
milar hablantes distintos pondran en juego diferentes recursos, utilizaran formulaciones
verbales diferentes. La variedad de formulaciones permitird un trabajo de comparacion
que enriquecerd enormemente la reflexion. Cuanto mas si en el aula hay alumnos de di-
ferentes lenguas de origen, la posibilidad de confrontar las expresiones que utilizarian
para referirse a una misma situacién podrd ser una ocasién inapreciable de uso y refle-
xién sobre la lengua. Si sumamos a lo anterior el fomento de la interaccion entre la mo-
dalidad oral y escrita, atentos a las peculiaridades de cada modalidad, lograremos que
la lengua sea en el aula una herramienta de aprendizaje tan poderosa como lo es fuera
del aula.

ACTIVIDADES

1. llustra con un ejemplo concreto cémo cambia el mensaje sobre un mismo tema en diversas cir-
cunstancias comunicativas: segtin propdsitos comunicativos, grado de confianza con el inter-
locutor y tiempo disponible. Haz un listado de los aspectos que sufren los cambios mas

notables.

2. Consulta diferentes libros de texto o manuales de ensefianza de la Lengua (L1) e identifica ejer-
cicios que para resolverlos haya que recurrir a conocimientos, de por lo menos, dos niveles

lingtiisticos.

3. Formula una actividad de aula en la cual se propicien interacciones entre la modalidad oral y

la modalidad escrita.

4. Sugiere un conjunto de criterios para corregir composiciones escritas que tengan en cuenta los

distintos niveles de lengua.
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5. Reflexiona sobre qué has hecho en las siguientes situaciones que seguramente has vivido y
andtalo. Una vez lo hayas anotado, razona sobre lo que has escrito en términos de uso/re-
flexion sobre la lengua:

e [Estas escribiendo, de pronto dudas sobre como se escribe una palabra. ; Qué haces?

e Tienes que comunicar una noticia a otra persona, algo que no le caera muy bien. Intenta
recuperar lo que pasa por tu cabeza mientras te preparas para decirselo.

* Cuando estas escribiendo y te equivocas puedes borrar y reescribir. Trata de recordar lo que

haces cuando, hablando con alguien, sientes que no estds diciendo lo que querias decir.

FUENTES Y RECURSOS

Libros

KARMILOFF, K. y KARMILOFF, A. (2001). Pathways to language: From Fetus to Adolescent.
Cambridge (MA): Harvard University Press. [Trad. cast.: Hacia el lenguaje: del feto a la
adolescencia. Madrid: Morata, 2005].

Una aproximacion clara y concisa al desarrollo lingtiistico desde antes del nacimiento hasta
mas alla de la adolescencia con una discusion muy (til sobre distintas perspectivas en re-

lacién con este desarrollo.

OLSON, D. (1999). El mundo en papel. Barcelona: Gedisa.

Un aporte fundamental para entender el papel de la escritura en la conceptualizacion de la
lengua. Presenta aspectos histdricos, antropoldgicos y psicolégicos sobre la escritura en relacién
con el desarrollo lingtiistico.

SERRA, M., y otros (2000). La adquisicion del lenguaje. Madrid: Alianza.

Una descripcién muy Util sobre los detalles del desarrollo de cada uno de los componentes
del lenguaje. Contiene datos sobre el desarrollo del espafiol y del cataldn y referencias a otras
lenguas.

SIMONE, R. (1992). Diario Lingiiistico de una nifa: ; Qué quiere decir Maistock? Barcelona:
Gedisa.

Un padre, de profesion lingtiista, reacciona a las preocupaciones lingiiisticas de su nifia y, a
través de éstas, discute aspectos clave del funcionamiento de una lengua y sus usos sociales.
Una pequefia joya para apreciar las relaciones (y a veces la distancia) entre los intereses lin-
gliisticos de los nifos y los escolares.
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TOLCHINSKY, L.y SIMO, R. (2001). Escribir y leer a través del curriculum. Barcelona: Horsori.
Esta centrado en propuestas didacticas para involucrar todas las areas curriculares, no sélo la
de lengua en la ensenanza-aprendizaje de la lectura y escritura en la escuela primaria. Asi-
mismo, analiza con cierto detalle la funcién epistémica de la escritura y la relacién entre co-
nocimiento ortografico y otros componentes del conocimiento lingtiistico.

Sitios web

Leer.es

http://docentes.leer.es

Se trata de una pagina del Ministerio de Educacion y Ciencia de Espafia que recoge articulos,
ideas, actividades y material didactico en torno a la lectura, su ensefanza y evaluacién.

Centro virtual Cervantes.
http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/indice.htm

Diccionario de términos clave de ELE del Instituto Cervantes, que consta de alrededor de 700
términos. Ofrece definiciones de constructos relacionados con los campos de la psicologia, la
linglifstica y, especialmente, la didactica de las lenguas. Cada entrada contiene vinculos a
otras entradas y referencias bibliograficas.

Second Language Acquisition Bibliography (Joaquim Listerri).
http://liceu.uab.es/~joaquim/applied_linguistics/L2_acquisition/L2_Bib.html

Coleccién bibliografica seleccionada por Joaquim Listerri sobre distintos aspectos de la ad-
quisicién de segundas lenguas. Las obras estan fundamentalmente en inglés si bien cuenta
también con algunas referencias en castellano y catalan.
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3. DISCURSO, TEXTO Y CONTEXTO:
EL ANALISIS DEL DISCURSO
Y LA ENSENANZA DE LENGUAS

CONTENIDO DE CAPITULO

El analisis del discurso como una nueva manera de enfocar el estudio lingiiistico

La vision social del lenguaje: la competencia comunicativa

La Lingiiistica del texto
e Discurso y ensefanza de lenguas

Magdalena Romera
Universidad de las Islas Baleares

El anadlisis del discurso como una nueva manera de enfocar
el estudio lingiiistico

El andlisis del discurso es la disciplina que estudia el lenguaje como manifestacion del
acto de comunicacién del individuo. Frente al estudio del conocimiento linglistico
abstracto del hablante-oyente ideal, la perspectiva discursiva propone estudiar el len-
guaje como una manifestacién social cuya funcién primordial es la de permitir la co-
municacién entre los individuos. Desde el punto de vista discursivo, el lenguaje es una
practica social ligada a parametros concretos de la situacion y a unos objetivos comu-
nicativos, por lo cual resulta imposible concebir su estudio desligado del contexto si-
tuacional y cultural en el que se enmarca. El éxito en la comunicacién supone la
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construccién y la interpretacién adecuada de piezas discursivas concretas (textos), en
funcién de una serie de normas sociales y textuales de las que todos los hablantes son
conocedores.

Tal y como la conocemos hoy en dia, esta disciplina surge de la conjuncién de dos co-
rrientes tedricas. La primera esta representada por las interpretaciones sociales del lenguaje
que parten de la antropologia, la sociolingliistica y la etnografia de la comunicacién. De
ellas se toma la consideracién del lenguaje como una manifestacién del comportamiento
social del individuo, condicionado por las normas contextuales que rodean al acto de la co-
municaciéon. En ella se desarrolla también el concepto tan importante de competencia
comunicativa, o la idea de que la capacidad lingiiistica del individuo no se circunscribe
al conocimiento de las normas gramaticales, sino que incluye ademas el conocimiento de
todos los aspectos contextuales de la comunicacién. Asimismo, la aceptacion de la varia-
cion linguistica, o el uso de las expresiones lingtiisticas asociadas a los requisitos comuni-
cativos dan lugar a los conceptos de registro y género.

La segunda corriente de la que se nutre el actual andlisis del discurso es la lingtiistica del
texto. Surgida dentro de la propia lingliistica, se centra en el estudio del texto, entendido
como el producto concreto del acto discursivo del hablante. El texto es la unidad superior
de la comunicacion resultante del uso real del lenguaje. El andlisis del texto permite descu-
brir las reglas que rigen su construccion y los mecanismos que garantizan que se constituya
como una unidad de sentido. De aqui surge la propuesta de las propiedades textuales: co-
herencia, cohesién; y de las estrategias lingtiisticas utilizadas para construir las distintas
aproximaciones del emisor hacia el contenido de su discurso, los lamados procesos de mo-
dalizacion y polifonia.

En lo que sigue a continuacion, presentaremos detalladamente cada una de estas corrientes
y los conceptos asociados a ellas.

La vision social del lenguaje: la competencia comunicativa

En contraposicién al concepto reduccionista de competencia lingiiistica propuesto por
Chomsky (1965), como conocimiento de un sistema de reglas gramaticales, desde la Antro-
pologia Linguistica, Hymes (1972) desarrolla el concepto de competencia comunicativa.
Considera que el individuo no sélo tiene conocimiento de las normas gramaticales de su
lengua, sino que también es competente para saber en qué situacién se pueden utilizar
adecuadamente. Canale y Swain (1980) refinan el concepto y proponen que la competen-
cia comunicativa se articula en torno a cuatro subcompetencias:

e la lingistica atafe al conocimiento sobre la lengua como sistema: sintaxis, morfolo-

gia, fonologia, fonética y léxico.
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e La discursiva hace referencia al conocimiento sobre la estructuracion de un texto
escrito/oral con coherencia y cohesion.

¢ La competencia sociolingtiistica y pragmatica contiene conocimiento sobre las infe-
rencias, los significados literales o derivados de los mensajes, asi como el conoci-
miento sobre la variacién lingiiistica en un contexto social.

* La competencia estratégica atafie al conocimiento de mecanismos que permiten
planificar la interaccién y resolver problemas en la comunicacion.

La competencia comunicativa se logra al adquirir una lengua en su contexto social y
comunicativo. El aprendizaje contextualizado ensefnara lo que supone emplear las expre-
siones lingliisticas en la situacion adecuada, pero también lo que supone no emplearlas
en su contexto. Todo ello formara parte del conocimiento lingtistico del individuo compe-
tente en su lengua.

Desde la perspectiva social, el discurso se define como manifestacién de la lengua en su
uso. El lenguaje es un elemento funcional, una herramienta que el individuo utiliza
diariamente para comunicarse dentro de un entorno social determinado. El contexto en-
tendido como todos aquellos elementos que rodean y condicionan el acto de comuni-
cacién se configura como elemento fundamental en esta perspectiva. Esto lleva a su vez
a un gran cambio metodolégico, se considera que el lenguaje no puede ser estudiado ais-
lado del componente social y contextual que lo rodea, y por ello es necesario estudiar
muestras lingliisticas auténticas extraidas de situaciones reales, tanto del registro escrito
como del oral. Dentro del propio analisis del discurso surge la corriente [lamada andlisis
de la conversacion que considera que la conversacién es la manifestacion mas esponta-
nea y que mejor caracteriza las interacciones entre los individuos, puesto que a diferen-
cia de otras situaciones orales mas convencionalizadas, en ella se prima el mantenimiento
de las relaciones sociales.

El contexto

Duranti y Goodwin (1992) proponen contar con tres tipos de factores que determinan el
contexto. Factores situacionales, extrasituacionales y no verbales. A éstos hay que afadir un
cuarto elemento, el contexto lingliistico o co-texto:

e El contexto situacional hace referencia a elementos que componen la situacién co-
municativa, tales como participantes, escenario, canal, relacion entre emisor y texto,
proposito, y tema. Las caracteristicas de los participantes, las relaciones que se esta-
blecen entre ellos, su estatus social y el poder que se ejerce en la interaccién confi-
guran nuestro discurso. El escenario o lugar y tiempo de la comunicacion delimita la
formalidad de la interaccién. El canal condiciona el grado de explicitud, un canal que
permite la interaccion simultdnea pero no cara a cara (las conversaciones de chat) de-
termina la cantidad de informacién necesaria y la forma en la que la damos. El grado



46

LENGUA CASTELLANA Y LITERATURA. COMPLEMENTOS DE FORMACION DISCIPLINAR

de vinculacion que presenta el emisor con respecto al contenido de lo que se trans-
mite determina un acercamiento objetivo o subjetivo. Y el propésito de nuestra inter-
accion y el grado de especificidad del tema tratado modelan nuestra expresién.

El contexto extrasituacional. El conocimiento cultural y social también forma parte del
contexto. El individuo reconoce los espacios en los que utilizar ciertas expresiones
y las fases o secuencias establecidas culturalmente para cada situacion. Por ejem-
plo, nuestro conocimiento cultural nos indica que una fase necesaria en la visita al
médico es la exploracion de la parte afectada; la reclamacién «;no me va a mirar la
garganta?» proviene de la presuposicién de que esta fase ha sido omitida. Sin em-
bargo, en el mismo contexto, la peticion «;me miraria la garganta por favor?» pre-
supone que esa fase o no es necesaria o todavia no ha llegado. Por otro lado, las
creencias personales, politicas y sociales también condicionan la expresién lingtifs-
tica elegida. La organizacion de la informacion, las estructuras usadas o el [éxico es-
cogidos en los titulares de los distintos periddicos reflejan sus claras diferencias
ideoldgicas.

El contexto no verbal. Los elementos proxémicos o la manera en la que concebi-
mos el espacio en la comunicacién hacen que cada individuo gestione su espacio
de acuerdo a sus intenciones comunicativas, podemos acercarnos a nuestro inter-
locutor o alejarnos de él, para resultar mdas persuasivos o mds distantes. Los ele-
mentos quinésicos otorgan la significacion comunicativa a los movimientos
corporales, el gesto, la postura o el contacto corporal. A través de ellos podemos mos-
trar interés, aburrimiento, ansiedad, etc. Los elementos paraverbales como la cali-
dad de la voz o el volumen también condicionan nuestro discurso y el de nuestro
interlocutor.

El contexto lingtiistico. Desde el punto de vista lingtiistico, el contexto lo forma el
conocimiento de ideas, eventos o informacién que hace posible la interpretacion,
ademads de la informacién lingiistica que rodea al enunciado, tanto la que ya se ha
proporcionado como la que se vaya a producir. En general, se conoce como con-
texto lingtifstico, pero también como cotexto puesto que hace referencia a fendme-
nos que se producen en el interior del discurso. Por ejemplo, la interpretacién
adecuada de indescriptible en «ha sido algo indescriptible, horroroso» frente a «ha
sido algo indescriptible, maravilloso» viene dada, en ambos casos, por el adjetivo
que le sigue a continuacién; en el primero, se refiere a algo que no se puede describir
por la impresién negativa causada; y en el segundo, precisamente por lo contrario,
la impresion positiva.

La informacion implicita
Para los investigadores de la disciplina lingiiistica denominada pragmadtica, toda la infor-

macion linglistica producida pasa a formar parte de los elementos necesarios para la com-

prensién y produccién del discurso posterior. Toda la informacién dada, tanto de forma



DISCURSO, TEXTO Y CONTEXTO: EL ANALISIS DEL DISCURSO Y LA ENSENANZA DE LENGUAS 47

explicita como evocada, constituiria parte del contexto de interpretacién del discurso. La in-
terpretacion final de un mensaje viene determinada no sélo por el significado de las pala-
bras que lo componen, sino por las intenciones comunicativas del hablante. Por ejemplo,
«son las 8» puede ser una transmisién de informacién, pero también una llamada de aten-
cién para que nos demos prisa, o la justificacién para no permitirnos el acceso a un esta-
blecimiento comercial. La interpretacion final se obtiene mediante un proceso inferencial en
el que al significado de las palabras se incorporan una serie de informaciones que no apa-
recen explicitamente y que se denominan informacion implicita. La informacién implicita
que se debe inferir en cada acto comunicativo se denomina implicatura. En el modelo prag-
matico de Grice (1975), las implicaturas se recuperan a partir de los principios que rigen la
conversacion. El éxito conversacional se logra respetando el principio de cooperacion, es
decir a partir de la voluntad de los hablantes de hacer su contribucion a la conversacion lo
mads conveniente en cada momento. Este principio se concreta en cuatro subprincipios a los
que se llama mdximas conversacionales:

¢ La maxima de cualidad. Se debe decir aquello que es verdadero, y de lo que se ten-

gan pruebas suficientes.
¢ La maxima de cantidad. La informacién dada se debe proporcionar en su justa medida.
¢ La maxima de relevancia. S6lo se debe dar la informacion relacionada con el tema y
que sea pertinente para el mismo.
e La maxima de manera. La informacién debe ser clara, breve y ordenada.

Registro y género

Asociado al concepto del contexto surge el registro. Como la mayoria de los términos en
analisis del discurso, su significado presenta variaciones. El acuerdo mds generalizado, sin
embargo, es que registro hace referencia a la variedad funcional (Calsamiglia y Tusén, 2007)
o al conjunto de rasgos lingtiisticos que se utiliza en adecuacién a los parametros de una si-
tuacién concreta. El concepto de adecuacion es especialmente importante desde el punto
de vista de la ensenanza de las lenguas. La adecuacién de las expresiones lingtiisticas a la
ocasién comunicativa es significativa y constituye un nivel mas de comprension y produc-
cion del mensaje. Una falta de adecuacién puede ocasionar fallos de cortesia o incluso
tener efectos humoristicos. Cuando un amigo le dice a otro «Buenos dias, Sefor Don
Pedro», consigue un efecto cordial, mientras que si un joven camarero le dice a un cliente
de avanzada edad «;Qué pasa tio?», puede estar incurriendo en una falta de respeto. La ade-
cuacion integra nuestro discurso en el contexto social de forma apropiada, y a la vez tiene
repercusiones en nuestro propio estatus social. El lenguaje es una herramienta que propor-
ciona prestigio, que permite o deniega el acceso a estadios superiores en la escala social.
Por ejemplo, en sociolingliistica es aceptado que hombres y mujeres presentan conductas
linglisticas diferentes. Se constata que las mujeres se acercan mds al uso de la variedad es-
tandar, la mas formal, en cualquier situacion. Este hecho se explica por la necesidad de la
mujer de conseguir un prestigio social que de antemano no posee por el propio hecho de
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ser mujer. La mujer utiliza el poder del lenguaje como una herramienta para alcanzar ese
prestigio, como un mecanismo de ascenso en la escala social.!

Otro de los términos usados en analisis del discurso es el de «género». También resulta una no-
cion utilizada con diversos significados. En la teoria bajtiniana (Bajtin, 1982) el concepto de gé-
nero se relaciona estrechamente con el de registro, de tal modo que cada género y la eleccién
que hacemos del mismo estan condicionados por el tema, la formalidad de la situacion, la es-
tructura y la convencionalidad del tipo de discurso con respecto a la situacién dada. Sin em-
bargo, es la tradicion francesa (Maingueneau, 1996) la que ha propuesto la definicién de
género que se aplica a la ensefanza de la lengua en la actualidad. Género corresponde a ac-
tividades linglisticas adecuadas a eventos socialmente reconocidos, tales como la noticia, el
chiste, el informe médico, el debate, la conferencia, la entrevista de trabajo, etc. Cada uno de
estos géneros presenta unas normas de estructuracion propias, asimismo genera comporta-
mientos discursivos diferentes en los interlocutores. Por ejemplo, una noticia periodistica debe
presentar un titular, una entrada o breve resumen y un cuerpo o desarrollo, es posible que ade-
mds se incorpore alguna fotografia. Dada la convencionalidad de este tipo de discurso, no seria
aceptable que la informacién incluyera un parrafo con una valoracién critica del periodista.

La lingiiistica del texto

El otro gran bloque desde el que se origina la actual disciplina del andlisis del discurso es
la llamada lingtiistica del texto.? A diferencia de la visién social del discurso, la linglistica

1. Es importante no confundir el concepto de adecuacion con el de agramaticalidad y el de incorreccion. Por agrama-
tical entendemos aquella construccién que no pertenece al sistema de nuestra lengua. Seria agramatical un enunciado
como «las respuestas no muestran que la persona diria verdaderamente». Se producen a menudo en hablantes de otras
lenguas, para quienes tales enunciados si corresponden a estructuras de su lengua. La incorreccion se da cuando la ex-
presién contraviene una prescripcion dictada por las autoridades lingtiisticas. En una frase como «La Paula nos ha ve-
nido a ver» estarfamos ante un uso incorrecto, puesto que contraviene la norma de la RAE que prescribe que ante los
nombres propios de persona no se debe usar articulo. En estos casos, es necesario recordar, sin embargo, que las nor-
mas prescritas para cualquier lengua conciernen solamente a la variedad estdndar, es decir, aquella que se emplea en
los contextos formales (académicos, institucionales, medios de comunicacién, etc.). Esto quiere decir que el uso de un
determinado rasgo, como el articulo ante el nombre de persona, puede ser general fuera de los contextos formales, e
incluso constituir una marca de identidad que distingue a los individuos de la comunidad frente a los de fuera. Debe-
mos pues ser conscientes de que la adecuacién indica que en situaciones formales no estd prescrito su uso, pero en el
resto de los contextos si debe ser usado, de lo contrario el individuo incurriria en un desajuste lingiistico con posibles
repercusiones sociales. Este conocimiento también es parte de la competencia comunicativa del hablante.

2. Llamada lingtiistica del texto en Europa (Van Dijk, 1977; Beaugrande y Dressler, 1981; Berndrdez, 1982) y lingtiis-

tica sistémica (Haliday y Hasan, 1976) o Text Linguistics (Brown y Yule, 1983) en el ambito americano.
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del texto tiene sus bases en la lingtiistica estructural formal. Desde ella se observa la ne-
cesidad de analizar el lenguaje mas alla de los limites de la oracién (Harris, 1952). Se
considera que existen fenédmenos de interpretacion que no pueden ser explicados dentro
del marco oracional, y para los que es necesario recurrir a elementos lingtiisticos que se
hallan fuera del mismo. Por ejemplo, la focalizacién de estructuras sélo se puede enten-
der a partir de informacién ya aparecida en el discurso. El pronombre «tl» en «std no
vas?» presenta una informacion focalizada que se introduce por contraste a otra infor-
macién previa («nosotros si vamos», «yo no voy») y que es la que permite interpretarlo
adecuadamente.

El texto

La lingtistica del texto distingue entre enunciacién o discurso, el acto de utilizacién del len-
guaje y enunciado o texto, el producto resultado de esa enunciacién. El texto es la unidad
superior del lenguaje mediante la cual nos comunicamos, el producto de un acto lingiisti-
co completado con sentido semantico-pragmatico propio, que presenta ademds unidad in-
tencional e interaccional (Calsamiglia y Tusén, 2007). El texto esta estructurado en unidades
menores, organizadas a través de mecanismos que conectan las distintas partes entre si y
que garantizan su coherencia. Estos mecanismos se organizan en torno a dos grupos. Los
primeros son aspectos que contribuyen a la coherencia interna del texto. Los forman las re-
laciones que se establecen entre los contenidos semdnticos y pragmaticos que transmiten las
distintas partes del texto, por ejemplo, los distintos modos de distribuir la informacion de-
pendiendo del género textual (una noticia, un informe médico, un chiste, etc.) o la pro-
gresion tematica a lo largo del texto. Los segundos son los llamados mecanismos de cohesion.
Son elementos explicitos que manifiestan las relaciones semdntico-logicas entre las distintas
partes del texto. Por ejemplo, en «se necesitan sistemas nuevos, porque los antiguos no fun-
cionan» se establece una relacién de causalidad entre la segunda clausula con respecto a la
primera que se explicita a través del conector «porque».

Coherencia y cohesion

Coherencia

La nocién de coherencia remite a los estudios de semantica formal, y de modo basico se de-
fine como el mecanismo semdntico que hace que un texto forme una unidad con sentido.
La coherencia se logra no sélo a partir de las propiedades semanticas de los textos, sino que
es una propiedad que depende asimismo de la interpretacién hecha por el hablante. Para
que un texto sea coherente, no es suficiente con que presente conexiones entre las distintas
partes del mismo, sino que ademas es necesario tener en cuenta el contexto en el que se
sitGa, la intencién comunicativa y los conocimientos que deben activarse en el interlocutor
para que se dé la comprensién adecuada. Como ha sido puesto de manifiesto en mdltiples
ocasiones, los hablantes siempre buscamos la coherencia de los textos, tratando de encon-
trar el contexto mas adecuado para obtener una interpretacién con sentido. Un enunciado
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aparentemente incoherente como, por ejemplo, «si, se muri6 la semana pasada, es que ese
hombre siempre ha estado mal de la cabeza», adquiere sentido en un contexto en el que el
individuo sea el causante de su muerte, bien por problemas mentales o por la voluntad pro-
pia de morir.

Dentro de los aspectos que garantizan la coherencia interna del texto, se han destacado la
estructura informativa y la progresion temadtica. La estructura informativa hace referencia a
la estructuracion del contenido en unidades. Van Dijk (1980) propone para todos los textos
una primera divisién en una unidad superior de contenido o macroestructura, o el esquele-
to del texto. La macroestructura, a su vez, se divide en unidades menores o macroproposi-
ciones que introducen diferentes contenidos y éstas, a su vez, se articulan a través de
microproposiciones. Todas ellas se relacionan entre si jerdrquicamente. La macroestructura
de una noticia periodistica coincidiria con la estructura jerdrquica de la misma: un titular,
una entrada o breve resumen, un cuerpo o desarrollo. Cada una de estas partes serian las
macroproposiciones, que a su vez estarian integradas por microproposiciones, donde se
concretara el contenido de cada parte.

La progresion temadtica, por su parte, estudia el estatus de la informacion en el discurso, es
decir, la diferenciacion entre informacién conocida, a la que se llama tema e informacion
nueva o que se proporciona por primera vez, a la que se denomina rema. Los diferentes
modos de introducir elementos nuevos y de relacionarlos con la informacién conocida con-
figuran los diferentes tipos de progresion tematica:

* Progresion lineal. El rema sirve para introducir nuevos temas o nueva informacion. La
mayoria de las instrucciones suelen seguir este patrén: «cuando venga el camarero le
pides la cuenta, cuando traiga la cuenta la pagas, y cuando la hayas pagado no te ol-
vides de la propina».

e Progresion constante. Se introduce un tema y se anade informacién nueva sobre el
mismo (rema). «El libro consta de 200 paginas. Fue escrito en 1978. Esta considerado
como una de las mejores obras literarias del momento».

® Progresion derivada. Es una variante de la progresién constante y se produce cuan-
do el tema principal produce subtemas o se habla de partes del mismo. «Queria com-
prarme una camisa. La busco bastante fresca, pero que sea de manga larga».

Cohesion

A diferencia de la coherencia, la cohesién representa el modo de conectar los enunciados
particulares mediante procedimientos lingiiisticos explicitos. Para algunos, la coherencia
equivaldria a la estructura profunda de los textos, mientras que la cohesion haria refe-
rencia a la expresion superficial de esa coherencia a través de mecanismos linglisticos.
Para otros, la cohesién sélo representa una parte de la coherencia, puesto que ademas
de los procedimientos lingiisticos que conectan los enunciados es necesario contar con
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la contextualizacién del texto y los presupuestos mentales a partir de los cuales el ha-
blante realiza la interpretacion del enunciado.

Los mecanismos de cohesién son aquellos procedimientos lingiiisticos que explicitan las co-
nexiones entre las distintas partes del texto. Propuestos inicialmente por Halliday y Hasan
(1976) se pueden dividir en dos tipos. Los llamados de mantenimiento de la referencia (ana-
fora, repeticion, sustitucion, elipsis), y los elementos conjuntivos o lo que se conoce co-
mdnmente como conectores.

Mantenimiento de la referencia
El mantenimiento del referente a lo largo del texto permite que éste se interprete como una unidad
de sentido. Los procedimientos para conseguirlo pueden ser de tipo léxico o de tipo gramatical:
e Mecanismos léxicos:
- Repeticion de expresiones exactas o parciales:
«iEl salén tiene mucha luz! Si, es verdad, mucha luz».

- Sustitucion de un elemento ya nombrado por otros elementos relacionados semanti-
camente con el mismo. Por ejemplo, sinénimos, anténimos, metéforas, metonimias,
o las llamadas proformas léxicas o elementos de significado general que se pueden
usar en amplios contextos tales como /a cosa, el tema, el caso:

«Encontramos un perro abandonado. El pobre animal estaba asustado y desorienta-
do, probablemente pertenecia a alguien que cree que las mascotas son un juguete».
® Mecanismos gramaticales:

- Anéfora. Corresponde al uso de elementos cuyo referente debe recuperarse de otros
elementos del texto o de la situacién extralingiiistica. Incluye la utilizacién de pro-
nombres personales, posesivos, demostrativos, adjetivos y adverbios modales, tem-
porales y locativos:

«Fue en 1980, no viviamos aqui entonces».

- Elipsis o la utilizacién de estructuras para cuya interpretacion se presupone la recu-
peracion de un elemento aparecido anteriormente en el texto.
«Estela obtuvo una medalla y Jaime @ un diploma».

Uso de conectores
Los conectores® son elementos que hacen explicitas las relaciones l6gico-semdnticas que se
establecen entre las distintas partes del texto. Las clasificaciones de sus funciones se agrupan

3. Este es s6lo uno de los términos, posiblemente el més conocido, para referirse a estas unidades. La gran variedad ter-
minolégica incluye «conectores», «marcadores», «operadores», «particulas», «frases conectivas», o «funtores». Bajo
todos ellos se agrupan conjunciones (y, o, pero), adverbios (entonces, sin embargo, ahora, si), frases preposicionales (por

consiguiente), exclamaciones (ah, eh), o enunciados (sme entiendes?, a propésito).
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en torno a dos ejes. El primero, en consonancia con la cohesién del texto, y un segundo re-
lativo a la representacion de funciones interaccionales:
e Funciones de cohesion textual. Se proponen tres funciones para estas expresiones:

- Externa u objetiva, en la que el marcador comporta la referencia a un significado
externo. En el siguiente ejemplo, entonces se comporta como un adverbio de tiem-
po: «en ese momento». «Estdbamos esperando, entonces llegaron los novios».

- Interna o subjetiva en la que expresa un significado relacionado con las ideas o per-
cepciones del hablante. «Entonces» en este caso, introduce un valor de consecuen-
cia légica establecida por el hablante. «Habian cancelado todos los vuelos,
entonces fuimos en tren».

- Secuencial o textual que explicita conexiones propiamente secuenciales dentro del
texto. Aqui «entonces» funciona como un continuador del discurso de un mismo
hablante. «Para comprar un piso sélo te dan el 80% de su valor», «Ah, ya, ya»,
«;Sabes? Bueno, entonces el 80% del valor del piso eran...».

e Funciones argumentativas e interaccionales:

- Argumentativas. La teoria de la argumentacién (Anscombre y Ducrot, 1983) considera
que el discurso se usa para construir estrategias de argumentacion, y que los conecto-
res son los encargados de articular la unién entre los miembros de una misma unidad
argumentativa. Asi, encontramos conectores aditivos, para dar mas informacion (ade-
mds, encima, aparte, incluso); contraargumentativos, para dar informacion de contras-
te (en cambio, sin embargo, por el contrario); o reformuladores, para expresar el mismo
contenido de distinta forma (o sea, mejor dicho, en cualquier caso).*

- Interaccionales. Desde la sociolingliistica se plantea que los conectores no sélo des-
empefan funciones en el marco textual, sino que ademas marcan la participacion de
los interlocutores en el intercambio comunicativo y el estado del conocimiento com-
partido. Por ejemplo, desde el punto de vista interaccional, una expresion como
«bueno» identifica al hablante como el que responde, pues suele introducir el segun-
do término de un par pregunta-respuesta; ademas, introduce una respuesta despre-
ferida o una informacién no esperada desde el punto de vista del intercambio de
informacién. Desde esta perspectiva, es necesario analizar cada uno de los conectores
en su contexto para llegar a determinar qué funciones sociales o de intercambio co-
municativo marca.

La modalizacion
Otro de los elementos de gran importancia en el andlisis del texto son las marcas del acer-
camiento del emisor hacia el contenido enunciado. Es lo que se denomina modalidad,

4. Véase Portolés (1998) para una clasificacion detallada de los conectores en espanol desde el punto de vista argu-

mentativo.
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entendida como marcas de la subjetividad, o la presencia del emisor en su discurso. En ge-
neral, se distingue entre:
¢ Modalidad expresiva. Es aquella que resalta algunos de los contenidos del enunciado,
mediante énfasis o focalizacién de un elemento. «A mi es a quien se lo han dicho».
* Modalidad apreciativa. Expresa la valoracién positiva o negativa frente al contenido
del enunciado. «Nos llamé algo bien feo».
¢ Modalidad de probabilidad. Introduce la marca de certidumbre o probabilidad acer-
ca de la veracidad del contenido enunciado. «Creo que nos hard una rebaja», «esta-
ra de viaje».
* Modalidad de la frase. Enunciativa, interrogativa, exclamativa e imperativa.

Las marcas de modalizacién que podemos identificar en un texto incluyen:
e Procedimientos suprasegmentales, tales como el énfasis o la prosodia (variacion en la
realizacién de la curva tonal).
¢ Procedimientos morfolégicos. Inclusion de sufijos y prefijos aumentativos, diminuti-
vos, apreciativos. «Estaremos alli en un momentito», «tiene un piso mogollén de
cutre», «vivian en condiciones infrahumanas».
¢ Procedimientos sintacticos:

- Los modos verbales modulan el acercamiento del hablante a su discurso. Me-
diante el subjuntivo o el condicional se establece incertidumbre frente a la cer-
teza expresada por el indicativo. «Yo vendria con mucho gusto» frente a «Yo
vengo con mucho gusto» marca la diferencia entre un ofrecimiento condiciona-
do y una asercion.

- Se puede focalizar un elemento al colocarlo en posicion sintacticamente promi-
nente. En espanol, la informacion focalizada se coloca generalmente al final de la
frase:«lo hizo Juan».

* Procedimientos léxicos:

- Adjetivos y adverbios que indican nuestro punto de vista: «lamentablemente, no lle-
gamos a tiempo», «un cordial saludo».

- Interjecciones y frases hechas: «jvaya, qué cosas dices!», «<nos han dado un cero pa-
tatero».

- Verbos modales. Verbos como saber, deber, querer, poder, soler, creer, gustar, ver,
ir, parecer se denominan verbos modales. En su definicion se incluyen general-
mente criterios semanticos y sintacticos, aunque determinar el conjunto de estos
verbos resulta complejo puesto que no todos los miembros de esta clase cumplen
los mismos criterios. Semdnticamente, se menciona que su significado marca el
punto de vista del hablante, pues indican posibilidad, voluntad, intencién, deseo,
etc. Desde el punto de vista sintdctico, algunas de las caracteristicas propuestas para
identificarlos son el llevar una cldusula como complemento, o no admitir imperati-
vo. En general, parece que son una clase de verbos a medio camino entre los verbos
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auxiliares y los que no lo son. En frases como «parece que lloverd» se expresa la
falta de certidumbre acerca del evento relatado.

Verbos performativos. Los actos de habla. Dentro de los usos verbales, capitulo
aparte merecen los llamados verbos preformativos. Son aquellos verbos mediante
los cuales no sélo se expresa un contenido, sino que ademds constituyen la reali-
zacién inmediata de la accién que expresan. En «te prometo que vendré», aunque
la modalidad de la frase sea enunciativa, no sélo se informa al interlocutor de lo que se
va a hacer, sino que la misma enunciaciéon compromete al emisor a la realizacién
de la accion. Caso idéntico sucede con bautizar, jurar, disculparse, felicitar, autori-
zar, etc. El estudio de estos verbos se ha abordado desde la pragmatica, en la lla-
mada teoria de los actos de habla (Austin, 1962). Este autor propone que un acto de
habla consta de tres actos que se realizan simultdneamente: un acto /ocutivo que
corresponde a la expresion del significado, un acto ilocutivo correspondiente a la
fuerza con la que se emite el enunciado y un acto perlocutivo o el efecto que pro-
duce el enunciado en el receptor.

En «deme dos barras de pan», el acto locutivo corresponde al contenido semanti-
co de la frase, el acto ilocutivo corresponde a la fuerza con la que se enuncia, en
este caso una peticién o demanda de un cliente a un vendedor, y el acto perlocu-
tivo es la accién que corresponde realizar al interlocutor, traer o proveer el pro-
ducto solicitado.

Austin también diferencia los llamados actos de habla indirectos, aquellos en los
que la fuerza elocutiva no se corresponde con el acto locutivo. Por ejemplo, cuan-
do por teléfono preguntamos «;esta Pedro?», el emisor no sélo estd interesado en
saber si su interlocutor esta en casa, como lo demuestra el hecho de que no seria
suficiente con obtener un «si», sino que es una interrogacion utilizada indirecta-
mente para solicitar que esa persona se ponga al teléfono. Los actos de habla indi-
rectos son utilizados socialmente para mitigar la falta de cortesia que conllevaria un
acto de habla directo como una orden, por ejemplo, en este caso, un imperativo
como «quiero hablar con Pedro» resultaria un acto descortés que socialmente se
debe evitar.

. e
La polifonia
Intimamente relacionado con la presencia del emisor en el texto, se encuentra el concepto de

polifonia. La Lingiistica del texto ha analizado también cémo en un texto es posible encontrar

la presencia de distintos emisores. En una narracién, por ejemplo, se puede encontrar la voz

del autor que es quien realiza el acto de hablar, la voz del narrador quien lleva a cabo la na-

rracion y la voz de los personajes. La presencia de distintos emisores o voces es lo que se de-

nomina polifonia, e implica la introduccién de situaciones de enunciacién distintas en las que

los elementos contextuales (situacionales, extrasituacionales, no verbales) de cada una de ellas

pueden ser diferentes. La citacién es el procedimiento mas caracteristico de la introduccién de
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otras voces en el discurso. La incorporacion del enunciado de otro emisor se puede realizar de
modo directo o de modo indirecto:

e El estilo directo reproduce el contenido y la forma del enunciado del otro emisor, re-
presenta por lo tanto dos situaciones de enunciacién diferenciadas; tipograficamente
se inserta precedida de dos puntos (aunque en ocasiones este signo se pueda omitir)
y se sitdan comillas al principio y el final de misma para delimitar su extension y se-
pararla del discurso no citado. El médico me dijo: «Sefiora, lo que tiene que hacer es
beber mas agua».

El estilo indirecto por su parte reproduce el contenido del discurso citado, pero no
de la misma forma en que fue dicho; se integra en el discurso de un solo emisor y
la situacion de enunciacién no cambia. Linglisticamente aparece precedido de
verbos de diccién: «el médico me dijo que tenia que beber mas agua». Dentro del
estilo indirecto encontramos las citas encubiertas, o estilo indirecto encubierto.
Consiste en la introduccién de contenidos o voces de otros dentro del propio dis-
curso sin que se utilicen los mecanismos explicitos del estilo indirecto. Se presen-
ta a través de expresiones como «segtin el autor», «de acuerdo con», «para...». Por
ejemplo, «la reduccién del gasto social supone, para este sindicato, una quiebra
del discurso politico».

Las tipologias textuales
A partir de la concepcion del texto como unidad de comunicacién, la lingtiistica del texto
ha propuesto su clasificacién en funcién de su destino o de la intencién con la que fue
creado. Los objetivos del texto hacen que éste se configure de un modo determinado, con
una organizacioén particular y el uso de recursos linglisticos diferentes. La mayoria de las
clasificaciones desde la lingtiistica del texto coinciden en apuntar los modos basicos de la
retérica como tipos de textos (Castella, 1996). La narracién, la descripcion, la argumenta-
cién, la exposicién y el didlogo son los propuestos habitualmente. Sin embargo, establecer
una tipologia que pueda delimitar diferencias estrictas entre unos textos y otros no parece
una tarea factible. Como mucho, se puede llegar a la identificacién de caracteristicas lin-
gliisticas del texto que le confieran un caracter mas narrativo, mas dialogal, mas expositivo,
etc., o de secuencias concretas en las que predomine una determinada funcién. Adam
(1992) establece la siguiente clasificacion segin la intencién comunicativa predominante
de forma general en el texto:

e Descriptivo: cuya intencién es reflejar con palabras la observacién de un estado de
cosas, un individuo o una situacion.
Narrativo: donde se trata de contar eventos reales o ficticios.

e Argumentativo: cuyo propésito es la exposicion y defensa de opiniones.

e Explicativo: se expone una cuestion, las diferentes ideas, pensamientos, opiniones o
reflexiones que surgen en torno a ella.

e Conversacional: cuyo fin es la interaccion social dialogal.
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Discurso y ensefianza de lenguas

La corriente lingiistica del discurso ha tenido un amplio eco en la ensefianza de la lengua.
Hasta los afios 60 los enfoques gramaticales y la ensefanza de las normas prescriptivas de
las lenguas constituia el acercamiento general. Sin embargo, el surgimiento del enfoque co-
municativo origind un cambio radical en el modo de entender el lenguaje y posteriormen-
te de ensefiar lengua. Las dos perspectivas del discurso que hemos visto en este capitulo, la
social y la linglistica, se incorporan en un modelo de ensefanza conjunto de la lengua, en
una visién mixta o integral. La visién social del lenguaje como vehiculo de comunicacién
parte de la competencia comunicativa como el principio unificador que abarca todas las
areas del conocimiento, el uso de la lengua se entiende como una manifestacion mas del
comportamiento social del individuo. La vision lingtiistica, o el estudio de la lengua mas alla
de los limites de la oracion, parte del texto como unidad de comunicacién desde la que
desarrollar las distintas subcompetencias y en dltima instancia la competencia comunicati-
va global del hablante.

La aplicacién de los principios sociales otorga el lugar primordial en la ensefianza al
desarrollo de la competencia comunicativa del hablante. Esto conlleva la desaparicién de
la ensefianza de la lengua a través de los modelos gramaticales y el abandono de la falsa
creencia de que la lengua se puede aprender aprendiendo sélo su gramatica. El conoci-
miento gramatical constituye sélo una de las competencias que se deben desarrollar, junto
con la competencia social, pragmética y estratégica.

Se pone de manifiesto que no s6lo es necesario proporcionar conocimiento sobre las dis-
tintas subcompetencias, sino que para que se produzca el auténtico aprendizaje éstas deben
ponerse en practica mediante la contextualizacién del lenguaje. La auténtica adquisicion de
la competencia comunicativa se produce mediante la conjuncién de la practica lingtiistica
en contextos auténticos y la reflexién sobre la misma. La aceptacion de la variacion lingiiis-
tica resulta un elemento de gran importancia derivado de la nocién de uso contextualizado
del lenguaje. Ninguna interaccién comunicativa presenta caracteristicas o comportamien-
tos lingtisticos idénticos. La vision monolitica de una tnica forma vdlida, de la lengua como
sistema invariable, se abandona ahora para dar paso a la necesidad de ensefiar al alumno a
desenvolverse adecuadamente en cada situacion.

El enfoque comunicativo permite ademas el desarrollo de las destrezas lingtisticas, la com-
prensién auditiva, la lectura, la expresién oral y la produccién escrita en su conjunto y de
forma integrada. Partiendo de una situacién como «organizar un viaje», se pueden leer tex-
tos sobre la ruta o la historia del lugar, poner por escrito el trayecto, o Ilamar a una agencia
de viajes para reservar los billetes. De esta forma, el aprendizaje de las destrezas lingtiisti-
cas se produce de modo contextualizado y vinculado a objetivos comunicativos reales.
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Todos estos principios basicos del andlisis del discurso, sin embargo, deben plasmarse de
modo concreto en la ensefianza de la lengua, es decir, es necesario encontrar propuestas con-
cretas que traspasen los conceptos tedricos para convertirse en realidades didacticas practicas.
Es aqui donde la visién lingistica del discurso juega un papel esencial. El texto se convierte
en pieza central a partir de la cual desarrollar la competencia comunicativa del alumno. Se
incorpora asi el segundo pilar del modelo discursivo, articulado desde el texto. Se parte del
texto como unidad de comunicacion y de su andlisis para el desarrollo de todas las destrezas
del hablante. Los distintos géneros discursivos asociados a eventos comunicativos constituyen
una excelente herramienta para conseguir el desarrollo comunicativo.

El texto cumple varias funciones. Por un lado, cubre la necesidad de encontrar materiales
auténticos para la prdctica lingliistica en contextos reales. Cada texto constituye un ejemplo
real de lenguaje contextualizado anclado a un evento preciso del entorno sociocultural.
Desde el punto de vista didactico, esto presenta grandes ventajas. Facilita el aprovecha-
miento del conocimiento previo del alumno de distintas situaciones sociolingtiisticas y per-
mite que él mismo tome parte activa dentro de su proceso de aprendizaje. Por otro lado,
garantiza varias de las premisas tedricas de la vision social del lenguaje. Los textos auténti-
cos permiten hacer consciente al estudiante del poder social del lenguaje, y de cémo la ade-
cuacion de su comportamiento lingiiistico tiene consecuencias reales para su estatus.
Asimismo, partiendo de un compromiso con la realidad cultural, se le muestra cémo los
usos linglisticos no s6lo forman parte de esta realidad, sino que la crean o conforman.

Finalmente, el texto permite materializar el analisis de las expresiones lingliisticas dentro de
una unidad del lenguaje. En el texto se encuentran los patrones lingiiisticos generalizados
susceptibles de ser analizados. Permite la ensefianza de la gramatica (sintaxis, morfologia,
semantica) de modo contextualizado como parte de los mecanismos que proporcionan co-
herencia discursiva. Se consigue asi una ensefanza de la lengua ligada a los requisitos si-
tuacionales y a las intenciones comunicativas de los hablantes.
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ACTIVIDADES

1. A partir de lo que se ha visto en este capitulo, busca un contexto posible en el que se pueda
obtener una interpretacion coherente del siguiente mensaje:
«Lo mejor de todo es no tener que madrugar para ir a ningln sitio. No me ves, pero me estoy

frotando las manos».

2. En un articulo académico leemos el siguiente fragmento:
«A partir de la observacion de la realidad lingtistica, hemos podido constatar que los jévenes
de hoy dia disienten de forma mucho mas descortés que décadas atras, en las que muchachos

y muchachas acataban las normas impuestas por padres y profesores sin rechistar demasiado».

sConsideras que existe algin uso inadecuado de las expresiones lingliisticas? ; Existe algin uso

incorrecto?

3. Comenta por qué un intercambio como el siguiente resulta incoherente: «A ti te gusta el rosa,
«pero» a mi me gusta el rosa».
En el intercambio anterior «pero» es el mecanismo de cohesion que relaciona las dos cldusulas.
s Qué relacion semantico-Iogica las une? Sustituye pero por otros conectores y discute cémo

cambia la relacion entre ambas partes.

4. los siguientes enunciados representan actos de habla indirectos. Explica por qué. Transfor-
malos en actos de habla directos:
e £n casa de unos amigos: «hoy hace una tarde un poco fria, sno¢».
e Un pasajero a otro en el autobus al ver un periédico en el asiento: «ses suyo el periodico?».
® £n la cocina un hijo a su padre: «jqué hambre tengo!».
e Una pareja en casa espera a unos amigos, uno desde la cocina al otro en el salon: «estan

llamando al timbre».

5. En el siguiente texto periodistico identifica los distintos tipos de citacion y las marcas lingiiis-
ticas con las que se presentan.

«Preguntado por la actitud que adoptara el sindicato, Méndez no ha querido avanzar si toma-

ran medidas de presiéon como huelgas generales porque deben evaluar la situacién "con mucho

detenimiento", pero si ha apuntado que en el ambito de la funcién publica "es indiscutible que

estas medidas son muy duras" y suponen "el incumplimiento de un acuerdo en vigor" al reducir

el 5% sus salarios. También ha destacado por su gravedad la suspensién de la revalorizacién de

las pensiones, salvo las minimas y las no contributivas».
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FUENTES Y RECURSOS

AA. VV. (1996). Textos de Didactica de Lengua y la Literatura, 10.

Aunque publicado en los comienzos de la aplicacién del enfoque comunicativo en la do-
cencia espaiola, este monogrdfico titulado «sTextos? ;Qué textos?» resulta un valioso recurso
para la ensefanza de la lengua a través de los textos. En una primera parte se reflexiona sobre
las tipologias textuales y la adecuacion del uso de distintos textos para el desarrollo de cada
competencia. Se ofrece ademds una guia muy util de recursos para los docentes, donde se
presentan obras de referencia en el campo del andlisis del discurso y la lingtistica del texto.
En una dltima seccién se incluyen propuestas concretas de trabajo que ofrecen una buena
aplicacion directa de las teorfas del discurso.

BROWN, G.y YULE, G. (1993). Andlisis del discurso. Madrid: Visor.

El texto orginal de Brown y Yule, publicado en EEUU en 1983, sigue siendo hoy en dia un
manual de referencia en el estudio del analisis del discurso. Se obtiene en él una clara ex-
plicacién de los postulados de la Lingiiistica sistémica de Halliday, la organizacién y estruc-
tura del texto. Y ademas se da cuenta de la perspectiva social e interaccional de las teorias
antropolégicas del momento. Es un texto imprescindible.

CALSAMIGLIA, H. y TUSON, A. (2007). Las cosas del decir. Manual de andlisis del discurso
(2.* edicion). Madrid: Ariel.

Como su titulo indica, se trata de un manual de andlisis del discurso. Publicado por primera
vez en 1999 y ampliado y actualizado en 2007, presenta una descripcién pormenorizada de
todos los aspectos y términos estudiados en esta disciplina. El lector puede encontrar en esta
obra referencia documentada a todas las visiones del analisis del discurso y casi cualquier
concepto que se haya tratado alguna vez en el campo. Las autoras incluyen ademas nume-
rosos ejemplos de andlisis practico que le confieren un gran valor didactico.

MEDEROS, H. (1988). Procedimientos de cohesion en el espanol actual. Santa Cruz de Te-
nerife: Cabildo Insular de Tenerife.

En la obra de este autor se recoge uno de los pocos estudios realizados donde se aplica de
modo exhaustivo los procedimientos de cohesion al estudio del espafiol. Todos los meca-
nismos propuestos por Halliday y Hasan para el inglés son abordados minuciosamente para
el espafiol por Mederos. Los procedimientos anaféricos, la elipsis y los elementos de cone-
xién presentan un analisis que todavia sigue vigente.
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Nadie discute hoy dia que uno de los objetivos fundamentales de la clase de Lengua es po-
tenciar el dominio del idioma. La experiencia ha mostrado que la practica del analisis gra-
matical tal y como se realiza en la ensefianza secundaria no mejora automaticamente las
capacidades expresivas, y ello ha extendido entre algunos docentes la idea de que la ense-
fanza de la gramdtica es innecesaria, o, al menos, que debe estar supeditada al objetivo
prioritario, que es el de mejorar la expresién y la comprension.

En este capitulo queremos mostrar que hay buenas razones para situar la reflexion sistemd-
tica sobre la lengua —que incluye la gramdtica, pero no se limita a ella— como un objetivo
prioritario, al mismo nivel que el de afianzar el dominio del idioma. La reflexién sobre el
lenguaje y las lenguas debe concebirse como un elemento mas de la tarea general de la
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ensefianza: que los alumnos comprendan cémo funciona el mundo. Del mismo modo que
consideramos esencial transmitirles las claves de los sistemas bioldgicos, de nuestro entor-
no fisico, de la realidad politica, del pasado histérico, de los logros cientificos, de los pro-
ductos de nuestra civilizacién, lo es también que entiendan cémo funciona el lenguaje en
todas sus facetas: como instrumento de comunicacién y como herramienta imprescindible
de reflexion, de especulacion y de creacion artistica.

El conocimiento lingtistico se convierte, efectivamente, en una meta inexcusable si pensa-
mos que el lenguaje es una pieza definitoria de la naturaleza humana. Una lengua no es
cuerpo de doctrina estatico y cerrado, sino un sistema dindmico y productivo, en el que la
gramdtica funciona como una maquinaria para crear y comprender significados, y en cuyo
funcionamiento entran también en juego mecanismos cognitivos y relaciones sociales.

El desarrollo de la conciencia lingtiistica y el conocimiento sobre la lengua son competencias
analiticas esenciales que dificilmente se pueden adquirir si no es a partir de la comprension
reflexiva de los mecanismos del lenguaje. El desarrollo de la propia conciencia lingtiistica su-
pone, entre otras cosas, sacar a la luz el conocimiento no consciente que los alumnos tienen
ya sobre su lengua, descubrir la sistematicidad del lenguaje, y aprender a valorar y a com-
prender la diversidad linglistica. Los conocimientos sobre el lenguaje y las lenguas tienen que
ser expresados por medio de un metalenguaje especifico, como el que los alumnos aprenden
a manejar para describir y explicar otras facetas del mundo que les rodea.

No basta, pues, con que los alumnos mejoren su expresién o potencien su comprension;
tienen que ser capaces también de entender como funciona su lengua y de caracterizar adecua-
damente los elementos centrales de este funcionamiento. Para conseguirlo, no es necesario
afadir muchos conceptos nuevos; es suficiente cambiar los objetivos y, sobre todo, la pers-
pectiva desde la que se mira el lenguaje. Este cambio requiere simplemente manejar algu-
nas nociones generales que proporcionen el marco adecuado para dar homogeneidad y
coherencia a los diferentes aspectos de la reflexién lingtiistica. Esto es lo que trataremos de
mostrar a continuacioén.

La productividad lingiiistica

Libertad de expresion

iTe has parado a pensar todo lo que puedes hacer por medio del lenguaje? ;Hay
algo que no puedas expresar?

La lengua no nos pone limites: puedes describir el presente, registrar el pasado y plani-
ficar el futuro; puedes inventar, construir otros mundos y crear infinitos espacios propios.

Si puedes imaginarlo, puedes expresarlo. Basta con que digas las palabras apropiadas.
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Uno de los aspectos mds fascinantes de la lengua es su infinito potencial para la comunica-
cion, la expresion y el pensamiento. En contra de lo que ocurre con la transmision de infor-
macion en otras especies, las lenguas humanas no nos obligan a comunicar sélo realidades
inmediatas. Esta propiedad, por la que podemos referirnos a cosas distantes en el espacio
y en el tiempo, e incluso a cosas inexistentes, se conoce como desplazamiento: podemos
hablar de lo real y de lo imaginario, y podemos razonar, reflexionar y especular gracias a
la lengua.

No es dificil notar que los conceptos, las ideas y los sucesos que cada uno puede formar en
su mente son potencialmente infinitos. Las palabras de una lengua, en cambio, no lo son:
cualquier diccionario, por extenso que sea, tiene un niimero limitado de palabras. Si las len-
guas nos permiten imaginar y expresar matices infinitesimales es porque podemos combi-
nar las palabras.

EI ADNy la gramética

Como seguramente sabes, toda la complejidad del cédigo genéti-
co estd basada en la combinacion de sélo cuatro elementos sim-
ples: adenina - A, timina - T, citosina - C y guanina - G.
;Cuédntas combinaciones se pueden hacer a partir de estas cuatro

«letras»?

Si usas cada letra sélo una vez, el nimero de posibilidades es limi-

tado; pero jqué ocurre si puedes repetirlas cuantas veces quieras y puedes hacer secuencias todo lo lar-
gas que desees? jLas combinaciones son infinitas! Cuando llegues a la méas larga, siempre le podras anadir

una serie mas... Algo parecido ocurre en la lengua.

La gramdtica de una lengua es el sistema que regula la combinacién de elementos simples.
Al igual que ocurre en la combinatoria genética, las posibilidades son literalmente infinitas.
Pero hay una diferencia: en la gramatica de una lengua, no todas las combinaciones son
aceptables.

;Cuantas combinaciones hay?

En esta nube de palabras se esconden multitud de combinaciones.
No todas son posibles. ;De qué depende? %
' " . ' 2 =

Si podemos utilizar cada palabra mds de una vez, entonces las posi- O{;O i =l
=2 9 Y

bilidades se multiplican exponencialmente. =5 é’g m(é 10 t°‘°
=T

Si traducimos estas palabras a otra lengua (por ejemplo, al inglés), rat()ng 3 :ga 0

isiguen siendo posibles las mismas combinaciones? ;Qué nos dice == 8_

esto sobre la gramatica de las lenguas?
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A partir de este ejemplo sencillo es posible introducir varias de las nociones centrales para
la reflexion linglistica. En primer lugar, es preciso establecer que la potencia expresiva esta
basada en la existencia de unidades simples, que se pueden combinar en secuencias mds
complejas: al igual que el ADN, las lenguas funcionan como sistemas combinatorios dis-
cretos, en los que un nimero de unidades simples y discretas (es decir, no continuas, sino
bien diferenciadas entre si) se combinan y se vuelven a combinar para producir infinitas
secuencias.

Con el mismo ejemplo puede introducirse también la diferencia entre categorias gramatica-
les: no todas las palabras de nuestro ejercicio pueden aparecer aleatoriamente en cualquier
posicién de una secuencia, y no todas tienen las mismas propiedades. No es dificil adver-
tir, por ejemplo, la diferencia entre palabras con significado léxico (como «perro», «gato»,
«morder» o «perseguir»...) y palabras con significado gramatical (como «el» o «que»).

El ejemplo anterior permite también presentar la nocién de estructura en dos niveles dife-
rentes: estructura sintagmatica y estructura oracional. Las palabras se combinan primero en
unidades mayores (los sintagmas), que a su vez se combinan en unidades mayores (las ora-
ciones). Las oraciones no estan directamente compuestas por palabras, sino por ciertas agru-
paciones de palabras con propiedades combinatorias diferentes de las de las palabras. Por
eso, en espanol no es posible una secuencia como «perro mordié a gato», que si es posi-
ble, en cambio, en las lenguas eslavas. Esto muestra que las pautas combinatorias pueden
variar de unas lenguas a otras: por ejemplo, si hiciéramos el mismo ejercicio en inglés, no-
tarfamos de inmediato que la posicién del adjetivo en inglés es diferente a la del espanol.
Lo que diferencia a una lengua de otra no son sélo las palabras, sino que es distinta tam-
bién la manera de combinarlas.

La gramdtica de cada lengua impone, por tanto, sus limites a la combinatoria gramatical. Estas
restricciones, sin embargo, no limitan el nimero de las combinaciones posibles, ya que la gra-
matica tiene otra propiedad esencial, la recursividad, por la que es posible utilizar las mismas
palabras o las mismas estructuras varias veces: gracias a la recursividad es posible construir es-
tructuras como «el perro que persigui6 al gato que mordié al perro que persiguié al gato...».

Las combinaciones del ejercicio anterior muestran, ademas, que la gramdtica no sé6lo enla-
za formas sino que, sobre todo, produce significados. Aunque con las mismas palabras po-
damos construir un nlimero muy alto de oraciones, cada una de ellas tiene un significado
diferente: «El perro grande mordi6 al gato que persiguié al ratén gris» refleja un suceso pre-
visible, mientras que «El ratén carifioso mordié al gato grande que persiguio al perro gris»
dibuja una situacién inesperada. Las relaciones que la gramdtica establece entre los consti-
tuyentes de una oracién no son meros requisitos formales, sino que estdn asociadas de manera
sistematica con distinciones precisas en el significado. En este sentido, es importante subrayar
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que un predicado como «morder» asignara el papel de agente al sintagma nominal que se
construya como sujeto, y el de paciente al que aparezca como objeto. Los significados de
las oraciones son resultado de los significados de las palabras que las componen y del modo
en que estas palabras se enlazan unas con otras.

La productividad de la lengua se apoya, por lo tanto, en principios basicos como los de com-
binacion de unidades simples y la recursividad; estos principios estan al servicio de la cons-
truccion de significados, un proceso que sigue también unas pautas estables marcadas por
las propias relaciones gramaticales. Esta sistematicidad es precisamente la base que permi-
te la construccion de cualquier contenido imaginable.

La economia de recursos

Decir o no decir: he ahi el dilema

Considera los siguientes enunciados:
- «Esta noche no ponen nada en la tele».
. «Camarero, este filete esta crudo».
+ «Tu hermano es una maquina».

+ «Dos para llevar, por favor.

;Como los interpretamos habitualmente?

El hecho de que podamos expresar con palabras cualquier cosa no quiere decir que deba-
mos expresar con palabras todas y cada una de las ideas que queremos comunicar. No es
dificil comprobar que en los ejemplos anteriores entendemos mas cosas de las que parece
que se expresan literalmente. El que oye el enunciado «Esta noche no ponen nada en la
tele» seguramente no entendera que la programacion televisiva ha sido suspendida por
completo, sino mas bien que no ponen nada interesante. Es mas, a partir de la idea de que
los programas que emiten no son de interés, es posible que el enunciado anterior se utilice
como argumento a favor de salir a tomar algo fuera. De modo semejante, quien le dice al
camarero «E| filete estd crudo» es muy posible que no esté queriendo decir que esa carne
no ha sido cocinada en absoluto, sino que estd menos hecha de lo que desearia. Tampoco
entendemos «Tu hermano es una maquina» como una afirmacién absurda en la que se dice
del hermano de alguien que es un objeto mecanico, sino que ajustamos la interpretacion
para buscar una interpretacion plausible, en la que transferimos a un ser humano sélo al-
gunas de las propiedades de las maquinas (en particular, las que resulten apropiadas para la
situacién comunicativa). Finalmente, para poder interpretar un enunciado como «Dos para
llevar, por favor» es necesario hacer referencia a una situacién determinada; pero una vez que
tenemos identificada esta situacion, es muy sencillo entender a qué nos estamos refiriendo.
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Los ejemplos anteriores ponen de manifiesto una segunda propiedad de las lenguas huma-
nas: los contenidos que se comunican no se transmiten todos de manera explicita, sino que
una parte muy importante se deja implicita o sobrentendida. Al comunicarnos, lo hacemos
siempre con la expectativa razonable de que quien nos escucha sabra completar con da-
tos de la situacion o del contexto todo aquello que no se dice expresamente. De este modo, la
cantidad de informacién que hay que codificar se ve reducida, y por lo tanto, se economi-

Zan recursos.

El hecho de que, a pesar de no decirlo absolutamente todo con palabras, nos entendamos
indica que los humanos tenemos una capacidad que nos permite tomar los contenidos que
se codifican lingliisticamente no como el 100% de lo que queremos comunicar, sino como
pistas o como indicios de nuestra intencién comunicativa: asi, decir que no ponen nada
en la tele, no es exactamente lo que se quiere comunicar, pero da una pista clave para en-
tender qué se intenta decir. En el centro de esta capacidad se encuentra un sistema inferen-
cial especializado, que toma como premisas los contenidos lingliisticos y las informaciones
del contexto y de la situacion y extrae de ellos conclusiones acerca de la intencién comu-
nicativa del que habla. Este sistema inferencial procesa los enunciados lingiiisticos como in-
dicios de lo que se quiere comunicar, de modo semejante a como un detective obtiene
informaciones al analizar las pistas.

La eficiencia
o Las escalas de eficiencia, como la que aparece en este grafico,
comparan la energia que diferentes dispositivos consumen para
realizar una determinada tarea. Cuando se habla de gasto ener-

@
o
e
a
o

/3

gético, se entiende que un sistema (por ejemplo, un electrodo-

méstico) es tanto mas eficiente cuanta menor energfa emplea:

I

en igualdad de condiciones, el aparato que hace lo mismo con
un menor consumo es el mas eficiente. ;Podemos aplicar a la
>125' G

lengua una medida parecida?

La maxima de Gracidn «Lo bueno, si breve, dos veces bueno» recoge, a su manera, esta
misma idea. Las lenguas se comportan como mecanismos orientados hacia la eficiencia,
es decir, como sistemas que buscan el equilibrio entre el rendimiento y el consumo:
serdn tanto mas eficientes cuanto menor sea el gasto necesario para obtener los mismos

resultados.

La condicién que permite ahorrar esfuerzos, en el caso de la comunicacion, es la contex-
tualizacion de los enunciados lingtiisticos. Precisamente porque podemos apoyarnos en el
contexto, en la situacién o en el conocimiento compartido somos capaces de decir mas con
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menos. Entender un enunciado descontextualizado requiere mas esfuerzo de procesamiento
que comprender un enunciado en su contexto. Por la misma razén, un enunciado sacado
de su contexto puede ver alterada su interpretacion de manera muy significativa.

La extraordinaria productividad del sistema combinatorio lingiiistico se ve complemen-
tada, pues, por la capacidad inferencial, que hace posible emplear otras informaciones
disponibles para completar con ellas la interpretacion de los enunciados. El resultado
es que disponemos de un sistema altamente eficiente: potente y a la vez muy econémi-
co. Es imposible, en consecuencia, comprender cémo funciona una lengua sin atender a
los dos grandes mecanismos en que se basa su funcionamiento: por un lado, la produc-
tividad gramatical, que deriva del cardcter de sistema combinatorio discreto de las len-
guas humanas; y, por otro, la capacidad inferencial, que permite la integracién de lo
lingtiistico y lo extralingliistico.

Desde un punto de vista mds general, esta dualidad de sistemas requiere que se articu-
len de modo adecuado las relaciones entre la explicacién gramatical (que debe describir
y explicar las propiedades del sistema combinatorio) y la explicaciéon pragmatica (que
debe dar cuenta del mecanismo inferencial). En este sentido, gramdtica y pragmatica no
son dos puntos de vista opuestos desde los que se contempla un mismo objeto, sino que
cada una de estas disciplinas tiene su propio terreno, sin que una de ellas pueda tomar
el papel de la otra.

El enfoque cognitivo

El poder esta en tu mente

Es frecuente pensar en la gramédtica de una lengua
como un libro. Segun esa idea, saber utilizar la propia
lengua requiere aprenderse los contenidos de ese libro.
Pero si describimos la gramatica como un sistema com-
binatorio, y este sistema combinatorio funciona en la
comunicacion con el complemento de un sistema infe-
rencial, entonces, ;dénde residen todas estas capacida-

des y todos estos mecanismos?

La idea de la gramatica como un conjunto estatico de contenidos recogidos en un libro y
que es preciso aprender representa una manera equivocada de ver las cosas. Ni el siste-
ma gramatical ni las capacidades inferenciales estdn fuera de nosotros mismos. No son
algo externo a nuestra propia naturaleza: todas ellas son propiedades de nuestra mente.
Las gramaticas en forma de libro constituyen el intento de objetivar y de explicar unos
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conocimientos que los hablantes ya poseen de antemano de manera no consciente, pero
no representan ellas mismas el objeto de interés.

Lo que no sabes que sabes...

El texto que verds a continuacion es un fragmento del poema
«Jitanjaforas del alma» de Alvaro Morales:

El viejo ya no apalubia ni jameaba,

sus sienes son tribulos de mialgas

y sus manos escuban los rorices

de cuando era chupiba y cenébolo.

Ahora su mente dédola y delciba

entre estubalas y morencias

caerd por nésticos mistuarios.

Seguramente hay muchas palabras que no conoces. Si las buscas en un diccionario, no las encontraras:
son palabras inventadas por el poeta. Sin embargo, somos capaces de decir muchas cosas sobre ellas: ;A
qué categorfa gramatical pertenecen las palabras apalubia, tribulos o dédola? ;Cudl es el infinitivo co-
rrespondiente a jameaba? ;Cudl es el singular de rorices?

Cualquier hablante de espafiol es capaz de contestar a preguntas de este tipo. Entonces, la cuestion re-
almente importante es la siguiente: ;como sabemos todo esto?

Por el mero hecho de ser hablantes de nuestra lengua, todos poseemos un conjunto de co-
nocimientos de los que no somos plenamente conscientes. Cuando con ejercicios como el
anterior somos capaces de sacarlos a la luz, comprobamos que en realidad todos sabemos
mds sobre la lengua de lo que en principio pensdbamos. La reflexién lingiistica debe apro-
vecharse de esta ventaja para seguir profundizando cada vez mas en los aspectos estructu-
rales y sistematicos del sistema lingtiistico.

La consecuencia de todo ello es que el estudio de la lengua tiene que plantearse no como
algo ajeno al individuo, sino como una investigacion sobre cada uno de nosotros. El obje-
tivo de la reflexion lingtiistica es, como se decia mds arriba, hacer visible el conocimiento
no consciente que los hablantes tienen sobre su propia lengua: cada uno ha interiorizado
un conjunto de pautas de construccién que comparten en gran medida con los demas
miembros de su comunidad lingiiistica.

Este cambio de perspectiva implica un cambio de paradigma en la manera de acercarse al es-
tudio del lenguaje: la reflexion lingtistica se integra en el dmbito de las ciencias cognitivas.
Analizar el funcionamiento de los sistemas que sirven de base a nuestra capacidad lingtistica
consiste, en dltimo extremo, en descubrir como estd organizada nuestra mente y en analizar
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de qué manera el modo en que esta organizada nuestra mente determina las propiedades de
los sistemas linglisticos. La articulacién de los aspectos gramaticales y pragmaticos tal y como
la observamos en la comunicacién tiene que responder a la articulacién de las capacidades
combinatoria e inferencial en nuestra mente. El lenguaje se convierte, asi, en una ventana pri-
vilegiada para el estudio del mas excepcional de nuestros 6rganos: el cerebro.

Gramatica, norma, escritura

Puede haber ligeras diferencias entre los principios que ha interiorizado un hablante y los
que ha interiorizado otro: por ejemplo, la mayoria dice «se me ha roto», pero hay personas que
emplean sistematicamente los pronombres dtonos en el orden contrario: «me se ha roto».
Esta Gltima frase se considera incorrecta en espanol. Las razones por las que la norma ac-
tual del espafiol prefiere un orden frente al otro no es una cuestién lingtistica, sino una
cuestién social, que no responde a ninguna motivacién intrinseca. De hecho, en otras len-
guas cercanas a la nuestra, como el italiano, el orden normativo es precisamente el opues-
to: «Mi si é rotto». En realidad, lo que este fendmeno revela es que puede haber graméticas
parcialmente diferentes en la mente de los hablantes. Para el lingiiista, todos los fenéme-
nos tienen el mismo interés; es, en todo caso, la sociedad la que establece diferencias.
Todos los dialectos y todos los registros aportan datos de interés para la reflexion.

La variedad considerada correcta no es mas que una entre otras variedades; y los motivos
para ajustarse a la norma no son de naturaleza lingliistica, sino social. El mas importante de
todos es que la norma, al ser la variedad de comunicacién publica, representa la pauta
general de convivencia que nos une.

Otro aspecto significativo de esta reflexion es el que tiene que ver con los registros. Hay si-
tuaciones comunicativas (por ejemplo, en el ambito académico, laboral, politico-adminis-
trativo...) en el que las pautas de expresion presentan restricciones adicionales: hay modos
de expresion que, aun siendo correctos, simplemente no se usan. Para quienes tienen que
desenvolverse en estos ambitos es necesario conocer las convenciones que rigen en ellos.
Estas convenciones no pueden aprenderse mas que en un entorno especifico de ensefianza:
saber derecho o economia consiste, en cierto modo, en conocer los términos y los usos pro-
pios de estas areas.

El ejemplo mds cercano de convenciones de registro es el que proporciona la lengua escri-
ta. La escritura no representa simplemente un medio secundario del habla, por medio del
cual es posible transcribir y conservar la produccion lingtiistica; la escritura estd asociada a
determinadas funciones sociales que le imponen condiciones ulteriores sobre lo que es 0 no
adecuado cuando se escribe. El conocimiento de estas otras convenciones, de nuevo, se ad-
quiere principalmente en un entorno de instruccién explicita.
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Los fundamentos de la gramatica

Ahora que hemos presentado los supuestos generales en los que creemos que se deberia
fundamentar la reflexion sobre la lengua, una de las preguntas que surgen es la de como de-
ducir de ellos las pautas que rigen el estudio de la gramatica. Las paginas que siguen estan
dedicadas a desarrollar una respuesta a esta pregunta.

Para entender cémo funcionan las lenguas, lo mds natural es empezar preguntindose como
estan hechas, y a su vez para entender cémo estan hechas hay que preguntarse para qué sir-
ven. Pues bien, es habitual suponer que las lenguas sirven para alcanzar dos objetivos: uno es
permitir la comunicacién con otros hablantes, y otro es hacer posible la cognicion, es decir,
ser un instrumento idéneo para representar, procesar y almacenar informacién en la mente.

Tanto para la comunicacion como para la cognicién es esencial que una lengua permita
construir representaciones del mundo, o sea, de la realidad externa al lenguaje. ;Qué clase
de sistema se requiere para ello? Como veremos a continuacion, la respuesta define los in-
gredientes esenciales de la gramatica: las estructuras gramaticales son medios para satisfa-
cer las necesidades de comunicacién y cognicién.

En primer lugar, un sistema gramatical nos permite construir descripciones de situaciones
del mundo (real o imaginario): son lo que tradicionalmente llamamos oraciones.

Predicados

Esta imagen representa una situacion del mundo real. ;Qué puedes decir
de la persona que aparece en ella? Haz una lista con todas las ideas que

se te ocurran.

Es seguro que en esta lista figuraran expresiones como «toca el violin», «es joven», «es asia-
tica», «es violinista», «es de Corea», «lleva una camiseta rosa», o «tiene el pelo negro».
Todas estas expresiones son predicados. Los predicados sirven para adscribir propiedades a
alguna entidad. En el ejemplo anterior, todos los predicados citados requieren la presencia
de una expresion que los complete: es la expresién que representa a la entidad a la que se
adscriben propiedades y que solemos denominar sujeto.

Para construir una oracion es necesario que haya un predicado. Como se ve, los predica-
dos pueden ser de distintas categorias: verbos, adjetivos, nombres... Los verbos pueden in-
cluir informacién sobre tiempo y modo, mientras que las restantes categorias requieren la
insercion de un verbo copulativo para dar lugar a una oracién independiente. Algunos son
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simples (joven, violinista), y otros son complejos e incluyen a varios sintagmas en su inte-
rior: en «tener el pelo negro», por ejemplo, el predicado basico es «tener», pero afiadiendo
los sintagmas el «pelo» y «negro» se obtiene un predicado complejo, y lo mismo sucede en
«llevar una camiseta rosa» a partir de «llevar». En cualquier caso, lo que es crucial en los
predicados es que son palabras o expresiones que exigen que las combinemos con otras ex-
presiones, es decir, que necesitan ser «completadas» o «saturadas» para obtener una des-
cripcién de la situacion denotada. Se trata, en términos de Juan Carlos Moreno (1987, p. 102),
de aquellas palabras que abren «un lugar vacio que es necesario llenar con algin elemento
[éxico».

Las expresiones seleccionadas por los predicados se denominan argumentos. Los argumen-
tos se refieren a los participantes que aparecen en las situaciones, y son elementos indis-
pensables. Normalmente corresponden a sintagmas nominales y preposicionales, y reciben
interpretaciones previstas en el significado Iéxico del predicado (agente, paciente, destina-
tario, experimentador, lugar en donde...). La combinacién de un predicado con sus argu-
mentos da lugar a una oracion.

Saturacién y significado

Piensa en el significado de un verbo como encantar. Como todos los ver-
bos (salvo los meteoroldgicos), exige argumentos. El esquema semdntico
que corresponde al uso habitual del verbo es «algo (le) encanta a alguien».
También un adjetivo como harto requiere argumentos: «alguien (estd)
harto de algo / alguien».

Piensa en otros ejemplos de palabras que necesiten saturarse, y compara-

las con otras que no pidan argumentos.

Una lengua necesita también construir expresiones que sirvan para hacer referencia a per-
sonas y entidades (es decir, a los participantes en las situaciones). Entre estas expresiones
destacan los nombres propios y los pronombres. También podemos dar a entender a qué
o quién deseamos referirnos haciendo uso de palabras que describan clases de cosas: esas
palabras son los nombres comunes, y normalmente irdn acompanados de determinantes. En
todos estos casos lo que se usa para la referencia son sintagmas nominales. Todas las len-
guas disponen de ellos. Lo importante es saber que por lo menos una parte de su estructu-
ra gramatical se explica atendiendo a su funcién lingiistica, es decir, al papel que
desempefian dentro del sistema: el de hacer posible la referencia.

Una vez que hemos construido una predicacion basica con predicado y argumentos, es
posible que deseemos enriquecerla con mas informacion, quizd para obtener una descrip-
ciéon mas completa y detallada de la situacién, o para hacer més facil la identificacién de
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los participantes. En ese caso podemos anadir modificadores o adjuntos, y podemos afna-
dirlos, en principio, a cualquier sintagma nominal o preposicional o verbal, o incluso a la
oracién completa (son los llamados modificadores oracionales, como «en serio» en una se-
cuencia como «En serio, creo que es suficiente»). Los modificadores o adjuntos pueden
ser de distintas categorias, y corresponden a diferentes funciones sintacticas en las clasifi-
caciones tradicionales.

Por una coma
El uso de la coma en la escritura estd fuertemente vinculado a algunos aspectos de la estructura sin-
tactica. Examina estos pares de ejemplos y trata de explicar el efecto de la coma (asi como de su au-
sencia) sobre la interpretacién de los modificadores y su relacién con el contexto sintactico:

1. «Es mejor hacerlo como tu decias» / «Es mejor hacerlo, como tu decias».

2. «No lo han resuelto honestamente» / «No lo han resuelto, honestamente».

3. «El camarero rubio llama més la atencion» / «El camarero, rubio, llama mds la atencidn».

Lo esencial en la estructura gramatical es, pues, la existencia de predicados, de argumentos
que saturan posiciones de los predicados, y de modificadores adjuntos que pueden anadir-
se a cualquiera de ellos. No hay mucho mas en la estructura interna de las oraciones y de
los sintagmas. Tomemos estos dos ejemplos:

e «En realidad, el éxito depende en gran medida de la constancia».

e «Fiel a su estilo hasta el final».

En el primero, el predicado Iéxico es «depender» y se combina, segln el esquema seman-
tico «algo depende de algo», con dos argumentos: el sujeto «el éxito» y el complemento de
régimen preposicional «de la constancia». A esta estructura bdsica se anaden dos adjuntos:
«en gran medida», que modifica al predicado verbal, y «en realidad», que modifica, en un
nivel superior, a toda la oracién.

el éxito depende de la constancia en gran medida

En el segundo ejemplo, «fiel» es el predicado léxico (el ndcleo), «a su estilo» es un argu-
mento suyo, y «hasta el final» es un modificador. Todo ello constituye, a su vez, un predi-
cado complejo de categoria adjetival, que puede saturarse predicandose de un sujeto.

Fiel a su estilo hasta el final
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Hemos elegido una representacion grafica con «cajas», pero otras representaciones (dia-
gramas arboreos o corchetes) serfan igualmente idéneas —y equivalentes—. Con esto se ob-
tiene la estructura sintdctica a partir de los esquemas semanticos.

La ensefianza de la gramatica en Espana ha concentrado siempre grandes esfuerzos en las
tareas de reconocimiento de funciones sintdcticas. No queremos restarles importancia, por
supuesto. Pero esforzarse en distinguir tipos de complementos circunstanciales y de com-
plementos predicativos sin antes haber entendido que son funciones que corresponden a
modificadores dentro del sintagma verbal, y que como ellos existen modificadores en el
seno del sintagma nominal (adjetivales, preposicionales, subordinadas relativas) o de cual-
quier otro sintagma, e incluso a nivel oracional, no parece lo més adecuado, porque se pier-
de de vista lo realmente esencial en cualquier gramética: comprobar cémo las palabras que
tienen argumentos se combinan con ellos y con eventuales modificadores equivale a
entender cémo estan organizados internamente los sintagmas. La clasificacion de las fun-
ciones es secundaria con respecto a estas distinciones.

En general, parece preferible apoyar el andlisis lingiiistico sobre nuestras intuiciones se-
manticas —o sea, sobre lo que las expresiones significan— en lugar de analizar «a ciegas»,
sin pensar en el significado. Este punto podria generar malentendidos, y quizd requiera
alguna aclaracién. El reconocimiento tradicional de categorias y funciones, imprescindi-
ble en la formacién gramatical, debe basarse en criterios formales, como la concordan-
cia, la posicion, la reccién, la sustitucién de una expresién por otra o la posibilidad de
supresion. Sin embargo, queremos subrayar el interés de subordinar estas operaciones a
las intuiciones sobre la organizacién semantica: qué situacion se esta describiendo, qué
participantes estan involucrados, qué modificadores se han anadido, a qué nivel y por
qué. Pensar en el esquema semantico basico del predicado es imprescindible en el anélisis
gramatical, y seguramente representa un paso previo al reconocimiento de funciones sin-
tacticas.

En pocas palabras, se trata de examinar la forma gramatical a partir del significado, resal-
tando cudles son las motivaciones por las que las estructuras gramaticales se construyen en
la forma en que se construyen. Las motivaciones Gltimas residen en la necesidad de expre-
sar significados complejos que no podrian expresarse con palabras aisladas. La sintaxis no
es mds que un sistema eficaz para construir significado. No todas las lenguas disponen de
los mismos recursos ni de los mismos esquemas, pero las funciones basicas son las mismas:
determinacién, deixis, participacién, adscripcion de propiedades, insercion de modificado-
res (Moreno Cabrera, 1987). Y la ensefanza de la gramatica debe tomar estas funciones
como punto de partida.
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La gramatica y el contexto

Como hemos dicho anteriormente, los sistemas gramaticales se usan en el contexto de la
interaccion con otros seres humanos. De ello se deduce que muchos de sus elementos estan
disefilados para permitir a los hablantes reconocer cual es la informacién contextual idénea
para completar y especificar lo que se dice. Por ejemplo:

e Los pronombres y los determinantes definidos sirven para localizar menciones previas
de personas y cosas en el contexto.

e Las marcas de tema (o tépico) y de foco sirven para distinguir qué datos se toman
como punto de partida o informacién dada para construir una predicacién y qué otros
se anaden como informacién nueva resaltada.

e Los marcadores del discurso tienen la funcion de indicar explicitamente qué clase de
conexidn légica o argumentativa se establece entre una oracién y el entorno discursi-
vo en el que se encuentra.

Hace un millén de ainos

Analiza el siguiente minicuento de Augusto Monterroso: «Cuando desperto, el di-
nosaurio todavia estaba all».

iQué elementos gramaticales nos obligan a buscar o imaginar datos contextua-
les? Recuerda que a veces los autores invitan a buscar datos que en realidad no

estan disponibles en el contexto.

El pretérito imperfecto sitia en el pasado el estado descrito por la oracién principal, que ademds
es contemporaneo al despertar del protagonista; el adverbio todavia obliga a suponer que tal es-
tado se prolonga a partir de algtin otro momento del pasado que no se especifica. El lector tiene
que hacer conjeturas sobre la duracion de este estado, la identidad del protagonista, el lugar
donde se encuentra o el tiempo que lleva dormido, asi como sobre lo que pueda haber ocurrido
antes. Interpretar este o cualquier otro fragmento narrativo implica resolver los datos contextuales
que el emisor ha dejado implicitos, y la gramdtica ofrece pistas (incompletas) para tales tareas.

Sujetos elipticos

Observa ahora la siguiente conversacion:
— Tengo un Seat.

— Pues tengo un Fiat.

La réplica del segundo hablante resulta anémala: lo que nos esperarfamos es, méas
bien, «Pues yo tengo un Fiat». Ya que el espanol es una lengua que permite los sujetos elipticos, deberfa
ser posible suprimir el pronombre ténico yo. jPor qué crees que no es posible?
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Considera otro ejemplo. A la pregunta «;quién es?» contestamos con «soy yo» y no simplemente con

«Soy». jPodrias explicar por qué?

La gramatica del espanol define como posibles las dos opciones (con y sin pronombre), y
es la pragmadtica la que excluye una de ellas. Si hay dos opciones diferentes, debe haber un
reparto de tareas adecuado entre ellas; lo contrario serfa antieconémico. El reparto consis-
te en que la elipsis es la opcidn por defecto y funciona en casi todos los casos, siempre que
los datos contextuales que exige sean muy accesibles. Cuando hace falta una herramienta
especial, como un pronombre capaz de expresar informacién nueva y contraste —es el caso
de los ejemplos anteriores—, entonces es preciso recurrir al pronombre explicito, porque la
elipsis no puede expresar contraste con otra informacion previa.

Como se ve, gramatica y pragmadtica no son dos formas opuestas de entender los hechos del
lenguaje. Son mas bien complementarias. También la ensefianza de la lengua deberia inspi-
rarse en esta perspectiva conciliadora e integrarlas de forma adecuada. Lo importante es en-
tender que, lejos de existir una incompatibilidad radical entre enfoques gramaticales y enfoques
pragmaticos o discursivos del analisis lingiistico, los dos puntos de vista son complementarios:
la gramatica obedece a sus propias reglas y principios, y al mismo tiempo expresa y restringe la
relacion con el contexto que se debe tener en cuenta al interpretar los enunciados.

La gramdtica expresa instrucciones sobre como construir el contexto adecuado, porque el con-
texto es un conjunto de supuestos que vamos retocando y actualizando a medida que inter-
pretamos. Hablar y redactar correctamente significa, en parte, saber manejar los dispositivos de
gestion de los datos contextuales y hacer que nuestro interlocutor pueda acceder a tales datos
de la forma prevista por nosotros. Este es el papel que le corresponde al conocimiento de la
gramatica en el seno del fenémeno complejo de la comunicacién humana. Y ésta es la pers-
pectiva que nos deberia llevar a encajar de forma éptima el estudio de la gramatica dentro del
estudio global de la comunicacién y del desarrollo de las destrezas comunicativas.

Conclusiones

La idea central que hemos querido defender es que la ensefianza de la gramatica sigue te-
niendo un lugar destacado en la clase de lengua, si se consigue motivar vy justificar el ana-
lisis gramatical en el seno de una explicacién de la comunicacién humana, haciendo que
las actividades de reconocimiento de categorias y estructuras vayan acompanadas de otros
ejercicios de uso de la lengua y que la gramatica se vea como un conjunto de estrategias
para satisfacer necesidades comunicativas. Nuestra propuesta tiene que ver con la relacién
entre la comunicacion lingiistica y la gramatica, y, concretamente, con la conveniencia de
integrar el estudio de la gramdtica en una vision de las lenguas como herramientas para la
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comunicacion y la cognicion humana. La reflexion sobre el lenguaje y la lengua puede re-
sultar, de hecho, muy atrayente si se plantea como una tarea de descubrimiento de una
parte esencial de nuestra propia naturaleza humana.

El prescriptivismo que en cierto sentido domina el enfoque de muchas clases debe verse
compensado con una visién mas cercana a la de la lengua como objeto de investigacion
por si misma, en la que los procedimientos de descubrimiento y de reflexion tengan el papel
protagonista que les confiere el enfoque cientifico.

Por otro lado, un pais multilinglie como el nuestro ofrece muchas oportunidades para la
comparacién interlingliistica. Para empezar, muchos alumnos conocen y utilizan las len-
guas cooficiales propias de la comunidad auténoma en la que viven. Ademds, la inmigra-
cion ha llenado nuestras aulas de estudiantes de otras procedencias, que conocen sistemas
linglisticos a veces muy alejados del nuestro: en vez de poner sélo el énfasis en el hecho
de que su dominio del espafiol puede no ser completo, seria interesante aprovechar su co-
nocimiento de otra lengua para enriquecer el debate y descubrir cémo funcionan los me-
canismos lingliisticos. Ver las semejanzas y las diferencias entre las lenguas que conocen los
alumnos proporciona un contexto natural para comprender tanto los aspectos estructurales
y sistemdticos como las convenciones de tipo social, ensefia a evitar la discriminacion lin-
gliistica, y promueve una vision mas abierta y mas cientifica de la realidad lingiistica.

El problema, por supuesto, es el de como conseguir estos objetivos en la practica. La reflexién
sobre el lenguaje no puede limitarse a esa tarea pasiva en la que se ha convertido frecuente-
mente —una actividad mecanica y repetitiva, en la que el alumno debe simplemente etiquetar
palabras, muchas veces sin ver cudl es la importancia y la pertinencia de lo que esta hacien-
do- sino que debe involucrar activamente al alumno como centro mismo del proceso.

Naturalmente, la teoria gramatical es Gtil s6lo en la medida en que podamos incorporar
de ella conceptos sencillos, intuitivos, bien establecidos y que puedan tener algin inte-
rés pedagodgico. Creemos que algunos supuestos siguen siendo fundamentales, como los
siguientes:

* La ensefianza de la sintaxis tiene como objetivo el manejo de pruebas y procedi-
mientos practicos, y no la acumulacién de conocimientos (es decir, lo importante es
saber hacer cosas como reconocer, corregir, argumentar, construir ejemplos...).

e Conviene usar, en la medida de lo posible, terminologia tradicional.

e La oracién es la maxima unidad del analisis gramatical (no quiere decir que no exis-
tan unidades lingiisticas mayores, pero no son parte de la gramatica).

La nocion de estructura es fundamental (jerarquias, constituyentes).

Todos los sintagmas pueden tener complementos argumentales y adjuntos.
e La gramdtica interactiia de forma compleja con principios de naturaleza pragmatica.
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Estos puntos son aceptados sin problemas por la mayor parte de las teorias linglisticas con-
tempordneas. Son, junto con los principios generales sobre el funcionamiento del lenguaje
que hemos comentado en las primeras secciones, un punto de partida sélido para la re-
flexion sobre la lengua en la ensefianza secundaria.

ACTIVIDADES

Actividad 1 ¢Cual es?

Selecciona un personaje y describelo, de manera que tus
companeros puedan identificarlo. Las descripciones que se
produzcan serdn seguramente del tipo:

e «El mas alto».

o «El de la camiseta de rayas».

o «El que lleva un gorro».

Estas expresiones permiten ver con claridad las semejanzas
entre tres tipos de modificadores: los sintagmas adjetivos,
los sintagmas preposicionales y las oraciones de relativo.
Lo que tienen en comin es la funcion de anadir informa-

cion descriptiva que hace posible la identificacion de las

entidades a las que el hablante quiere hacer referencia.

Actividad 2 ¢Cuantos son? Esquemas sintacticos

A continuacion tienes una lista de verbos: acordarse, telefonear, correr, entregar, desistir, atribuir,
solicitar, saltar.
o Clasificalos segtin el ndmero de argumentos (o participantes) que requiere cada uno. A menu-
do habrd més de una solucién. Aqui tienes un modelo:

Dar Alguien da algo a alguien 3 argumentos

o A partir de los resultados del ejercicio anterior, localiza y describe los esquemas sintacticos
basicos de cada uno de esos verbos, indicando las funciones sintdcticas que desempena
cada uno de los argumentos.
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Actividad 3

Preguntas y respuestas

El orden de palabras es un indicador gramatical de la relacion entre la infor-

macién comunicada y el contexto, y proporciona pistas sobre cual es la in-

formacion que se toma como dada y cuél es la que se toma como nueva o

destacada.

Empareja cada pregunta con la respuesta que resulte mas adecuada (cuadro 1), atendiendo a los

cambios en el orden de palabras.

Cuadro 1. Preguntas y respuestas

PREGUNTAS RESPUESTAS
;Qué llevé Camila a la fiesta? Camila Ilevo una tarta a la fiesta.
jAdonde llevé Camila una tarta? A la fiesta, llevé una tarta Camila.
A la fiesta, jquién llevé una tarta? A la fiesta Camila llevo una tarta.
;Quién le envié la tarta a Rubén? La tarta, se la envié Camila.
iQué le envié Camila a Rubén? Camila le envié una tarta a Rubén.
jA quién le envié una tarta Camila? A Rubén, Camila le envi6 una tarta.
Actividad 4 Agente 007

JAMES BOND

Identifica el agente en cada una de estas oraciones. ; Qué conclusiones po-

demos extraer acerca de la relacion entre funciones semdnticas y funciones

sintacticas?

L]

«Bond descifr6 la clave».

«La clave habia sido descifrada por Bond>.

«Bond debia recibir la clave enviada por M>».

«Bond creia que M habia enviado la clave».

«A Bond, M le aseguré que ellos no tenian la clave».
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CONTENIDO DE CAPITULO

e La ensenanza de las lenguas

La lengua en las areas curriculares
* La inmersion lingiiistica

Cambios en los contextos educativos

La heterogeneidad lingtiistica de las aulas
e Aprendizaje integrado de contenidos y lenguas extranjeras (AICLE)

El tratamiento integrado de las areas de lengua y el proyecto lingtiistico de centro

Oriol Guasch
Universidad Autonoma de Barcelona

El objetivo de este capitulo es ofrecer una visién general, forzosamente simplificada
por el espacio de que disponemos, acerca de como se ha planteado /a ensefianza y el
aprendizaje de las lenguas en la educacion obligatoria desde mediados del siglo xx hasta
nuestros dias. Nuestro dmbito de referencia sera fundamentalmente el espafiol y el euro-
peo. En los tres primeros apartados («La ensefianza de las lenguas», «La lengua en las
areas curriculares» y «La inmersién lingiistica») nos referiremos a las propuestas para la
ensefianza de las lenguas desarrolladas aproximadamente durante la segunda mitad del
siglo xx. El cuarto apartado («Cambios en los contextos educativos») estd dedicado a tres
fenémenos que en los Gltimos 10 afos han contribuido a modificar de manera significa-
tiva el tratamiento de las lenguas en los centros escolares. Los tres apartados siguientes
(«La heterogeneidad lingtiistica de las aulas», «El aprendizaje integrado de contenidos y
lenguas extranjeras» y «El Tratamiento integrado de las lenguas y el proyecto lingtiistico
de centro») describen nuevas realidades y plantean nuevas propuestas acerca de la ense-
fanza de las lenguas en nuestros dias.
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La ensenanza de las lenguas

Las propuestas metodolégicas mds significativas para la ensenanza de las lenguas que se
han sucedido a lo largo de los Gltimos 70 u 80 afos se han configurado a partir de tres fac-
tores fundamentales: las caracteristicas de los contextos en los que las lenguas se han ense-
fiado, las concepciones que los ensefiantes han tenido de estas lenguas y las teorias acer-
ca de su aprendizaje que se han sucedido durante este tiempo (Puren, 1998). La importancia
decisiva de los contextos de ensenanza y aprendizaje contribuy6 al establecimiento de dos
tradiciones claramente diferenciadas: una para la ensenanza de las lenguas primeras' y otra
para la ensefanza de las lenguas extranjeras.

Las lenguas primeras

Simard (1997) explica la evolucién de las grandes corrientes en que se fundamenté la ensefian-
za de la primera lengua en el mundo francéfono a lo largo del siglo xx a partir de la considera-
cion de cinco grandes etapas que, a nuestro entender, podemos tomar como una referencia
general de lo que ocurrié con ritmos diversos en los distintos territorios del estado espafiol:

* la pedagogia tradicional. Corriente que prioriza la funcion referencial de la lengua y
que toma como modelo del buen uso lingtiistico las obras literarias de los autores cla-
sicos. Paraddjicamente, su objeto principal de atencién son los conocimientos tedri-
cos sobre la lengua, que desde un enfoque transmisivo se formulan en términos de
reglas para el buen uso. Estas reglas se aprenden a través de la memorizacién y de su
aplicacion a ejercicios en los que se prioriza la lengua escrita.

* la pedagogia natural. Modelo que pone el énfasis en la funcién expresiva de la lengua.
Toma como referencia la produccion literaria, pero no como modelo formal a imitar
sino como base potenciadora de las capacidades expresivas de los aprendientes. El
desarrollo de las habilidades de escritura de los alumnos constituye el objetivo central
de la ensefianza. La consecucién de este objetivo se fundamenta en la practica intuiti-
va de la actividad de escritura, y de la relectura y comentario de lo escrito a través de
un proceso recursivo de ensayo y error. De los anos 20 a los 60 del siglo xx, Celestin
Freinet llevé a cabo una gran actividad de desarrollo teérico y practico de este modelo.

e Las propuestas de base estructuralista. El estructuralismo lingiiistico propone un mo-
delo cientifico de descripcion de las lenguas como sistemas de significacion que pone de
relieve los limites y las incongruencias de la gramatica tradicional. La transposicion

1. Evitamos el término «lengua materna» por su ambigtiedad y utilizamos los términos habituales de «lengua primera», len-
gua aprendida en primer lugar; «lengua segunda», lengua ambiental aprendida después de la primera; «lengua extranjera»,
lengua no ambiental aprendida con posterioridad a la primera. No obstante, hacemos notar la insuficiencia de esta termi-
nologia para dar cuenta de la complejidad de los fenémenos actuales (Guasch, 2007) y por este motivo utilizamos también

el término «lenguas adicionales» para referirnos, en general, a las lenguas aprendidas con posterioridad a la primera.
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del nuevo modelo a la ensefianza conlleva novedades importantes: el cambio de la
palabra por la oracion como unidad de andlisis lingiiistico sitda la morfosintaxis en el
centro de la ensenanza; el uso de actividades de manipulacion de la frase (adicion,
sustraccion, desplazamiento...) para la comprension de la estructura de sus compo-
nentes significa dar carta de naturaleza al conocimiento consciente en los aprendiza-
jes lingtiisticos; y la distincién entre la oralidad y la escritura reconfigura la
representacion de estas modalidades especificas de los usos de las lenguas.

e la pedagogia de la comunicacién. Movimiento que nace de la observacion de las in-
suficiencias de las propuestas centradas Gnicamente en la lengua en tanto que siste-
ma de significacién y que se nutre de aportaciones provenientes de ambitos de estudio
muy diversos. Esta nueva mirada, que ofrece pruebas de la complejidad de los fené-
menos lingliisticos y de su ensefianza y su aprendizaje, estd conformada por la aten-
cion al usuario/aprendiente como participante en las actividades comunicativas en
contextos diversos, la consideracion de que el aprendizaje se lleva a cabo a través del
uso en contextos significativos para los interlocutores, el cambio en los modelos de
referencia en la ensefianza de las lenguas: de lo estrictamente literario a la vida coti-
diana, y el paso de la atencién exclusiva a la unidad oracién a la consideracién de la
unidad texto.

e Las propuestas de base cognitiva. La ampliacién del escenario en el que se desarrolla
la ensefanza y el aprendizaje de las lenguas y la importancia que se da en este esce-
nario a los usuarios/aprendientes ha puesto de relieve la importancia de las operacio-
nes mentales que se activan en los procesos productivos y receptivos. La psicologia
cognitiva ofrece modelos explicativos de estos procesos y la psicologia sociocultural
y las teorias del interaccionismo social, modelos tedricos acerca de la construccién
colaborativa del conocimiento lingdiistico.

Las segundas lenguas y extranjeras

A partir de Richards y Rogers (1986) podemos establecer una evolucién paralela de las me-
todologias desarrolladas para la ensefanza de las lenguas segundas y extranjeras en la que
podemos distinguir también cinco etapas:

e Método gramatica—traduccion. Enfoque transmisivo de la ensefanza que concibe que
el aprendizaje de la lengua se lleva a cabo a través de la memorizacién del vocabu-
lario y de las reglas gramaticales. Estos conocimientos se aplican a la traduccién di-
recta (de la lengua segunda objeto de aprendizaje a la lengua primera) e inversa (de
la lengua primera a la lengua segunda). Se centra en las habilidades de lectura y la es-
critura y no da relevancia a los usos orales.

e Método directo. Propuesta basada en la consideracion de que las segundas lenguas se
aprenden como la primera: de un modo natural y espontaneo en funciéon de las ne-
cesidades expresivas y comunicativas de los aprendientes. El profesorado debe plani-
ficar actividades comunicativas que motiven la participacion de los alumnos. A partir
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de esta participacion y a través del uso linglistico oral se desarrollard inductivamen-

te el conocimiento de la nueva lengua.

e Método audiolingtiistico. Se basa en las concepciones estructuralistas sobre el lenguaje

(la lengua es un sistema de signos que mantienen entre si relaciones sintagmdticas y pa-

radigmadticas) y en las teorias conductistas sobre el aprendizaje (el aprendizaje de la len-

gua consiste en la adquisicién de habitos de comportamiento lingtiistico en respuesta a

determinados estimulos). En las aulas se promueve la adquisicién a través de la repeti-

cion oral y de la memorizacién de las estructuras lingtiisticas fundamentales de la nueva

lengua. Los usos escritos tienen un rol secundario en la adquisicién de la lengua.

e Enfoque natural. Esta propuesta es deudora de las concepciones chomskianas acerca

de las lenguas y de los procesos a través de las cudles se adquieren. Segin estas con-

cepciones la adquisicién de las segundas lenguas se realiza, como la de las primeras,

de modo inconsciente: la recepcion de lengua oral comprensible activa un mecanismo

innato (Language Acquisition Device [LAD]) que construye una gramatica intuitiva (la

competencia lingiiistica). Esta gramdtica no consciente es el fundamento de nuestras

capacidades de uso de la lengua. En este marco, el rol del profesorado es facilitar a los

aprendientes la recepcion de usos lingdiisticos ricos en variedad y cantidad.

e Métodos comunicativos. Conjunto de propuestas que remiten a bases tedricas dife-

renciadas pero que tienen en comun el hecho de centrarse en el desarrollo de la com-

petencia comunicativa. Estas propuestas estan atentas no tanto al conocimiento del

sistema linglistico como a las habilidades para sus usos orales y escritos en tareas de

recepcién y de produccién y a la adecuacién de estos usos a contextos diversos.

Es importante sefalar el paralelismo que se puede establecer entre las dos series de propuestas

metodoldgicas debido a que son deudoras de unas mismas concepciones tedricas psicolégi-

cas o psicolingiisticas acerca del aprendizaje de las lenguas (cuadro 1).

Cuadro 1. Relacién de las concepciones del aprendizaje de la lengua con las metodologias para la ense-

fanza de las primeras y segundas lenguas

CONCEPCIONES DEL APRENDIZAJE
DE LA LENGUA

METODOLOGIAS PARA LA ENSE-
NANZA DE PRIMERAS LENGUAS

METODOLOGIAS PARA LA ENSE-
NANZA DE SEGUNDAS LENGUAS

Ningun modelo explicito
de referencia.

Pedagogfa tradicional.

Método gramatica —traduccion.

Teorfas innatistas.

Pedagogia natural.

Método directo. Enfoque natural.

Conductismo.

Propuestas de base estructuralista.

Método audio lingdiistico.

Teorfas de base cognitiva sobre
el uso de la lengua.

Propuestas de base cognitiva.

Métodos comunicativos.

Teorfas interaccionistas.

Pedagogia de la comunicacion.

Nuevas aproximaciones comunicativas.
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Los enfoques metodoldgicos que acabamos de eshbozar no deben entenderse como doctri-
nas encerradas en si mismas que se sucedieron unas a otras de un modo traumatico sino
como un continuo de concepciones relacionadas entre ellas que se solaparon en el tiempo
y que dieron lugar a propuestas hibridas de ensefianza. Esto no es dbice para que su
desarrollo a lo largo del siglo xx no nos haya permitido observar dos grandes tendencias en
la concepciodn, la planificacion y la implementacion de la ensenanza de las lenguas. En pri-
mer lugar, se ha producido una complejizacion progresiva del objeto de ensefianza y apren-
dizaje que nos ha llevado de centrar la atencién a la lengua como sistema a centrar la
atencién en la actividad lingtiistica. En segundo lugar, hemos pasado de focalizar la aten-
cién en la ensefanza a focalizarla en el encaje entre aprendizaje y ensenanza.

La lengua en las areas curriculares

Existe un acuerdo general acerca de que el objetivo central de formacion lingtiistica del
alumnado en la escolaridad obligatoria es el aprendizaje de las habilidades de uso de las
lenguas para las distintas funciones que demanda la vida social en los diferentes contextos
en los que se desarrolla. Y el acuerdo se amplia en la creencia de que como en otros sabe-
res procedimentales (conducir, nadar...) estas habilidades de uso se aprenden a partir de su
practica. Lo problematico, en este caso, es que algunos olvidan que para que el aprendiza-
je se produzca es imprescindible que este uso se acompafie de la reflexién sobre el propio
uso y sobre el instrumento lingtistico.

Dado que las aulas son un contexto social muy importante para los escolares y que en ellas
las lenguas se usan en todas las dreas como un instrumento de regulacién de las relaciones
y de vehiculacién de los conocimientos, se ha ido configurando la creencia de que los
alumnos aprenden lengua no sélo en las areas linglisticas sino en todas las demds. Y este
hecho ha llevado a pensar que todos los profesores de las distintas areas curriculares son
profesores de lengua porque en todas ellas conducen a los alumnos a usar la lengua en la
realizacién de las tareas para el aprendizaje de los contenidos curriculares correspondien-
tes. En el otro extremo, por otra parte, se ha mantenido también la opcién de considerar que
la ensenanza de las habilidades linglisticas es una responsabilidad de las dreas linglisticas
y que las dreas curriculares no linglisticas deben inhibirse en este tipo de cuestiones.

La consideracién de esta problematica en el marco de las concepciones socioculturales y
sociocognitivas del aprendizaje nos ofrece una nueva perspectiva del problema. En estos
marcos de referencia se considera que el aprendizaje es el resultado de la interaccién entre
los aprendientes y los expertos en la resolucion de tareas en un espacio de comunicacién
compartido. En esta interaccion, el instrumento fundamental de mediacién es el lenguaje
verbal, el cual —como todo instrumento— transforma el objeto de su accién. De este modo, el
habla y la escucha, la lectura y la escritura no son sélo los vehiculos a través de los cuales
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se transmiten los conocimientos de fisica, historia, biologia, etc., sino unos instrumentos
fundamentales en la construccién de estos conocimientos por parte de los escolares. Asi, la
lengua —ademas de ser uno de los objetos de estudio de los disenos curriculares— constitu-
ye un factor central en la ensefianza y el aprendizaje de todas las dreas del curriculo.

Desde esta dltima perspectiva se ha concluido que la ensefanza de las areas curriculares
no lingtiisticas conlleva la ensenanza de los constructos discursivos y textuales que son pro-
pios de cada uno de los ambitos del saber. «Aprender ciencia es aprender a hablar ciencia»,
postula Lemke (1997), o lo que es lo mismo, la ensefianza de las distintas disciplinas cien-
tificas debera conllevar la ensefianza de las formas linglisticas, textuales y discursivas que
son propias de cada una de ellas. Y esto se refiere tanto a los géneros discursivos y sus im-
plicaciones sociales como a las actividades sociocognitivas que les son subyacentes. Por
ello, muchos profesores de las dreas curriculares no lingtiisticas consideran como algo in-
herente a su responsabilidad como profesores la ensefianza de los conocimientos para la
elaboracién de estos constructos.

Asi, desde nuestro punto de vista, no se trataria tanto de abundar en la idea de que todo el
profesorado lo es de lengua, como de distinguir las responsabilidades acerca de la forma-
cion linglistica de los escolares que se desprenden de los objetivos de la ensefianza vy el
aprendizaje de las areas lingiisticas y las no lingiiisticas. En las primeras, la lengua es a la
vez un instrumento de estudio y el objeto de estudio y en las segundas la lengua es un ins-
trumento de estudio pero no el objeto estudiado. En ambas la lengua constituye un instru-
mento imprescindible para la construccién del conocimiento, pero sélo en las dreas
lingtiisticas este conocimiento son las lenguas.

Las dreas lingtiisticas y las no lingliisticas, pues, no comparten objetivos, pero si el instru-
mento lingiiistico para alcanzarlos y por este motivo coinciden a veces en la manera de usar
este instrumento. Estas coincidencias (el procesamiento general de las habilidades de uso
de las lenguas y las caracteristicas propias de determinados géneros) demandan actitudes
colaborativas y la coordinacién entre el profesorado.

La inmersion lingiiistica

El origen de los programas de inmersion lingiiistica se sitda en el Canada a principios de los
afos 60. Peal y Lambert rebaten las creencias vigentes en la época, segtn las cuales se con-
sideraba que el primer aprendizaje de la lectoescritura debia llevarse a cabo necesariamente
en la lengua familiar de los escolares y que el aprendizaje precoz de segundas lenguas era
nocivo para el desarrollo lingiistico de los escolares. La experiencia que revoluciona las
concepciones acerca de la ensenanza de lenguas nace del deseo de las familias angléfonas
de clase media afincadas en Quebec de que sus hijos tuviesen un buen conocimiento del
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francés. Para ello se disefia un programa de cambio de lengua segin el cual los escolares
angléfonos reciben mayoritariamente la ensenanza en francés, ademas de la ensefianza de
la lengua inglesa y de la lengua francesa a lo largo de la escolaridad obligatoria.

Los estudios de Peal y Lambert (1962) muestran, en la comparacién de los resultados entre los
escolares angléfonos encuadrados en los programas de inmersion y los escolares angléfo-
nos escolarizados en inglés, que:
¢ El nivel de conocimiento del inglés de los primeros es igual que el de los segundos.
e El nivel de conocimiento del francés es mucho mejor entre los primeros que entre
los segundos.
e En las capacidades generales de conocimiento, medidas a través de su conocimiento
de las matematicas, los primeros obtienen unos resultados ligeramente mejores que
los segundos.

El éxito de esta experiencia fue confirmado por algunas experiencias parecidas pero no por
otras. De manera que la pregunta inicial sobre el caracter positivo o negativo de los pro-
gramas de inmersién lingiistica se transformé en la pregunta acerca de las condiciones que
eran necesarias para que los programas de inmersién tuviesen buenos resultados.

La respuesta a esta pregunta la constituyeron las nociones de bilingiiismo aditivo y de bi-
lingiiismo substractivo elaboradas por Lambert. Con estas nociones de caracter social y
psicolégico explicaba que el éxito de los programas se debia a dos causas fundamentales.
La primera, la pertenencia de los alumnos a grupos sociales dominantes, los hébitos lin-
glifsticos y culturales de los cuales se correspondian con los de las instituciones educati-
vas. Y la segunda, que estos grupos eran hablantes de lenguas de prestigio, que no se
cuestionaban su personalidad lingiiistica cuando seguian programas de cambio de la len-
gua del hogar en la escuela. El fracaso aparecia cuando estas condiciones no se cumplian,
es decir, en escolares de grupos sociales desfavorecidos hablantes de lenguas minoritarias
(Serra, 1997).

Cummins (1979) plante6 razones de caracter cognitivo y lingiiistico y elaboré la «hipéte-
sis del desarrollo interdependiente» y la «hipétesis del dintel» para dar razén del éxito y
del fracaso de los escolares. En la primera propone que algunas habilidades de uso de las
lenguas una vez se han desarrollado en una lengua A no deben ser aprendidas de nuevo
para el uso de una lengua B adquirida con posterioridad a la primera. Segtn este autor,
los nifios y nifias con un buen desarrollo de la LT no tenian ninguna dificultad para ac-
ceder a los programas de inmersién. Pero los que presentaban deficiencias en el conoci-
miento de la L1 no podian llevar a cabo un desarrollo interdependiente de la L1 y la L2,
y por este motivo la introduccién de una L2 en la ensefanza constituia para ellos una di-
ficultad insuperable.
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Los ambientes socioculturales desfavorecidos no ofrecian el entorno lingiistico adecuado
para desarrollar en la primera lengua un conocimiento semantico suficiente, una capacidad para
procesar el lenguaje descontextualizado y un desarrollo metalinglistico adecuado para ini-
ciarse en el mundo escolar. La falta de estas habilidades necesarias para introducirse con
éxito en el mundo de la lengua escrita determinaba necesariamente el fracaso escolar de
este alumnado. Estas premisas llevaron a Cummins (1979) a afirmar que el éxito de los pro-
gramas de educacion bilinglie estd en funcién del nivel de competencia desarrollado en la
L1 de los escolares en el momento de iniciar la escolarizacion.

Sobre la base de estos planteamientos, en nuestro pais se ha criticado la oportunidad de
los programas de inmersién (y de los programas bilingties): los alumnos que los cursan
son de lengua mayoritaria pero en porcentajes relativamente altos provienen de grupos
socioculturalmente desfavorecidos. Estos escolares no siempre han alcanzado en su L1
un desarrollo suficiente de las habilidades que deberian permitirles un acceso éptimo a
la lengua escrita y la posibilidad de un desarrollo interdependiente de la L1 y la L2. Estos
hechos son los que cuestionarian el éxito de los programas bilinglies en los que estan
encuadrados.

Sin embargo, las objeciones de esta indole no tienen en cuenta un factor que el mismo
Cummins (1979) apunt6 y al cual no se ha prestado la suficiente atencién: la importancia
del tratamiento educativo. Cuando habla del tratamiento educativo, Cummins se refiere a
la actitud del profesorado respecto de los conocimientos lingisticos de los alumnos y a las
expectativas que se crean respecto del aprendizaje lingiistico de los nifios y nifias, dos
cuestiones clave para que la introduccion de una segunda lengua sea un factor positivo o
un elemento distorsionador del aprendizaje. De esta manera, la institucion escolar pasaria
a compartir con el entorno social y cultural el papel central en la explicacién del resultado
de los programas bilingiies. La importancia de esta variable es decisiva para entender
en toda su complejidad la adecuacién o no de los programas bilinglies a determinadas
comunidades escolares (Serra, 1997).

Cambios en los contextos educativos

Desde los Gltimos anos del siglo xx hasta nuestros dias, la profundidad de las transformacio-
nes sociales, la velocidad del desarrollo de las tecnologias de la informacion y de la comuni-
cacion, y las nuevas concepciones acerca del fenémeno del plurilingtiismo y del aprendizaje
de lenguas han modificado de manera muy significativa los contextos educativos.

El factor sociolingiiistico
La integracién de Espafa en la Unién Europea ha extendido la idea de la necesidad del conoci-
miento de lenguas extranjeras. La globalizacién econémica y cultural, ademas, esta llevando a
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la creencia generalizada de la necesidad de una lengua franca que facilite la intercompren-
sion entre los hablantes de lenguas distintas. Y en la actualidad existe un amplio consenso
en el mundo para que sea el inglés la lengua que realice esta funcion.

Aunque con algunas dificultades, el gallego, el eusquera y el catalan se han consolidado en
los sistemas educativos de las comunidades auténomas en los que son oficiales. Las legis-
laciones de estas comunidades establecen, con matices distintos, el objetivo del conoci-
miento de las dos lenguas oficiales para toda la poblacién escolar al finalizar la escolaridad
obligatoria. La implementacion de programas para que este objetivo se cumpla ha consti-
tuido un acicate para la reflexién sobre la ensefanza simultanea de diversas lenguas y sobre
el fenémeno sociolingtiistico del contacto de lenguas.

La inmigracion de poblacién proveniente de todos los continentes ha multiplicado las len-
guas primeras de los alumnos de muchos de los centros escolares de las zonas del Estado
con mas residentes extranjeros. La heterogeneidad lingiistica de las aulas, la ensenanza de
las lenguas espafiolas a escolares que no tienen estas lenguas como lengua familiar y la re-
flexion acerca de la actitud de la escuela ante el mantenimiento o la posible pérdida de las
lenguas de los recién llegados han situado a los agentes educativos ante problemas nuevos
que demandan actitudes y conocimientos nuevos.

Parece claro, pues, que estamos asistiendo a un proceso de modificacion de la conciencia
lingtiistica de la ciudadania, es decir, a un cambio de las creencias y de las actitudes res-
pecto de las lenguas, respecto de la funcién del sistema escolar en su ensefanza y respec-
to de las posibilidades de su aprendizaje por parte de los escolares.

El factor tecnolégico

Es sabido que los instrumentos que utilizamos los humanos para nuestra accién en y sobre
el mundo condicionan esta accién e influyen en sus resultados. Un ejemplo de ello son los
efectos de las tecnologias de la informacion y de la comunicacién sobre los usos lingtiisticos.
El uso del ordenador en la redaccién de textos, por ejemplo, ha ampliado las posibilida-
des de manipulacion de los borradores y ha hecho posible que sea muy facil implementar
estrategias que atentien la complejidad de los procesos de produccion. Los ordenadores han
cambiado nuestra manera de escribir: han facilitado la redaccién porque han ampliado
las posibilidades de atender sucesivamente a las diferentes operaciones que confluyen en la
elaboracién de los escritos.

Los mensajes SMS o los didlogos en los chats han ampliado las caracteristicas y la funcio-
nalidad tradicional de la lengua escrita, que ha dejado de ser exclusivamente un producto
estable y permanente para ser, también, tan fugaz como el lenguaje hablado. Los nuevos
usos de la lengua han dado lugar a nuevos géneros de texto resultantes de funciones
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comunicativas que nunca habian existido. Y con ellos, a su vez, se han generado nuevas nor-
mas de uso. Un ejemplo de ello es la transformacion de la ortografia en los SMS en funcion
de un nuevo contexto de produccion y de recepcién que requiere rapidez, y en funcién de un
instrumento que demanda sincretismo.

Pero lo mas importante es que estas herramientas estan modificando, también, las formas de
conocer. Asi, por ejemplo, el peso creciente de la imagen en la vehiculacién de la infor-
macién ha llevado a algunos tedricos (Simone, 2000) a sefialar una tendencia a la promo-
cién de las representaciones globales de la realidad con menoscabo de las representaciones
secuenciales y analiticas que son propias del lenguaje verbal. Si, por una parte, la sociedad
tiende a pedir a la institucién escolar una ensefianza eficiente de mas lenguas, por otra, se
hace patente que esta eficiencia obliga a ampliar los conocimientos necesarios para el uso
de estas lenguas, porque las situaciones de produccion y de recepcion de las lenguas se han
diversificado con los nuevos contextos de uso que han dado lugar a nuevos géneros y a
nuevas funciones de la lengua.

El factor psicolingiiistico

Podriamos decir que hay dos grandes dmbitos de creencias, fruto de estudios y de expe-
riencias, que se han consolidado entre los tedricos de la ensenanza y el aprendizaje de
lenguas y que paulatinamente van ganando terreno entre el profesorado de la educacién
obligatoria:

e En el primero encontramos, por una parte, la idea —ya comentada en el apartado «La
lengua en las dreas curriculares»— de que el objetivo central de la formacién lin-
glifstica de los escolares es el aprendizaje del uso de las lenguas (lo que en térmi-
nos coloquiales e imprecisos se ha dado en llamar la competencia comunicativa);
y, por otra, la idea de que este aprendizaje se fundamenta en buena parte en las
interacciones de toda clase, entre aprendices y entre ensefantes y aprendices, que
se producen en las aulas.

El segundo ambito de creencias se refiere a la conciencia creciente de las caracte-
risticas especificas del conocimiento lingiistico de los multilingties. La atencién a la
interrelacion de los conocimientos lingtiisticos de los usuarios que emplean mds de
una lengua ha sido una constante en la historia de las teorias sobre la adquisicién
de lenguas, como minimo a través de la idea de la influencia de unas lenguas sobre las
otras. Pero tradicionalmente esta conexion ha sido considerada como un lastre que
debia evitarse porque la mayoria de los ensefantes y de los lingtiistas han con-
cebido las lenguas como sistemas cerrados y el monolingiiismo como el estado na-
tural de los individuos.

Sin embargo, en los Gltimos afios esta vision monolingtiista del conocimiento lingtiistico ha
ido dejando paso a una nueva perspectiva, aquella que pone de relieve que los sistemas
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lingliisticos son concreciones de la capacidad general para el lenguaje verbal de los seres
humanos y que esta capacidad no puede explicarse al margen del hecho incontestable
del plurilingliismo. Son ejemplos de esta nueva vision, entre muchas otras, las propues-
tas de Grosjean (2001) acerca del estado de activacion de las lenguas que conocen los
multilingiies en los diferentes usos lingiiisticos; o de Herdina y Jessner (2002), que pro-
ponen entender los conocimientos linglisticos de los plurilinglies como un sistema di-
namico de sistemas linglisticos caracterizado por la interdependencia de los factores
que lo constituyen.

Sin entrar en consideraciones teéricas de fondo, podriamos decir que la especificidad del
conocimiento lingtiistico de los plurilingties puede tipificarse a partir de cuatro particularida-
des que lo distinguen del que es propio de los monolingties (Guasch, 2007):

e En primer lugar, podemos hablar de la ampliacién de los conocimientos lingtiisticos.
Las habilidades de traduccion, o las capacidades de usar de manera alterna diferentes
cédigos en funcion de contextos de uso determinados y de necesidades expresivas
o comunicativas especificas diferencian a los plurilinglies de los monolingiies y de-
muestran que los conocimientos lingiiisticos de los primeros no pueden explicarse por
la mera suma de los conocimientos lingiiisticos de las lenguas que conocen.

En segundo lugar, haremos referencia al cardcter compartido, para el conjunto de len-
guas que emplean los multilinglies, de muchos de los conocimientos lingtiisticos desa-
rrollados a partir de una de ellas. La formulacién por Cummins (1979) de la hipétesis
de la competencia subyacente comdn y la distincion teérica y empirica de Cumming
(1989) entre las nociones de language proficiency y writing expertise’> han consolida-
do la idea de la transversalidad del conocimiento procedimental implicado en los usos
linglisticos. Esta transversalidad deberia hacerse extensiva también a algunos conoci-
mientos declarativos, por ejemplo, a los conocimientos sobre las situaciones discursi-
vas y los géneros texto (Kesckes y Papp, 2000).

e En tercer lugar, es importante atender a la conexién de los conocimientos lingtiisticos,
en principio especificos y particulares de cada una de las lenguas que conocen los mul-
tilingties. A menudo se considera que frente a los conocimientos transversales a los que
acabamos de hacer referencia, los conocimientos especificos constituyen espacios ce-
rrados, aislados, no contaminados, y que es asi como hay que mantenerlos. Pero estu-
dios llevados a cabo desde paradigmas tedricos muy diferenciados dan como un hecho
incontestable que los nuevos sistemas lingtiisticos que llegan a la mente de los usuarios

2. Con estas nociones, Cumming distingue el dominio de la lengua propio de los usos conversacionales informales y el
dominio de las habilidades de escritura. El segundo se refiere a las destrezas requeridas para el procesamiento de la len-

gua escrita, con unas demandas cognitivas especificas que no requiere el primero.
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se convierten en una especie de «pardsitos» de los anteriores. Y de este hecho se des-
prende que, mientras no se tiene un conocimiento desarrollado de ella, los procesos de
uso de la lengua nueva constituiran un ejercicio continuo de confrontacién de esta
lengua nueva con la primera que se ha adquirido, en el caso de los bilinglies; o con
todas las previas, seglin mecanismos complejos de los cuales sabemos todavia pocas
cosas (Cenoz, Hufeisen y Jessner, 2001), en el caso de los multilingties.

e La cuarta particularidad, la modificacion de los conocimientos lingtisticos propios del

monolingiie, se desprende en buena parte de las dos anteriores. En primer lugar, porque
frente a una visién simple de la transversalidad entendida como mera repeticién meca-
nica para una lengua B de aquello adquirido a través del uso de una lengua A, la in-
vestigacion y la experiencia nos muestran que esta repeticion, lejos de ser mecdnica,
comporta, al menos en los estadios iniciales de aprendizaje de las lenguas adicionales,
un cierto grado de reconceptualitzacion de su implementacién (Guasch, 2001). Asi, por
ejemplo, las personas que han desarrollado sus habilidades de composicion escrita en
una lengua A, cuando escriben en una nueva lengua B no tienen que volver a aprender
que en la planificacion del contenido deben tener en cuenta las caracteristicas de los
receptores, pero si que indefectiblemente tendran que reformular las estrategias que nor-
malmente han empleado para hacerlo en la lengua A porque ahora deberan llevarlo a
cabo en una lengua de la cual tienen un conocimiento mas limitado.
En segundo lugar, porque el careo continuo, la bdsqueda de conexién entre los co-
nocimientos lingiisticos particulares de cada sistema a que acabamos de hacer refe-
rencia en la tercera particularidad conduce a una redefinicién de las representaciones
sobre los sistemas lingtiisticos aprendidos con anterioridad.

Estas modificaciones del conocimiento lingtiistico que acabamos de comentar y que tienen
su punto de partida en la transversalidad y la conexién de conocimientos abocan a una de
las caracteristicas mas relevantes de los multilingties: la de su conciencia y sus habilidades
metalingiisticas.

Recapitulando, podriamos decir que los cambios sociolingliisticos, las tecnologias de la
informacion y la comunicacion y los estudios psicolingiisticos han tenido efectos impor-
tantes en la ensefanza y el aprendizaje escolar de las lenguas. Asi, podemos hablar de:

e Cambios en las caracteristicas lingtiisticas de los centros y de las aulas: aumenta su
diversidad interna y la heterogeneidad de sus probleméticas en cuanto a la formacién
lingliistica de los escolares.

¢ Modificaciones significativas en las creencias acerca de la conveniencia del conoci-
miento de idiomas y de su ensenanza en la escolaridad obligatoria.

¢ Novedades en los usos lingisticos y en la funcionalidad de estos usos debidas a las
tecnologias de la informacién y de la comunicacién.

e Cambios en las expectativas respecto de la formacién lingiistica de los escolares.
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La heterogeneidad lingiiistica de las aulas

La heterogeneidad lingliistica (y cultural) que encontramos en las aulas de algunos cen-
tros educativos es un reflejo de la heterogeneidad lingtistica (y cultural) de los @mbitos
sociales en los que estan incardinados y es probablemente uno de los fenémenos que
mas cambios ha comportado en la planificaciéon y la renovacién de la formacién lin-
gliistica de los escolares.

Esta heterogeneidad es fruto, en parte, del fenémeno migratorio y, en parte, de la reali-
dad multilingtie de Espafia. La manifestacién mas evidente de esta heterogeneidad es la
diversidad de lenguas que los aprendientes consideran como propias y que usan habi-
tualmente, pero existe también una diversidad no por menos aparente menos importan-
te que se deriva de las situaciones de contacto de lenguas que se dan a distintos niveles
en nuestra sociedad (desde el contacto de lenguas como fenémeno social en las comu-
nidades auténomas con dos lenguas oficiales, al contacto de lenguas que se produce en
matrimonios lingliisticamente mixtos) y que genera una casuistica muy diversa acerca del
posicionamiento de los usuarios plurilinglies respecto de las lenguas que usan y/o que
estan aprendiendo.

Aunque las actividades de ensefianza y aprendizaje se desarrollan normalmente en las
aulas en una lengua de referencia que marca el profesor, la diversidad linglistica de los
alumnos aflora en las interacciones que constituyen o que se derivan de estas activida-
des. En estas aulas nos encontramos con dos clases de interacciones lingiisticas entre los
escolares y entre los escolares y el profesorado: las endolingies (relaciones entre ha-
blantes de una misma lengua, que podemos entender como simétricas desde el punto de
vista del conocimiento de la lengua que tienen los interlocutores), y las exolingties (rela-
ciones entre hablantes nativos y no nativos de una lengua, que podemos calificar de asi-
métricas). Ahora bien, en cada uno de estos casos los interlocutores pueden darse como
marco de referencia para su interaccién una tnica lengua o mas de una. En el primer
caso, hablaremos de interaccién monolingtie; en el segundo, de interaccién bilingiie o
multilingte.

El cruce de estos dos parametros, las relaciones simétricas o asimétricas en el conocimien-
to de la lengua que estan usando y las lenguas que acuerdan implicitamente o explicita-
mente poner en juego en su interaccion, nos definen cuatro clases de conversaciones
(cuadro 2, en la pagina siguiente).
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Cuadro 2. Interacciones lingtisticas

LENGUA CASTELLANA Y LITERATURA. COMPLEMENTOS DE FORMACION DISCIPLINAR

1. ENDOLINGUES
MONOLINGUES

2. ENDOLINGUES BILIN-
GUES O MULTILINGUES

3. EXOLINGUES
MONOLINGUES

4. EXOLINGUES BILIN
GUESO MULTILINGUES

Hablantes de la lengua A
conocedoras también de
la lengua B se dan como
marco de referencia para
su conversacion solamente
lalengua A.

Hablantes de unalengua A
conocedoras también de
una lengua B se dan como
marco de referencia para
su conversacion las len-
guasAyB.

Una nativa monolingle
de la lengua Ay una na-
tiva de la lengua B se co-
munican en la lengua de
la primera y consideran
esta lengua como el tnico

Una nativa de la lengua A
conocedoradelalengua By
una nativa de la lengua
B conocedora de lalengua A
hablan en la lengua A pero
se dan como marco de refe-

rencia de su conversacion
laslenguas Ay B?

marco lingistico comun
de referencia.

Las interacciones bilinglies o multilinglies conllevan habitualmente cambios de lengua
que en algunos casos pueden ser debidos a la falta de conocimientos lingtisticos pero que
la mayoria de veces remiten a tres fenémenos discursivos habituales en contextos de mul-
tilingtiismo (Py, 1999; Guasch, 2000):

e Cambios de lengua con la funcién de marcar una contextualizacion especifica en la
interaccion; por ejemplo, en una conversacién en grupo en una lengua A, podemos
cambiar a la lengua B para dirigirnos a uno de nuestros interlocutores cuya lengua ha-
bitual es ésta.

e Cambios de lengua con una funcién estilistica o retérica; por ejemplo, en la narracion de
un hecho histérico en la lengua A podemos cambiar a la lengua B para citar el
discurso directo de uno de los protagonistas de las acciones que se narran.

e Cambios de lengua que responden a una estrategia cognitiva; no es raro, por ejem-
plo, cuando se esta escribiendo en una segunda lengua que se conoce poco, recurrir
a la primera para planificar los contenidos que se pretende consignar en el texto.

En la ensefianza y el aprendizaje de lenguas adicionales, ha sido tradicional presentar como
punto de referencia para los aprendices la figura de un hablante nativo ideal, los usos lin-
glifsticos del cual se constituyen en el objeto que imitar. Pero esta visiéon simple tiene algu-
nos inconvenientes:
e Falsea la realidad porque elimina la diversidad intrinseca de los usuarios nativos y de
su repertorio linglfstico.

3. Queda fuera de esta casuistica el caso de la conversacion entre nativos de la lengua A y nativos de la lengua B que
coinciden en el conocimiento de la lengua Cy que emplean esta lengua como instrumento de relacion entre ellos. Pese
a la especificidad de esta situacion, creemos que podriamos considerarla analoga, en parte, a la (a) o a la (c) en fun-

cion de la simetria o la asimetria en el conocimiento de la lengua C por parte de los interlocutores.
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e La presentacion de esta situacion irreal conduce a falsear también los objetivos de apren-
dizaje de los aprendices de lenguas segundas, que pueden convertirse en arbitrarios.

e Lleva sistematicamente a una vision negativa de los aprendices en la medida que son
concebidos siempre desde la perspectiva de aquello que les falta para ser como los
nativos y no desde los pardmetros que definen su situacion de aprendices.

La complejidad lingtistica de muchas de nuestras aulas nos hace evidente que los escola-
res pueden adoptar actitudes diversas respecto de las lenguas que aprenden y las comuni-
dades que las hablan y que sus expectativas respecto de este aprendizaje pueden ser muy
distintas. Por este motivo ha tomado carta de naturaleza la figura del hablante aléglota no
como un negativo de los hablantes nativos de una lengua determinada sino, en positivo, como
un usuario de la nueva lengua con unas caracteristicas propias de las cuales se seguirdn unas
necesidades y unos objetivos especificos de conocimiento lingliistico. La instauracion de
esta figura tiene la virtud de no negar ninguna aproximacion a una nueva lengua y de ad-
mitir muchas como plausibles.

Acostumbrado a contextos lingtiisticamente homogéneos, el profesorado de lenguas ha te-
nido que afrontar la ensenanza de las lenguas oficiales en aulas en las que estas lenguas
son la primeras para un determinado nimero alumnos pero son lenguas adicionales para
otros. Un fenémeno equivalente se ha producido en la ensefanza de las lenguas extran-
jeras. Este hecho ha obligado a este profesorado a abandonar la seguridad de las pro-
puestas metodolégicas que han sido consideradas tradicionalmente como propias de la
ensefianza de las lenguas primeras y de las lenguas segundas o extranjeras para explorar
nuevos caminos. No podemos profundizar en esta cuestion pero si sefialar que en la nueva
situacion:

¢ Cobran una gran importancia las propuestas de ensefianza organizadas en funcion del
trabajo por proyectos, modalidad metodolégica en la que la actividad grupal permite
niveles diferentes de intervencién, requiere una actividad reflexiva sobre la tarea
que se lleva a cabo y promueve la autonomia del aprendizaje.

e Se debe tener en cuenta en el disefio de las tareas para la ensenanza y el aprendizaje
de las lenguas que, como hemos sefialado en el apartado «Procesos de cambio en el
contexto educativo», los aprendientes establecen conexiones entre las particularida-
des de las lenguas que conocen y transfieren entre ellas determinados conocimientos
y habilidades.

e Se requiere la implicacién del claustro del centro educativo para una problematica
lingliistica que supera las responsabilidades especificas de los departamentos o semi-
narios de lenguas.

Volveremos sobre los dos Gltimos puntos en el Gltimo apartado de este capitulo.
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Aprendizaje integrado de contenidos y lenguas extranjeras
(AICLE)

El' AICLE, propuesta para la ensefianza de lenguas extranjeras, también conocida como CLIL
(Content and Language Integrated Learning) o EMILE (Enseignement d’une matiere par I'In-
tegration d’une Langue Etrangére) nace y se propaga en Europa a mediados de los afios 90
del siglo xx y es definida de este modo por uno de sus tedricos:

[...] situacion educativa en la que una lengua adicional y por lo tanto no la mds ampliamente usada en

el entorno es utilizada para la ensenanza y el aprendizaje de contenidos no lingtiisticos. (Wolff, 2009)

Puede considerarse, por una parte, que es una derivacion de las llamadas metodologias co-
municativas de la ensefanza de lenguas adicionales que abogan por una ensefianza centrada
Gnicamente en el uso lingiistico en contextos reales. Por otra parte, es deudora de las teorias
constructivistas acerca del aprendizaje, que consideran que éste se lleva a cabo a partir de ac-
tividades desarrolladas en contextos significativos. Y lo es, también, de las propuestas que
desde las areas curriculares no lingiisticas contemplan la funcién epistémica del lenguaje y
el conocimiento de los géneros discursivos propios de cada area como factores esenciales
para el aprendizaje de sus contenidos respectivos (Lemke, 1997). Los programas de inmersién
lingliistica canadiense ya prefiguraban esta idea del aprendizaje de la lengua a través de su
uso en el estudio de los contenidos curriculares generales, pero lo hacian desde un plan-
teamiento general distinto, mds atento a una concepcién global de la planificacion de la
ensefianza de las lenguas en los centros educativos en programas bilinglies o multilingties.

El punto de partida del AICLE es la mejora de la eficiencia en la ensefianza y el aprendiza-
je de lenguas extranjeras y su novedad relativa es su apuesta por la integracion del apren-
dizaje de la lengua y de los contenidos curriculares no lingiisticos sin que ninguno de los
dos ambitos se subordine al otro. Este hecho hace que el factor central en el desarrollo de
aplicaciones concretas del modelo sea el encaje entre el dominio de la lengua que es ob-
jeto de ensefianza y aprendizaje y las dificultades que plantea el aprendizaje de los conte-
nidos curriculares no lingiiisticos que se trataran con ella (Met, 1998).

Més alla de este factor, los niveles educativos, los contextos sociolingtiisticos y las dreas
curriculares concernidas son las variables principales que condicionan los desarrollos me-
todoldgicos de la propuesta.

El tratamiento integrado de las areas de lengua y el proyecto
lingiiistico de centro

En los apartados anteriores hemos comentado el caracter especifico del conocimiento lin-
glifstico de las personas plurilingies y hemos hecho referencia a las implicaciones que se
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desprenden de esta especificidad. En este apartado profundizaremos en estas implica-
ciones desde la perspectiva de la planificacién de la ensehanza.

En 1974 Hawkins, en un contexto de cuestionamiento de los curriculos de lengua de la
escolaridad obligatoria en Gran Bretafia, propuso la introduccién de un area de lenguaje
que estableciese un puente entre las dreas de lengua inglesa y de lenguas extranjeras porque
consideraba que la experiencia en la primera lengua era un factor clave para el éxito de la
introduccién de las segundas. Unos afios mds tarde, en 1980, Eddy Roulet en su libro Lan-
gue maternelle et langues secondes. Vers une pedagogie integré argumentaba a favor del tra-
tamiento integrado de las dreas de lengua al constatar las dificultades que creaba en los
escolares la descoordinacién de la ensefianza de la primera lengua y de las lenguas extran-
jeras. Apuntaba que una nueva perspectiva que evidenciase que la primera lengua no es
mds que una de las concreciones posibles de las capacidades generales humanas para el
lenguaje verbal, facilitaria que su conocimiento se constituyese en un factor primordial para
el aprendizaje de lenguas adicionales.

Los dos autores coinciden en sefalar la contradiccion entre una practica educativa que par-
cela la ensefianza de las lenguas en las aulas y su creencia de que los conocimientos lin-
gliisticos de y sobre lenguas distintas no se configuran separadamente en las mentes de los
usuarios. Anuncian lo que unos anos después, como hemos explicado en un apartado an-
terior, confirmara la investigacion y la experiencia de la ensehanza.

La conciencia de este problema desde una perspectiva, ademas de psicolingtiistica, también
organizativa (racionalizar los contenidos de las areas de lengua evitando repeticiones, apro-
vechando complementariedades y estableciendo comparaciones) ha conducido a poner de
relieve la conveniencia de que, desde las distintas dreas de lengua, mds alla de la ensenan-
za de idiomas particulares, se asuma la necesidad de una educacion lingiistica transversal
(Hawkins, 1999). Es en este sentido que se ha propuesto un planteamiento integrado de las
dreas de Lengua que implique (Pascual, 2006):
e La planificacién de la ensenanza de las lenguas desde bases comunes y con trata-
mientos complementarios.
¢ El establecimiento de continuidades entre el conocimiento de diversas lenguas a par-
tir de las transversalidades y las conexiones de las que hemos hablado anteriormente.
e La definicion de fronteras claras entre sistemas donde el conocimiento de los
aprendices establece continuidades inadecuadas.

En funcion de estos criterios, creemos que los dmbitos a los que deberia atenderse en la planifica-
cién de la ensefianza integrada de las lenguas de los curriculos de la educacion obligatoria son:
e El procesamiento del uso de la lengua: la ensefianza de las habilidades de produccion

y de recepcion orales y escritas.
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El conocimiento de las situaciones discursivas y de los géneros de texto, es decir, el
conocimiento de las caracteristicas de la diversidad de contextos sociales en los que
usamos las lenguas y de las particularidades de los textos que convencionalmente pro-

ducimos en ellas.

La actividad metalingtiistica que se desprende de los usos lingtisticos y la que se sigue
de las comparaciones espontaneas o motivadas de las lenguas que se conocen.
¢ El conocimiento de la diversidad lingtistica.

Las actitudes linglisticas.

Hemos comentado en apartados anteriores las relaciones entre el uso de las lenguas en las
distintas dreas curriculares y el aprendizaje de estas lenguas y de los contenidos curricula-
res de estas dreas, y hemos hecho referencia a la necesidad de implicacion de los claustros
de los centros educativos en la solucién de las problematicas que se derivan de la hetero-
geneidad lingiistica de los centros. Se hace evidente, pues, que el rol central del lenguaje
verbal en la escolarizacién, la diversidad lingtistica de los escolares y las prescripciones cu-
rriculares que demandan la ensefianza de dos o tres lenguas requieren una planificacién de
la ensefianza de las lenguas que atane a todo el profesorado y no Gnicamente al de lenguas.

Algunas administraciones educativas del estado espafol establecen que esta planificacion
acerca de la ensefianza y el tratamiento de las lenguas en los centros escolares deben for-
malizarse en un documento Proyecto lingiistico de centro (Ruiz Bikandi, 1997; Ferrer,
1997) en el que se describa la realidad sociolingtiistica de los centros, se detecten los pro-
blemas y las dificultades para la educacion linglistica de los escolares y se propongan la
vias para su superacién.

ACTIVIDADES

1. Uno de los factores que han diferenciado las teorias de la adquisicion de las lenguas y las me-
todologias para su ensenanza y aprendizaje ha sido el rol reservado en ellas a la actividad cons-
ciente de los aprendientes. Analiza las propuestas consignadas en este capitulo en funcion de

este pardmetro.

2. Enelapartado «La lengua en las dreas curriculares» se hace referencia al cuestionamiento de
las asignaturas de lengua por parte de algunos estudiosos. s Qué aspectos de la formacion
lingtistica del alumnado de secundaria justifican la existencia de las dreas de lengua en los

curriculos?
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3. En el apartado «Cambios en los contextos educativos» nos hemos referido a las peculiarida-
des de los conocimientos lingtiisticos de los plurilingiies y en el apartado «El tratamiento in-
tegrado de las dreas de lengua y proyecto lingiiistico de centro» hemos comentado que estas
peculiaridades estan en la base de las propuestas para una planificacion conjunta de la ense-
Aanza de las lenguas. Explicita la relacion que hemos establecido entre las peculiaridades del
conocimiento lingdistico de los plurilingiies y la planificacién conjunta de la ensenanza de las

lenguas.

4. En el apartado «La heterogeneidad lingiiistica de las aulas» hemos tipificado la figura del alo-
glota «como un usuario de la nueva lengua con unas caracteristicas propias de las cuales se se-
guirdn unas necesidades y unos objetivos especificos de conocimiento lingtiistico». Explica
hasta qué punto te parece que podemos pensar en la motivacion para el aprendizaje de una
lengua adicional y la actitud hacia la comunidad lingiistica que la habla como factores que in-
ciden en su grado de conocimiento.

FUENTESY RECURSOS

Libros

GUASCH, O. (coord.) (2010). El tractament integrat de les llengiies. Barcelona: Graé.
Recopilacién de articulos sobre distintas perspectivas de la planificacién coordinada de la
ensefianza de las lenguas.

JOHNSON, R.K. y SWAIN, M. (eds.) (1997). Immersion Education: International Perspecti-
ves. Cambridge: Cambridge University Press.

Manual en el que se presentan los principios que fundamentan este programa de ensefianza
de lenguas adicionales y su implementacion en distintos paises.

UNAMUNO, V. (2003). Lengua, escuela y diversidad sociocultural. Barcelona: Grao.
Reflexion acerca de la formacién lingiistica de los escolares sobre el tratamiento de la di-
versidad lingiifstica y cultural en los centros.

Revistas
El tratamiento integrado de las lenguas. Nimero monografico de la revista Textos de didéc-
tica de la lengua y la literatura, 47 (2008).
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Sitios web

CLIL compendium.

www.clilcompendium.com

Web que recoge los resultados de una investigacién acerca de las distintas dimensiones del
Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE).

Comision Europea.
http://ec.europa.eu/education/languages/eu-language-policy/doc126_es.htm

Web sobre la politica lingtistica de la Unién Europea en la que se recogen una multiplici-
dad de estudios sobre la ensefanza y el aprendizaje de idiomas.

Futurelab.

www.futurelab.org.uk/search

Web dedicada a la innovacion educativa a través de las tecnologias de la informacion vy la
comunicacién en la que pueden consultarse proyectos y dossieres sobre la ensefianza de len-
guas como el «Literature Review in Languages, Technology and Learning Literature».
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6. TEORIA DE LA LITERATURA

CONTENIDO DE CAPITULO

e Perspectivas de la teoria de la literatura
* Los géneros literarios

e lLa literatura comparada

¢ En torno al canon literario

e Critica postcolonial

e Epilogo

Mari Jose Olaziregi
Universidad del Pais Vasco

Lourdes Otaegi
Universidad del Pais Vasco

La teoria de la literatura es una modalidad de estudio de las obras literarias que posee una
naturaleza transversal e interdisciplinaria en el ambito de las humanidades. Se halla consti-
tuida por aquellos estudios que se ocupan de la definicién de la literatura, y el analisis de
sus caracteristicas especificas dentro de la comunicacién humana.

La teoria integra en su estudio los conceptos, categorias y criterios comunes a toda obra li-
teraria y, en su vertiente mas pragmatica, busca facilitar los procesos que permiten profun-
dizar en los textos literarios y culturales, asi como dominar las estrategias orientadas a su
interpretacion. La reflexién tedrica se adentra también en el estudio de los géneros literarios,
que son las categorias generales en que se clasifican las obras literarias en razén de sus ca-
racteristicas comunes.

A través de la reflexion acerca de la naturaleza de la literatura y de los rasgos genéricos, la
teorfa contribuye a desarrollar los instrumentos de analisis critico de los procedimientos
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y recursos que activan los diversos modos narrativos, liricos, dramdticos y didactico-
ensayisticos. Por tanto, su estudio redunda tanto en la competencia critica, como en la cre-
ativa de los estudiantes de la materia.

Ademas de su estrecha relacién con la critica literaria, la teorfa contribuye al esclarecimiento
de diversos aspectos de la historia literaria al ocuparse de estudiar con detenimiento las di-
versas poéticas sustentadas por autores y estudiosos de los diferentes periodos, y trabaja,
asimismo, en estrecha colaboracion con la literatura comparada, que supera los limites de las
historias nacionales. Por ello, cabe resumir que la teoria de la literatura aspira a ser el eje
vertebrador de los estudios literarios dotando de bases generales y comunes al estudio de las
obras concretas, dentro de las producciones culturales nacionales e internacionales.

En este capitulo abordaremos, por tanto, los ejes centrales de los estudios teéricos, como son
la definicion de literatura y literariedad'y los rasgos especificos de los géneros literarios, y a lo
largo de su exposicion presentaremos las aportaciones de las principales corrientes tedricas
desde la antigiiedad clasica hasta nuestros dias. Ademas, realizaremos una introduccién a la
literatura comparada, que en la actualidad ofrece las perspectivas mas renovadoras y can-
dentes al ambito de la teorfa, como son el debate del canon y la critica postcolonial.

Perspectivas de la teoria de la literatura

En definicién de René Wellek (1953, pp. 48-49), «los principios de la literatura, sus categori-
as y criterios» son la materia de la que se ocupa la teoria de la literatura; a ello cabe anadir su
vocacion de universalidad, que le permite transcender los aspectos individuales y subjetivos
de la critica o los de las diversas historias literarias nacionales. El entramado conceptual sobre
el que se desarrollan la teoria y critica literaria moderna parte del cuestionamiento de la na-
turaleza de los textos literarios y de los rasgos que permitirian distinguirlos con claridad de los
textos no literarios. Asi pues, ateniéndose al objetivo de delimitar el campo de la literatura,
Gerard Genette establece (1991) una distincién clara entre dos grupos de estudios tedricos: las
poéticas esencialistas y las poéticas condicionalistas. El grupo de poéticas esencialistas se halla
constituido por aquellos estudios que determinan la naturaleza de los textos literarios me-
diante la descripcion de una serie de rasgos constitutivos de los mismos, de naturaleza lin-
gliistica, estética o semidtica. El segundo grupo, constituido por las poéticas condicionalistas,
re(ine aquellas teorias que sitdan la especificidad de la comunicacion literaria en las especia-
les «condiciones» bajo las cuales un texto es leido como literatura.

Las poéticas esencialistas

Los formalistas rusos sefialaron «la literariedad» como el objeto de estudio de la teoria litera-
ria, definiéndola como «el conjunto de férmulas, modos y procedimientos» activados por el
autor en su obra. De su insistencia en los aspectos formales y procedimentales de la materia



TEORIA DE LA LITERATURA 1 05

lingiiistica constitutiva de las obras literarias, se derivé un progresivo arrinconamiento de los
estudios biograficos e historicos que habian predominado en los estudios literarios del siglo
xix y la instauracién de una metodologia de estudio de la obra literaria basada en la lin-
glifstica. Las teorfas formalistas como la Estilistica, el Formalismo Ruso o la New Criticism
habfan propugnado un estudio inmanente del texto literario haciendo abstraccion de su gé-
nesis y del contexto de su produccién y recepcién.

A comienzos del siglo xx surgié de la estilistica linglistica de Charles Bally y de la lingiifs-
tica idealista de Karl Vossler, una estilistica literaria que estudiaba el lenguaje literario como
creacion individual de naturaleza artistica. Dentro de esta corriente critica destacaron es-
pecialmente Leo Spitzer, Damaso Alonso y Carlos Bousofio. Por otra parte, entre 1914-
1916, en las universidades de Moscu y San Petesburgo surge el Formalismo Ruso, integrado
por diversos estudiosos del lenguaje poético intimamente ligado a los movimientos artisti-
cos de vanguardia, como el futurismo y el cubismo. El formalismo ruso conté con la parti-
cipacién del joven Roman Jakobson, junto a Boris Tomachevski, Boris Eichembaum y Victor
Sklovski entre otros, que establecieron la necesidad de una descripcion exhaustiva del ma-
terial lingtiistico y estructural de la obra literaria; planteamiento que Vladimir Propp aplicé
al estudio estructural de los géneros narrativos y sus elementos constitutivos. Aunque el for-
malismo ruso apenas duré un decenio, sus ideas encontraron eco en el Circulo Lingistico
de Praga, especialmente debido a la llegada de Roman Jakobson, en 1926. En dicho grupo
se congregaban lingiistas y criticos literarios como Jan Mukarovsky, Nicolai Trubetzkoy y
René Wellek, que orientaron los estudios formalistas hacia la semidtica del arte, a los que
complementaban los estudios contemporaneos del Circulo de Mijail Bajtin, cuya rica apor-
tacién tedrica se valora en especial por sus aportaciones a la lectura humana y social de los
hechos literarios.

Es sabido que las ensenanzas de los formalistas eslavos llegaron retardadamente a través de
las traducciones y estudios realizados tanto por Tzvetan Todorov como por Victor Erlich a
mediados de los sesenta, y encontraron sucesores en el estructuralismo francés que
desarroll6 la semictica, incorporando perspectivas de estudio desde la sociologia y la psi-
cologia. La Nouvelle Critique y la Critica Estructuralista tuvieron amplia repercusién en toda
Europa por su abierta polémica con los estamentos académicos franceses, en los que seguia
prevaleciendo una orientacion historicista de la literatura. Fueron apoyados por un amplio
sector de la intelectualidad francesa, entre los que destacaron criticos extrauniversitarios
como Jean Paul Sartre, o profesores universitarios como Lucien Goldmann, Roland Barthes
o el propio Todorov.

Por su parte, el New Criticism se desarrollé en los Estados Unidos como movimiento critico
que modifico el panorama de la critica y de la ensefanza universitaria de la literatura en aquel
pais y ha ejercido una influencia considerable en muchos sectores de la critica europea e
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iberoamericana. Estuvo liderado por John Crowe Ransom autor de The new criticism (1941)
e integro a intelectuales tan carismaticos como el poeta Thomas Stearns Eliot. El New Criti-
cism abog6 por un andlisis estrictamente inmanente (close reading) del texto literario para
comprender el modo dnico en que cada obra utiliza el lenguaje, haciendo abstraccién de la
intencién que el autor impusiera a su obra (intencional falacy). Desde una perspectiva hispani-
ca, cabe mencionar el esfuerzo realizado por Antonio Garcia Berrio en su Significado actual de
formalismo ruso (1973) por articular y divulgar la aportacion de estas tres grandes corrientes en
el dmbito hispdnico, aunque en la actualidad han de resefiarse las precisiones historiogréficas
realizadas acerca del formalismo y su divulgacién por Pau Sanmartin (2008).

Fruto de un amplio periodo de reflexién literaria de caracter formalista, se alcanzaron for-
mulaciones como las expresadas por Roman Jakobson en su obra Lingtiistica y poética de
1958 (Jakobson, 1981). El estudio del texto literario insertado en el contexto de la comuni-
cacion literaria permiti6 establecer que, si bien en los mensajes ordinarios predominaban
las funciones referenciales, emotivas, faticas, apelativas o metalingtisticas, en la comunica-
cién literaria la funcién poética era predominante y se orienta a llamar la atencién sobre el
mensaje mismo y su forma estética. En el formalismo se destacé inicialmente como rasgo
predominante de los textos literarios la utilizacion del lenguaje figurado o de los recursos
estilisticos con fines estéticos. Jakobson precis6 que la presencia de diversas recurrencias f6-
nicas, sintacticas y semdnticas en la literatura, orientadas a subrayar un contenido simbdli-
co, eran los rasgos figurativos mas constantes. Asimismo, el oscurecimiento y la ambigtiedad
que se derivan del lenguaje literario y la constatacién del caracter plurisignificativo de los
mensajes literarios, fueron designados como rasgos constitutivos del hecho literario.

Por otra parte, de la elaboracién cuidada del texto literario se derivan, segin apuntaba la es-
tilistica, una predominancia de la significacién connotativa orientada a trascender su sentido
explicito, y la semantizacion global del mismo, debido a la indisoluble conexién entre la
forma y el contenido. De las peculiares caracteristicas del lenguaje literario, se derivaron su
voluntad de permanencia y trascendencia, el afan de eficacia estética y perduracién como
una creacién auténoma, sin otro interés que el de constituir un objeto artistico. En resumen,
el formalismo se ocupa de desentranar los procedimientos estilisticos activados en la obra li-
teraria y destacar su capacidad de desautomatizacion. Como nos recuerda Ricardo Senabre
(1994, p. 161) en su introduccion a la comunicacion literaria, el formalismo subray6 lo que
ya Fernando de Herrera (1580) habia advertido al comentar la poesia de Garcilaso, las vir-
tudes prodigiosas de la elaboracién del lenguaje literario, «la grandeza y propiedad de los
vocablos escogidos y significantes con que las cosas comunes se hacen nuevas».

Desde un punto de vista actual, seria preciso matizar que las conclusiones de las poéticas
inmanentistas responden a una practica critica en la que se concedié un lugar central a la
poesia como méxima expresién de la literariedad. También la creatividad vanguardista fue
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especialmente experimentalista en los demds géneros, y de su estudio por parte de la na-
rratologia y la dramatologia han surgido enriquecedoras metodologias criticas que siguen
aplicandose en los estudios literarios de todos los niveles académicos, en un intento de des-
cribir «una gramatica de la ficcion».

Junto a la perspectiva formalista de la esencia de la literatura, se desarrolla a partir de la co-
rrientes semidticas desde las que se estudian los actos de habla, una pragmatica literaria
(John Austin, John Searle, Richard Ohmann, etc.) que destaca, junto a los aspectos estético-
formales, ese rasgo de lo literario que se considera fundamental en la actualidad: la ficcién.
Por ficcion se entiende la capacidad de representacion en la que lo representado sélo exis-
te como experiencia imaginaria de seres inexistentes. La conexién de este elemento esen-
cial de lo literario con la poética tuvo como principales impulsores a Kate Hamburger
(1957), Félix Martinez Bonati (1992) y Paul Ricoeur (1983-4), entre otros, realizando una
lectura actualizada de la mimesis aristotélica a través del concepto de ficcion. Segun la teo-
ria ficcionalista, la creacién y restructuracion de mundos imaginarios produce en el lector
el placer del reconocimiento de la verosimilitud de los hechos relatados y le conduce a
aceptar el pacto ficcional, mediante el cual tanto emisor como receptor se autoliberan del
compromiso de atenerse a una referencialidad de una «verdad» exterior a la propia ficcion.
El cambio del centro de gravitacion de la teoria, desde el texto literario en si hacia los ele-
mentos pragmaticos que requiere la teoria de la ficcion, implica un cambio de paradigma
en el que «la lengua literaria no seria tanto una estructura verbal diferenciada, como una
comunicacién socialmente diferenciada y pragmaticamente especifica como modalidad de
produccién y recepcion de textos» (Pozuelo, 2007, p. 56).

Las poéticas condicionalistas

Las poéticas esencialistas, que como hemos visto engloban tanto las corrientes formalistas-
estructuralistas como las ficcionalistas, han formulado una hipétesis de la esencia de la li-
terariedad, en la medida en que buscan un elemento constitutivo de lo literario en los
propios textos literarios y se han ido abriendo paulatinamente al estudio de la naturaleza de
la comunicacién literaria y su pragmatica, dando cada vez mas protagonismo a la relacién
de emisores y receptores de la comunicacion literaria.

Segln Genette (1991), las poéticas condicionalistas convergen en una percepcion del hecho
literario como fenémeno social que se produce bajo una serie de condiciones en virtud de
las cuales un texto determinado es leido como literatura. Descartada la presencia de la lite-
rariedad en el propio texto, ahora importa mas saber a qué llamamos literatura: su respues-
ta tiende a dirimir la cuestion en el modo en el que la sociedad y las gentes se relacionan con
lo escrito. Por supuesto, el concepto de literatura a lo largo de la historia no ha sido
constante y el actual concepto de objeto artistico auténomo apenas tiene un par de siglos
de vigencia. En este sentido, los movimientos teéricos mds recientes han Ilevado hasta el
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extremo la relativizacién de lo literario, y muy particularmente los epigonos de la orienta-
cion deconstructivista (Derrida, L’écriture et la difference, 1967; Paul de Man, The resistan-
ce to theory, 1986) que han tenido amplio desarrollo en la teoria postestructuralista
anglosajona. En cambio, la teoria europea de orientacién condicionalista ha profundizado
mas en los aspectos relativos a la recepcién y los procesos cognitivos que implica. Desta-
can particularmente la estética de la recepcién de Hans Robert Jauss (Experiencia estética y
hermenéutica literaria, 1967) y de Wolfgang Iser (El acto de leer, 1987), asi como los anali-
sis sistémicos, que estudian las condiciones sociales especificas en las que los textos son
percibidos como literarios. Entre estos Gltimos ocupan un lugar muy especial la semidtica
de la cultura de Yuri Lotman de la Escuela de Tartu, la teoria de los polisistemas de Itamar
Even-Zohar, la ciencia empirica de Siegfried Schmidt o los estudios acerca del «campo li-
terario» de Pierre Bourdieu, y que destacan especialmente los rasgos del espacio social en
el que se desarrolla la comunicacion literaria (Garcia Barrientos, 2006).

Es sabido que la sociologia ha sido una de las disciplinas cuya contribucién ha sido espe-
cialmente provechosa para los estudios literarios. En el siglo xix la conciencia de las vincu-
laciones sociales de la literatura se hallan ya en la critica romantica, a diferencia de la visién
cldsica que sustenta la idea de su naturaleza estable, eterna y universal; pero fue la critica
positivista, de la mano de Hippolyte Taine o del propio Gustave Lanson, la que establecio
una relacion profunda entre historia literaria y sociologia, pues el cardcter esencial, funda-
mental, de la obra literaria es establecer la comunicacién entre un individuo y un pdblico.
La filosofia marxista y sus desarrollos en el siglo xx, considerando que las superestructuras
estan determinadas por las infraestructuras econémicas y sociales, han contribuido podero-
samente a formar una concepcién socioldgica del fenémeno literario que se mantiene vi-
gente hasta la actualidad con diversas actualizaciones. Por tanto, puede apuntarse como
conclusion que la investigacion historico-literaria acerca de la obra y su génesis contribuy6
enormemente al desarrollo de la historia literaria y la filologia a lo largo del siglo xix, y que
la Nouvelle Critique a su vez incentivé un enriquecedor estudio de las relaciones entre la
obra literaria y otras esferas de valores, desde la organizacién social hasta las ideologias,
las creencias religiosas y los sistemas filosoficos, que han desembocado en las corrientes
sistémicas actuales a las que volveremos mds adelante.

La poética y la retérica

Cabe mencionar asimismo, dada su repercusién en el ambito hispano, una derivacién especi-
fica de la teorfa europea, heredera de la retérica, noble arte orientado a la elocuencia persua-
siva de los discursos sociales. La nueva retérica nace en el siglo xx de la mano de Chaim
Perelman y Lucie Olbrechts-Tyteca y se desarrolla extensamente en sus dos obras fundamen-
tales Rhétorique et philosophie. Pour une théorie de I'argumentation en philosophie (1952) y
Traité de I'argumentation. La nouvelle rhétorique (1958). De acuerdo con estos autores, el obje-
to de la retdrica es «el estudio de los medios de argumentacién que no dependen de la légica
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formal y que permiten obtener o aumentar la adhesién de otra persona a la tesis que se pro-
ponen para su asentimiento». Por tanto, los mencionados profesores de la Universidad de Lieja
retoman el término «retdrica» en el sentido clasico que Aristételes y muchos autores de la An-
tigliedad clasica le otorgaban; ya que para Aristoteles la Retérica era una tekhné rhétorike, que
trata del acto de la comunicacion cotidiana orientada a la persuasién, opuesta a la tekhne poié-
tike, que consiste en el arte de la evocacién imaginaria. Como se sabe, el estudio del dis-
curso persuasivo es afrontado por la retdérica desde tres perspectivas diferentes: por una
parte, la perspectiva de la técnica de produccion de los discursos, en la que se describen las
diversas operaciones de invencion, disposicion, elocucién, memoria y accién; en segundo
lugar, elabora la estructura interna que adopta el discurso que se integra de exordio, narra-
cién, argumentacioén y epilogo; y en tercer lugar, adopta la perspectiva de la produccién del
discurso, es decir, la pragmdtica de la relacion entre el emisor, el destinatario, el referente
y el contexto.

Entre las diferentes tendencias de la Neorretdrica, Christian Plantin (1996) distingue por una
parte los refundadores de los afios cincuenta como Ernst Robert Curtius (Literatura europea y
Edad Medlia latina, 1955), los tratados de Perelman y Olbrechts-Tyteca ya mencionados,
y los estudios de Lausberg (Manual de retérica literaria, 1966). En torno a los afos 70, se
desarroll6 «una retdrica general» que excluye la argumentacién y se sitia en la linea de una
retérica de la elocucién literaria en la que destacan particularmente Chaim Perelman y
Lucie Olbrechts-Tyteca que conforman el Grouppe Mi. Pozuelo Yvancos (1988) sehala que
este grupo convierte el esquema de la retérica cldsica en una teoria literaria y se sitda en el
marco de la interdisciplinariedad que ya en su origen Aristételes sugeria como marco de ac-
tuacién de la retérica. El resurgimiento de la neorretérica es observado por muchos como
«una perspectiva salvadora», en palabras de Pozuelo Yvancos (1988, p. 143), en el contex-
to de la atomizacion de la critica deconstructiva y de la deriva de la teoria literaria hacia re-
flexiones de orden mas filoséfico y sociopolitico que literario. En efecto, no cabe duda de
que la crisis de la literariedad que sobreviene al cuestionar la deconstruccion, la universa-
lidad de la teoria y su capacidad explicativa del fenémeno literario, y al poner de relieve la
inestabilidad del objeto de estudio, ha supuesto un cambio de paradigma que deja de cen-
trar la atencion en el texto literario para atender a los aspectos alterables de la comunica-
cion literaria, es decir, a la recepcién cambiante de las diversas generaciones de lectores de
las obras literarias. La literatura se ha reencontrado con la cultura, la historia y la ideologia,
y la teoria ha elegido convertirse en una semidtica de caracter general que atiende a lo li-
terario en el contexto de los hechos socioculturales como expondremos mas adelante.

Los géneros literarios

Las obras literarias se clasifican desde la antigliedad en diferentes paradigmas que se deno-
minan géneros y para cuyo andlisis y descripcion se han desarrollado diferentes herramientas
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de naturaleza tedrica, y diversas metodologias criticas. El género se define en palabras de
Miguel Angel Garrido Gallardo (1994, p. 168), como:
Una institucion social (Wellek y Warren, 1949, p. 271) que entrana un modelo de escritura para el
autor (Todorov, 1976, p. 38) que siempre escribe en los moldes de esta institucion literaria, aun-
que sea para crear otros nuevos; un horizonte de expectativas para el lector (Stempel, 1979), que
posee una idea previa de lo que va a encontrar cuando abre un libro [...] y una sefal para la so-

ciedad que caracteriza como literario un texto.

El género es, por tanto, un cauce formal consolidado, actia como horizonte de expectativas
para los lectores, pero también como modelo y referencia para los escritores, que se aco-
modan a sus perfiles y exigencias o buscan sorprender o «significar» mediante la transgre-
sién de sus normas, como destaca Tzvetan Todorov (Ducrot y Todorov, 1972). En todo caso,
hoy dia se tiende a entender los géneros como un referente institucional que las diferentes
instancias del sistema literario integran en su funcionamiento, pero no como norma o pres-
cripcion que deba o pueda limitar la libertad creadora de los escritores.

Desde la antigliedad clasica se distinguieron dos géneros «miméticos»: la épica y la dramatica.
Concretamente fue Aristoteles en su Poética quien establecid la existencia de dos principales
clases de obras literarias agrupables en razén de su «<modo de representar», bien indirecto, a
través de un narrador en la épica, bien directo, a través de la expresion directa de los propios
protagonistas de la historia en el teatro. Establecié ademds una distincion «segtn el objeto que
imitan» en atencién a la dignidad de las personas y acciones imitadas en ambos géneros, lo
cual le permitié delimitar las diferencias entre las tragedias y las comedias que tenian en su
tiempo un desarrollo muy importante. Las divisiones genéricas propuestas por Aristételes para
explicar las obras literarias de su época, se convirtieron con el tiempo en modelos prescripti-
vos, por una parte, porque la poética latina mas importante, la Epistula ad Pisones de Horacio
recomendaba la retractatio o imitacién de los modelos griegos, y, por otra, porque los precep-
tores renacentistas, clasicistas y neoclasicistas, seguidores de Horacio en su mayoria, reinter-
pretaron de un modo normativo los principios descriptivos y recomendaciones que los antiguos
habian propuesto. Como muestra ilustrativa de ello, puede citarse la larga pervivencia en la li-
teratura dramatica de las unidades de espacio, tiempo y accidn, de las cuales solamente la ter-
cera fue considerada por Aristteles como necesaria, ya que las de tiempo y lugar se hallaban
sujetas a las exigencias de la verosimilitud en el contexto de los teatros antiguos.

Sin embargo, la clasificacién de las obras literarias en tres grandes grupos genéricos (épica, dra-
matica y lirica), no se debe ni a Aristételes ni a Horacio, ya que no tomaron en consideracién
el género lirico en sus poéticas. La poesia lirica solamente puede datarse en tanto género a par-
tir de la obra de Antonio S. Minturno (L’Arte poetica, 1564), aunque frecuentemente se atribu-
ye al espafol Francisco Cascales (Tablas poéticas, 1617). La razén de que los antiguos no
estudiaran el género lirico, como apuntan Kiate Hamburguer (1957) y Gerard Genette (1991),
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se deriva de que los antiguos no consideraban la lirica como «mimesis» o ficcién, aspecto al
que orientaron preferentemente sus estudios poéticos. El criterio de la ficcionalidad es funda-
mental para distinguir los géneros ficcionales (la narrativa y la dramatica) de los géneros no fic-
cionales como la lirica o la prosa ensayistica, cuyo criterio de literariedad seria de orden formal
o diccional, o, seglin Genette, incluso una cuestién a dirimir a partir del modo y condiciones
de la relacién que los receptores establecen con dichos textos (1991).

A fin de salvar la gran distancia existente en algunos casos entre la teoria de los géneros y
las peculiaridades que las obras literarias presentaban a lo largo de la historia, los estructu-
ralistas Oswald Ducrot y Tzvetan Todorov (1972) establecieron la diferencia entre los «gé-
neros histéricos» y los «tipos». Los primeros responden al conjunto de rasgos que un grupo
de obras presentan durante un periodo histérico y en un contexto cultural determinado
como, por ejemplo, el género de la novela pastoril; por otra parte, los tipos o géneros fun-
damentales, en definicion de Tomachevski recobrada por Angel Garrido Gallardo (1994,
p. 166), consisten en «haces de rasgos estilisticos», modelos resultantes de la sintesis de los
rasgos comunes observados en los géneros histéricos.

La formulacién de los rasgos definitorios de los tres géneros tedricos, la dramatica, la épica
y la lirica, conocié una primera propuesta de la mano de Emil Staiger (1966) que presenta-
ba el género como una categoria tedrica que asocia lo lirico con lo emotivo, lo épico con
lo l6gico y lo dramatico con lo intuitivo. En esta misma linea de caracterizacién de los
géneros, Garcia Berrio y Huerta (1992) consideran que son estructuras modelo que, aunque
no unanimemente, han sido habitualmente relacionadas con tres modos discursivos funda-
mentales: la lirica con la enunciacién, la dramatica con la representacién y la épica con
la narracion. A su vez, los receptores reaccionarian con tres tipos de respuesta: con la iden-
tificacion en la lirica, con la emocién a la dramatica y con la sorpresa a la narrativa.

A lo largo del siglo xx, ademds de los ya mencionados estudios Staiger, Ducrot y Todorov,
cabe destacar los estudios generolégicos realizados desde perspectivas tedricas diferentes
por André Jolles (Formes simples, 1972), Northrop Frye (L’anatomie de la critique, 1969),
K. Hamburger (Logique des genres littéraires (1957), o Paul Hernadi (Teoria de los géneros
literarios,1978). Asimismo, son dignos de mencién los teéricos semidticos como Marie
Laure Ryan, Wolfgang Raible, Wolf-Dieter Stempel o Rainer Warning desde la perspectiva
de la estética de la recepcion. Sus publicaciones fueron antologadas por Garrido en su in-
teresante Teoria de los géneros literarios (1988).

Segln Genette (Introduction a I'architexte, 1979, pp. 84-85), los géneros se definen como
«divisiones clasificatorias de las obras literarias, obtenidos mediante la determinacién de
conjuntos diferenciados por la combinacién de rasgos temdticos, discursivos y formales»,
pero de la aplicacién de los rasgos apuntados por los diferentes especialistas han surgido
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diversas clasificaciones que podemos consultar extensamente de la mano del manual Gé-
neros literarios de Kurt Spang (1993) en el que se asignan una serie de procedimientos cons-
tructivos definitorios a cada género literario. Con el objetivo de ofrecer una visién
panoramica, véase en el cuadro 1 un extracto de la clasificacién realizada de los subgéne-
ros agrupados en cada género fundamental por Estébanez Calderén (1996).

Cuadro 1. Clasificacion de géneros y subgéneros literarios

Lirica EPICO-NARRATIVA DRAMATICA DipAcTICA
Anacreontica Cantar de gesta Auto sacramental Adagio
Cancion Cuento Tragicomedia Aforismo
Cantiga Epopeya Drama Apdlogo
Egloga Leyenda Entremés Biograffa
Elegfa Milagro Farsa Autobiograffa
Endecha Mito Guiriol Memorias
Epigrama Novela (y subgéneros) Mondlogo Crénica
Epitalamio Parébola Opera Didlogo
Himno Poema épico Sainete Diario
Jarcha Relato(novela corta) Teatro del absurdo Dicho
Oda Roman/ romance Comedia Dietario
Romance Saga Teatro épico Ensayo
Sétira . Tragedia Epistola
Soneto Zarzuela Fabula
Villancico . Oratoria
Prélogo
Refran

La lirica es probablemente el género mas dificil de definir por integrar modalidades muy di-
versas; los diversos autores caracterizan la lirica por la interiorizacién de la reflexién,
la enunciacién subjetiva y en tiempo presente, asi como por el estatismo, la profundizacién
en un aspecto particular de un tema, la connotacion semantica de los rasgos formales, y, en
muchos casos, también por la versificacion, el ritmo y la musicalidad.

En cambio, un texto narrativo representa una sucesion de acciones en el tiempo. En esta suce-
sién temporal se produce una transformacion desde una situacién de partida a un estado final
nuevo. Desde un punto de vista pragmatico, la narracién requiere contener un elemento de in-
triga que estructura y da sentido a las acciones y acontecimientos que se suceden. Todorov
(1969) propuso el término «narratologia» para designar «la ciencia del relato», campo al que
habian hecho ya aportaciones muy destacadas tanto Jean Pouillon (1946) como Mijail Bajtin,
en 1975 (Bajtin, 1989), autor este Gltimo al que diera a conocer el propio Todorov pocos anos
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mds tarde y que realiz6 aportaciones tedricas de gran importancia para el desarrollo de la teo-
ria actual, como son, entre otros, el caracter dialdgico de la novela, su capacidad de integrar
las diversas voces vigentes en la sociedad en la que se inserta, etc. También han desarrollado
su labor en el campo narratolégico, entre otros Gérard Genette (1969,1972, 1983), Mieke Bal
(1985), etc. Entre los conceptos narratolégicos mas productivos pueden citarse: narracion, his-
toria, relato, autor, narrador, focalizacion, tiempo, espacio o intertextualidad.

El género dramatico, por su parte, se caracteriza por la representacion escenificada de una
accion ficticia mediante el discurso hablado y otros medios. Los teéricos destacan su doble
naturaleza de texto escrito y obra representada, que delimita los modos de discurso plausi-
bles en una representacion al didlogo y al mondélogo, mientras en el texto escrito se reco-
gen las didascalias o anotaciones indicativas del modo de llevar a escena el texto. La
estructura teatral es asimismo doble: en cuanto a la estructura interna es similar a una na-
rracion, pero en su estructura externa presenta una division en actos, cuadros y escenas.

Por (ltimo, el género didactico-ensayistico reviste unas caracteristicas peculiares dentro de
los géneros y conoce también un desarrollo teérico menor. Fue denominado por Quintilia-
no didactica y da cobijo a una amplia gama de escritos prosisticos heterogéneos de natura-
leza no ficcional. Dichos géneros se encuentran en los propios limites del criterio de
literariedad formal o ficcional, expresado en terminologia de Genette, por lo que el teérico
acude al régimen condicional que permite considerar literarios aquellos textos «que pueden
leerse como literatura» en determinados contextos histéricos y sociales, en virtud de apre-
ciaciones estéticas subjetivas y siempre revocables a lo largo del tiempo.

El desarrollo de la teoria literaria a lo largo del siglo xx ha contribuido al desarrollo de meto-
dologfas criticas de gran capacidad analitica y que han provisto a los estudios literarios
contemporaneos de una gama de instrumentos muy (tiles a la hora de abordar los estudios li-
terarios y describir sus especificidades genéricas. Sin embargo, no cabe obviar que la teoria de
la literatura destaca hoy dia por su caracter interdisciplinar; los estudios literarios han tomado
como base las aportaciones de otras ciencias humanisticas como la lingtiistica en el estructu-
ralismo y en la pragmatica; asimismo tanto la sociocritica, la estética de la recepcion o la cri-
tica feminista han acudido a la sociologia y la filosoffa, aunque, en la posmodernidad son
la psicologia, la antropologia y la historia cultural las que constituyen disciplinas coadyuvan-
tes en el estudio de la literatura e impulsan su «reintegracion» al espacio comin de los hechos
culturales y artisticos, aspectos de los que se ocupa especialmente la literatura comparada.

La literatura comparada

La literatura comparada es un campo de estudio que constituye una metodologia de andlisis e
investigacion de la literatura que persigue «el estudio sistematico de conjuntos supranacionales»
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segln definicion de Claudio Guillén (1985). Por ello, las metodologias comparatistas, en estre-
cha relacion con los demds estudios literarios, buscan superar los limites que se autoimponen
los estudios diacrénicos y sincrénicos de las literaturas nacionales y toman como objetivo in-
vestigar las relaciones espaciales, temporales y de género que las creaciones literarias mantie-
nen entre si, ademas de las que establecen con otras producciones artisticas.

Es, precisamente, el estudio de la tension entre lo local y lo universal, o dicho de otro modo,
entre lo particular y lo general (Guillén 1985, p. 16) lo que define el punto de arranque del
analisis comparatista. Un andlisis que sintoniza con el espiritu del conocido articulo «Tra-
dition and Individual Talent» (1920) del poeta britanico Thomas Stearns Eliot (1888-1965).
En él Eliot arremetia contra la concepcién romdntica que presentaba al escritor como un ser
especial, un genio capaz de crear una obra de arte original. Para Eliot originalidad significaba
saber asimilar y reinventar la tradicién literaria en la que todo autor se inscribe, reescribirla, ac-
tualizarla con la voz propia.

El recomendable articulo de Dario Villanueva, «Literatura Comparada y Teoria de la Litera-
tura» (1994), ofrece una buena introduccién a lo que ha sido la historia y el desarrollo de
la literatura comparada. Tal y como el autor apunta, el siglo xix aporté el concepto de la dis-
ciplina, su primer paradigma metodolégico —historicista, positivista y comparativo— y sus
primeros frutos en revistas y libros. Pero es en el siglo xx cuando la disciplina se consolida
y sufre avances resefiables con el surgimiento de asociaciones como la Asociacién Internacio-
nal de Literatura Comparada (AILC/ ICLA), creada en 1953 y que celebrard congresos a par-
tir de 1955. En el discurso inaugural del congreso de 1979, en Insbruck, Roland Mortier
sanciond la definicion que en su dia diera Henry H.H. Remak como la mejor definicién de
lo que es la literatura comparada:
Literatura Comparada es el estudio de la literatura mas alla de los confines de un solo pais, y el es-
tudio de las relaciones entre la literatura y otras dreas de conocimiento y creencias, como las artes
(por efemplo, pintura, escultura, arquitectura, mdsica), la filosofia, la historia, las ciencias sociales |...]
las ciencias experimentales, la religion, etc. En suma, es la comparacion de una literatura con otra
u otras, y la comparacion de la literatura con otras esferas de la expresion humana. (Villanueva,
1994, p. 106)

Nociones como la Weltliteratur (literatura universal), propuesta por Johann Wolfgang Goe-
the en 1827, o la de literatura general, propuesta por Paul Van Tieghem en 1920, tienen una
clara relacién con la disciplina. Si la primera se referia a la necesidad de la fundacién de
una literatura mundial en la que Alemania ocuparia un honroso papel, la segunda hace alu-
sion a la visién de conjunto y abstracta que permitiria el estudio de los hechos comunes
a varias literaturas (Villanueva, 1994, p. 108). En cualquier caso, se ha senalado que el desa-
rrollo de la literatura comparada ha venido marcada histéricamente por al menos dos tradi-
ciones o modos de hacer. Por un lado, la literatura comparada de raiz francesa, que ha
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puesto el énfasis en lo histdrico y que ha buscado relaciones directas o causales entre obras
y autores, a la circulacién de escuelas, géneros, tendencias, estilos, motivos, etc. Por otro
lado, la tradicién comparatista norteamericana, que es posterior a la francesa, y que ha ana-
lizado las convergencias entre literaturas, es decir, el estudio de los fenémenos literarios si-
milares en lugares distintos del planeta. Entre ambas tendencias quedarian las diversas crisis
que ha sufrido la disciplina, como la apuntada por René Wellek en 1958, que puso de ma-
nifiesto la necesidad de que la literatura comparada «entrara en abierta colaboracion con la
teorfa, la critica y la historia literaria, sin exclusion de ninguna de esas tres ramas de la cien-
cia de la literatura» (Villanueva, 1994, p. 111).

Otras crisis mas recientes, como la protagonizada por la provocadora obra de Gayatri
Spivak con su Death of a Discipline (2003), hablan de la necesidad de un cambio de orien-
tacion de la literatura comparada, un cambio que supere el tradicional eurocentrismo de la
disciplina, y el etnocentrismo de los estudios culturales en las universidades americanas. Un
cambio, en definitiva, que suponga una ruptura con la hegemonia del inglés en el marco
global y acepte la voz del Otro, empezando por su diversidad lingiistica. Un objetivo real-
mente ambicioso y que el debate teérico reciente ha probado dificil de acometer por cuan-
to significaria pasar de un comparatismo que Chow (2004) describe como «Europe and lIts
Others», a un comparatismo resumible en la frase: «Post European Culture and the West,
una nueva aproximacién comparatista en la que la conjuncién and hace referencia a un
nuevo escenario postcolonial, un escenario en el que se tratan de subvertir las antiguas
jerarquias lingiiisticas y culturales (Ferguson, 2004, pp. 323-324).

Y seguramente es la cuestién de las jerarquias y de la imposibilidad de un comparatismo
generalizado el que nos acerca al debate de si sigue siendo la lengua utilizada para vehi-
cular la creacién literaria la que debe continuar siendo el eje de la literatura comparada
actual. Franco Moretti (2001), uno de los comparatistas contemporaneos mas novedosos,
ha subrayado la importancia que la distribucion cultural tiene en el mundo actual, distri-
bucién que hace que, por ejemplo, las peliculas de accién de Hollywood sean en la ac-
tualidad uno de los pocos bienes culturales universales. En este nuevo escenario, el aura
del escritor ha sido sustituida, como en el caso de las estrellas de Hollywood, por su
caché en el star system.

En torno al canon literario

El término «canon», de origen griego, remite al concepto de vara o norma. En el caso de la
literatura, canon es, segtin Enric Sulla, «una lista o elenco de obras consideradas valiosas y
dignas por ello de ser estudiadas y comentadas» (Sulla 1998, p. 11). Dicho de otro modo,
hablar de obras canénicas en literatura significa referirse a aquellos textos que la institucion
literaria ha considerado de calidad, literariamente modélicas y, por tanto, dignas de ser



1 1 6 LENGUA CASTELLANA Y LITERATURA. COMPLEMENTOS DE FORMACION DISCIPLINAR

incluidas en programas académicos. Tal y como describe el imprescindible Teoria del
Canon vy Literatura Espariola (2000), de los profesores José Maria Pozuelo Yvancos y Rosa
Maria Aradra Sanchez, el debate en torno al canon literario se avivé en el ambito universi-
tario estadounidense a finales de los afios 60 del pasado siglo. Entre sus protagonistas esta-
ban, por un lado, aquellos que pretendian mantener e impulsar el listado de obras
canodnicas establecido durante siglos, un listado que, segtn ellos, se regia por criterios esté-
ticos y estaba conformado por textos de calidad literaria incuestionable, y por otro, aquellos
que desde planteamientos feministas, marxistas o postcoloniales pretendian una revision de
dicho canon, argumentando que éste se regia por criterios que tienen que ver con cuestio-
nes extraliterarias y politicas, tales como, la hegemonia econémica y cultural de los paises.
Entre los primeros, mencionariamos a Allan Bloom, Frank Kermode o al célebre Harold
Bloom, con su libro, E/ Canon Occidental (1995). Este Gltimo proponia un listado de 26 au-
tores «imprescindibles» cuya originalidad literaria habia tenido un papel fundamental en la
formacion de la cultura occidental. Listado que, capitaneado por el omnipresente William
Shakesperare, ha sido fuertemente criticado y a quien se le ha reprochado estar protagoni-
zado por escritores europeos, varones de raza blanca. Sélo dos escritoras, Emily Dickinson
y Virginia Woolf, tenfan el honor de pertenecer a tan selecto grupo.

Es cierto que autores como Frank Kermode y James Guillory han cuestionado el valor ab-
soluto y ahistdrico que Bloom atribuia a la calidad estética de las obras consideradas cané-
nicas (Pozuelo y Aradra, 2000), pero podriamos decir que han sido los criticos proximos a
planteamientos de los Ilamados Cultural Studies los que han radicalizado dichas criticas,
proponiendo listados alternativos de textos canénicos (o anticanones), e incluso rechazando
cualquier seleccién de obras canénicas.

De lo que no cabe duda es de que los debates en torno al canon literario que se iniciaron
en el ambito universitario estadounidense, en especial, la defensa por los conservadores
como Harold Bloom de unos valores estéticos atemporales de las obras literarias, sirvie-
ron para poner de manifiesto la falta de una perspectiva sociohistérica que subyacia
al concepto de literatura que éstos defendian. Fueron las denominadas teorias sistémicas
mencionadas en el apartado «Las poéticas condicionalistas», entre otras, las que defen-
dieron la importancia de abordar el estudio de las obras literarias teniendo en cuenta el
lugar y la orientacién que cada obra recibe de su sistema literario, es decir, de la que Sieg-
fried ). Schmidt definié como la estructura que comprende la produccién, mediacion, re-
cepcion y recreacion de los textos literarios (Villanueva, 1994, p. 119). La literatura pasa
a ser entendida «como una red de elementos interdependientes en la cual el papel espe-
cifico de cada elemento viene determinado por su relacién frente a los demds» (Iglesias
Santos, 1999, p. 9). Por ello, el investigador de la literatura deberd dar cuenta de todos los
factores que conforman esa red, asi como de las actividades y procesos sociales que tie-
nen lugar en ella.
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Otra de las consecuencias del debate contempordneo en torno al canon tiene que ver con
las implicaciones que ha tenido en la literatura comparada actual. Propuestas como las de
Gilbert Chaitin (1998) y su concepto de literatura diferencial, pretenden dar voz al «Otro»
no canonizado (mujeres, homosexuales y lesbianas, escritores postcoloniales...). Se trataria,
como dice el propio autor, de una aproximacién comparatista que «toma como uno de sus
campos preferidos de investigacion la agitada encrucijada entre las literaturas occidentales
y las del tercer mundo. En lugar de imponer una unidad etnocéntrica so capa de universa-
lidad y de supuesta objetividad, se buscaria la liberacion de diferentes voces para dejarlas
ser en su otredad».

Por su parte, el comparatista Armando Gnisci en su «La literatura comparada como disci-
plina de descolonizacién» (1996) aboga por un comparatismo que pueda quebrar el canon
eurocéntrico y el egocentrismo cientifico de los paises europeos y norteamericanos pueda
responder a la época posmoderna que nos ha tocado vivir. Esta perspectiva reclamaria un
nuevo humanismo, que contemple el marco global y su diversidad, asi como el didlogo
entre las diferentes culturas del planeta (Gnisci, 1996, p. 189). Un planteamiento idealista
que aunque ha seducido a autores como Claudio Guillén, gran referente del comparatismo
espanol, no debe hacernos olvidar el pasado de la literatura comparada. Un pasado mar-
cado por las ansias controladoras de los imperios, por cuanto el canon, los paradigmas, los
modelos literarios, es decir, todos los criterios que se han esgrimido para describir la «cali-
dad» o canonicidad de una obra tienen relacién directa con los criterios que una cultura do-
minante y hegeménica establece para legitimar una jerarquia literaria. Las palabras de
Pascale Casanova (2001, p. 61) no pueden ser mas elocuentes: «Las practicas y las tradi-
ciones, las formas y las estéticas vigentes en una nacion literaria determinada sélo pueden
hallar un sentido genuino a la luz de la posicién precisa que ocupa el espacio literario na-
cional en la estructura mundial. Es, pues, la jerarquia del universo literario la que da forma
a la literatura misma».

Critica postcolonial

Segln Young (2003, p. 2), el postcolonialismo busca cambiar los modos dominantes en los
que se han planteado las relaciones entre Occidente y Oriente. En realidad, el postcolonia-
lismo 'y, en consecuencia, la critica postcolonial, no sélo reflexiona en torno a las relaciones
entre el imperio y las colonias, sino que cualquier cultura, sea occidental o no, que no per-
tenezca al centro del poder puede erigirse en objeto de una reflexion critica, de un lengua-
je y discurso politico que ofrece pautas para la reflexion. Con este objetivo, la critica
postcolonial ha tratado de abordar el analisis del aspecto representacional de los textos li-
terarios y la lectura de los valores (politicos, literarios, morales) que éstos denotan. La sos-
pecha de que la creacién artistica conlleva unos modos de percepcion y representacion que
pueden perpetuar el poder que el colonizador ejerce sobre el colonizado ha resultado un
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revulsivo interesante para el surgimiento de este tipo de aproximacién critica. Es por ello
que ha sido la lectura de los codigos morales y culturales que subyacen a las obras litera-
rias la que ha guiado su desarrollo en las Gltimas décadas. Y es que ya lo dijo Homi K. Bhab-
ha en su conocido The Location of Culture (1994), lo que debe ser cuestionado es el modo
en el que representamos al Otro.

En los inicios, la critica postcolonial pretendia analizar las consecuencias que la explota-
cion imperial europea trajo durante mds de 400 afos. Recordemos que entre 1945 y 1990
se dio un rapido proceso descolonizador, y que sélo en Africa nacieron més de 50 estados.
El anélisis del Imperio se torna en la critica postcolonial una practica textual que analiza,
por ejemplo, los temas o la imagineria colonial en autores canénicos como Julio Verne
(Le Tour du Monde en quatre-vingts jours, 1873) o Rudyard Kipling (Plain Tales from the
Hills, 1885 o Kim, 1901). Esta practica ha sido incorporada, entre otros, por metodologias
criticas como la feminista, la comparatista o los Estudios Culturales.

Por mencionar algunos de los hitos de la critica postcolonial, citaremos su acérrima critica
del eurocentrismo y del canon literario occidental, sus atractivos andlisis de los diversos
tipos de hibridacién literaria como exponente de identidades permeables, o su sensibiliza-
cion contra los estereotipos racistas, sexistas... que todavia prevalecen en muchas de las
producciones artisticas contemporaneas. Aunque no pretendemos hacer un relato exhausti-
vo del desarrollo teérico-metodolégico de la critica postcolonial (para una introducciéon en
castellano véase, por ejemplo, Vega, 2003), son de obligada mencién algunos de los ante-
cedentes y protagonistas que han condicionado su desarrollo ulterior. Baste recordar entre
éstos a Frantz Fanon (1925-1961), psiquiatra nacido en la isla de Martinica y autor de tex-
tos conocidos como: Peau noire, masques blancs (1952) o Les damnés de la terre (1961).
Se trata de libros importantes por lo que tienen de aportacién critica y de vivencia personal
del autor, libros que influyeron sin duda en las revueltas de los afos sesenta en Europa y
Estados Unidos. Términos como el «psicopatologia de la colonizacién» sirven para descri-
bir sus escritos en los que analiza el dafio psicolégico ejercido por el imperio francés sobre
sus colonizados en lugares como Argelia. Para Fanon, poseer un lenguaje es poseer un arma
para controlar y calibrar tu entorno, y por ello, quien es colonizado por una lengua es «po-
seido» por toda una civilizacién y cultura. Rechazé el concepto de négritude (Césaire, Seng-
hor), por considerar que el estatus de las personas depende mas de su nivel econémico y
social, que de su raza. Destaca su defensa de la revolucion violenta para terminar con la re-
presion colonizadora en el Tercer Mundo.

Tal y como ha recogido Dolores Lopez Romero (2006, pp. 15-16), Fanon reflexiona en Les
damnes de la terre (1961) sobre el maniqueismo que subyace al sistema binario que hace
de lo negro algo malo y de lo blanco algo bueno. «Ambas identidades conviven y luchan
dentro de ambitos culturales amparados por conceptos nacionales unitarios» (Lépez
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Romero, 2006, p. 15). Ha sido en la obra de autores como Homi Bhabha donde mejor se
ha podido apreciar el influjo de Fanon.

Por su parte, Edward Said parte en Orientalismo (1978) de los trabajos de Michel Foucault
y analiza algunas de las representaciones occidentales del Medio Oriente. Resultan llama-
tivos, por negativos, algunos de los estereotipos utilizados: Oriente es definido como lo
opuesto a Occidente, es decir, como no racional, femenino, sexualmente promiscuo, ima-
ginativo, degenerado con peculiaridades raciales llamativas (los arabes son descritos como
violentos, los indios como vagos, y los chinos como extrafios). Entre los ejemplos de Orien-
te en el arte, mencionariamos cuadros conocidos de pintores como Ingres (cuya visién ero-
tizada de Oriente se puede ver en el cuadro E/ bafo turco, 1862), novelas como Salammbd
de Flaubert, o mitos cinematograficos cldsicos como Rodolfo Valentino.

A partir de los afos ochenta, el eclecticismo en enfoques y tendencias criticas preside la cri-
tica postcolonial. Por un lado, han abundado lecturas renovadas de los textos candnicos
postcoloniales. Por otro lado, ha sido mas que relevante la aportacién de autores como la
mencionada Gayatri Chakravorty Spivak, o Homi K. Bhabha, ademas de la de Edward Said.
Si Spivak ha tratado de analizar la voz del subalterno, utilizando, para ello, aportaciones de
Foucault, de Said, del feminismo, del marxismo de Gramsci y de la deconstruccion, el se-
gundo, Bhabha, bebe, sobre todo, del psicoandlisis europeo y de la herencia de Fanon
(Vega, 2003, pp. 301 y siguientes). Todos ellos hacen suyas las influencias postestructura-
listas (Derrida, Foucault, Lacan).

Por dltimo, no nos deberiamos olvidar de aportaciones criticas como la del volumen edita-
do por Bill Ashcroft, Gareth Griffiths y Hellen Tiffin: The Empire Writes Back: Theory and
Practice in Post-colonial Literatures (1989), en la que se muestran nuevas formas de escritu-
ra, nuevas formas de decir por parte de autores de paises que fueron colonias. Lengua, en
fin, como forma de resistencia. En este sentido, es importante sefalar que las Gltimas déca-
das han conocido el florecimiento de la obra de autores como el keniata Ngugi wa
Thiong o, quien comenzé su carrera escribiendo en inglés pero més tarde pasé a hacerlo en
su lengua nativa, o autores como el indio Salman Rushdie, quien no ha dudado en impreg-
nar su inglés de voces y ritmos indios. Lenguaje y alienacion colonial, lenguaje y resisten-
cia colonial... he ahi algunas de las cuestiones y reflexiones que el tema de la lengua ha
suscitado en las Gltimas décadas.

Es por ello que, tal y como comenta Vega (2003, p. 158), la cuestion de la hibridacion de len-
guas y de registros se ha convertido en un aspecto central de la critica postcolonial. De hecho,
afirma Vega (ibidem) que ha sido a partir de finales de la década de los afnos 70 y 80 del pa-
sado siglo cuando la teoria del lenguaje literario y la literatura comparada han atendido de
forma mds evidente a las implicaciones literarias de la convivencia lingtistica colonial.
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El volumen, The Empire Writes Back (Ascroft, Griffit y Tiffin, 1989, p. 38), recogi6 el estu-
dio de algunas de las transformaciones que la lengua metropolitana, la del imperio, sufre en
manos de los escritores de las colonias. Identificaron, asi, dos fenémenos complementarios:
la abrogacién de la lengua metropolitana, y la apropiacién, o posterior reconstitucion del
lenguaje:
Definen la abrogacion como un rechazo de las categorias de la cultura imperial, de su estética y de
su normativa de usos correctos del lenguaje, y la apropiacion como el proceso necesario por el cual
la lengua pasaria a «cargar» o a tomar para si el peso de la experiencia cultural autéctona, esto es,
el modo por el que un lenguaje ajeno se constituye en vehiculo del espiritu propio y se convierte
en una herramienta capaz de transmitir experiencias culturales nuevas y diversas. Entienden, ade-
mads, que toda literatura postcolonial es una literatura transcultural, que se escribe en un cruce o en
un hiato entre «<mundos» y que las divergencias culturales e intelectuales se manifestarian (e inclu-

so definirian) en términos lingtisticos [...]. (Vega, 2003, pp. 164-165)

La forma mas simple de hibridacién lingliistica sera la glosa, es decir, la insercién de tra-
ducciones de términos singulares (por ejemplo:«Lo llevé a su obi [cabafia]»). Otras formas
de hibridacién/apropiacién incluirfa, entre otras, la utilizacién de palabras en lenguas nati-
vas, las intrusiones editoriales (notas a pie de pagina, insercién de introducciones o epilo-
gos aclaratorios), las formas de interlenguaje, la fusion sintactica (la mezcla de la sintaxis del
lenguaje local con las formas lexicales del lenguaje metropolitano) o la transcripcion ver-
nacular (Vega, 2003, pp. 168-169).

Epilogo

A lo largo de este capitulo hemos tratado de completar una presentacion de las corrientes
tedrico-criticas mas destacadas de nuestro tiempo con el objetivo de contribuir a orientar a
los/las docentes hacia una didactica de la literatura que observe el hecho literario no como
un hecho singular del que es preciso describir fundamentalmente una serie de procedimientos
técnicos observados y codificados por la teorfa, sino como un sistema de comunicacién
cultural con mudiltiples vertientes personales y sociales.

Como se ha expuesto en los dltimos apartados, todo indica que la teoria de la literatura,
habiendo surgido en el siglo xx como una «teoria del lenguaje literario» ha tendido a conver-
tirse paulatinamente en «una teoria general de la cultura» en el sentido que Itamar Even-
Zohar redefine su teoria de los polisistemas, «un andlisis de la cultura como un sistema
global, como un conjunto heterogéneo de pardmetros con cuya ayuda los seres humanos
organizan sus vidas». (1999, p. 26)
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ACTIVIDADES

Actividad 1 Literatura y canon

Realiza un listado de los 15 autores que integrarian el canon de la literatura espafiola. Compadra-
lo con el de tus companeros. s Coinciden las listas entre ellas? s Qué autores se repiten? ; Qué re-
lacion tiene el listado con el curriculo de literatura espanola actual? ; Cuantas mujeres hay en él?
¢Cuantos autores peninsulares que escriban en otra lengua oficial del estado espanol?

Actividad 2 Anélisis de las representaciones del «otro». Literatura y racismo

En el articulo titulado «Literatura infantil e ideologia: propuesta de andlisis», la profesora Mari Jose
Olaziregi senala ejemplos como el de la prensa espaiola, el comic El Guerrero del Antifaz, incluso
peliculas conocidas de Walt Disney, como Aladino (71992), como ejemplos de representacion racis-
ta del moro. A partir de la propuesta de andlisis que se plantea en dicho articulo, comenta otros ejem-
plos literarios que bien podrian ser exponentes de una representacion estereotipada o racista de algtin
colectivo.

Para realizar la actividad consulta:
e OLAZIREGI, M.J. (2009). Literatura infantil e ideologia: propuesta de andlisis. Caplletra 46
(Revista Internacional de Filologia), 207-218.

Actividad 3 Comentario de una novela

Lee el siguiente texto. En él encontrards ejemplos practicos, ademas de una introduccion breve y
didactica a las aportaciones que la narratologia ha realizado a la critica de los textos narrativos:
e VILLANUEVA, D. (1989). El comentario de textos narrativos: La novela. Gijon: Jdcar.

Ahora, intenta aplicar el esquema propuesto por el profesor Villanueva al anélisis del cuento «Mari
Belcha». Para ello consulta:
e VILLANUEVA, D. (1988). Mari Belcha y otros cuentos. Madrid: Ediciones de la Torre.
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Actividad 4 Taller de escritura

Lee las dos versiones del cuento «El criado del rico mercader» y «Dayoub, el criado del rico merca-
der» de Bernardo Atxaga:

e ATXAGA, B. (1989). Obabakoak. Barcelona: Ediciones B.

e ATXAGA, B. (2007). Obabakoak. Madrid: Alfaguara.

Una vez consultadas las dos versiones, trata de reescribir el cuento cambiando alguno o todos de
los siguientes elementos: narrador, personajes, tiempo, espacio, o focalizacion.

FUENTES Y RECURSOS

Libros

BENETTI, G., CASELLATO, M. y MESSORI, G. (2004). Mas que palabras. Literatura por tareas.
Barcelona: Difusion.

Se trata de un método de ensefianza de segunda lengua, el castellano, que presenta la pecu-
liaridad de utilizar para dicha ensefianza-aprendizaje una amplia tipologia de textos literarios
histéricos y contemporaneos. El manual aporta algunas ideas interesantes acerca de cémo tra-
bajar la literatura mediante una metodologia de aprendizaje por tareas, sin dejar por ello de
atender a las prioridades tedricas de su estudio. Las autoras estimulan el interés hacia los tex-
tos literarios mediante la realizacion de diferentes tareas a partir de textos de Federico Garcia
Lorca, Miguel Herndndez, Gustavo Adolfo Bécquer, Octavio Paz, Antonio Machado, Manuel
Véazquez Montalbén, Elvira Lindo, Laura Esquibel, Ana Diosdado, Bernardo Atxaga, etc.

HERNANDEZ GUERRERO, J.A. y GARCIA TEJERA, M.C. (2005). Teoria, historia y practica
del comentario literario. Barcelona: Ariel.

Se trata de un instrumento diddctico que aidna la practica de la critica literaria en los me-
dios académicos y las diversas orientaciones de caracter teérico e historico. Se presentan
las nociones de las diversas teorias literarias con el objetivo practico de descifrar, inter-
pretar, valorar y disfrutar de la lectura de los textos. Presenta la gran ventaja de incluir a
continuacién de las introducciones a las diferentes teorias una breve seleccién de textos
originales de los propios tedricos, y se aportan ejemplos ilustrativos de su aplicacion a las
obras literarias. Por tanto, el aprendizaje teérico va strechamente ligado a la practica, en
interesante demostracién de que tras toda prdctica critica, hermenéutica y valorativa, exis-
te un bagaje tedrico que lo fundamenta, proporcionandole los instrumentos cientificos va-
lidos para su produccion y recepcion.
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LLOVET, J., y otros (2005). Teoria literaria y literatura comparada. Barcelona: Ariel.

El presente volumen continua la rica tradicién de tratados acerca de la teoria de la literatu-
ra, estructurado en capitulos redactados por diversos especialistas. El libro presenta la nocién
de literatura y literariedad desde diferentes perspectivas de las teorias postestructuralistas a
cargo de Nora Catelli, y analiza la nocién de periodizacién literaria de la mano de Jordi Llo-
vet, coordinador del proyecto. Incluye ademas capitulos relativos a la interpretacién de la
obra literaria, los géneros literarios, y un Gltimo capitulo dedicado a la literatura comparada.
Se muestran, por tanto, a lo largo del volumen los saberes de la ciencia literaria debatidos
a la luz de sus aspectos mas candentes, como son la diacronia en lo literario y el espacio
geopolitico de las literaturas nacionales, europeas y coloniales.

POZUELO YVANCOS, J.M. (2007). Desafios de la teoria. Literatura y géneros. Mérida
(Venezuela): Ediciones el otro, el mismo.

José Maria Pozuelo Yvancos, autor de libros tan reconocidos como Teoria del lenguaje lite-
rario (1988), Poética de la ficcion (1993) o De la autobiografia: teoria y estilos (2006), aborda
en este volumen el panorama de la teoria actual, ciertamente complejo, desde un enfoque
inteligible y ameno, asi como con la fuerza argumentativa y la claridad expositiva caracte-
ristica de sus anteriores textos. El libro contiene en dos apartados bien diferenciados dos as-
pectos de la teoria literaria que constituyen su nicleo central. Por una parte, una panoramica
de las teorias del siglo xx, haciendo hincapié en sus desarrollos actuales desde la posmoder-
nidad, el debate del canon vy la teoria de los géneros.

Sitios web

Dartmouth Cullege.

www.dartmouth.edu/~aih/pdf/teoria.pdf www.dartmouth.edu/% 7 Eaih/pdf/teoria.pdf

La informacién recogida en la red acerca de los estudios literarios es accesible a todos los in-
teresados en la materia de una forma clara y ordenada gracias a un amplio e interesante arti-
culo del profesor Arturo Casas (Universidad de Santiago de Compostela) que Ileva por titulo
«La teoria de la literatura y la literatura comparada en Internet». En sus paginas recoge dece-
nas de direcciones de las paginas webs internacionales que dedican sus estudios especializa-
dos a la teoria literaria y la literatura comparada.

www.dartmouth.edu/~aih/recursos/portales.htm
El trabajo de Casas en su introduccién complementa la informacién recogida en la direccién
de la Asociacion Internacional de Hispanistas.

Centro virtual Cervantes.
www.cervantesvirtual.com/portal/retorica/pcuartonivel.jsp?conten=presentacion

La Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes incluye un apartado dedicado a la Retérica y la Po-
ética en esta direccion.
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También son recomendables otras direcciones web como es books.google.es en las que se
pueden consultar en linea manuales y monograficos que se han recomendado en la biblio-
grafia, como por ejemplo el Manual de teoria de la literatura de Fernando Cabo y Maria do Ce-
breiro Rdbade (2006).
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CONTENIDO DE CAPITULO

e Lenguaje iconico y lenguaje verbal
* Leer la imagen
e La publicidad: lenguaje y recursos

Alba Ambros
Universidad de Barcelona

Ramoén Breu
Cinescola. Barcelona

Fruto del desarrollo de los medios de comunicacion y del canal digital, la informacion y la
cultura tienen hoy un tratamiento predominantemente visual. Desde la segunda mitad del
siglo pasado vivimos en la civilizacion de la imagen que, para ser mas precisos, deberia de-
nominarse del simulacro, de la representacion. Vivimos inmersos en una pantalla visual y
audiovisual permanente que, al tiempo que nos ensefa, nos cautiva y nos retiene boquia-
biertos y desconcertados ante la multiplicidad de estimulos que recibimos de ella.

Con el fin de educar en la lectura de la imagen, en este capitulo abordaremos las caracte-
risticas del lenguaje verbal y el icénico, y lo haremos a partir de la interrelacion de ambos
lenguajes.

La Ley Organica de Educacion (LOE) prescribe el desarrollo de tres competencias bésicas que
contribuyan a la alfabetizacién medidtica de los adolescentes. En concreto, son la competencia
en comunicacion lingtifstica, la competencia en comunicacién artistica y cultural y la compe-
tencia digital. En este capitulo mostraremos como dicha alfabetizacién contribuye a desarrollar
la competencia en comunicacién lingistica y a lograr algunos de los objetivos del drea de Len-
gua castellana y Literatura del curriculo desglosados en los cuatro cursos.
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Partimos de la premisa de que, para contribuir al desarrollo de la competencia comunicati-
va y al acceso al saber, es fundamental desarrollar las habilidades comprensivas y produc-
tivas del cédigo verbal oral y escrito. Sin embargo, tenemos que ser conscientes de que el
desarrollo de estas habilidades tiene que incluir, ademds, otros codigos: el iconico y el au-
diovisual. Desde una perspectiva educativa, se tiene que poder leer, comprender y escribir
textos con imagenes, tal y como nos los encontramos en las pantallas que nos rodean (Buc-
kingham, 2005).

El primero y segundo bloque de los contenidos de los cuatro cursos del area de Lengua' de
la LOE subrayan la importancia de incluir los géneros textuales de los medios de comuni-
cacion relacionados con la vida cotidiana, como las noticias, la publicidad, etc. para fo-
mentar la comprension, la expresién y el andlisis critico. Todo ello nos lleva a promover en
el alumnado la lectura icénica y la verbal en los textos que maneja habitualmente.

Los apartados siguientes se han dividido en tres bloques. El primero de ellos muestra las dife-
rencias principales entre el lenguaje verbal y el icénico con el fin de reflexionar sobre las di-
ferentes formas de interaccién de ambos lenguajes. En el segundo apartado, «Leer la imagen»,
abordamos las caracteristicas principales de la lectura de la imagen fija y en movimiento. Asi-
mismo, sugerimos un esquema de andlisis de lectura denotativa y connotativa. Cerramos el
capitulo con un apartado dedicado a la publicidad, un claro ejemplo del ensamblaje entre
texto e imagen mediante la interrelacion del lenguaje oral, el escrito y el audiovisual.

Lenguaje iconico y lenguaje verbal

La condicién de primates que llevamos inherente a nuestra persona es la responsable del
Homo videns que somos. Somos animales visuales y estamos totalmente preparados para
procesar la informacién que percibimos por los ojos. En boca del profesor Serrano (2007),
la informacién que nos entra por los ojos, lo que percibimos, sigue un circuito cerebral para
ser procesado y siempre «llama a la puerta de las emociones» (2007, p. 80). Esto significa
que gran parte de la informacién que recibimos a través de las imagenes no pasa por la
«aduana de nuestra percepcion consciente y se nos cuela de rondén al gran desvan de las
percepciones inadvertidas», tal y como afirman Alonso y Matilla (1990, p. 81).

Todavia no existe un acuerdo semantico a la hora de referirse al concepto de imagen. No obs-
tante, si recurrimos a sus raices etimolégicas podremos comprender mejor su significado. Una
primera acepcién relaciona la imagen con la palabra latina imago, equivalente a ‘figura’,
‘sombra’, ‘imitacion’. Otro significado se relaciona con el vocablo griego eikon, que significa

1. El bloque 1 se titula: «Escuchar, hablar y conversar» y el bloque 2 «Leer y escribir».
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‘retrato’, ‘icono’. De las dos raices se obtienen las ideas de representacion y reproduccion, de
una parte, y de iconicidad y apariencia, por la otra. Vedmoslo mas detenidamente.

Una imagen es, segln Ortega (1999, p. 42), «una presencia vivida y una ausencia real. Es una
reproduccion de la realidad ausente que, mediante ella, se hace presente». Una imagen es
un fragmento de la realidad sensorial, un conjunto de elementos y estructuras de represen-
tacion especificamente icénicas que aluden a algo, lo representan. Las imagenes actian
como signos de algo ajeno y, muy a menudo, funcionan como nexo de la realidad. La re-
lacién entre ambos, que casi de forma inconsciente tenemos asimilada nos lleva a sentirnos
mas ante lo real representado que ante su imagen. En opinién de Font (1985), el objetivo
primordial de la imagen ha sido el de la comunicacién de experiencias y la preservacion de
su olvido, hecho que constituye uno de los elementos fundamentales de la comunicacién a
través de los tiempos.

Segun el padre de la semidtica moderna, Peirce, los signos icénicos son aquellos que com-
parten algtn parecido con el objeto representado, es decir, la relacién de apariencias entre la
propia imagen y su referente. Son icénicos el retrato, la caricatura, la fotografia, los mapas, el
teatro, el cine o la televisién. En cambio, los signos indices son aquellos que sin que se pa-
rezcan al objeto aludido, mantienen alguna relacién con él, como por ejemplo el humo, in-
dice del fuego. Finalmente, los simbolos representan otros objetos sin que existan entre ellos
ningln parecido ni relacién: son signos arbitrarios. Nuestro punto de mira seran los signos ic6-
nicos en relacion con los signos verbales cuyo caracter es, de modo general, arbitrario.

Con el fin de comprender mejor las caracteristicas de unos y otros procederemos, en el
cuadro 1, a comparar sus lenguajes a partir de la adaptacion del cuadro resumen de Garcia-

Valcarcel (2009).

Cuadro 1. Comparacion del lenguaje verbal con el iconico

LENGUAJE VERBAL LENGUAJE ICONICO

Consta de signos arbitrarios (palabras). Signos no arbitrarios (imagenes).

Para interpretarlo el receptor debe conocer el cédigo.

No se necesita del conocimiento de un cédigo.

Los signos son triviales en si mismos (la apariencia fisica
de las palabras no es importante).

Los signos iconicos son interesantes por si mismos.

Transmite con mayor exactitud el mensaje intencional.

Puede aportar detalles que distraigan del mensaje fun-
damental de la comunicacién.

Es un lenguaje menos ambiguo (méas monosémico).

Alto grado de ambigtiedad (polisémico).
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LENGUAJE VERBAL (cont.)

LENGUAJE ICONICO

Presenta facilidad para referirse a conceptos abstractos.

Facilidad para referirse a objetos concretos.

Es adecuado para comunicar abstracciones.

Limitado para significar cierto tipo de ideas: posibilidad,
imposibilidad, obligacion, totalidad, etc.

Aporta informacién conceptual (principios, ideas....).

Aporta datos sensoriales (forma, textura, colores...).

Se basa en un conjunto finito de elementos regulados
por un sistema finito de reglas (sistema fonolégico, gra-
matica...).

Utiliza un conjunto infinito de elementos cuyas ordena-
ciones no estan codificadas.

Presenta los elementos en el eje temporal (secuencia-
cién en la presentacion de las ideas).

Presenta simultaneamente los elementos (naturaleza no
lineal, facilita pensamiento divergente, desarrollo de ac-

tividad creativa).

El cuadro evidencia que las caracteristicas de uno y de otro resultardn mas convenientes
seglin el propdsito comunicativo. Intuimos que hay algunos conceptos que se explican
mejor de forma visual o verbal. Asi, por ejemplo, la direcciéon en un mapa de carrera es mejor
dibujarla que explicarla verbalmente. Una combinacién adecuada de ambos lenguajes, ver-
bal e icénico —que podemos denominar verboicénico—-, nos conduce a desarrollar una
mejor comprension del texto y un andlisis critico del contenido donde la imagen fija y la
palabra se complementan para lograr un resultado global.

En el cuadro 2 podemos distinguir las siguientes formas de interaccion.?

Cuadro 2. Las relaciones entre el texto y la imagen de un mensaje verboicénico

1. Laimagen como ilustracién de un sentido plenamente determinado en el texto.

2. Laimagen como expresion bésica e, incluso, total de la idea, con texto accesorio o innecesario.

3. La complementariedad entre texto e imagen en una interaccion que enriquece el mensaje verbal
o elicénico independientemente considerados.

4. La contradiccién entre la imagen vy la palabra, con la consiguiente creacion de extrafieza en el
observador.

2. Las formas de interaccién primera, segunda y tercera equivalen a las de anclaje y de relevo de Aparici y Garcia-

Matilla, 1989, pp. 69-70.



LEER LA IMAGEN. TEXTO E IMAGEN 1 33

En cualquiera de estas situaciones, el factor clave consiste en leer y comprender el mensa-
je verboicénico del texto. Con fines educativos e informativos, la opcion mas empleada es
la de complementariedad entre texto e imagen. En ella, el texto refuerza las connotaciones
y disminuye la polisemia de la imagen. En otros casos, la imagen desborda el texto y visua-
liza un determinado sentido interpretativo, como ocurre con el cartel de Titanic. Sin em-
bargo, no debemos olvidar que su eleccién responde siempre a las intenciones del emisor.
En el apartado de publicidad (bloque cuarto) comentaremos mds ampliamente la relacion
de texto e imagen fija desde un enfoque comunicativo.

Leer la imagen

Una de las ventajas que tiene la imagen es que puede ser percibida de forma grafica y de
golpe. El receptor puede explorarla rdpidamente y decodificar el mensaje. Sin embargo,
no debe olvidarse que una imagen nunca es la realidad, sino una representacion. Debe en-
tenderse como un mensaje producido por un emisor que se ordena segln una estructura,
un punto de vista y haciendo uso de un cédigo y unos recursos expresivos dirigidos a un re-
ceptor. En cambio, tanto el hablado como el escrito precisan de una secuenciacién y
linealidad temporal para poder ser comprendidos.

La imagen fija

Como senala Herndndez Carrién (1990), antes de iniciar cualquier trabajo educativo basa-
do en imégenes, debemos saber cémo es una imagen por dentro a partir de dos variables:
la estructura de sus elementos y sus posibilidades expresivas. A estas dos variables tenemos
que afiadir los cuatro elementos bdsicos de cualquier imagen fija: el punto, la linea, la luz
y el color. Los presentaremos brevemente:

e £l punto es una sefal que tiene una gran fuerza de atraccion sobre el ojo y genera di-
versas sensaciones segln su localizacién. Varios puntos sirven para crear ritmos que
dinamicen la composicién.

e la linea es un punto en movimiento, por lo que sirve para visualizar lo que no existe
y para concretar lo esencial de la informacion visual. Las lineas diagonales tienen
mucha fuerza visual y sirven para romper la monotonia de la composicién. Los pu-
blicistas distinguen entre la linea de fuerza —que irfa del angulo superior derecho al
inferior izquierdo-y la linea de interés que iria del dngulo superior izquierdo al infe-
rior derecho del encuadre.

e la luz es otro elemento clave de la composicién. Permite crear sombras, resaltar co-
lores, destacar volimenes y puede usarse para expresar sentimientos y emociones,
crear una atmosfera poética, diferenciar distintos aspectos de una representacion, etc.

e £/ color, que es esencialmente luz. Segun las culturas, a los colores se les han asocia-
do unas propiedades relacionadas con estados de animo y simbologias diversas (Apa-
rici y Garcia-Matilla, 1989, cap. V).
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La estructura de la imagen se basa en su composicion y en el juego de planos que estable-
ce. La composicién consiste en la organizacién que presentan sus elementos en un espacio
determinado. Cuando se crea una imagen, es conveniente atender a la relacion que se es-
tablece entre los elementos y el espacio en que se colocan porque su disposicion provoca
distintas impresiones y sugiere diferentes ideas. Se ha de buscar que esa relacién sea de
equilibrio: que no predomine el espacio sobre los elementos, ni éstos sobre aquél. El cua-
dro 3 recoge las posibilidades mas usuales de composicién con las que se organizan los ele-
mentos de una imagen y su significado.

Cuadro 3. Tipos de composicion de una imagen fija

TIPO DE COMPOSICION SUGIERE

Composicion horizontal: predominan las lineas horizontales. Equilibrio, calma, quietud...

Composicion vertical: se destacan las lineas verticales. Accion, fuerza, tension...

Composicién diagonal: predominan lineas diagonales. Desequilibrio, originalidad...
Composicion ciclica: predominan las lineas curvas. Complicacion, dinamismo, movimiento...

Por otro lado, las imagenes representan siempre un espacio y, en él, unos elementos. Pues
bien, llamamos plano al campo o espacio que presenta o reproduce una imagen en relacién
con sus componentes. El plano, es decir, el espacio que se utiliza en cada imagen, esta en
funcién de las necesidades expresivas del emisor o de las particularidades del tema. Ade-
mds, cada plano tiene una significacién que el receptor interpreta de distinta forma
(Herndndez Carrion, 1990) (véase el primer apartado del cuadro 6).

Las posibilidades expresivas de la imagen fija mantienen una estrecha relacién con las fi-
guras retéricas literarias. La finalidad es la misma, interpelar al receptor mediante una exa-
geracién, una comparacion, una metafora, etc., tal y como muestran las imagenes del
cuadro 4.

Cuadro 4. Figuras retéricas e imagenes

FIGURAS RETORICAS EJEmPLO

Hipérbole. Supone una exageracion verbal o visual. Por ejemplo, insistir en que determinado jabén
es de las estrellas del cine o presentar la dureza de un calzado que debe ser levantado dos gruas.

Metafora. Comparacién entre dos contenidos. Utilizada, por ejemplo, cuando alguien se refiere al
poder reconstituyente de un alimento con las imagenes de unos atletas o al cardcter practico y ur-
bano de una cafetera con una imagen parecida al de un edificio.
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Metonimia. Supone designar a un objeto mediante otro que lo sustituye. Una imagen de Cer-
vantes en el escaparate de una librerfa sugiere que dentro venden sus obras. Un elemento parecido
a un abeto nos sugiere la Navidad.

Sinécdoque. Utilizar una parte para referirse a un todo. La torre Eiffel representada en el catdlogo
de una agencia de viajes sugiera la visita a Paris o una rueda nos evoca a un coche.

Elipsis. Se trata de eliminar un proceso que se nos muestra. Por ejemplo, los efectos de un champu
sobre el cabello sin mostrar el frasco ni el lavado.

Comparacion. Se establece una analogia entre dos hechos o dos objetos diferentes. Comparar
iméagenes para realzar una de ellas. Por ejemplo, mostrar dos trozos de bocadillo, uno envuelto en
plastico transparentey el otro no, para observar el diferente grado de conservacién o la comparacion
entre el humo del tubo de escape de un vehiculo y el humo que sale de la boca de un fumador.

Personificacion. Animales, plantas, seres inanimados u objetos diversos que se nos presentan re-
alizando acciones propias de los seres humanos. Un tigre que va en bicicleta o unos pingtiinos que
asisten de etiqueta a una fiesta.

Para leer imagenes existen dos criterios basicos: el tipografico y el gestdltico (Alonso y Matilla,
1990, p. 90). La lectura tipogrdfica sigue un método similar al utilizado en la lectura de un
texto. Comienza el andlisis de la imagen desde el angulo superior izquierdo al angulo superior
derecho en una franja transversal, y va descendiendo, franja a franja. Pero, leer una imagen con
la misma cadencia visual con la que se explora un texto resulta poco congruente, si pretende-
mos establecer una autonomia del estudio de la comunicacién icénica respecto a la verbal.

La lectura gestaltica consiste en ir analizando ntcleos de atencién: a primer golpe de vista, se
produce una impresion global en la que destaca el tema principal. A continuacion, se locali-
zan centros de interés menores, sobre los que se fija la atencién de forma fragmentaria. El re-
corrido de la lectura dependerd, sobre todo, del atractivo puesto en esos polos por el creador
de las imagenes, pero también de los intereses y minuciosidad receptiva de quien contempla
la representacion iconica. Dado que toda la organizacion expresiva de la imagen influye en su
significado y andlisis, cabe considerar reflexivamente todos los parametros expresivos de la
imagen estudiada. Frente a los mensajes visuales de todo tipo, se trata de garantizar un maxi-
mo de lectura consciente y un minimo de influencia inconsciente.

En el cuadro 5 (en la pagina siguiente) proponemos un esquema
de andlisis para leer imagenes fijas a partir del siguiente anuncio.
La lectura se divide en dos fases: los aspectos denotativos (la
forma) y los connotativos (la interpretacién y la valoracién).
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LA FORMA (ANALISIS DENOTATIVO U OBJETIVO, REFERIDO A UNA ENUMERACION Y DESCRIPCION DE LOS OBJETOS)

Las imagenes

iCuantas imagenes hay?
iCémo se distribuyen?
iQué representan?
iQué simbolizan?

.

.

Imagen horizontal que representa una mujer de mediana
edad, en ropa interior, estirada en un sofd y en actitud de es-
pera. La combinacién de colores oscuros resalta el cuerpo
desnudo en ropa interior, asi como la iluminacién tenue. El
rojo del sofé es un color dindmico, erético y violento.

Las palabras

«;jCudntos textos hay?

+ ;Cudl tiene mds importancia?
+ jQué dicen los textos?

«Paula Herndndez» en letras grandes. «40 afios, dos veces
divorciada», en letras més pequefas. Mucho mas peque-
Aas, casi inapreciables «Feria del usado Renault. Usados
en perfecto estado».

La estructura

iQué relacion hay entre texto e imagen?

iQué predomina?

iQué llama mds la atencién y se recuerda mas?
iPorqué?

iSe trata de un anuncio original? ;Por qué?

.

.

Prevalece laimagen de la mujer en ropa interior que cen-
traliza la atencion. Se busca la originalidad y el impacto a
través de la comparacién mujer divorciada-coche usado.
Se juega con el binomio mujer divorciada-coche usado.

EL CONTENIDO (ANALISIS CONNOTATIVO, LECTURA SU

BJETIVA E INTERPRETATIVA DE LOS ELEMENTOS)

El mensaje

iQué se quiere transmitir?

iComo se podria resumir el mensaje que se
quiere transmitir? jResulta facil de entender?
iEste mensaje es adecuado para la idea que se
desea transmitir?

Los coches que presenta la marca Renault, a pesar de ser
usados, funcionan muy bien, igual que la mujer, que a
pesar de estar en los cuarenta y haber pasado por dos di-
vorcios, tiene un buen fisico.

Los consumidores de laimagen

iA qué publico objetivo creéis que va dirigido
estaimagen?

(Utiliza la imagen la manera de expresarse pro-
pia del publico objetivo a quien va dirigido? ;De
qué manera?

El target o publico objetivo son los hombres comprado-
res de coches usados. La imagen pretende interpelar, de
forma pretendidamente humoristica, a hombres de nivel
adquisitivo medio-bajo que compran articulos usados.

Los valores

(El' mundo que refleja la imagen se parece a la
realidad? ;Por qué?

iQué representacion del mundo se desprende
del anuncio?

iQué tipo de personas aparecen en el anuncio?
iQué papel desempenan?

iQué valores emocionales y simbdlicos se atri-
buyen al motivo o idea principal de la imagen?

.

Se trata de un anuncio que atenta gravemente contra la
dignidad de las mujeres al compararlas con un objeto
(coche) y establecer el contravalor de que la funcién basica
de las mujeres es la de ser usadas sexualmente. Se nos
transmite una vision vulgar, retrégrada y machista de las re-
laciones hombre-mujer, que deberia ser penada por las
leyes de regulacion de los medios de comunicacion.
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La imagen en movimiento

La imagen en movimiento, que nacié con una voluntad expresa de comunicacién,® supone
la victoria sobre el tiempo y el espacio. Tiempo y espacio que se sitian en el centro de
donde vivimos, un mundo que posee cuatro dimensiones: las tres del espacio mas la cuarta,
la del tiempo. Esta ultima la percibimos fundamentalmente a través de nuestro movimiento
y el de las cosas que nos rodean (Encinas, 2000).

La fotografia trabaja con las dimensiones del espacio, reduciéndolas mediante la perspectiva
a sblo dos. La imagen en movimiento afade el tiempo. Por ello, si elaboraramos una escala
de iconicidad espacio-temporal, que midiera su parecido con la realidad, situariamos a la
imagen en movimiento en un nivel superior a la mas perfecta de las fotograffas. Los dos ele-
mentos con los que la imagen en movimiento representa la realidad, creando otra diferente,
paralela a la de nuestra experiencia mas directa, son el espacio y el tiempo.

Con la aparicién de la imagen mévil (con las sombras chinas, el teatro a la italiana del Re-
nacimiento o la linterna mégica del siglo xvi; y mas recientemente con el cine, la televisién
y el canal digital on line y off line)* entramos en el umbral magico donde tiempo y espacio
fluyen constantemente, donde la imagen en movimiento aporta un grado superior de credi-
bilidad, un maximo grado de iconicidad.

El tiempo, lo mismo que el espacio, es una herramienta con la que la expresion audiovisual puede
ir jugando a su capricho. El tiempo fisico, el real, tiene una sola direccién y un mismo ritmo de paso
marcado por los calendarios y los relojes. En cambio, el tiempo de las imagenes en movimiento es
una creacion que puede modificarse de mdiltiples formas. En los textos audiovisuales es facil jugar
con el tiempo y el espacio ficticio en contraposicion con el real. El tiempo se dilata y se contrae (efip-
sis), puede ir hacia delante (flash-forward) o hacia atras (flash-back) cuando interesa romper el orden
cronolégico. Incluso puede narrar dos, tres y cuatro historias casi simultineamente (montaje alterno).

El cuadro 6 (en la pégina siguiente) compara las categorias gramaticales de la lengua con
las del lenguaje audiovisual. Pretende subrayar los paralelismos entre ambos lenguajes a
partir de la intencion comunicativa del emisor. Por ejemplo, el nombre se identifica con el
plano, de la misma manera que el verbo se corresponde con los movimientos de camara.
Los adjetivos vienen representados por la angulacién, el campo, la profundidad de campo

3. La maxima expresién de la imagen en movimiento la hallamos en el cine. Debido a cuestiones de espacio, no es posible
desarrollar un apartado sobre cine y literatura en secundaria en el presente capitulo. Para conocer mas sobre el tema, propo-
nemos la lectura de Romea y Pujals (2001) y la consulta de la pagina web Cine y literatura de Martinez-Salanova.

4. Para profundizar en el tema, Ambros y Ramos Sabaté (2011), presentamos una secuencia didactica para el alumnado de primer

ciclo de educacién secundaria, en la que se incluye la recepcién y la produccion de anuncios verboicdnicos, audio y audiovisuales.
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y la iluminacion, etc. Cada elemento del lenguaje audiovisual es definido, catalogado y

explicado segln su intencién comunicativa en el discurso.

Cuadro 6. Cuadro resumen del lenguaje audiovisual®

MorroLOGIA | CONCEPTO DESCRIPCION Tipos FINALIDAD
Nombres | Plano Unidad minima del | Plano general/Gran plano | Describir.
discurso filmico. Se | general.
produce por una se-
leccion de espacio y | Plano americano o de tres | Narrar.
de tiempo. cuartos.
Plano medio. Narrar.
Primer plano. Expresar detalles
y afectividad.
Plano de detalle. Reforzar la atencion o la
accion.
Adjetivos | Angulacién del encuadre | Eje concreto en el que | Angulo normat: altura de los | Expresar objetividad.

El campoy la profundidad
de campo

La iluminacion y lamusica

ponemos la camara
tomando como refe-
rencia la figura hu-
mana.

Ejercen la funcién de
completar la informa-
cion de un plano.

Afaden caracteristicas a
una accion.

0j0s.

Angulo picado: la camara se
sitta por encima de la altura
del ojo.

Denotar que el personaje
es débil, vulnerable, fragil.

Angulo contrapicado: la c-
mara se sita por debajo del
o0joy se inclina hacia arriba.

Expresar fuerza, potencia,
triunfo o sequridad del
personaje.

Plano cenital- lleva el dngulo
picado a la vertical absoluta.

Reforzar atin mas el pi-
cado.

Plano nadir: lleva el contrapi-
cado a la vertical absoluta.

Destacar el podery la im-
portancia del personaje.

Banda sonora: la musica,
las voces y los ruidos que
0imos.

Despertar emociones.

Leitmotiv: motivo conduc-
tor musical que se repite
con frecuencia a lo largo
de la pelicula.

Identificar personajes o
acciones.

* En las siguientes direcciones web de Cinescola se ejemplifican visualmente algunos de los conceptos definidos:

http://elrebostdecinescola.wordpress.com/ y http://llenguatgecinematografic.wordpress.com/.
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Verbos

Movimientos de cdmara

Panordmica: la cdmara rota
vertical u horizontalmente
sobre el mismo eje. Es
como si Nosotros movié-
ramos la cabeza arriba
y abajo o de derecha a
izquierda.

Intensificar el valor ex-
presivo, descriptivo o
dramético.

Si se realiza de manera
brusca, es un barrido y
tiene efecto de violencia.

Travelling: desplazamiento
fisico de la cdmara.
Pueden ser:

+ De avance.

« Retroceso.

+ De acompafiamiento.

- Zoom o travelling éptico,
sirve para acercarse o
alejarse del objeto en-
cuadrado sin mover la
camara.

Mostrar una funcion
narrativa o descriptiva.
El espectador participa
més en la accion.
Introduce en la intimi-
dad del personaje.
Distanciamiento, sole-
dad, etc.

Implicacion.

Grua: permite un desplaza-
miento simultdneo de la
cémara en las tres dimen-
siones. Pretende filmar un
objeto que tira hacia abajo
desde mucha altura.

Aumentar la expresivi-
dad de las iméagenes.
Provocar efecto de
méaximo realismo sub-
jetivo.

Steadicam: cdmara que se
lleva sujeta al hombro para
filmar en situaciones difici-
les (accidentes, guerras,
etc.).

Sintaxis

Plano secuencia

Montaje narrativo

Montaje en paralelo

Procedimiento  me-
diante el cual se unen
los diferentes planos
para formar escenas y
secuencias.

Unidad espacio-tempo-
ral sin interrupciones.

Tiene el objetivo de ex-
plicar la historia y ase-
gurar la continuidad de
la accion.

En el montaje paralelo
se nos muestran dos o
mas escenas que trans-
curren en lugares dife-
rentes.

Corte seco: sucesion de dos
planos diferentes unidos por
la yuxtaposicion. Es la transi-
cion mas simple y brusca.

Mostrar la fuerza expresiva.

Fundido encadenado: un
plano va desapareciendo
poco a poco a medida que
aparece el siguiente.

Sugerir un cambio espa-
cial o temporal.

Fundido: la imagen se va
oscureciendo progresiva-
mente, normalmente se
hace en negro (fundido en
negro). También existe el
fundido en iris cuando la
imagen se cierra en dia-
fragma sobre un punto lu-
minoso central.

Denotar una pausa pro-
longada, igual que los
capitulos de un libro.
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MorFoLOGIA

CONCEPTO

DESCRIPCION

Tipos

FINALIDAD

Montaje alterno

Montaje expresion
o dialéctico

El' montaje alterno
consiste en dos 0 mas
acciones que se pro-
ducen en el mismo
momento, pero en lu-
gares diferentes vy
que, al final, conver-
geran.

Se concentra en ex-
presar por si mismo
una idea mediante la
yuxtaposicion de dos
0 mas imagenes sin
ningdn  nexo en
comun, es el montaje
dialéctico. El especta-
dor es quien ha de
hacer una elaboracion
intelectual de las ima-
genes que ve.

Cortinilla:1aimagen va des-
apareciendo con la presen-
cia de una nueva imagen
que la sustituye, no se
mezclan.

Barrido: se consigue con un
travelling muy rapido que
difumina la imagen y da
paso a la siguiente.

Mostrar un signo de
puntuacion audiovisual.

Mostrar un signo de
puntuacion audiovisual.

Trucos y efectos especiales:
paso a paso, desaparicion de
objetos y personajes, trans-
parencias, croma-key. ...

Introducir elementos ma-
gicos para visualizar he-
chos, lugares y personajes
imposibles o irreales.

Retdrica

Figuras filmicas

Procedimientos estilis-
ticos variados que
responden a motiva-
ciones estéticas o ex-
presivas.

Metdfora: alternar planos don-
de se vea la similitud entre la
imagen real y el objeto con
el que se compara.

Requerir la elaboracion
de una idea a partir de
dos imdgenes.

Alegoria: cadena de metd-
foras, de planos.

Reforzar la elaboracién que
el espectador realiza a par-
tir de unas imagenes.

Sinécdoque: escoger algo
en particular de una ima-
gen conocida para susti-
tuirla cuando convenga.

Ver el poder expresivo
del plano de detalle.

Hipérbole: exageraciones de
acciones y personajes.

Caricaturizar a un perso-
naje o una accion.

Personificacion: la cdmara
deja de ser un testimonio
pasivo para convertirse en
un narrador de los aconte-
cimientos. Participa en la
accion.

Mostrar la maxima parti-
cipacién del espectador.

Elipsis: situaciones que dan
a entender qué ha ocurrido
y no hemos visto.

Eliminar tiempos de la
vida real que no son re-
levantes para la historia.

Hipérbaton: salto hacia
atras (flash-back): recurso
convencional caracteriza-
do por el travelling hacia

Trasladar a un tiempo pa-
sado o futuro que tiene
unaimportancia en la his-
toria que se nos explica.
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delante, o bien por el fun-
dido encadenado.

Salto hacia delante (flash-for-
ward): uso poco frecuente.
Aparece una imagen o se-
cuencia que estd situada
después de la cronologfa de

la historia.
Géneros | Los géneros A semejanza de los | - Aventuras.
cinematograficos géneros discursivos | - Ciencia ficcion.

(Bajtin, 1982), son for- | « Comedia.

mas relativamente es- | « Documental.
tables que adoptan |« Dramatico.

los films para circular | « Histérico.

en la sociedad. Son |« Musical.
agrupados a partir de | « Policfaco.
similitudes en su con- | « Terror-fantéstico.
tenido semantico, sin | - Western.

estilo verbal y su com-
posicion.

Fuente: basado en Ambros y Breu (2007, pp. 93-98).

Hasta aqui, hemos tratado la estructura de los elementos de la imagen fija y en movimien-
to, ademas de los recursos expresivos, con el fin de fomentar una lectura critica por parte
del receptor. A continuacion, proseguimos con el lenguaje y algunos de los recursos em-
pleados por la publicidad.

La publicidad: lenguaje y recursos

La publicidad, que etimolégicamente significa «acto de hacer publico», pretende influir en
la mente del puablico para suscitar una accién favorable al emisor de dicha publicidad. El
propésito principal de la publicidad es persuadir a la ciudadania de que consuma unos
productos que inundan el mercado colapsado del sistema econémico actual (Bassat, 2003;
Montoya, 2005). He aqui lo que dice Marfa, alumna de 2.° de educacién secundaria
obligatoria (ESO):
«Normalmente los publicistas nos dan una informacién falsa o exagerada del producto que quie-
ren vender, diciendo que es mejor de lo que en realidad es o afadiendo caracteristicas que, en
realidad, no tiene. La publicidad nos intenta convencer utilizando diferentes maneras: provocando
emociones o sentimientos, haciendo que la gente que ve los anuncios sienta una ilusién desespe-

rada para comprar aquel producto. Lo sé porque a mi me pasa».

Curiosa es la afirmacién con la que esta alumna termina su texto: «lo sé porque a mi me pasa».
Maria, tras realizar un crédito sobre publicidad, ha ido descubriendo los mecanismos persuasi-
vos de este género que a menudo se ha relacionado con los textos argumentativos.
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En realidad, la persuasién se puede conseguir de formas diversas:
¢ A base de argumentos, demostrando racionalmente que la marca «x» es la mejor op-
cién por una serie de razones objetivas (conocida como publicidad referencial).
¢ Manifestando que con el producto anunciado nos sentiremos mas felices y satisfechos
(publicidad emocional).
e Cargando la marca con un significado concreto que la haga representativa de nues-
tros deseos (publicidad simbdlica).

Bassat afirma que «Hoy, la publicidad ya esta asumida por la mayoria de nosotros, porque
se ha integrado totalmente en nuestras vidas y forma parte de lo més cotidiano» (2003,
p. 51). Luego, la publicidad, como acto y discurso social que es, debe ser tratada en clase
de lengua y literatura con el fin de que el alumnado desarrolle la competencia comunicati-
va linglistica para comprenderla y producir mensajes. A continuacion, trataremos las ca-
racteristicas principales de la publicidad y nos detendremos en algunos elementos de los
anuncios verboicénicos.®

El mensaje publicitario, seglin el canal en que sea emitido,® combina un sistema semiético
complejo que requiere del conocimiento de diferentes lenguajes: el lenguaje verbal (oral u
escrito), el lenguaje no verbal y el lenguaje audiovisual. El primero suele ir acompanado en
los anuncios con signos paralingtiisticos, como el disefio del logotipo o el color y el tama-
o de las grafias. En el componente verbal de los anuncios, tiene especial relevancia el es-
logan, una frase breve y facil de recordar que exalta las bondades del producto. Segin
Bassat (2003), debe ser corto y memorable, profundo y brillante, simple y Gnico, impac-
tante, perdurable, creible y relevante. Todos sabemos que el éxito de una frase publicita-
ria radica, en gran parte, en la facilidad con que pueda ser recordada por el receptor del
mensaje. Por ello, el lenguaje publicitario se caracteriza por su brevedad, por el énfasis,

5. Véase la nota a pie nimero 4.

6. Los medios de comunicacion tradicionales (radio, prensa y television) eran conocidos segtn su canal de emisién. Por
eso, en el mundo de la publicidad se habla de una cuna radiofénica, de un anuncio impreso o de un spot televisivo.
Sin embargo, hoy en dia, la informacién nos llega casi tinicamente por el canal digital que nos ofrece dos opciones cla-
ras: el on-line y el off-line. En el caso de on-line, hallamos todos los recursos ofrecidos por la Web 2.0 en la red. En el se-
gundo caso, contamos con todo el hardware del ordenador y otros dispositivos que podemos conectarle. Hardware que
ademds nos ofrece la posibilidad de colgar la informacién en el canal on-line. Un anuncio puede llegarnos leyendo la
prensa por ordenador, en el mévil, conectandonos a una pagina web, etc. Un anuncio podemos realizarlo off-line con
el ordenador y luego colgarlo en el Youtube, en una web, etc. En ambos casos, el canal es el mismo. A excepcién de
las vallas publicitarias y la prensa tradicional, el resto de anuncios se emiten por el canal digital en sus dos modalida-
des. Por ese motivo, hablaremos de anuncios verboicénicos (anuncios impresos); anuncios audio (cuia radiofénica) y

anuncios audiovisuales (spot) para evitar confusiones.
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por la concisién y, evidentemente, por su caracter atractivo y persuasivo. Emplea numero-
sos recursos lingtifsticos clasicos procedentes de la lengua y la literatura, de los que a con-
tinuacion ofrecemos un resumen:

e Frases hechas: «El sabor no ocupa luga».

Dilogia o doble sentido: «Olvide los malos tragos y beba X».

e Personificacién: «La mejor amiga de mi mama» (una lavadora).

¢ Rima: «Colgate, el mal aliento combate».

e Onomatopeya: «La vida en un clic».

e Juego de palabras: «Eristoff provodka cambios en tu bebida».

¢ Contradiccion o antilogia: «El sonido del silencio».

e Aliteracion: «El mejor modo de elegir tu moda».

* Repeticion. Presencia de diversas imagenes parecidas o iguales.

e Acumulacion. Aparicion de diversos elementos de forma aparentemente desordenada.
e Elipsis. Supresion consciente de uno o varios elementos de la imagen con la finalidad
de conferirles mas relieve.

El otro lenguaje empleado en el mensaje publicitario, ademas del verbal, es el no verbal,
que incluye dos tipos de signos: los signos icénicos, formados por imagenes estdticas y en
movimiento; y los signos sonoros, es decir, la mdsica y los efectos acusticos que se inclu-
yen en los anuncios radiofénicos y televisivos. De la combinacion de los signos del lenguaje
verbal y el no verbal surgen los mensajes publicitarios audiovisuales.

Resulta evidente que el lenguaje publicitario tiene como fin llamar la atencién del receptor,
seducirlo y convencerlo para que compre el producto. Cada anuncio va orientado a un seg-
mento concreto de poblacién, que en el argot publicitario recibe el nombre de target (ob-
jetivo, diana). Este término hace referencia a los consumidores potenciales, porque la
publicidad segmenta a la poblacién segtn criterios diversos: sexo, edad, profesion, nivel de
ingresos, clase social, etc. Todas las personas y todas las clases sociales tenemos necesida-
des de la personalidad insatisfechas. Los expertos las descubren con mecanismos diversos
y luego ofrecen un producto para satisfacerlas, conectando con nuestras necesidades. Nos
ofrecen productos que nos hablan de belleza, higiene, autorrealizacion, inmortalidad,
erotismo, triunfo social...

La identificacion y la proyeccion constituyen dos mecanismos que la publicidad habilmen-
te manipula. Mediante la identificacion, la publicidad consigue que el espectador o espec-
tadora asuma emotivamente el punto de vista de un personaje y haga suyos los sentimientos de
aquel. La identificacion se basa en el hecho de que el inconsciente de los espectadores
descubre similitudes con quien es o con quien quiere ser. En la proyeccion, el espectador
o espectadora vuelca una serie de sentimientos propios sobre un personaje, sentimientos de
compasion, odio, rabia, deseo o burla.



1 44 LENGUA CASTELLANA Y LITERATURA. COMPLEMENTOS DE FORMACION DISCIPLINAR

Tanto la identificacion como la proyeccion son recursos creativos de los anuncios emo-
cionales (Arconada, 2006, p. 60). Sus principales vias de realizacion consisten en la pre-
sentacion de trozos de vida cotidiana que giran alrededor del producto anunciado. Otras
veces son partes o imitaciones de peliculas concretas conocidas por el espectador donde
se incluye el producto anunciado, o bien la utilizacién de historias basadas en el roman-
ce y la atraccion sexual, que generan una empatia que se transfiere a la valoracion del
producto, etc.

Este tipo de anuncios contrasta con los anuncios argumentativos (que ofrecen una informacién
objetiva sobre la estricta funcionalidad del producto), los descriptivos (que sélo muestran el pro-
ducto o parte de €él) y los proactivos (que necesitan de la inteligencia y la complejidad del es-
pectador para su comprensién). Sin embargo, lo que tienen todos en comuin es que pueden
analizarse como género discursivo por su intencién comunicativa y la diversidad de tipologias.

Para concluir esta introduccién al lenguaje publicitario explicaremos tres mecanismos per-
suasivos que parten de la combinacion de palabra e imagen y son empleados en la publi-
cidad impresa (Vell6n, 2007).7

El primero de ellos tiene que ver con la relacion letra e imagen cuando las letras sufren una
iconizacion al adoptar rasgos propios de la imagen. La conversion semiética de la letra
tiene la funcion de orientar el acto de recepcién hacia la entidad visual del texto y rompe
con la linealidad y discursividad del lenguaje verbal. Las implicaciones de letra e imagen
en el anuncio actlian como una estrategia perceptivo-argumentativa que iconiza el cédigo
verbal. Véase como ejemplo el anuncio de «ECOldgico y ECOnémico» presentado ante-
riormente en el cuadro 2 (p. 132).

El componente fénico es otro elemento que también puede sufrir el proceso de iconizacién
en un texto impreso. Tal y como afirma Vellén (2007, p. 40), «la voz se transmuta en icono, en
signo simbélico proporcionado por el lenguaje; tiende a despojar al signo de todo lo que
tiene de arbitrario. El resultado es un texto con aspecto corporal que se transmite como ob-
jeto de percepcion sensorial».

Existen diferentes posibilidades para conseguir este efecto. Un ejemplo de ello viene re-
presentado cuando el prefijo, el sufijo o el guién adquiere autonomia formal en el conjun-
to semantico de la palabra, de modo que constituye un complejo grafico-eufénico-icénico
que encaja perfectamente con la imagen. Este procedimiento expresivo contribuye a la

7. Para los anuncios audio y audiovisuales véase el material del alumnado de la secuencia diddctica de Ambros y

Ramos Sabaté (2010).
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cohesion textual, junto con las aliteraciones y juegos fénicos que
quedan iconizados. A menudo aparece en los anuncios de cosméti-
cos. Otra posibilidad la hallamos a partir del dominio reiterado de un
fonema vocdlico que crea ritmo y protagonismo perceptivo. En el
ejemplo de la infusién Info Relax lo vemos claramente con el fonema
vocalico /a/, caracterizado por su articulacién abierta que se repro-
duce con la repeticion grafica de la letra a, que a su vez esta presen-
te en el nombre del producto «Relax». El fonema vocalico alargado

mediante la repeticion gréfica de as recuerda la posicién de bostezo
e hipnosis que queda reforzada por la las diferentes bolsas en posicion de péndulo.

Finalmente, las estructuras paralelisticas imagen y oracion como estrategia de
organizacion textual favorecen también la persuasion. La tendencia mas cla-
sica la hallamos en las estructuras binarias en las unidades oracionales cuan-
do constituyen el eje comunicativo del anuncio. El esquema anaférico, que
consiste en la repeticion de estructuras sintdcticamente equivalentes vincula-
das a un elemento comin, es el mas frecuente en publicidad. Puede cons-
truirse en torno a un verbo o un adjetivo. En el anuncio de «Vive soy» vemos
cdmo se repite tres veces la estructura oracional a partir del verbo «vive» en

«vive soy», «vive sano» y «vive salud».

Resumiendo, trabajar la publicidad y analizar sus recursos expresivos en las clases de Len-
gua y Literatura contribuye al desarrollo de las competencias basicas y se convierte en un
elemento motivador y dinamizador de las aulas del siglo xxi.

ACTIVIDADES

Actividad 1

Elige el mejor codigo para representar los siguientes conceptos: lectura, libro, adolescencia.
e Reflexiona sobre las ventajas e inconvenientes de cada uno de ellos segtin el cuadro 1 (p. 131).
* Disefia una bateria de iconos que puedan aplicarse al mundo escolar. Define el contexto de
aplicacion y el objetivo principal.
* Busca cinco esloganes y analiza sus posibilidades diddcticas para trabajar en el aula de primer
ciclo de secundaria. Redacta los objetivos didacticos.
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Actividad 2

Mira estos anuncios y realiza las tres actividades siguientes:
e Comenta cual es la interaccion del texto con la imagen en relacion con lo explicado en el apar-

tado «Lenguaje iconico y lenguaje verbal».

Amplia seleccion de perfumes
{Encontraras el tuyo!

tetestuimisma)
b \disfrutalde 13 vida

I anamente.|

mEmn (AnLe - PE

Actividad 3

A continuacion te ofrecemos dos opiniones de alumnos de 2.° de la ESO de la Escuela Solc sobre
la publicidad. Léelas y piensa qué debates podrias organizar en clase a partir de estas opiniones y
qué temas podrian tratarse:
«A veces la publicidad nos engana, dice que somos feos y que si compramos una crema, una
colonia, un pintalabios, un tipo de ropa... nos volveremos guapos y guapas, por eso de los
anuncios no te puedes fiar. La publicidad, en ocasiones, aparece dentro de peliculas o de se-
ries, por ejemplo un chico que lleva una camisa marca Lacoste o un personaje que conduce
un Audi o que trabaja con un ordenador Toshiba. Aunque no quieras tienes que ver la publi-

cidad porque esta dentro de la historia que te cuentan». (Claudia, 2.° ESO)

«Yo hago zdpping para no ver tantos anuncios, porque llega un momento que me cansan.

Cuando he visto un anuncio 5 o 6 veces ya me lo sé. Ya no es una novedad y me cansa. Incluso
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hay gente que les coge mania y entonces procura no comprar el producto que anuncian. Mi
abuela lo hace. He leido en Internet que en Espafna cada dia los canales emiten 2580 minutos
de spots al dia». (Arnau, 2.° ESO)

Actividad 4

Luis Bassat (2003, pp. 124-131) resume los diez principios generales de la publicidad que te pre-
sentamos a continuacion. Léelos y piensa qué objetivos y actividades podrias realizar en clase de
Lengua para tratar el tema:

1. La buena publicidad vende el producto hoy y construye la marca para manana.

2. La buena publicidad capta la atencion del espectador inmediatamente.

3. La buena publicidad contiene una fuerte idea de venta y promete un beneficio interesante y
alcanzable para el consumidor.
En la buena publicidad, la idea es simple, clara y se entiende a la primera.
La buena publicidad destaca de la competencia, del resto de la publicidad y del entorno.
La buena publicidad es memorable.
La buena publicidad es relevante para los posibles consumidores del producto.
En la buena publicidad, la marca esta integrada en la idea central.

O X N S A

La buena publicidad no es un anuncio aislado, sino una campana, capaz de perdurary crear
un activo publicitario.
10. En la buena publicidad el mensaje se adecua a las caracteristicas de los medios, aprove-

chando todas sus ventajas y aceptando sus limitaciones.

FUENTES Y RECURSOS

Libros

ALONSO, M. y MATILLA, L. (1990). Iméagenes en accion. Andlisis y practica de la expresion
audiovisual en la escuela activa. Madrid: Akal.

Este libro se erige en otra herramienta cldsica y fundamental para el profesorado dedicado a
la educacion audiovisual. Imagenes en accion aborda de una manera completa y entroncada
en la practica, la incorporacion de la comunicacién audiovisual a las actividades educativas.
Los autores, profesionales de la comunicacion y de la educacion, demuestran que la inicia-
cion al lenguaje audiovisual, a la autoexpresion en los medios y a la comprensién de los procesos



1 48 LENGUA CASTELLANA Y LITERATURA. COMPLEMENTOS DE FORMACION DISCIPLINAR

de comunicacién masiva no exige necesariamente al educador complicados conocimientos
ni recursos sofisticados.

AMBROS, A. y BREU, R. (2007). Cine y educacion. Barcelona: Grad.

Obra que propone que el mundo educativo debe hacerse cargo de la gestién social del cine,
y que propone a este arte como herramienta de ejemplificacién, como forma de aprendizaje
para saber leer la cultura audiovisual; como lapiz prodigioso para saber escribir imdgenes;
como via para la reflexién sobre las ideas... La distribucién de los capitulos del libro en dos
partes claramente diferenciadas —un bloque teérico para los contenidos del cine y otro con las
propuestas diddcticas para primaria y secundaria— responde a la intencién de facilitar la labor
al docente en la educacién cinematografica y comunicativa en el aula.

BASSAT, L. (2003). El libro rojo de la publicidad. Barcelona: DeBolsillo.

Un clasico de la publicidad que ha sido un best seller desde que vio la luz en 1993. De forma
clara, rigurosa y, al mismo tiempo entretenida, Bassat explica todos los secretos de la publi-
cidad impresa, la radio y la television a partir de su experiencia profesional. El libro ofrece pau-
tas para la construccién del producto junto con la marca e incide especialmente en el proceso
creativo y de construccion de ambos conceptos. Contiene «lecciones» y reflexiones que pue-
den ser de gran interés y valor para cualquiera que ejerza su trabajo en el sector de la comu-
nicacion.

BUCKINGHAM, D. (2005). Educacion en medios. Barcelona: Paidds.

Obra fundamental de la pedagogia mediatica actual. Ademas de pasar revista a cambios re-
cientes, tanto en el area de los medios de comunicacién como en las vidas de los jévenes, el
libro traza de forma clara el conjunto de principios en los que deberia basarse el curriculo
sobre los medios de comunicacién social, poniendo especial énfasis en el andlisis critico y en
la produccion escolar. El profesor Buckingham sefiala, asimismo, cual deberia ser la respuesta
de los educadores medidticos a los avances sociales, politicos y tecnolégicos contempora-
neos, asi como el papel y la funcién de la propia educacion.

MONTOYA, N. (2005). La comunicacion audiovisual en la educacion. Madrid: Ediciones del
Laberinto.

Se trata de un manual dirigido tanto a los estudiantes de formacién del profesorado como al
profesorado, educomunicadores, padres y madres, pedagogos y todos aquellos que tienen la
responsabilidad de educar y estdn preocupados por la proteccion de la ciudadania frente a
la gran influencia que tienen los medios audiovisuales. El libro aporta una amplia perspectiva
de las teorias de la comunicacion y como han sido aplicadas en el mundo de la educacién.
Hace un recorrido exhaustivo por los grupos y lineas de investigacién en comunicacion au-
diovisual y su aplicacion en la educacion. Plantea, asimismo, las competencias bdsicas que
debe asumir el profesorado que se forme en esta materia.
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8. EL CURRICULO OFICIAL DE LENGUAY
LITERATURA EN LA EDUCACION SECUNDARIA

CONTENIDO DE CAPITULO

e Descripcion del curriculo oficial de Lengua castellana y Literatura. Valoracion critica

e Prescripcion y programacion. Del curriculo al aula

* Los nuevos vientos: hacia una educacién plurilingiie e intercultural. El curriculo
integrado de las lenguas

Guadalupe Jover
IES Maria Guerrero. Collado Villalba (Madrid)

sQué aspectos consideramos prioritarios en la educacién lingtiistica y literaria de los chicos
y chicas de entre 12 y 16 afos? En una escuela que ha ampliado los limites de la es-
colarizacién obligatoria hasta los 16 afios, que alberga en su interior personas de las mas
variadas procedencias sociales, geogréficas y culturales; en una escuela habitada por
adolescentes y jovenes nutridos por las formas de la ficcién audiovisual y habituados a
las nuevas formas de lectura y conversacién propiciadas por las tecnologias de la infor-
macién y la comunicacién; en una escuela que dice perseguir un modelo inclusivo, igua-
litario, plurilinglie e intercultural... ;qué puede aportar la ensefanza de la Lengua y la
Literatura?

El curriculo es el instrumento que trata de dar respuesta a esos interrogantes. En sentido
amplio, es el documento que traza el plan de estudios de la educacién primaria y de la
educacién secundaria. En él convergen, por una parte, los fines que la sociedad enco-
mienda al sistema educativo; por otra, y ya en el marco de cada una de las materias, las
disciplinas tedricas de referencia (en nuestro caso, las Gltimas orientaciones de la lin-
glifstica) y las aportaciones de la psicologia cognitiva acerca del modo en que se produ-
cen los aprendizajes.
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En las dltimas décadas, hemos asistido a una confluencia entre las nuevas ciencias del len-
guaje (pragmadtica, lingiistica del texto, analisis del discurso) y los nuevos objetivos enco-
mendados al drea de Lengua. Aquellas tienen como objeto de estudio no ya el sistema de
la lengua sino la lengua en uso; los enfoques comunicativos de la ensefianza de las lenguas
insisten en la necesidad de desarrollar no tanto un saber acerca de la lengua como un saber
hacer con las palabras. Es decir, hay una coincidencia en que el objeto de estudio no ha de

ser el cédigo sino los usos lingtiisticos.

También en el ambito de la educacion literaria algo se esta moviendo, aunque mucho mas
lentamente. El objetivo de la ensefianza de la Literatura no es ya, como lo fuera en el siglo
Xxix, conformar una conciencia nacional en los ciudadanos, por lo que la pervivencia del
canon nacional empieza a cuestionarse. No se trata ya tanto de transmitir un patrimonio
como de desarrollar la competencia literaria, es decir, la capacidad de acceder a la lectura
de obras cada vez mds complejas o a lecturas cada vez mas complejas de las obras.
También aqui asistimos a una convergencia entre las nuevas corrientes de la teoria de la
literatura y la psicologia cognitiva en poner el acento en el lector, en los procesos de cons-
truccion de sentido y de interpretacién de los textos, en la importancia de las narraciones
en la apropiacién simbélica del mundo.

3Cémo se recoge todo esto en los curriculos? Cada ley de educacion suele acarrear un cambio
curricular que, aunque puede afectar a aspectos que exceden las pretensiones de este capitulo,
se traduce también en un cambio de los objetivos, contenidos, orientaciones metodolégicas y cri-
terios de evaluacién de cada una de las materias de la educacién primaria y secundaria. Asf, bas-
tarfa un estudio comparativo del curriculo de Lengua y Literatura de las Gltimas leyes educativas
para comprobar hasta qué punto el enfoque dado a la educacion lingiistica y literaria responde
en cada una de ellas a una concepcion diferente de lo que se entiende por educacion a secas.

Desde hace ya algunos afos, los curriculos de Lengua y Literatura se adscriben, al menos no-
minalmente, a los denominados enfoques comunicativos, cuyo objetivo es el desarrollo de la
competencia comunicativa del alumnado, lo que implica «conocer no sélo el cédigo lingiis-
tico, sino también qué decir a quién, y cémo decirlo de manera apropiada en cualquier situa-
cion dada. Tiene que ver con el conocimiento social y cultural que se les supone a los
hablantes y que les permite usar e interpretar las formas lingtiisticas» (Saville-Troike, citado en
Calsamiglia y Tusén, 2001, p. 43).

A esa capacidad de poner en practica, de forma integrada, un conjunto de conocimientos,
destrezas y actitudes de modo que nos permitan identificar y resolver problemas en todo
tipo de situaciones es a lo que denominamos competencia. Este enfoque competencial, ex-
tendido en la Ley Orgédnica de Educacién (LOE) al conjunto del curriculo, constituye su
principal novedad con respecto a las leyes anteriores.
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Al desarrollo de las competencias bdsicas deben contribuir, ademds de los curriculos
de cada una de las materias, cuanto tiene que ver con la organizacion y funcionamiento de
los centros: desde los recursos y metodologias didacticas a «la concepcién, organizacion y
funcionamiento de la biblioteca escolar». Se destaca asimismo que la lectura es «un factor
primordial para el desarrollo de las competencias bésicas», por lo que «los centros deberan
garantizar en la practica docente de todas las materias un tiempo dedicado a la misma en
todos los cursos de la etapa».

Este preambulo del Real Decreto de ensefanzas minimas de la Educacién Secundaria Obli-
gatoria constituye el cimiento desde el que deberia levantarse el conjunto del curriculo. Son
por tanto las necesidades de comunicacion lingliistica, de alfabetizacién informacional, de
educacién cultural y artistica de los ciudadanos del siglo xxi, entre otras, las que deben
presidir tanto la seleccién de contenidos como la orientacion de los mismos en el area de
Lengua y Literatura a lo largo de la educacion obligatoria.

Sin embargo, recordemos que el curriculo de la educacién secundaria se concreta en
tres tiempos, lo que puede acarrear mayores o menores dosis de coherencia interna en el
proceso:
¢ Primero, un Real Decreto fija las denominadas ensefianzas minimas para el conjunto
del Estado.
® A continuacién, cada una de las administraciones educativas establece el curriculo
para el ambito de su comunidad. En aquellas con dos lenguas cooficiales, las ense-
fanzas minimas deben cubrir un 55% del total; en el resto, un 65%.
e Por dltimo, los centros docentes lo desarrollan y lo completan tratando de dar res-
puesta a las caracteristicas de cada contexto escolar.

En el presente capitulo intentaremos ofrecer una lectura critica del curriculo oficial de la
materia de Lengua y Literatura atendiendo no sélo al decreto de minimos sino también a las
dificultades y ayudas que podemos encontrar a la hora de trasladarlo a las aulas.

Descripcion del curriculo oficial de Lengua castellana
y Literatura. Valoracién critica

Son dos reales decretos, deciamos, los que fijan las ensenanzas minimas para la educacién
secundaria —educacién secundaria obligatoria (ESO) y bachillerato—. La orientacién dada a
la ensefianza de la Lengua en ambas etapas es idéntica, y se inscribe con inequivoca vo-
luntad en los denominados enfoques comunicativos:
El objetivo de esta materia es, como en Educacién primaria, el desarrollo de la competencia comu-
nicativa, es decir, un conjunto de conocimientos sobre la lengua y de procedimientos de uso que

son necesarios para interactuar satisfactoriamente en diferentes ambitos sociales. Estos saberes se
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refieren a los principios y normas sociales que presiden los intercambios, a las formas convenciona-
les que presentan los textos en nuestra cultura, a los procedimientos que articulan las partes del texto
en un conjunto cohesionado, a las reglas léxico-sintdcticas que permiten la construccién de enun-

ciados con sentido y gramaticalmente aceptables o a las normas ortograficas.

Es decir, se entiende que el desarrollo de la competencia comunicativa requiere tanto de un
saber (conocimientos sobre la lengua) como de un saber hacer (procedimientos de uso), y
que saber comunicarse implica saber hacerlo de manera eficaz en diferentes ambitos so-
ciales. De ahi que en la somera descripcion de estos conocimientos se parta de los princi-
pios y normas sociales que rigen los intercambios comunicativos (y que, aun existiendo en
todas las culturas, varfan de unas y otras), para seguir con los diferentes géneros discursivos
asociados a cada ambito de uso e ir descendiendo a continuacién desde aspectos de cohe-
rencia y cohesion textual a cuestiones gramaticales y ortograficas.

El curriculo de bachillerato repite esta introduccién practicamente en los mismos térmi-
nos, aunque precisando que en esta etapa se debe conceder especial atencién a los dis-
cursos cientificos y técnicos y a los culturales y literarios, por lo que los @mbitos del discurso
en los que se debe trabajar de forma preferente son el académico, el de los medios de
comunicacion vy el literario.

Podemos decir por tanto que el eje vertebrador del curriculo son los diferentes ambitos del
discurso y el desarrollo de las habilidades y estrategias implicados en cada uno de ellos.
Estos articulan dos de los bloques de contenidos de la ESO (Hablar, escuchar y conversar,
y Leer y escribir), y uno del bachillerato (La variedad de los discursos y el tratamiento de la
informacion). Junto a ellos, en ambas etapas se consagra un bloque independiente al dis-
curso literario, y otro al Conocimiento de la lengua. Analizaremos a continuacion, separa-
damente, el decreto de ensefianzas minimas de la ESO y del bachillerato.

Educacién secundaria obligatoria

La estructura del Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, de minimos es la siguiente
para cada una de las materias: en primer lugar, una introduccion explicita la orientacion del
curriculo, la correspondencia entre ésta y los bloques de contenidos, y la contribucion de la
materia al desarrollo de las competencias basicas; a continuacién, se precisan los objetivos
para el conjunto de la etapa; por Gltimo, se establecen los contenidos y los criterios de eva-
luacion para cada uno de los cursos.

Los objetivos son presentados para el conjunto de la etapa (no habra luego una concrecion
de los mismos curso a curso) y suman un total de doce. De ellos,
e Seis se refieren especificamente a las habilidades de expresién y comprension de tex-
tos orales y escritos en diversos contextos (objetivos 1, 2, 3, 4, 5y 6).
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e Tres, al desarrollo de la educacion literaria (objetivos 8, 9 y 10).

¢ Dos, a las relaciones entre lengua y sociedad (objetivos 3 y 12).

e Finalmente, un objetivo se centra en la necesidad de aplicar la reflexion sobre la len-
gua a la mejora de la comprensién y la expresion oral y escrita (objetivo 11).

La materia se organiza en cuatro bloques de contenidos, que se mantienen en cada uno de
los cuatro cursos de la educacién secundaria obligatoria. Dicha distribucién, se nos preci-
sa, «no tiene como finalidad establecer el orden y la organizacion de las actividades de
aprendizaje en el aula».

Los bloques 1y 2 (Hablar, escuchar y conversar; Leer y escribir) se centran en los usos ora-
les y escritos (y, dentro de estos ultimos, en los aprendizajes especificos relativos a la com-
prensién, por un lado, y a la expresion, por otro), atendiendo a diferentes dmbitos de uso y
a las diferentes practicas discursivas y géneros textuales asociados a ellos. Los ambitos de
uso recurrentes en cada uno de los cursos son los siguientes: el de las relaciones interper-
sonales y con las instituciones, el de los medios de comunicacién y el dmbito académico.
La gradacién de los aprendizajes se establece en funcién de tres variables: la mayor o menor
proximidad de las practicas discursivas a la expresion lingiistica y cultural del alumnado;
la mayor o menor complejidad de los textos en cuanto a su estructura interna; la mayor
o menos complejidad de las tareas propuestas (sean éstas de andlisis e interpretacién o de
produccién y recreacién).

Probablemente, la voluntad de imprimir una orientacién comunicativa a los contenidos pro-
puestos condiciona que la enumeracién de los mismos tenga siempre que ver con procedi-
mientos —comprension, narracion, composicion, etc.— o con actitudes —actitud de cooperacion
y respeto, actitud reflexiva y critica, interés por la buena presentacion, etc.—.

El bloque 3, denominado Educacion literaria, pretende «que se consoliden los habitos de
lectura, se amplien las experiencias en los campos de la lectura y recreacién de textos,
adecuandolas a las nuevas necesidades de simbolizacion de la experiencia y de la expre-
sion de sentimientos; se sistematicen las observaciones sobre las convenciones literarias y
se establezca, de forma mas sistematica también, la relacién entre las obras y sus contextos
histéricos». Ello se traduce en una relacion de contenidos que, si bien apuestan por la edu-
cacion literaria del alumnado en los dos primeros cursos insistiendo en la lectura de obras
adecuadas a la edad, en el recitado y la dramatizacién, en una inmersién vivencial en los
distintos géneros y en actividades de creacion y reescritura, vuelven sobre los pilares de la
ensefianza de la literatura mas tradicional en tercero y cuarto. La organizacion de conteni-
dos en estos dos cursos remite de nuevo a los indices de las historias nacionales de la lite-
ratura, proponiendo para el tercer curso el estudio de la historia de la literatura espanola
desde la Edad Media al siglo xviil, y para cuarto la de los siglos xix y xx.
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Finalmente, el bloque 4, Conocimiento de la lengua, «integra los contenidos relacionados
con la reflexion sobre la lengua y con la adquisicion de unos conceptos y de una termino-
logia gramatical». Efectivamente, y tal como se nos promete, encontramos un exhaustivo lis-
tado que recoge los contenidos habituales de la gramatica tradicional —clases de palabras,
sintaxis de la oracién simple y de la oracién compuesta, relaciones semanticas, ortografia—.
Aunque se adivina una intencién de invitar a la reflexion metalingtiistica mas alld de los li-
mites oracionales, atendiendo a aspectos textuales (conectores y procedimientos anaféricos
de cohesion) y contextuales (marcas de enunciacion, modalizacién del enunciado, etc.), lo
cierto es que lo que el profesorado encuentra en este bloque son las habituales referencias
a los planos morfolégico, sintactico y léxico-semantico de la lengua, con alguna incorpora-
cién tomada de la lingtiistica del texto. No aparecen, sin embargo, esos otros contenidos
procedentes de la pragmadtica y del andlisis del discurso («acto de habla», «significado y sen-
tido», «<imagen vy territorio», «cooperacién conversacional», «cortesia linglistica», «comu-
nicacion no verbal») que hubieran permitido orientar, de verdad, la reflexién
metalingliistica a los usos linglisticos, y cuyo conocimiento es imprescindible no sélo para
mejor controlar las propias contribuciones, sino también para mejor analizar e interpretar
las ajenas.

Considerados los cuatro bloques en su conjunto, podemos afirmar que el predominio de con-
tenidos gramaticales de viejo cufio es abrumador. Todo ello no invita a «incrustar» este blo-
que en los anteriores, como se pretende que se haga: «La interrelacion de este bloque con el
resto obliga a que la programacién de actividades relacionadas con su contenido tenga siem-
pre una justificacién desde el punto de vista de su relevancia para la mejora de las habilida-
des en el uso de la lengua».

Debemos resefar, por ultimo, que llegamos al final de los bloques de contenidos sin
haber encontrado algunos otros que, en cierta manera, nos habian sido anunciados. Por
una parte, aquellos contenidos imprescindibles para proceder a la lectura critica de los
mensajes de los medios de comunicacién de masas, y muy especialmente a cuantos tie-
nen que ver con la lectura de mensajes icénico-verbales. Por otra, aquellos que hubieran
debido desprenderse de los objetivos 3 y 12, referidos a las relaciones entre lengua y so-
ciedad y que incidian, fundamentalmente, en las actitudes linglisticas: ninguno de los
bloques de contenidos del decreto de ensefianzas minimas da pie para abordarlos con
cierto rigor.

En resumen, podriamos decir que la distribucién de contenidos en bloques constituye un hi-
brido en el que los dos primeros responden a enfoques comunicativos, y los dos dltimos a
los tradicionales planteamientos de ensefianza de la literatura y descripcién gramatical.
Cual de los dos acabe teniendo mds peso dependerd, en gran medida, de cuanto tiene que
ver con el desarrollo de la programacién, como mas adelante veremos.
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Terminaremos esta somera descripcion del decreto de ensefianzas minimas de la Educacion
Secundaria Obligatoria con los criterios de evaluacion. Estos se establecen para cada uno
de los cursos, son siempre nueve, y siguen el mismo esquema. Es decir, los criterios de eva-
luacion tratan de favorecer una progresién en cada uno de los saberes y destrezas puestos
en juego. Los cuatro primeros criterios se vinculan con los dos primeros bloques (Hablar,
escuchar y conversar; Leer y escribir); los tres siguientes, con el bloque de Educacién lite-
raria; los dos Gltimos, en fin, tienen que ver con el bloque Conocimiento de la lengua.

El primero de los criterios de evaluacion tiene que ver siempre, en cada uno de los cursos,
con las habilidades relativas a la comprension oral; el segundo, con la comprension lecto-
ra; el tercero, con la expresion escrita; el cuarto, con la expresion oral. En todos ellos se
atiende a los diferentes dmbitos de uso —personal, social, académico y periodistico—, y lo
que varia es la mayor o menor familiaridad con los géneros discursivos asociados a ellos asi
como la compeljidad de las tareas requeridas.

Los tres criterios siguientes se refieren al tercero de los bloques, la Educacion literaria. El cri-
terio nimero 5 tiene que ver con la lectura e interpretacién de obras completas (mas o
menos breves, mds o menos complejas); el 6, con la lectura y andlisis de fragmentos, con
atencion preferente a los aspectos formales de los mismos; el 7, con la elaboracién de tex-
tos bien de intencién literaria, bien de cardcter informativo sobre las obras, autores o
periodos estudiados.

Finalmente, los dos ultimos criterios de evaluacién de cada uno de los cursos hacen refe-
rencia directa al cuarto bloque de contenidos, Conocimiento de la lengua. Asi, el criterio
ndmero 8 insiste, siempre en los mismos términos, en la necesidad de aplicar los conoci-
mientos sobre la lengua y las normas de uso para solucionar problemas de comprensién
de textos orales y escritos y para la composicion dirigida de los textos propios de este
curso. El Gltimo, el nimero 9, en «conocer la terminologia lingtiistica necesaria para la re-
flexion sobre el uso». Nunca se insistird lo bastante en la orientacién hacia la reflexion
sobre el uso que el documento oficial imprime al conocimiento de la lengua lo que, de
llevarse a cabo, podria neutralizar el excesivo énfasis gramaticalista de lo enunciado en
los contenidos y desactivar tantas rutinas metodoldgicas atrincheradas en unos andlisis
morfoldgicos y sintdcticos absolutamente desvinculados de lo que las personas hacemos
con las palabras.

Y llegamos al final de los criterios de evaluacién sin haber tropezado con ninguno relativo
a «conocer la realidad plurilingtie de Espafia y las variedades del castellano y valorar esta
diversidad como una riqueza cultural» (objetivo 3), ni «analizar los diferentes usos sociales
de las lenguas para evitar los estereotipos lingliisticos que suponen juicios de valor y pre-
juicios clasistas, racistas o sexistas»(objetivo 12). La sensacion, por tanto, de que cuanto
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tiene que ver con las relaciones entre lengua y sociedad queda de hecho desdibujado en el
decreto de ensenanzas minimas es creciente.

Valoracion critica

Antes de disponernos a hacer una valoracién global del decreto de ensefianzas minimas de
la educacién secundaria obligatoria conviene no perder de vista de dénde venimos. Recor-
demos que tras el radical cambio que supuso la Ley de Organizacién General del Sistema
Educativo (LOGSE), que inauguraba una apuesta por los enfoques comunicativos, la LOCE
supuso un paso atrds al volver sobre los planteamientos mas tradicionales de ensehanza de
la lengua vy la literatura, poniendo en primer plano la descripcién gramatical y la historia li-
teraria y concibiendo el curriculo como un larguisimo listado de conceptos que el alumna-
do debia memorizar y reproducir. La decidida voluntad del curriculo de la LOE por
recuperar los enfoques comunicativos es, por el contrario, incuestionable. Esta voluntad
queda patente en la formulacién de objetivos, en dos de los bloques de contenidos, y en los
criterios de evaluacién. Sin embargo, hay algunos tributos a la tradicion que chocan de
lleno con los planteamientos expuestos:

1. El excesivo énfasis en la gramadtica oracional. Es cierto que el decreto insiste una y otra
vez en la necesidad de orientar la reflexion sobre la lengua mas alld de los limites de
la frase y atender tanto al ambito textual como al contextual, en poner el metalenguaje
al servicio de la mejora de las propias producciones y el andlisis critico de las ajenas.
Sin embargo, y paradéjicamente, es en su dimension pragmatica donde tropieza, a
nuestra manera de ver, la propia redaccion del documento. Porque también este Real
Decreto es un discurso, es decir, un uso lingliistico contextualizado, dirigido a unos
receptores determinados —el profesorado de educacion secundaria—, con determina-
dos conocimientos previos y rutinas profesionales. Si en nuestros intercambios comu-
nicativos nos apoyamos en los implicitos y las presuposiciones de lo que nuestro
interlocutor ya sabe para introducir la informacién novedosa, no es facil explicarse
por qué el documento se detiene tanto en los saberes ya conocidos por sus destinata-
rios, y pasa sin embargo por alto aquellos otros también pertinentes y necesarios para
poder llevar adelante los postulados innovadores.

2. La anteposicion, a partir de tercero de la ESO, de la ensefianza de la Literatura sobre
la educacion literaria del alumnado. Si la seleccién de obras debe hacerse desde la
consideracién de los lectores a que van destinadas, si el mundo en que vivimos es
un mundo plural y globalizado; si apostamos de verdad por una escuela inclusiva
e intercultural; si aceptamos que son las nuestras unas identidades multiples que se
construyen también a partir de los relatos que compartimos, entonces quizd ha
llegado el momento de abrir el canon literario de la escuela mas alld de las propias
fronteras nacionales y proceder a una seleccién de obras que, renunciando a las viejas
pretensiones enciclopédicas, apueste por el disefio de itinerarios de lectura adecua-
dos a los lectores adolescentes. Naturalmente que serd necesaria la provisién
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de un mapa que permita el acercamiento al horizonte de las obras, asi como de un
metalenguaje que posibilite hablar sobre las obras con voz propia; pero de lo que
se trata, en fin, es de ensefiar a leer e interpretar, y no a memorizar y reproducir in-
terpretaciones ajenas, lo que es en cierta manera inevitable cuando los textos pro-
puestos en las aulas quedan tan lejos de la competencia lectora y literaria de los
chicos y chicas a que van destinados.

Junto a estas dos lineas de fractura, hay algunos desajustes, ya sefialados, en lo que hubiera
debido ser una correspondencia sostenida entre objetivos, contenidos y criterios de evalua-
cion. En primer lugar, la desdibujada presencia de los contenidos concernientes a las relacio-
nes entre lengua y sociedad. Por una parte, de cuanto tiene que ver con la realidad plurilingtie
de Espana, lo que habria de ser visible, a nuestro parecer, no sélo en las comunidades con
dos lenguas cooficiales sino en todo el territorio del Estado. ;Acaso es exagerado apuntar la
posibilidad de que todo el alumnado escolarizado en el sistema educativo espanol conozca
no solo el origen y distribucién geografica de las lenguas de Espana, sino también la corres-
pondencia entre sonidos y grafias en cada una de ellas —a fin de pronunciar siquiera correc-
tamente algunos nombres propios—y las férmulas mas elementales de saludo y despedida, de
agradecimiento y disculpas? Por otra parte, y teniendo en cuenta los variadisimos origenes lin-
glisticos de nuestro alumnado, quizd se hacen necesarios algunos contenidos que inviten a
indagar en las lenguas del mundo, las diversas formas de escritura, etc. Probablemente, todo
ello contribuiria a desactivar determinadas actitudes lingtiisticas poco acordes con la tan re-
clamada educacién plurilinglie. Finalmente, veiamos, se diluyen también a lo largo del de-
creto los contenidos y destrezas que capacitan para detectar y desactivar los usos sociales de
las lenguas que suponen juicios de valor y prejuicios clasistas, racistas o sexistas.

En segundo lugar, la voluntad de abordar los mensajes de los medios de comunicacion de
masas reclama una formacion especifica a la que los contenidos establecidos no llegan: la
lectura de los mensajes iconico-verbales es un componente esencial en la alfabetizacién de
las nuevas generaciones, y las tareas requeridas no deben detenerse en la capacidad de pa-
rafrasear, esquematizar o resumir lo publicado, sino que deben invitar a la reflexion critica
acerca del quién dice qué y con qué intencion, es decir, a indagar quién y qué se esconde
tras las lineas —o las imagenes— difundidas, para lo que es imprescindible saber leer también
las imagenes y los elementos paratextuales de cada uno de los medios.

En tercer lugar, y como saberes necesariamente transversales a todos los bloques, pero es-
pecialmente a los dos primeros, se echa de menos la formulacion de un conjunto de con-
tenidos necesarios para hacerlos posibles. Por una parte, conceptos relativos a la pragmatica
y al andlisis del discurso, antes resefiados, asi como referencias a los usos conversacionales
del &mbito personal y familiar, incluidas las nuevas comunidades de habla que las tecnolo-
gias de la informacién y la comunicacién propician. En el primero de los bloques, Hablar,
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escuchar y conversar, el ambito de las relaciones interpersonales apenas es abordado, y el
predominio de los usos monologados sobre los dialogados, excesivo. Porque no se trata sélo
de poner en contacto a los chicos y chicas con practicas discursivas alejadas de sus usos ha-
bituales, sino también de ayudarles a reflexionar sobre sus intercambios comunicativos co-
tidianos, a fin de contribuir, siempre, a unas relaciones sociales lo mas cordiales y
respetuosas posible. Y, ademas, porque no se trata sélo de ser eficaces a la hora de comu-
nicarnos, sino también criticos con los usos manipuladores del lenguaje.

Para evitar una nueva inflacién conceptual en las aulas alejada de los usos lingiisticos,
quiza hubieran podido resefiarse en un apartado, inexistente en el Real Decreto, de orien-
taciones metodoldgicas. Ello hubiera evitado tal vez que el profesorado mds inmovilista
—asi como las administraciones educativas y las editoriales de los libros de texto mas con-
servadoras— hubieran limitado su lectura del curriculo a constatar que es posible seguir ha-
ciendo lo mismo de siempre, contraviniendo frontalmente la orientacién del decreto de
ensenanzas minimas. En este apartado hubiera podido insistirse en la necesaria renovacién
no sélo de los criterios de evaluacién, sino también de los procedimientos de evaluacion,
sobre lo que mas adelante volveremos.

Finalmente, y en cuanto a la relacion con las competencias basicas, parece incuestionable
la contribucion de la materia a la competencia en comunicacion lingtiistica, asi como a la
competencia cultural y artistica. También el tratamiento de la informacion y la competencia
digital se abordara si el trabajo de aula no se limita a proponer proyectos de investigacion,
sino que tutela oportunamente cada una de las fases del proceso y sale al paso de los prin-
cipales obstdculos con que chicos y chicas se tropiezan en el andlisis de fuentes documen-
tales. Ello contribuird, ademas, a desarrollar la competencia para aprender a aprender. Sin
embargo, y en cuanto a la competencia social y ciudadana, encontramos algunas fallas en
el desarrollo del curriculo ya que, como hemos sefialado reiteradamente, ni uno solo de los
criterios de evaluacién hace referencia a situaciones dialégicas, a intercambios comunica-
tivos plurigestionados. La esfera personal queda, de hecho, al margen. Ello repercute inevi-
tablemente en la otra de las competencias transversales a todas las materias: la relativa a la
autonomia e iniciativa personal.

Por dltimo, y con respecto a la principal interseccion explicitada en el decreto entre la ma-
teria de Lengua castellana y Literatura y el resto de las areas, la lectura, quiza hubiera hecho
falta también algunas orientaciones metodolégicas. Recordemos lo que se decia al respec-
to en la introduccién: «La lectura constituye un factor primordial para el desarrollo de las
competencias bdsicas. Los centros deberdn garantizar en la practica docente de todas
las materias un tiempo dedicado a la misma en todos los cursos de la etapa». La tradicional
identificacion entre lectura a secas y lectura literaria hace que en muchos centros se esté
dedicando esta hora a la lectura silenciosa y auténoma de textos de ficcion, desatendiendo
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acaso la necesidad de ensenar a leer, desde todas las areas del curriculo, aquellos textos es-
pecificos de cada ambito de conocimiento. Puesto que saber leer es siempre, no lo olvide-
mos, saber leer determinado tipo de textos, el abordaje de la ensefianza de la lectura ha de
hacerse desde diferentes frentes y de manera complementaria.

Bachillerato

La principal novedad del Real Decreto 1467/2007, de 2 de noviembre, de ensehanzas mi-
nimas del Bachillerato con respecto al de la educacién secundaria obligatoria la constituye
el hecho de que en este caso se formulan no sélo los objetivos, sino también los contenidos
y los criterios de evaluacicn para el conjunto de la etapa. Habran de ser las diferentes ad-
ministraciones educativas —las de cada comunidad auténoma- las que lleven a cabo la dis-
tribucién por cursos. La existencia de las pruebas de acceso a la universidad imposibilita
—como sin duda hubiera sido deseable y factible en la etapa anterior—, que sean los centros
quienes realicen su propia distribucién de contenidos.

Por lo que respecta a la materia de Lengua castellana y Literatura, la introduccién insiste en
la continuidad con la ESO, aunque recordando la especial relevancia que en esta etapa tie-
nen los discursos cientificos y técnicos y los culturales y literarios, por lo que los dmbitos del
discurso en los que se debe trabajar de forma preferente son el académico, el de los medios
de comunicacién y el literario. Se repite que «el aprendizaje se centrard en el desarrollo de
habilidades y destrezas discursivas; es decir, el trabajo sobre procedimientos debe articular
el eje de todo el proceso de ensefianza y aprendizaje», precisando que «las actividades de
comprension y de expresion, tanto oral como escrita, y la reflexion sobre las mismas deben
alcanzar un cierto nivel de rigor y profundidad, en orden a lograr una autonomia en el con-
trol de la propia expresion y en la interpretacion critica de los discursos que se recibens.

Los objetivos son, en este caso, diez. Los tres primeros tienen que ver con la comprensién
y expresion oral y escrita en diferentes contextos de la vida social y el cuarto, especifica-
mente, con el tratamiento de la informacién. El objetivo 5 se consagra a la reflexién sobre
la lengua, aunque conviene tener presentes los términos en que se formula: «Adquirir unos
conocimientos gramaticales, sociolingtiisticos y discursivos para utilizarlos en la compren-
sion, el analisis y el comentario de textos y en la planificacién, la composicion y la correc-
cion de las propias producciones». Los dos siguientes se centran en las relaciones entre
lengua y sociedad (muy semejantes en su redaccion a los que aparecian en la etapa ante-
rior); y, finalmente, los tres Gltimos objetivos orientan a la educacién literaria o, mas exac-
tamente, al conocimiento de la historia literaria nacional.

Los contenidos se organizan en tres bloques, aunque de nuevo se indica que esta organiza-
cién no pretende establecer el orden ni la organizacion de las actividades de aprendizaje
en el aula puesto que todos ellos estan interconectados:
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e La variedad de los discursos y el tratamiento de la informacion, «recoge los conteni-
dos relativos a las habilidades lingiisticas de comprender y expresarse en los diferen-
tes dmbitos del discurso y de forma especial en los ambitos académico y periodistico,
asi como al andlisis de los géneros textuales mds representativos de cada ambito y al
reconocimiento de sus caracteristicas. También se presta una atencién especial a los
procedimientos de tratamiento de la informacion».

El discurso literario, se cifie una vez mds a la historia de la literatura nacional, insis-
tiendo en que seria deseable conceder mas espacio en las aulas a la lectura, anélisis
y comentario de obras y autores representativos que a la mera exposicién de contex-
tos, formas y contenidos tematicos. En cuanto a la posible distribucién de contenidos,
el decreto aconseja seguir el orden cronolégico y sugiere que se haga especial hinca-
pié en la literatura del siglo xx. Sin embargo, en el desglose de epigrafes la presenta-
cién no se atiene a movimientos culturales o artisticos sino a la evolucién de los
diferentes géneros literarios: formas narrativas, poesia, teatro, ensayo.
e Conocimiento de la lengua, recoge contenidos tomados de la pragmatica (modalida-
des oracionales y actos de habla), la lingtiistica del texto (procedimientos de cohesién
textual), la sociolingiiistica (variedades sociales y geograficas del espanol, lenguas de
Espafa) y la lingtiistica tradicional (morfologia, sintaxis, semantica), y el propio
decreto es taxativo a la hora de determinar cual debe ser la orientacion que se dé a
estos contenidos en el aula: la reflexion sobre el uso. Por ello acaso quepa leer en
clave de sugerencias metodoldgicas las indicaciones que se dan a la hora de establecer
los aspectos que deben abordarse:
[...] la variacion lingtiistica y los factores que la explican, la adecuacion de los registros y usos
sociales, las exigencias de los discursos cientificos en el uso de terminologias, las formas
lingtisticas que indican la presencia de los factores del contexto, los procedimientos que con-
tribuyen a cohesionar el texto, las diversas posibilidades léxicas y sintacticas que son utiliza-
bles para expresar un mismo contenido, los procedimientos gramaticales para integrar
diferentes proposiciones en un enunciado cohesionado, los mecanismos para la formacicn de
palabras, el conocimiento de las relaciones entre sonidos y grafias en relacion con la varie-

dad y con las normas sociales en los usos orales y escritos.

Los criterios de evaluacion se establecen en el bachillerato para el conjunto de la etapa y
son, como en la educacién secundaria obligatoria, nueve. Los cuatro primeros criterios se
vinculan con el bloque de contenidos relativo a La variedad de los discursos y el tratamiento
de la informacion; los dos siguientes criterios tienen que ver con El discurso literario; y los
tres dltimos, en fin, con el bloque Conocimiento de la lengua.

Todos ellos tienen que ver con habilidades que hay que desarrollar, y tan sélo los dos dlti-
mos criterios optan por el infinitivo conocer. Incluso en estos casos, en que el objeto de co-
nocimiento son las lenguas de Espafia y sus variedades dialectales, por una parte, y el
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espafiol de América por otra, se insiste en la necesidad de desarrollar actitudes lingtisticas
respetuosas con la diversidad y conscientes de la necesidad de una norma comin en los
usos formales. El Gltimo de los criterios relativo al bloque Conocimiento de la lengua recal-
ca que de lo que se trata es de «utilizar sistematicamente los conocimientos sobre la lengua
y su uso en la comprensién y el analisis de textos de distintos ambitos sociales y en la
composicién y la revisién de los propios, empleando la terminologia adecuada». Nada que
ver, por tanto, con el tradicional andlisis sintactico de frases descontextualizadas aln tan
frecuente en las aulas de bachillerato.

Entre los criterios referidos al primero de los bloques, dos de ellos tienen que ver con las ha-
bilidades de comprensién de textos orales y escritos —preferentemente de los ambitos pe-
riodistico y académico-, y reclaman no sélo identificar su tema y estructura, sino también
caracterizar el género discursivo en que se inscriben y analizar la adecuacion del registro
al contexto. El tercero se refiere a la capacidad de realizar exposiciones orales sobre algin
contenido del curriculo o un tema de actualidad, y atiende a cada una de las fases del
proceso que desembocan en ellas: consulta de fuentes, seleccién de informacién y organi-
zacién de la misma en un esquema propio, y capacidad de comunicarla oralmente utilizando
el registro adecuado y con el apoyo de recursos audiovisuales y de las tecnologias de la co-
municacion. El cuarto es complementario de éste, pues se refiere especificamente a la
capacidad de componer textos expositivos y argumentativos (una exposicion académica, un
breve ensayo o un articulo de opinién) «sobre temas lingliisticos, literarios o relacionados
con la actualidad social y cultural, utilizando procedimientos de documentacién y trata-
miento de la informacién».

Finalmente, los criterios referidos al discurso literario hablan de interpretar obras literarias y
fragmentos representativos de la literatura canénica, aunque limitando los margenes de
dicha interpretacion a los tradicionales enfoques historicista —relacién con otras obras de la
misma época o del mismo autor-y formalista -reconocimiento de las caracteristicas del gé-
nero en que se inscriben y los tropos y procedimientos retéricos mas destacados—.

Valoracion critica

En esta etapa, por tanto, cabe apreciar mayor correspondencia entre objetivos, contenidos,
criterios de evaluacion, coherentes todos ellos con el enfoque comunicativo del decreto de
ensenanzas minimas. El desarrollo del curriculo si responde a la voluntad anunciada de que
el aprendizaje se centre en el desarrollo de habilidades y destrezas discursivas. Bien es ver-
dad que la lectura critica de los textos propios del ambito periodistico y publicitario recla-
ma, como sefaldbamos anteriormente, unos contenidos especificos de los que no se da
cuenta en el decreto de ensenanzas minimas. No obstante, en este caso no se producen las
quiebras que vefamos en la etapa anterior entre objetivos previstos y caminos propuestos.
De ahi que si lo que se hace a menudo en las clases de Lengua y Literatura en el bachillerato
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no responde a estos planteamientos no podra esgrimirse la coartada del curriculo. Mds alla
de las rutinas escolares, reforzadas y perpetuadas por una insuficiente formacion inicial y
continua y unos manuales escolares inmunes a los cambios curriculares, en el caso del ba-
chillerato no podemos olvidar que el elemento determinante a la hora de dictar lo que se
hace (y lo que no se hace) en las clases de Lengua y Literatura de la educacién secundaria
postobligatoria es, sin duda alguna, el disefio de las pruebas de acceso a la Universidad.
Mientras éstas no sean coherentes con el enfoque del curriculo, la prictica docente seguira
anclada en modelos de educacién lingtiistica y literaria de corte decimonénico.

Quiza el mayor «pero» que quepa hacerle a este decreto de ensefianzas minimas tiene que
ver con el tratamiento que se le da al discurso literario, reducido atn al canon nacional, y
constrefiido a un enfoque demasiado deudor de planteamientos historicistas y formalistas,
como hemos visto. En los Gltimos afios del siglo xx hemos asistido, afirma el profesor Guido
Armellini, a la caida de dos de los presupuestos que han sostenido, hasta hace bien poco, la
ensenanza de la Literatura. En primer lugar, la consideracion de la palabra escrita como
forma privilegiada de la experiencia estética. En segundo lugar, la consideracién de la his-
toriografia literaria como ingrediente esencial en la conformacién del «buen ciudadano»
(Armellini, 2000). Ello hubiera podido traducirse en el curriculo en una doble apertura: una
relativa al qué leer y otra al qué hacer con lo leido.

Porque si el objetivo de la ensefanza de la Literatura no es ya «forjar una conciencia na-
cional en los ciudadanos», no habria por qué reducir el perimetro del canon literario esco-
lar al de las propias fronteras nacionales, ello sin menoscabo tampoco de que se dedique
una atencién preferente a la lectura de los cldsicos de ese primer circulo concéntrico de
nuestras identidades mdltiples. La posibilidad de abrir el canon mas alla de las fronteras na-
cionales obligaria a renunciar a las ambiciones enciclopédicas que acompanan el cabalgar
por los mil y un epigrafes de la historia de la literatura, y abocaria a la seleccion de titulos
y el disefio de itinerarios bajo unos criterios tal vez diferentes al cronolégico.

Ello habria de conducirnos, inexorablemente, a abrir las clases de Literatura a otras formas
de experiencia estética, lo que implicaria combinar la lectura de textos con la asistencia a
representaciones teatrales y recitales poéticos; tender puentes entre los libros, el cine, la
cancién, y todo ello no en funcién de los vinculos ya presentes en los contextos de pro-
duccién sino en funcién de sus efectos en la recepcién, lo que permitiria que fueran los
lectores quienes establecieran esas relaciones en un auténtico ejercicio de interpretacion.

Para concluir con este primer epigrafe, debemos decir que mucho nos tememos que el de-
nominado enfoque competencial del curriculo sea a dia de hoy nada mas que una novedad
introducida en los documentos, pero no una piedra angular sobre la que se levantan el con-
junto de las programaciones de drea. Y es que a menudo la lectura que el profesorado hace
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de estos decretos queda limitada a la relacién de contenidos, olvidando que la justificacion
inicial, los objetivos y los criterios de evaluacion constituyen con aquellos un todo que no
se puede fragmentar sin adulterar.

Prescripcion y programacion. Del curriculo al aula

El decreto de ensefianzas minimas es el documento base a partir del cual las diversas ad-
ministraciones educativas establecen el curriculo de cada una de las materias. Posterior-
mente, cada centro escolar lo desarrolla para adaptarlo a las caracteristicas de su alumnado.
Esto es lo que establece la ley. En este epigrafe nos detendremos en el proceso que condu-
ce del curriculo legislado al efectivamente desplegado en las aulas viendo cuales son los ins-
trumentos de apoyo a la programacién con que contamos y los principales problemas
ligados a ellos.

El desarrollo que cada comunidad auténoma hace del decreto de minimos puede conducir,
deciamos antes, a que el curriculo varie extraordinariamente de unos lugares a otros. En el
desarrollo de la LOE ha habido algunas administraciones educativas -fundamentalmente
aquellas del mismo color que el gobierno que promulgé la ley, el Partido Socialista—, que
se han limitado practicamente a transcribir cada uno de sus puntos. Otras —algunas de las
gobernadas por el Partido Popular—, han aprovechado para volver sobre los curriculos de la
ley anterior, la LOCE, por mds que su contenido pueda estar en abierta contradiccién con
los objetivos que inspiran la LOE. Por dltimo, otras administraciones se han aventurado a
desarrollar el curriculo en la direccién apuntada por el decreto de minimos optando por una
presentacién conjunta de los contenidos del area de lenguas (Catalufa y Euskadi, entre
otras) (Osoro, 2008).

Bien es verdad que a menudo estas sustanciales diferencias quedan neutralizadas por el mas
poderoso —hasta hora— instrumento de mediacién entre el curriculo y el aula: el libro de
texto. Los manuales escolares con que trabajan chicas y chicos de unos lugares y otros son
practicamente idénticos. Imaginemos el curriculo como un conjunto de orientaciones acer-
ca de las necesidades nutricionales de la infancia y adolescencia y una despensa bien pro-
vista de los ingredientes con que podemos cocinar platos que las satisfagan. ;Cual es el
problema de esos Utiles recetarios que hubieran podido ser los libros de texto? En primer
lugar, que en la mayor parte de los casos no hacen otra cosa que empaquetar bellamente
los ingredientes sin llegar a elaborarlos y combinarlos, sin llegar a dibujar un mend saluda-
ble y equilibrado. De ahi que el pretendido enfoque comunicativo de la ensenanza de las
lenguas de las dltimas leyes educativas rara vez se haga efectivo: los contenidos no se inte-
gran, se yuxtaponen; la reflexién sobre la lengua queda al margen de los usos lingiisticos;
las aportaciones de las nuevas corrientes de la lingiistica no se incorporan como instru-
mentos de analisis sino como nuevos objetos de conocimiento.
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El hecho es que si tomamos varios libros de texto correspondientes a diferentes momentos
legislativos mucho nos costard diferenciar a cual de ellos pertenecen: en lo esencial son
idénticos a si mismos. Y mucho nos tememos que los libros electrénicos no hagan sino ofre-
cer bajo un nuevo formato los mismos contenidos de siempre. La funcién que cabria esperar
de los libros de texto como mediadores entre el curriculo y el aula, como via de acceso a
las nuevas aportaciones de la lingtiistica, como instrumento y orientacién para la renova-
cion metodoldgica, no se estd cumpliendo (Ferrer y Margallo, 2010).

Lejos, sin embargo, de responsabilizar en exclusiva a la industria editorial, bien podriamos
preguntarnos por el margen de responsabilidad que le cabe al propio profesorado en todo
esto. Recordemos que los libros tienen un doble destinatario: de un lado, el alumnado de
primaria y secundaria; de otro, el profesorado que lo propondrd o no como obligatorio en
sus clases. Las editoriales, por tanto, guiadas por sus intereses comerciales, siguen elabo-
rando los manuales que el profesorado esta dispuesto a comprar. Mientras éste no se deci-
da a recuperar la iniciativa en el diseno de sus programaciones de aula, a beber
directamente en las fuentes del curriculo y a discriminar qué materiales didacticos son co-
herentes con éste y cudles lo contravienen abiertamente, poco podra cambiar.

Porque, a menudo, el curriculo programado en los departamentos de Lengua y Literatura de
colegios e institutos no es mds que la transcripcion pormenorizada del indice del libro
de texto elegido. En nada queda, por tanto, la disposicion que confiaba a los centros esco-
lares el tercer momento de concrecién de aquel ya lejano decreto de ensehanzas minimas
de la LOE. Lo que debiera ser una auténtica adaptacion del curriculo a cada contexto es-
colar no se produce.

;Qué es, entonces, programar? Programar no es sino disefiar secuencias de aprendizaje,
«cocinar» los contenidos del curriculo insertandolos en proyectos de trabajo que busquen
un equilibrio entre lo que los alumnos ya saben hacer con las palabras y la ampliacién de
su repertorio comunicativo y su conciencia linglistica. Programar es, sobre todo, tener
siempre claro para qué hacemos lo que hacemos y estar seguros de que tiene alguna
repercusion en la mejora de las destrezas comunicativas de alumnas y alumnos.

De ahi que, por mas que las programaciones de los departamentos sean a menudo intercam-
biables, lo que varia notablemente es lo que Gimeno Sacristan denomina «el curriculo en la
accién».! La diversidad de los contextos escolares y, quiza sobre todo, la diversidad del profe-
sorado, puede conducir a que unas clases de Lengua y Literatura difieran notablemente de

1. Gimeno Sacristan (2002) establece una dtil distincion entre el curriculo legislado, el editado por los libros de texto,

el moldeado por las programaciones, el curriculo en la accién y el finalmente evaluado.
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otras. En la mayoria, es verdad, la descripcion gramatical y la historia literaria ocupan la mayor
parte del tiempo escolar. Pero cada vez son mas las clases en las que se lee y se escribe, se ar-
gumenta y se dialoga, se elaboran colectivamente programas de radio, documentales audiovi-
suales o hipertextos electrénicos. Otra cosa es que se hagan siguiendo una linea coherente de
actuacion, o que se yuxtapongan sin mds unas actividades que responden a un enfoque co-
municativo con otras de corte mas tradicional sin que quede claro el nexo entre unas y otras.

Entran aqui en juego otros instrumentos de apoyo al desarrollo de la programacién que pau-
latinamente van cobrando mayor importancia. En primer lugar, la incorporacion de las tec-
nologias de la informacion y la comunicacién a la ensefianza esta favoreciendo, sin duda
alguna, una mayor diversidad de los materiales didécticos. La presencia de ordenadores
en las aulas, de pizarras digitales, contribuye a introducir la variedad de los discursos en
nuestras clases, y la importancia de esto para el andlisis y reflexion sobre usos lingtiisticos
contextualizados, para la definitiva consideracion de la oralidad en el area de Lengua y Li-
teratura, es enorme. Ademas, la proliferacién de herramientas para trabajar la lengua en el
marco de proyectos significativos para el alumnado y, a menudo, de caracter cooperativo
(wikis, blogs, webquests, etc.) abre las posibilidades de una renovacion metodoldgica tan ne-
cesaria como inevitable. Pero todo ello, sélo serd posible si ademas de llevar ordenadores a
las aulas se sabe bien qué hacer con ellos. Porque de la misma manera que antafio entraron
los televisores y los videos sin que eso se tradujera siempre en la necesaria alfabetizacion au-
diovisual del alumnado —que requiere no sélo poner telediarios o peliculas en las clases sino
ensenar a desmontar el lenguaje de la imagen y de los medios de comunicacién—, también
hoy corremos el riesgo de olvidar que la familiaridad del alumnado con los ordenadores
queda bien lejos de la alfabetizacién digital critica que los tiempos reclaman, y que tiene una
doble dimension —la informacional y la puramente comunicativa— que debe trabajarse de
manera consciente y planificada.

En segundo lugar, y en estrecha relacion con las tecnologias de la informacién y la comuni-
cacién, debemos hablar de la contribucion de las bibliotecas escolares al desarrollo de las pro-
gramaciones de cada una de las materias. La LOE insiste en la importancia que su concepcién,
organizacion y funcionamiento tienen en el desarrollo de las competencias bdsicas, por lo que
de nuevo aqui las administraciones educativas desempefian un papel decisivo a la hora de im-
plementar los planes de uso de la biblioteca dotando a los centros de la infraestructura nece-
saria para que ello sea posible. Algunas comunidades auténomas estan siendo modélicas en
ello; otras les quedan bien a la zaga. Pero bien es verdad que son en definitiva los equipos de
profesores quienes pueden optar por hacer de la biblioteca el motor del desarrollo curricular
o desentenderse de ella salvo en ocasiones excepcionales o «fuera de programan.

En tercer lugar, y mas alla de la imprescindible coordinacién de los miembros de un mismo
departamento de Lengua y Literatura (o, mejor aln, de los departamentos de lenguas de un
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mismo centro) y de los equipos docentes (es decir, de todas aquellas personas que dan
clase a un mismo grupo), dos herramientas clave en el proyecto educactivo de centro re-
cogen la corresponsabilidad de todo el claustro en torno a los contenidos del area: el plan
de lectura y escritura y el proyecto lingtistico de centro. El primero pretende coordinar es-
fuerzos y, partiendo de lo que ya se hace, asegurar que desde cada una de las areas del cu-
rriculo se ensefian a leer los textos especificos de ese ambito; propicia, al abrigo de las
pruebas PISA, una formacién también en el profesorado acerca de como desarrollar en
los aprendices las estrategias de comprension lectora; y reclama, ademas, la implicacion de las
familias y el entorno en actividades de diversa naturaleza en torno a la lectura de todo tipo de
textos y con todo tipo de propésitos. Muchas comunidades auténomas se han apresurado a
elaborar su propio plan de lectura pero, como deciamos antes, es de nuevo el profesorado
quien tiene la capacidad de convertirlo en papel mojado o adaptarlo a su contexto y trans-
formarlo en oportunidad de trabajar corresponsablemente la lectura y la escritura. En cuan-
to al proyecto lingiiistico de centro, su objetivo preferente es, como veremos en el proximo
epigrafe, el abordaje transdiciplinar de la ensenanza de las lenguas para que, partiendo de
las lenguas del alumnado y del entorno, podamos caminar hacia una educacion verdade-
ramente plurilingtie, donde los aprendizajes lingtiisticos no se yuxtapongan, sino que se
transfieran de unas lenguas a otras siempre que sea posible.

En cuarto lugar, también fas tecnologias de la informacién y la comunicacion facilitan la cre-
acion de redes entre el profesorado mas alla de los muros del propio colegio e instituto.
Estas redes pueden cumplir una triple funcién: intercambiar experiencias, formarse juntos y
crear, cooperativamente, nuevos materiales curriculares verdaderamente acordes con los
enfoques comunicativos del curriculo. Probablemente, uno de los retos de formacién per-
manente del profesorado es el de impulsar estas lineas de trabajo.

Por dltimo, y tras haber pasado revista a los elementos de continuidad y ruptura entre el cu-
rriculo legislado, el editado, el programado, el desplegado en las aulas, nos falta referirnos
al otro gran responsable de las inmensas resistencias a los cambios: el curriculo evaluado.

Podemos decir que las rutinas escolares estan apuntaladas por unos instrumentos de eva-
luacién —pruebas escritas, contrarreloj e individuales— en gran medida inmunes a los cam-
bios. De poco sirve que el curriculo en la accidn, el efectivamente desplegado en las aulas,
incorpore actividades centradas en la oralidad, los procesos de escritura, la consolidacion
de habitos lectores, el trabajo colaborativo, si los instrumentos de evaluacién no se adecuan
a las nuevas practicas. Los examenes acaban consagrando los saberes legitimos, aquellos
que gozan de consideracién social, y podemos decir que no sélo en aquellos elaborados por
los centros escolares —pensemos, por ejemplo, en las pruebas extraordinarias de septiembre—,
sino incluso en las pruebas disefiadas por las diferentes administraciones educativas
(evaluaciones de diagnéstico) y en los examenes de acceso a la universidad la inflacién de
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descripcién gramatical y de historia literaria es contradictoria con el enfoque comunicativo de
la LOE. Podemos por tanto afirmar que estas pruebas de evaluacion pueden acabar convir-
tiéndose en un mecanismo de control del curriculo al servicio de los enfoques més tradi-
cionales de ensefanza de las lenguas, en los que los saberes gramaticales y literarios
pueden verse reducidos a mero filtro de seleccién escolar.

Quiza una de las claves de la renovacion, por tanto, esté en programar desde los criterios
de evaluacion fijados por la ley, éstos si coherentes con los enfoques comunicativos, y que
poco tienen que ver con los fosilizados por las rutinas pedagdgicas. E incluso en alentar, es-
tirando las costuras mismas del curriculo, la realizacién de proyectos de caracter interdisci-
plinar que superen, de una vez por todas, la asignaturizacion del plan de estudios.

Los nuevos vientos: hacia una educacion plurilingiie
e intercultural. El curriculo integrado de las lenguas

En el sistema educativo espaiol son muchos los alumnos y alumnas bilingties. Algunos por-
que viven y estudian en comunidades con dos lenguas cooficiales. Otros, porque debido a
los diversos origenes geograficos familiares tienen como lengua materna una diferente de
la(s) de la escuela. Durante los afios de su escolarizacion aprenderan ademas una o varias
lenguas extranjeras.

Un panorama como el descrito no puede ser percibido como una suma de monolingiiismos.
Las transferencias entre los aprendizajes de unas lenguas y otras son constantes en la mente
de los hablantes. El Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) insiste en
ello y lo plantea en los siguientes términos:
La competencia plurilingtie y pluricultural hace referencia a la capacidad de utilizar las lenguas
para fines comunicativos y de participar en una relacion intercultural en que una persona, en
cuanto agente social, domina —con distinto grado— varias lenguas y posee experiencia de varias
culturas. Esto no se contempla como la superposicién o yuxtaposicion de competencias diferen-
ciadas, sino como la existencia de una competencia compleja o incluso compuesta que el usua-

rio puede utilizar.

Por ello, en los Gltimos anos viene extendiéndose la idea —no ain la practica— de caminar
hacia un curriculo integrado de las lenguas en la ensefianza, planificando conjuntamente
desde una dnica perspectiva y programando transdiciplinarmente a fin de aprovechar las
coincidencias, favorecer las complementariedades, y evitar las repeticiones:
En el ambito de la gramatica, de la descripcion del sistema y de la reflexion sobre este sistema y su
uso, el tratamiento integrado nos empuja a prestar atencion a la continuidad del conocimiento de
las diversas lenguas curriculares en la mente de los estudiantes, y a la necesidad de unificar los apa-

ratos tecdricos para poder referirse a ellos. (Guasch, Gracia y Carrasco, 2006, pp. 91-92)
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;Qué transferencias son no sélo posibles, sino inevitables entre unas lenguas y otras? Ruiz
Bikandi y Tus6n Valls formulan las siguientes (2008):
e En todas las lenguas existen mecanismos pragmaticos que intervienen en la construc-
cién discursiva y en el uso lingistico.
e Los procesos cognitivos necesarios para la elaboracion y la comprensién textual son
semejantes cualquiera que sea la lengua.
e En todas ellas existen leyes que aseguran la adecuacidn, la coherencia y la cohesion de
los textos.
e Los géneros asignados entre las lenguas occidentales a las distintas situaciones discursi-
vas participan de aspectos en gran medida comunes.

Simultdneamente, anaden, aquellos elementos de orden pragmético que varian de una
lengua a otra —comunicacién no verbal, cortesia linglistica, etc.— ayudan, por contraste, a
afinar la reflexion sobre cada una de ellas. La necesidad de coordinar los aprendizajes, uni-
ficar el metalenguaje, facilitar la reflexién interlingtiistica hace que el tratamiento integrado
de las lenguas en el curriculo se revele como inexcusable.

En un mundo globalizado e interconectado, crecientemente mestizo, la tnica educacién
posible es una educacién plurilinglie. Asi, y en consonancia con los postulados del MCER,
parece extenderse la voluntad de asegurar desde la escuela obligatoria el dominio de al
menos una lengua extranjera. Sin embargo, y pese al empeno de algunas administraciones
educativas de impulsar secciones bilinglies (o trilinglies) en colegios e institutos, debemos
alertar acerca de dos peligros a los que no siempre se esta escapando:

e Seguir programando de manera independiente en cada una de las lenguas del curriculo,
convirtiendo el pretendido enfoque plurilinglie en una suma de monolingtiismos y
prescindiendo, lo cual es aiin mas grave, de las lenguas del alumnado.

e Utilizar el pretexto del bilingliismo como un perverso mecanismo de exclusion social,
reservando los centros —o las aulas— bilinglies para aquel alumnado con mayor éxito
escolar (lo que se traduce, por ejemplo, en dar mas inglés a quien mas inglés sabe) y
dejar, paradéjicamente, al alumnado realmente bilinglie —aquel que ademas de la(s)
lengua(s) de la escuela, domina el rumano, o el drabe, o el bdlgaro, o el romani, o el
chino-, del otro lado.

Por dltimo, de la misma manera que nos hemos venido refiriendo reiteradamente a la dife-
rencia entre multilingiiismo (como yuxtaposicion) y plurilingiiismo (como integracién), quiza
conviene alertar acerca de la necesidad de impulsar politicas, también desde el curriculo,
que permitan que la educacién secundaria deje de ser mero reflejo de una sociedad multi-
cultural para apostar por una auténtica educacién intercultural de todo el alumnado. Para
ello, como senaldbamos lineas arriba, la apertura del canon literario de la escuela mas alla
de las propias fronteras nacionales deberia ser una apuesta irrenunciable.
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ACTIVIDADES

Actividad 1

El decreto de ensenanzas minimas de la LOE es posteriormente desarrollado por las administraciones
educativas hasta desembocar, en ocasiones, en curriculos con notables diferencias entre si. En equi-

pos de trabajo, realizad las siguientes actividades y discutid luego las conclusiones en gran grupo.

Leed el desarrollo curricular que del decreto de minimos de la LOE hacen dos administraciones edu-
cativas autonémicas y sefialad semejanzas y diferencias (entre si'y con respecto a la LOE) en cuanto
a objetivos, organizacion de contenidos y criterios de evaluacién. Argumentad cudl parece més
acertado. Recursos de apoyo:

 Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensenanzas mi-
nimas correspondientes a la Educacién Secundaria Obligatoria. Boletin Oficial del Estado
(05/01/2007).

e Decret 143/2007, de 26 de juny, pel qual s'estableix 'ordenacié dels ensenyaments de I'e-
ducacié secundaria obligatoria a Catalunya. Diari Oficial de la Generalitat de Catalunya
(29/06/2007).

e Decreto 133/2007, do 5 de xullo, polo que se regulan as ensinanzas da educacién secundaria
obrigatoria na Comunidades Aunténoma de Galicia. Diario Oficial de Galicia (13/07/2007).

e Decreto 23/2007, de 10 de mayo, del Consejo de Gobierno, por el que se establece para
la Comunidad de Madrid el curriculo de Educacion Secundaria Obligatoria. Boletin Oficial
de la Comunidad de Madrid (29/05/2007).

* Decreto Foral 25/2007, de 19 de marzo, por el que se establece el curriculo de las ense-
fianzas de la Educacién Secundaria Obligatoria en la Comunidad Foral de Navarra. Bole-
tin Oficial de Navarra (23/05/2007).

e Decret 95/2010, de 30 de juliol, pel qual es modifica el Decret 73/2008, de 27 de juny,
que estableix el curriculum de I'educacié secundaria obligatoria a les Illes Balears. Boletin
Oficial de Baleares (7/08/2010).

e Orden de 10 de agosto de 2007, por la que se desarrolla el curriculo correspondiente a la
Educacion Secundaria Obligatoria en Andalucia. Boletin Oficial de la Junta de Andalucia
(30/08/2007).

Haced una valoracion critica del decreto de minimos de la LOE atendiendo, entre otras posibles,
a estas dos cuestiones: s hubiera sido aconsejable incrustar el bloque de contenidos Conocimiento
de la lengua en los correspondientes a Hablar, escuchar y conversar y Leer y escribir? Y dos: en
cuanto a la educacion literaria, scanon nacional o canon universal? Sefalad razones a favor y

en contra de cada una de las opciones.
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Actividad 2

Tradicionalmente, la tarea de mediacion entre el curriculo prescrito y el programado en los cen-
tros ha sido confiada a los libros de texto, no siempre fieles, como hemos visto, a lo dispuesto en
la ley. Poco a poco vienen abriéndose paso en la red otro tipo de materiales curriculares que pue-
den servir de apoyo al desarrollo del curriculo. En equipos de trabajo, realizad las siguientes acti-
vidades y discutid luego las conclusiones en gran grupo:
e Tomad tres libros de texto de diferentes editoriales, escoged dos unidades didacticas al azar y
argumentad si son coherentes con el enfoque comunicativo del curriculo.
 Ved con detenimiento la secuencia y argumentad si es coherente con el enfoque comunica-
tivo del curriculo didactica titulada «Princesas de ayer y hoy», recogida en la pagina Blog-
geando.es. La pagina es accesible a través del siguiente enlace:

- http://poesiaymusi ca.word press.com

Actividad 3

El curriculo en la accion varia en funcion de cada contexto escolar, y muy especialmente del estilo

personal del docente y de las herramientas de apoyo presentes en el proyecto educativo de centro.

e Buscad en el entorno algtin instituto que esté trabajando el curriculo integrado de las lenguas y
estudiad en qué actividades concretas se proyecta.

e Visitad la biblioteca escolar de un centro de la zona e indagar acerca de en qué medida

contribuye al desarrollo del curriculo de Lengua y Literatura. Precisad acciones.

Actividad 4

Aunque aparentemente al final del proceso, el curriculo evaluado es, como ya sabemos, el que real-
mente determina lo que se hace y lo que se deja de hacer en las aulas. En equipos de trabajo, reali-
zad las siguientes actividades y discutid luego las conclusiones en gran grupo.

e Solicitad en varios centros los exdmenes extraordinarios (de junio o septiembre), asi como las
pruebas correspondientes a las evaluaciones de diagndstico previstas en la LOE de la propia co-
munidad auténoma y las pruebas de acceso a la universidad, y determinad si son coherentes
con los criterios de evaluacion propuestos en el decreto de ensefanzas minimas. s Estan todos

los que son? ;Son todos los que estan?
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FUENTES Y RECURSOS

Libros

CAMPS, A.y FERRER, M. (coords.) (2000). Gramatica a l'aula. Barcelona: Grad.

El libro estd organizado en dos partes. En la primera «Teories lingiiistiques i ensenyament de
llenglies» se nos presentan, en un encomiable esfuerzo de sintesis, las aportaciones de cada
una de las modernas corrientes de la lingiiistica a la ensefianza de las lenguas, seguidas de al-
gunas reflexiones en torno a su trasposicion diddctica. En la segunda «L ensenyament de la gra-
matica» se ofrecen diferentes propuestas y experiencias de lo que debiera ser un nuevo
abordaje de la gramética en las aulas. Este libro constituye, por tanto, un excelente ejemplo de
la proyeccién de las teorias lingliisticas en las aulas y, simultdineamente, del anclaje de las se-
cuencias didacticas en las corrientes lingiisticas mas actuales.

LOMAS, C. (coord.) (1996). La educacidn lingiiistica y literaria en la ensefianza secundaria.
Barcelona: ICE Universitat de Barcelona/Horsori.

Este libro, publicado cuando los curriculos emanados de la LOGSE introducian por primera
vez en nuestra area los modelos comunicativos de ensefianza de las lenguas, pretende servir
de puente entre las teorias y las practicas. En él encontramos tres capitulos destinados a ex-
plicar las nuevas corrientes de investigacion en la diddctica de la Lengua y la Literatura (A.
Tusdn, L. Nussbaum, T. Colomer); otros tres que ofrecen un detenido analisis del curriculo, al-
gunas pautas para su traslacion a las programaciones de aula y una revision e instrucciones
de uso de materiales didacticos (C. Lomas y A. Osoro); y un dltimo capitulo que recoge la bi-
bliografia recomendada para profundizar en algunos de los aspectos que han ido surgiendo a
lo largo del libro (C. Lomas). Pese a que fue publicado hace ya algunos afios es atin hoy una
excelente herramienta para aprender a leer los curriculos de lenguas.

PEREZ ESTEVE, P. y ZAYAS, F. (2007). Competencia en comunicacién lingiiistica. Madrid:
Alianza.

sQué se entiende por competencia en comunicacion lingtiistica? La primera parte del libro descri-
be qué habilidades y estrategias desplegamos en las actividades de comprensién lectora, de
expresion escrita, de interaccién oral. En la segunda parte se procede a un andlisis del curricu-
lo de educacién infantil, primaria y secundaria con el objetivo de constatar que en su desarro-
[lo se toman como eje las subcompetencias anteriormente enunciadas. La tercera parte ofrece
algunas claves metodolégicas para el trabajo en el aula con cada una de ellas, incluida la al-
fabetizacién digital, reservando un capitulo para las lenguas extranjeras y otro para la interre-
lacién de todas las dreas en su contribucién al desarrollo de la competencia en comunicacién
lingtiistica. Una recopilacién de sugerencias bibliograficas y sitios web cierra el volumen.
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Revistas

Articles. Didactica de la llengua i de la literatura. Barcelona: Grad.

Se recomiendan especialmente los monograficos dedicados a La formacié del professorat de
llengtlies (nim. 49, julio-agosto-septiembre 2009), coordinado por Oriol Guasch y Montse-
rrat Fons y Nous llibres de text? (nim. 50, enero-febrero-marzo 2010), coordinado por
Montserrat Ferrer y Ana Marfa Margallo. Uno y otro indagan en lo que hasta ahora han sido
dos de los grandes lastres para la renovacion real de las practicas de aula: la formacion ini-
cial y los manuales escolares.

Textos. Didéctica de la Lengua y de la Literatura. Barcelona: Grad.

Se recomiendan especialmente dos monograficos: «El tratamiento integrado de las lenguas»
(ndm. 47, enero-febrero-marzo 2008), coordinado por Ruiz Bikandi y Tusén Valls y «Curricu-
lo, ;qué curriculo?» (nim. 48, abril-mayo-junio 2008), coordinado por Gracida y Lomas. El pri-
mero incluye reflexiones tedricas y practicas acerca de cémo avanzar hacia un curriculo
integrado de las lenguas a partir de las propuestas que emanan del Marco Comdn Europeo de
Referencia. El segundo, incluye colaboraciones de diversos docentes de secundaria en torno a
los curriculos de lengua vy literatura de la LOE.

TORRES, J. (2008). Diversidad cultural y contenidos escolares. Revista de Educacién, 345,
83-110. Disponible en: <www.revistaeducacion.educacion.es/re345/re345_04.pdf>.

De todas las posibles miradas sobre el curriculo que pueden recomendarse, la de Jurjo To-
rres incide en una de sus dimensiones fundamentales: la inclusiva e intercultural. Torres
aborda la interrelacion entre la pretendida justicia e igualdad de oportunidades del sistema
educativo y la seleccion de contenidos efectuada en los curriculos escolares, hecha adn
a imagen y semejanza de unos grupos sociales en detrimento de otros. Su lectura activard, a
buen seguro, los detectores de practicas segregadoras tanto en el desarrollo de las progra-
maciones como en la organizacién y practicas de los centros.
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