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Cuando el director de VI DA ESCOLAR me enco­

mendó que me ocupara de coordinar un número mo­
nográfico de la Revista dedicado a la didáctica de 
la Lengua y Literatura pensé que merecía la pena 
empeñarse en obtener trabajos de profesionales que, 
dada su dedicación, pudieran hacer interesantes apor­
taciones. 

Ya sólo el tema justifica la aparición de las nue­
vas orientaciones que aqui se recogen,1 pero, .ade­
más1 los aspectos específicos tratados contienen es­
pecial importancia, puesto que re&ponden plenamente 
a nuevas concepciones didácticas. 

Un grupo de especiaUstas y pedagogos han abor­
dado la formulación de objetivos en el área del len­
guaje. Trabajo este fundamental, ya que permite al 
profesorado ajustar sus programaciones 1 a estos ob­
jetivos a sabiendas de que cubren los distjntos campos 
y aspectos del área de la lengua espaf\ola. 

El artrculo eminentemente práctico de Rodríguez 
Marín combina las diferentes actividades lingüísticas 
con las cuatro situaciones fundamentales de aprendi­
zaje emanadas de las posibilidades que tienen los 
alumnos de agruparse. Este trabajo completa af pri­
mero, ya que el disponer de todos los posibles tra­
bajos propios de cada forma de agrupamiento facili­
tará enormemente ta actividad programadora del 
profesorado. 

El profesor Narbona, de la Universidad Autónoma 
de Madrid, en un documentado y clarificador artículo 
defiende la tesis de que el estudio sintáctico no -debe 
desligarse en la enseñanza del componente significa­
tivo. La separación comportaria un mero reconoci­
miento memorístico de elementos formales que hay 
que evitar en la Básica. Se ·parte del hecho de que 
la gramática no es previa a la lengua, sino posterior, 
por lo que su estudio no debe ser más que reflexión 
sobre la misma. 

El catedrático del Instituto Nacional de Bachillera­
to a Distancia, Francisco Navarro, pasa revista a los 
'![l)étodos de enseñanza de las lenguas extranjeras 
desde la perspectiva del francés para estudiar con 
detenimiento el método estructuro-global-audiovisual y 
las fases de sus unidades didéctícas. Recuerda el au­
tor que los actuales alumnos de Educación General 
Básica, cuando accedan a la vida laboral no podrán 
ocupar un puesto relevante en la sociedad si no co· 
nocen dos lenguas extranjeras. 

Una alumna del Instituto de Afmerra ha trazado la 
semblanza de la que fue profesora de Lengua y Lite-
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ratura en aquella ciudad, Celia Vli'las. La fuerza de 
su magisterio arrastra todavia a los que se ponen en 
contacto con los que la conocieron. Resumen de un 
trabajo más extenso, Ana Merla Fernández Palomar 
ha tratado de condensar las caracterfstlcas de la pro­
fesora que en mucho se anticipó a nuestros tiempos 
y que supo poner su asignatura al servicio de la au­
téntica formación integral de sus alumnas, en un am­
biente donde su magisterio no siempre era compren­
dido. Junto a la faceta didáctica, la otra cara de Celia 
Viñas, la poética, de. la que Jesús Toboso nos ofrece 
tres poemas inéditos, brindados por la autora, de su 
puño y letra, a gentes almerienses. ¿Qué alumno de 
básica no habrá leido versos de Celia Vlf\as?; unos 
versos ganados a sus alumnos a fuerza de darse a 
ellos,, repetidos y repetidos en antologfas escolares 
y que generación tras generación se van grabando 
en los niños como primeras muestras de literatura 
escrita. 

Carmen Bravo Vlllasante, conocldisima por sus obras 
dedicadas a historiar y antologar la literatura infantil, 
nos hace sentir en su articulo la necesidad de Incluir 
la poesia desde los primeros pasos de la educación 
del niño. En un mundo utilitario y deshumanizado, ta 
relación entre poesfa, música y juego es tratada por 
la autora como un estimulo para la inteligencia y la 
sensibilidad. 

Javier Sordera, máster en educación y profesor del 
colegio piloto Zumalacárregul, desarrolla el proyecto 
de organización del Departamento de Lectura y Es­
critura en cualquier colegio nacional. Completa el te­
ma de la lectura el trabajo de Juan A. Naranlo y 
F. Vilches. 

Cierra este numero un articulo del profesor Luc1nio 
Alonso, en el que aborda un tema que se ha traba· 
jado poco y que sln duda interesa a la hora de sentar 
las criterios para evaluar con rigor y objetividad el 
rendimiento en et área del lenguaje. 

Se ha tratado de Incluir articulos de diversa Indo· 
le. Era obligado: al adentrarnos en el campo de la 
Lengua no~ aparecen multitud de caminos, enfoques 
y perspectivas. 

Junto con mi agradecimiento a los autores que lo 
~~n hecho posible, el deseo de que este número sea 
ulll a los que trabajan en la enseñanza de esta disci­
plina. 

E. SOLER FIERREZ 
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Un grupo de catedráticos

e inspectores, conocidos por
sus aportaciones al campo
de la Didáctica de /a Lengua,
se reuniá durante dos dias
en Madrid para elaborar las
bases de una programación
targa de Lengua y Literatura
para fa segunda etapa de
Educación Genera/ Básica.

Al dedicarse este número
de la revista "Vida Escolar"
a la Didáctica en el área de
Expresión Verbal, ha pareci-
do oportuno incluir en éf este
trabajo con /a seguridad de
que será muy útil al profeso-
rado de la especialidad para
ajustar tas programaciones
que vayan haciendo en este
campo a lo largo del curso y
a !a Administración que fen-
drá un documento de trabajo
para poder abordar una re-
visión de las orientaciones
didácticas en este campo.

Para deducir y formular
objetivos del aprendizaje lin-
gilístico, se ha atendido a los
criterios que se enuncian a
continuación:

1. La naturaleza del fenó-
meno ling ŭ ístico, que com-
prende los siguientes aspec-
tos:

a) La lengua como siste-
ma.

b) Las funciones del len-
guaje.

c) Los niveles de uso de
1a Iengva.

d) La lengua como pro-
ducto histórico.

EQUIPO REAl.IZAI^fJ^

-- Coordinador: Da^
Gorrzalo Gómex pa^ri.

-- Miembros d^l equi-
pa: Adivln^^án Q^ime^,
don Joaquln; BaYroao
Gil, ^oña Asuncián; ds
8ustos Tovar, ^. J. JQ-
sús; Cltoler Carlila, do-
f9a Manusla; Garcfa Ló-
pez, don Josi; Gómez

2. La naturaleza de la co-
municación, que atiende a:

a) Comprensión oral.
b) Expresión oral.
c) Comprensión escrita.
d') Expresión escrita.

3. La situación didáctica,
que obliga a considerar las
implicaciones mutuas entre
el uso de la lengua y la refle-
xión sobre eI hecho ling ŭ is-
tico.

4. En la formulación de
objetivos se reserva un lugar
especial a la lengua literaria,
dado su interés en relación
con los valores estéticos y
culturales, además de los es-
pecíficamente lingiiísticos.

La reflexión acerca del sis-
tema de la lengua y de los
diversos aspectos del fenó-
meno literario se justifica en
función de su incidencia en
el hecho de la comunicación,
y en el desarrollo intelectual
y afectivo de Ios alumnos.

G+^lin, don Ar^Ma; Glu-
tt^rrez Reñ6^n, doña ^t-
t^t; Ltiizaro ^arre^ter', don .
1~ernsncto; Mantes R^lo-;`
neMo, doffa PNar; f^
yán, dolia Carme^n; prt^:
Rons, don Jasi; Soler,
Ffirrez, d^on Edtr^to;'
Tusón Valta, don Vlcan-
te.

Esfos criterios se esque-
matizan en el cuadro adjun-
to, en el que se intenta poner
de manifiesto que el ejerci-
cio del lenguaje se enriquece
juntamente con el uso y con
la reflexión sobre el mismo.
Esta reflexión se hace en
dos planos: en el sistema, en
cuanto que éste puede reco-
nocerse en cada hecho de
habla, y en la misma activi-
dad lingŭ istica, en la cual
van implicadas todas las
connotaciones derivadas de
su naturaleza social e histó-
rica.

- Adquirir conciencia del
valor convencional e instru-
mental de la lengua.

- Alcanzar un nivef de
lengua correcta propia y co-
herente (sin contravenir a las
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normas de la lengua, con el
uso exacto de las palabras y
respetando el orden lógico
del discurso).

- Creación de una nece-
sida^d Iectora para el enrique-
aimiento e incremento de la
capacidad crítica.

1. Cantacto con experien-
cias humanas (históricas, so-
ciales, ideológicas, persona-
les, etc.) que se dan también
en otras áreas, pero que en
la obra literaria se presentan
como vivencias integradoras.

• Enriquecimiento humano,
intelectual, afectivo.

2. Contacto contin u a d o
can el problema de la expre-
sión eficaz d'e las experien-
c i a s caracterizada por la
creatividad y con una espe-
cial densidad de las funcio-
nes emotiva, conativa y ^poé-
tica.

• E n r i quecimiento de la
sensibilidad y del sentido
estético.

I LENGUA FAMII_IAR

1. COMPRENSION Y
EXPRESION ORAL

Ob%etivos

1.1. A d q u i r i r actitudes y
conductas válidas que pro-
muevan y mantengan la co-
municación en la situación
coloquial.
1.2. Utilizar la entonación y
pronunciación adecuadas a
la situación comunicahiva co-
rrespond'iente.
1.3. Alcanzar el uso ade-
cuado del vocabulario en ca-
da situación.
1.4. Alcanzar la caherencia
indispensa^ble en el compo-
nente frasealóg^ico y en el
disou rso.
1.5. A d q u i r i r actitudes y
conductas vQlidas ^para esta-

blecer y asegurar la comu-
nicación durante la situación
colaquial.
1.6. Valorar las fmplicacio-
nes situacionales y contex-
tuales del diálogo, y los sig-
nos ling ŭ ísticos en Ios que
se manifiestan.

Formas de evaluación

1.1. Observación con regis-
tros de conducta apropiados.
1.2. Grabación crítica.
1.3. Valarar la adecuación
a los códigos sociales en el
uso de la lengua.
1.4. Adaptar una cond'ucta
a un mensaje recibido oral-
mente. Hacer que otro adap-
te la suya a n^uesiro mensaje.
1.5. Reconocer los equfvo-
cos en vn mensaje.
1.6. Observación de hábitos
coloquiates con registro apro-
piado.

II LENGUA ESCOLAR

1. COMPRENSION Y
EXPRESION ORA!

Ob%etivos

2.1. Actuar en situaciones
que exijan la expresión oral
de ideas o sentimiento sin lí-
mitaciones praducto de inhi-
biciones involuntarias.
2.2. Adquirir un vocabulario
unívoco y propio de cada
uno de los distintos saberes
y de la relación social.
2.3. Alcanzar rigor en la
construcción fraseológica evi-
ta^ndo la.s so4ucianes de con-
tinuidad sintáctica, elipsis y
repeticiones innecesarias, et-
cétera.
2.4. Alcanzar suficiente ca-
pa^cidad de reflexión sobre el
uso adecuado d'e las nexos.
2.5. Partiendo de la obser-
vación y de la selección de
lo observado, construir des-

cripciones en reiación a un
fin determinado.
2.6. H a c e r descripciones
orales pertinentes a objetivos
partiendo de la observación.
2.7. Dominar la organización
expositiva y Ios recursos vo-
cafes y gestuaJes que poten-
cian el mensaje .
2.8. Usos de las distintas
formas de argumentación y
los correspondientes recur-
sos dialécticos: exp r e s i ó n
concisa de una opinión, con
la argumentación subsiguien-
te, presentación de diversos
hechos concretos para infe-
rir conclusiones, etc.
2.9. Provocar en los interlo-
cutores actividades válidas
para que un debate se des-
arrolle adecuadamente.
2.10. Lograr la capacidad
de análisis y sintesis en una
comunicación oral: exposi-
ción, argumentación y de-
bate.
2.11. Adecuación del discur-
so oral a las distintas situa-
ciones y funciones de la co-
municación.

Formas de evaluación

2.1. Observar la cond'ucta
del alumno.
?..2. Pruebas de ele c c i ó n
múltiple. Transformacián de
frases. Textos can lagunas.
2.3. Pruebas de ele c c i ó n
múltiple. Corrección de los
escritos espontáneos conta-
bilizando los errores.
2.4. Pruebas de selección
múltiple. Textos con ^lagunas.
2.5. Anotacianes sobre las
datos observadas con la de-
claración del objetivo para
estimar la oportunidad de fas
observaciones.
^.6. Canstrucción de des-
cnipciones.
2.7. Recoger en magnetófo-
no algunas expasiciones, pa-

- 7



ra estudiar su organización.
Observación del alumno.
2.8. Grabación y crítica.
2.9. Observacíón, con un re-
gistro apropiado.
2.10. Grabación y análisis.
2.11. Valorar su adecuación,
partiendo de la declaracián
explícita de la función y del
receptor.

2. COMPRENSION
ESCRITA

Objetivos

2.2.1. Percibir los distintos
niveles de abstracción del
vocabulario propio de la len-
gua escofar.
2.2.2. Comprender los valo-
res léxicos y sintagmáticos
en la expresión escrita.
2,2.3. Apreciar significativa-
mente los valores contextua-
les.
2.2.4. Estimar el valor de
los signos de puntuación y
demás recursos gráficos.
2.2.5. Distinguír lo funda-
mental de lo accesorio en un
texf0 eSCfito.
2.2.6. Relacionar disti n t a s
farmas de expresión de un
mismo contenido.
2.2.7 Dominar las técnicas
de trabajo basadas en la in-
formación escrita: dicciona-
rios, gráficos, libros de con-
sulta, fichas, etc.
2.2.8. Convertir la informa-
ción escrita en un generador
de actividad intefectual, for-
mutar preguntas a partir de
dicha información, ínferir, de-
ducir conclusiones, etc.
2.2.9. Integrar los canoci-
mientos adquiridos a través
de la información escrita en
la propia expeniencia.
2.2.10. Tomar conciencia de
que el lengua^je escolar con-
siste en una reflexión sobre

el lenguaje mismo (metalen-
guaje).

Formas de evaluación

2.2.1. Series de palabras pa-
ra proceder a su clasifica-
ción según la extensión de
su significado. Pruebas de
elección múltiple, etc.
2.2.2. Explicarlos en ejem-
plos propuestos.
2.2.3. Una misma palabra en
distinto contexto para definir
sus distintos significados.
2.2.4. Dictados, marc a n d o
pausas. Párrafos para que
pongan fos signos gráficos.
Observación de lo escrito.
2.2.5. Subrayar, esquemati-
zar, sipnosis dado un texto,
hacer organigramas, etc.
2.2.6. Realizar ejercicios de
traslación a formas de elocu-
ción distintas.
2.2.7. Observar si la utiliza-
ción de la información es fun-
cional. Valorar la cantidad y
realidad de fuentes maneja-
das.
2.2.8. Valarar la cantidad, la
pertinencia y la originalidad
de tales actividades.
2.2.9. Aplicaciones de tales
conocimientos en operacio-
nes y expresiones Iing ŭ ísti-
cas nuevas.

2.2.10. Distinguir, en un
mensaje escolar, los as^pec-
tos lingŭ ísticos y metalin-
gijísticos.

3. EXPRESION ESCRITA

Ob%etivos

2.3.1. Adquirir la indispen-
sable cla^ridad caligráfíca.
2.3.2. Dominar la ortografía
del vocabulario prapio de ca-
da nivel.
2.3.3. Partiendo de la orto-
grafía de la tilde, alcanzar
una percepcibn del fenóme-
no acentual, con sus conse-

cuencias léxicas, gramatica-
les y rítmicas.
2.3.4. Usar los signos de
puntuación de modo que pon-
gan de relieve las unidades
de sentido y su jerarquiza-
ción en el discurso.
2.3.5. Expresar de distintas
formas un mismo contenido
con el fin de adaptar eI dis-
curso ai receptor, a la fun-
ción del mensaje y a la situa-
ción en que se produce.
2.3.6. Dominar las distintas
formas de alocución -des-
cripción, narración, diálogos
y exposiciones- adecuándo-
las al receptor y a la función
expresiva.
2.3.7. Expresar con orden y
coherencia los contenidos
culturales que se van adqui-
riendo.
2.3.8. Alcanzar la capacidad
de reacción a través de la
expresión escrita. Ante cuaf-
quier incitación del mundo
circundante, reaccionar en la
forma adecuada a través de
la expresión escrita.
2.3.9. Expresar reflexianes
críticas acerca de los propios
US05 fÍngllÍStiCOS.
2.3.10. Integrar los usos lin-
gŭ ísticos en las estructuras
gramaticales que conoce.

Formas de evaluación

2.3.1. Escala gráfica.
2.3.2. E s c a I a ortogrática.
Dictados. Textos con lag^u-
nas.
2.3.3. Distinguir en un texto
dictado el vafor léxíco y fun-
cional de ciertas palabras,
en razdn del uso de la tilde.
2.3.4. Presentar un t e x t o
dictado sin puntuar para que
se coloquen los signos.

Observación de la puntua-
cibn en redacciones y notas.
2.3.5. Redacción de mensa-
jes con decJamación explfci-
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ta del receptor y de la fun-
ción.

Elaborar un mismo mensa-
je, dirigido a distintos recep-
tores.
2.3.6. Construcción. de estas
formas con declaración ex-
plicita del receptor y d'e la fi-
nalidad del mensaje.
2.3.7. Escalas de composi-
ción escrita.
2.3.8. Can un estímulo pro-
vocado, observar fas reac-
ciones que se manifiestan
por escrito.
2.3.9. Autoevaluación razo-
nada.
2.3.10. Análisis de la expre-
sión espontánea escrita.

III. LENGUA DE MED105
DE INFORMACION

1. COMPRENSION
Y EXPRESION ORALES
Y ESCRITAS

Objetivos

3.1. Adquirir una actitud crí-
tica ante la información reci-
bida a través de los medios
de comunicación sacial.
3.2. Distinguir en el mensa-
je los elementos emotivos,
connotativos, etc., que sue-
len superponerse a •los ele-
mentos puramente referen-
ciales.
3.3. Anabizar y valorar los
recursos expresivos que, en
cada caso, permitan descu-
brir la intencivnalidad del
mensaje en función del pú-
blico al que va dirigido, dis-
tinguiendo:

- recursos verbales = par-
tícularidades léxicas, sin-
tácticas, fónicas, diccián,
tono, ritmo, etc.).

- recursvs no verbafes=vi-
suales (tipografía, imáge-
nes), sonoros (ruidos, mú-
sica de fondo...).

3.4. Adquirir conciencia del
carácter uni{ateral del proce-
so de la comunicación en el
terreno de la información, o
lo que es to mismo, adquirir
conciencía de la situación
propia como la de un mero
receptor.
3.5. Capacidad de seleccio-
rar las fuentes y canales de
:nformación, así como los
mensajes transm^itidos por
aquéllos.
3.6. Sintetizar e integrar la
información recibida en el
conjunto de las experiencias
y conocimientos personales.
3.7. Utilizar la información,
tras la selección, síntesis e
integración, en la propia ex-
presión y en los trabajos per-
sonales.
3.8. Reconocer la ideología
e intención subyacentes, ba-
sándose en los recursos lin-
giiísticos o de otro tipo pre-
sentes en el mensaje.

Formas de evaluación

3.1. Observación de las
reacciones que producen en
el alumno los mensajes reci-
bidos.
3.2. Buscar las causas de
las diferentes reacciones que
puede producir una misma
información en los alumnos.
3.3. Resumen de una infor-
mación emitida.

IV. I_ENUUAJF
ADMItJISTFtATIVO

1. COMPRENSION
Y EXPRESION ESCRITA

Ob^etivos

4.1. Utilizar los más fre-
cuentes documentos de la vi-
da administrativa y los mode-
los de lengua correspandien-
te.
4.2. Distinguir el valor sig-
nificativo de las fórmulas pe-

culiares de la fengua adm^i-
nistrativa.
4.3. Percibir las diferentes
partes de que consta un do-
cumento administrativo y los
signos gráficos correspon-
dientes.
4.4. Redactar correctamen-
te cartas y documentos de la
vida administrativa ordinaria.
4.5. Utilizar correctamente
el I e n g u a j e administrativo
prapio de un documento.

Formas de evaluación

4.1. Dada una serie de si-
tuaciones utilizar el dacu-
mento que convenga.
4.2. Explicación de las fór-
mulas ad'ministrativas.
4.3. En un canjunto ds do-
c u m e n tos administrativos,
enumerar las partes de que
constan y percibir su función
en el documento.
4.4. Escalas de redacción
para los diferentes documen-
tos.
4.5. Advertir errores de 1en-
guaje en documentos dados.

V. I_ENGUA DE LA
DIVULC^ACION CIENTlFICA

1. COMPRENSION
Y EXPRESION ORALES
Y ESCRITAS

Ob%etivos

5.1. Adquirir una actitud po-
sitiva hacia los textos de di-
vulgación científica.
5.2. Adquirir conciencia de
que posee recursos para ir
superando las dificultades de
este tipo de lenguaje.
5.3. Distinguir las diferentes
f u n c i o nes lingiiísticas que
pueden aparecer en un texto
de divulgación, junto a lo de-
n o t a t i v o, lo connotativo,
conativo, etc.
5.4. Dominar los recursos
que pueden facilitar la com-
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prensión y valoración del vo-
cabulario utilizado: contexto,
famifias léxicas, composición,
derivaciór. etc.
5.5. Utílízar de forma rigu-
rosa el vocabulario empleado
en el tratamiento de temas
científicos.
5.6. Utilizar la terminologia
própia del campo científico
de que se trate.
5.7. Captar y utilizar las
pecu/iaridades sintéticas del
lenguaje de la Divulgación
científica: riqueza de nexos,
subordinación, períodos lar-
gos...
5.8. Seguir una argumenta-
ción según sus partes, su ar-
ticulación y su jerarquiza-
ción.
5.9. C o n s truir argumenta-
ciones coherentes y riguro-
sas.
5.10. Utilizar ciertas carac-
terísticas de estructuración
y presentación de la obra
que pueden orientar sobre el
tratamiento y contenido de la
obra (índice, prólogo, resu-
men, editorial, colección...).
5.11. Dístinguir ei valor del
ejemplo cuando es usado
como simple ilustración o
cuando si rve de apoyo para
la conctusibn que se esta-
blece.
5.12. Utilizar el e%emplo pa-
ra ilustrar y f;.rndamentar ar-
gumentaciones.
5.13. Identificar y valorar
los procedimientos tipográ-
ficos que ponen de manifies-
to una cierta jerarquización
en el contenido.
5.14. Valorar los recursos
gráticos (mapas, fotos, es-
quemas, ilustraciones, esta-
dísticas) más frecuentes.
5.15. Utilizar las convencio-
nalismos gróficos (alJen uso).
5.16. Detectar la ideología
subyacente en afirmaciones
de tipo cientifico fundamen-

talmente a través de marcas
tingúísticas.
5.17. Seleccionar ^las distin-
tas fuentes de información
científica en función de su
util^ización posterior.
5.18. Sintetizar e incorporar
la información recibida al
conjunto de conocimientos y
experiencias.

Formas de eva/uación

5.1. Observar la actitud po-
sitiva o negativa al enfrentar-
se el alumno con textos de
divulgacián científica.
5.2. Pruebas objetivas de
distintas formas sobre el vo-
cabulario cientffico emplea-
do en este nivel.
5.3. Observación del em-
pleo que hace el alumno del
vocabulario científico en co-
municaciones iibres y espon-
táneas, asf como la farma de
utilizar las peculdaridades
sintácticas del lenguaje de
d'ivulgación científica.
5.4. Evaluar el grado de co-
herencia en una argumenta-
ción y el rigor de la expo-
sición.
5.5. Discutir las apoyaturas
que utiliza el alumno para re-
forzar sus argumentaciones.

VI l_ENGIJA CIENTIFICA
Y TFCNICA

1. COMPRENSION Y
EXPRESION ORALES
Y ESCRITAS

Objetivos

6.1. Com,prender y utilizar
ias característícas específi-
cas del lenguaje científico:
univocidad, función exclusi-
vamente denotativa, preci-
sión, rigor, exclusión de con-
notaciones, etc.
6.2. Conocer las relaciones
y transferencias entre la len-
gua científica y iengua co-
mún.

6.3. Precisar el valor con-
ceptual de los términos en
el lenguaje científico.
6.4. Establecer las relacio-
nes lógicas pertinentes en el
discurso científico.
6.5. Analizar y sintetizar un
texto científico.
6.6. Alcanzar cierta flexibi-
lidad en el empleo del len-
guaje científico.
6.7. Expresar una actitud
crítica ante el razonamiento
científico.
6.8. Establecer relaci o n e s
entre la estructura formal del
lenguaje verbal -símbolos y
leyes de combinatoria- y la
de los otros tenguajes forma-
les utilizados en la escuela
-matemático, quimico, etc.

Formas de evaluación

6.1. Hacer explicar con pre-
cisión la significación d'e tér-
minos y sintagmas en un tex-
to cientffico.
Eleccibn múltiple.
Buscar sinónimos.
6.2. A n á I i sis comparativo
de dos textos.
Ejercicios de transformación
o traducción.
6.3. Explicar los términos
em^pleados en el lenguaje
científico.
6.4. Escala que vafore la
coherencía, deducción, etc.

6.5. Dado un texto científi-
co, escribir sus ideas princi-
pales. Realizar análisis de
textos, con un criterío pre-
vio.
6.6. Redactar un texto cien-
tífico de varias formas (ejer-
cicios de traslación).
6.7. Analizar el grado de
coherencia de un discurso
científico.
6.8. Expresar con fórmulas
de combinatoria cualquier
construcción lingŭ fstica.
Anábisis gramatical formafi-
zado.
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Actividades para el
aprendizaje en el área
de lengua

Por Ratael RODRIGUEZ MARIN

Las bases de programación que para el
estudio de la Lengua española en la segun-
da etapa de la Educación General Básica
dispone la Ley de Educación (1) recogen en-
tre sus objetivos la necesidad de "... enfocar
los contenidos clentificos desde una pers-
pectiva que subordine todo planteamiento teó-
rico a la práctica". Frente a la exclusiva aten-
ción hacia los contenidos de cada unidad te-
mátíca se persigue, por tanto, la supremacia
inicial de /os conocimientos más ínmediatos,
de aquellos que proceden de /a base experi-
mental común a profesor y alumno; por en-
cima de las tormulaciones meramente teóri-
cas (cuya presencia como base doctrinaf es,
desde luego, imprescindible a esta a/tura de
los estudios básicos, y a cuyas actividades
especificas nos referiremos más adelante) se
busca una reflexión sobre /os modos del len-
guaje, partiendo de su empleo práctico.

EI enfoque m^etodológico es claro: La en-
señanza de la Lengua descansa sobre el prin-
cipio de actividad. Ahora bien; desde el mo-
mento en que se intenta llevar a fa práctica
esco/ar el método activo no será íntrecuente
la aparición de diticu/tades relativas al mé-
todo elegido, a los temas, a los objetivos y
a las direcfrices que se han de seguir en las
distintas actívidades. Y si las mismas bases
de programación a las que nos hemos refe-
rido indican como planteamiento de método
que "... el profesor programe cuidadosamen-
te las actividades correspondientes a cada
periodo de tiempo", será conveniente que ese
protesor disponga de unas orientaciones ade-
cuadas acerca de la teoria y de la práctica
de las actividades sobre las que debe sus-
tentarse el estudio de la Lengua.

En esta exposición no vamos a insistir de
un modo especial sobre el enfoque puramen-

te ieórico de las actividades, entoque sobre
el que existe una abundante bibliografia ge-
neral y especitica que puede dirigir conve-
nientemente a los interesados en el tema (2).
Por el contrarlo, nuestro objetivo principal
consistirá en trazar algunas directrices emi-
nentemente prácticas, cuya visión sirva de
modelo y oriente, en cierta torma, al protesor
especiafista en esta área de la Segunda Eta-
pa, sugiriéndole al mismo tiempo algunos mo-
dos concretos de ejemplificación. Esta orien-
tación será, por supuesto, farzosamente in-
comp/eta, pero hemos de tener en cuenta que
es únicamente un intento de recopilar de for-
ma más o menos sisfemática aspectos ya co-
nocidos y puestos en práctica, para ofrecer-
/os a/ profesor, auténtico protagonista de la
enseñanza aciiva det lenguaje, quien en úl-
timo término es el responsable de proporcio-
narles una entidad definitiva, distribuyéndo-
las y pfanfeándolas "... de acuerdo con el rit-
mo de aprendizaje de cada grupo o afumno
concreto".

Al intentar definir y esquematizar los dite-
rentes tipos de actividades que rodean a la
práctica en ef área de la Lengua españota, de-
bemos tener en cuenta, como criterio básíco
operacional, la existencia de posibilidades di-
vergentes dadas por los distintos elementos
que concurren en esie terreno:

En principio vemos como necesario consi-
derar:

1) La existencia de diferenfes objefivos en
el aprendizaje lingiiistico.

(1) Vid. VIDA ESCOLAR, núm. 128-130, abril-junio
1971.

{2) Una visión general puede obtenerse a partir de
la obra de José A. Valenzuela, Las actividades de/ len-
guaje (Ed. Rialp, Madrid, 1971).
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2) Las distintas situaciones de aprendiza-
je causadas por las varias posibilidades
que tienen los a/umrros de agruparse
entre si y la relación de los grupos re-
sultantes con el pratesar.

3) Las materiales iniciales de los que pue-
de partir el ejercitamiento para conse-
guir una motivación positiva en el alum-
no.

Desarrollemos estos planteamientos inicia-
les:

1) Desde una perspectiva actual, los ob-
jetivos (3) que en la segunda etapa de E.G.B.
persigue la enseñanza de Ia Lengua españala
se resumen en:

a) Comprensión y expresión orales.
b) Comprensión y expresión escritas.
c) Fornración cientifica y humanlstica.

Las actividades que intentan fijar estos ob-
je^tivos estarán, sin duda, intimamente rela-
cianadas entre s!, por cuanto su fin es el mis-
mo: dotar al alumno de unos conocimientos
y medios expresivos acordes a su formación;
pero el ejercitamien?o práctico preten^derá en
cada momenta determinado dar primacía a
unos u otros aspecfios. De ahí la refevancia
que tiene para nosofros esta argumentación
inicial.

2) Son ya ideas consagradas las que ha
enunciado el protesar Garcia Hoz con respec-
to al prablema de /a agrupación de a/umnos.
Frente a la tradicional agrupación rigida y
única debe predominar el criterio de la agru-
pación flexible. Partiendo de efla, la organiza-
ción de las actividades se realizará "... de tal
suerte que en el colegio puedan los alumnos
sacar el mayor partido posibte de su trabajo
individua! y de su tra^bajo en diferentes clases
de grupos" f4).

Dentro de este tipo de organización se po-
drán distinguir cuatro situaciones básicas de
aprendizaje (y, por tanta, de p/anteamiento de
actividades) en función de las distintas posi-
bilidades de agrupamiento de alumnas:

a) Gran grupa (de un modo préctico can-
sideraremos como ta/ a un curso completo en
su aula a a/a reunión de varios cursos en un
ámbita mayor). Su situación de aprendizaje
tendrá en este caso una función receptiva.

b) Grupo medio (entre siete y quince es-
tudiantes). Forman un grupa coloquial.

c) Grupo pequeño (de cinco a ocho alum-
nos). Tienen como fin ídeal !a contormación
de un equi^po de trabajo.

d) Sujeto aislado. Lleva a cabo un traba-
jo individual.

En el mom^ento de trazar las actividades pa-
ra estas diterentes agrupaciones no cabe du-
da de que existirán planteamientos y desarro-
Nos especificos para cada una de ellas, y asl
vamos a cansiderarlo a efectos prácticos.
Ahora bien, es interesante subrayar que la ac-
titud idónea consistirá en hacer intervenir en
cada ejercitamiento al mayor número posible
de agrupamientos, consiguiendo siempre, al
tinalizar una unidad de trabajo, "... que éste
se desarrolle en todas las situacíones de
aprendizaje".

3) Por último, y sea cual sea el abje^tivo
que persiga la actividad y la agrupación que
la lleve a cabo, debemos tener en cuenfa que,
como princípio que incite o sirva de base a
los ejercicios, és posible la adopción de muy
diferentes materiales.

EI principal auxiliar de la clase de Lenĝúa
será siempre el texto (ya sea tomado del Li-
bro de Cansulta, dictado por el protesor, ex-
puesto en el encerado, etc.), utilizado bien
como pretexto para ser sujeto de diferentes
actividades o propuesto como objeto de aná-
lisis y comentario en sí misma.

De igual modo, es posible utilizar para el
mismo fin cualquier tipo de material audiovi-
sual (grabaciones magnetafónicas, proyeccio-
nes fijas o móviles, etc.), que dé pie a profe-
sor y alumnas para retlexionar sobre el hecho
lingŭístico.

Par supuesto, una opcián válida, aunque en
muchos sentidos dotada de menor capacidad
motivadora, será la de tomar como base e/
determinado aspecto teórico o práctico sobre
el que gire la actividad, seguido de un enun-
ciado o pregunta arbitraria que marque el ca-
mino a seguir.

(3) Vid VIDA ESCOLAR mencionado, y también,
para lograr una panorámica da los objativos y la pro-
gramación en el área de la lengua, confróntese el tra-
bajo de María Isabel Alvarez Alvarez, "Programación
de las actividades lingii(sticas", en Bordón, núms. 185•
186, tomo XX1V, enero-febrero 1872, págs. 33-58.

(4) Cf. V. Garcfa Hoz, La Educación personalizada,
Ed. Miñón, Valladolid, 1972, cap. IV, y tamb^én "Agru-
pamiento de alumnos", en Revfsta Espaifola de Peda-
gogia, núm. 97, 196T, págs. 4 y sgs.
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Una vez examinados estos tres condicio-
nantes nos es posible trazar ya las línea5
maestras que, a nuestro juicio, configuran el
planteamiento de las actividades en el área
de Lengua.

En etecto, al programar los ejercitamientos
que sirven a este dominio, y antes de proce-
der a su puesta en práctica, es imprescindible
fi jar:

1) E/ objetivo deferminado que persiguen.

2) E/ tipo o los tipos de agrupamiento ha-
cia el que se dirigen y, por tanto, la si-
tuación de aprendizaje en la que se in-
sertan.

3) EI material del que parten.

A fa hora de se/eccionar entre estos tres
factores el que puede constituir un criterio
ordenador que nos ayude a trazar una c/asi-
ficacián ordenada, hemos elegido el segundo,
es decir, hemos tomado como eje vertebrador
las posibles agrupaciones que llevan a cabo
la práctica, supeditando a este aspecto las
ofras dos consideraciones.

En primer término ofreceremos una rela-
ción sistemática de las clases genéricas de
actividad que corresponden a cada grupo es-
pecifico, intentando a confinuación proponer
una serie completa de ejerci#amientos prácfi-
ĉos en cuya realización queden englobados
sucesivamente todas las variantes básicas de
agrupamiento. La razón de esta división es
puramente metodológica: como hemos ad-
vertido, el trabajo activo ideal es aquel en que
intervienen todos los posibles grupos y, por
tanto, en e! que toman forma tadas sus co-
rrespondientes situaciones de aprendizaje.
Perv antes de a/canzar este fin es necesario,
y de ahí nuestra a/udida bifurcación de mé-
todo, haber recorrido previamente los cami-
nos especificos por los que pueden adentrar-
se por separado cada una de los distintos
agrupamientos.

. * *

I. ACTIVIDADES ESPECIFICAS PARA CADA
AGRUPACION DE ALUMNOS

1. GRAN GRUPO

Al encontrarse los alumnos en una situa-
ción preferentemente receptiva con respecto

al educador, los objetivos principales que per-
siguen !as actívidades dirigidas a este agru-
pamiento estarán centrados sobre la COM-
PRENS/ON ORAL. Por este mismo motivo, el
papel del profesor reviste una mayor trascen-
d'encia que en otras modalidades del apren-
dizaje, por cuanto su forma de expresión (en
todos los niveles: fónico, gramatical y/éxico-
semántico) debe aproximarse en el mayor gra-
do posible a los hábitos orales que intenta in-
culcar en su alumnado.

Actividades tipicas para esta situación pue-
den ser:

1.1. Todo tipo de orientaciones metodológi-
cas y prácticas.

1.2. Audición de exposiciones ora/es:

Llevadas a cabo por:

- E/ profesor.
- Un a/umno o un grupo de a/umnos

(Cf. 2.70., 3.6. y 4.5.).
- Un especialista en el contenido tra-

tado, ajeno al grupo.

Concernientes a los distintos conteni-
dos:

- Gramaticales.
- Literarios.
- De divulgación léxica, ortográfica,

etcétera.

1.3. Recogida de nofas y apuntes.

1.4. Confección de:

- Resúmenes.
- Guiones.
- Esquemas, etc.

1.5. Lecturas dirigidas:

Llevadas a cabo por:

- El profesor.
- Los alumnos.

Sobre los diferentes tipos de expresión
escri ia:

- Poesia.
- Prosa.
- Teatro.
- Medios de comunicación, etc.

1.6. Interpretación y comentario sobre /a lec-
tura.
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1.7. Interpretación y comentario de graba-
ciones, diapositivas, peliculas, grabados,
etcétera.

1.8. Dictados.

2. GRlJ^PO MED14

Si el fin primordial de !as actividades dedi-
cadas al grupo receptivo es la comprensión
oral, una vez cons^eguido este objetivo, el gru-
po medio, cuya práctica se dirige hacia el
coloquio, es el ámbíto idóneo para estimufar
la EXPRESION ORAL en los aPumnos.

Pero además, el grupo coloquial sirve a
otro fin menos inmediato, pero quizá de ma-
yor a/cance. En esta situación de aprendizaje
es donde, a través del diálogo, se pueden in-
tro^ducir con mayor facilidad unos estimulos
que nos lleven hacia una educación para la
convivencia; no es menor la importancia de
saber expresarse oralmente que la de saber
escuchar, interpretar y valorar las palabras de
los otros elementos constituyentes del grupo.

En este contexto, la función del profesor
es muy diterente a la realizada para el gran
grupo. Su tarea consiste en "... guiar la con-
versación, estimular a los estudiantes a refle-
xionar seriamente y considerar cuidadosamen-
te lo que han aprendido bien y aquello que
necesita una mayor atención y un nuevo tra-
bajo particular" (5).

Actividades para et grupo coloquial serán,
dentro del área de la Lengua:

2.1. Acfaraciones, reflexiones y comentarios
sobre las materias ya expuestas en el
grupo receptivo.

2.2. Diálogos y debates acerca de cualquier
material inicial:

- Contenidos tomados a partir de la
actuación en el gran grupo.

- Lecturas.
- Proyecciones.
- Experiencias personale.s.
- Temas sugeridos por el educador, et-

cétera.

2.3. Critica de textos escritos:

- Periodísticos.
- Personales, etc.

2.4. Extracción de conclusiones a partir de
los materiales utilizados en /as anterio-
res actividades.

2.5. Comentarios dialogados sobre textos li-
terarios.

2.6. Grabación magnetofónica de un diálogo
espontáneo entre varios a/umnos del
agrupamiento, seguida de un análisis
del resultado por parte de los demás
constituyentes del grupo coloquia/ sobre
los siguientes aspectos:

- Fónico:

Entonación.
Pronunciación.
Construcción silábica,
Sinalefas, etc.

- Gramatical:

Concordancia.
Corrección sintáctica.
Uso de fas distintas partes de la ora-
ción, etc.

- Léxico-semántico:

Variedad y corrección en el uso de
los vocablos.

- Estructura del diálogo:

Coherencia en la exposición de las
opiniones.
Interrupciones mutuas.
Persuasividad de los argumentos, et-
cétera.

2.7. Dramatización de obras dialogadas.

2.8. Tomando como base un texio redactado
de acuerdo con un determinado nivel de
lengua (científico, literario, coloquial,
etcétera), rehacerlo oralmente con arre-
g/o a otro de los niveles.

2.9. Proposición, a cargo de varios alum-
nos, de diferentes conclusiones para
una misma narración interrumpida, ana-
lizando el resto del grupo la adecua-
ción de las ,soluciones propuestas.

2.10. Puesta en común de las conclusiones
de todas las actividades coloquiales con
el resto del grupo.

(5) Garcfa Hoz, La Educación Personalizada, pá-
gina 101.

14 -



3. GRlJ^PO PEQUENO

La actuación de este agrupamiento persi-
gue dos finalidades distintas y en cierta ma-
nera complementarias. Por una parte, y en
cuanto a las objefivos especificos del área
lingiiistica se refiere, el trabajo en equipo per-
fecciona la COMPRENSION LECTORA e im-
pulsa al mismo tiempo la EXPRESION ESCRI-
TA de un modo decisivo. Por otro lado, es este
grupo el que otrece mayores posibilidades en
cuanto al desarrollo de la creatividad en sus
representantes; el profesor, en este caso, li-
mita su función a orientar y supervisar las ac-
tividades del equipo, y es el propio alumno
quien, en colaboración con sus compañeros,
debe ingeniárselas para aportar y desarrollar
conceptos, utilizar por sí mismo diterentes
métodos de trabajo e incluso crear y poner
en práctica sus propias actividades.

En este caso, por !o tanto, hemos de adver-
tir que las directrices expuestas a continua-
ción poseerán un valor más restringido que
e/ reflejado en /as orientaciones anteriores.
No obstante, siempre poseerán una utilidad
en cuanto que esbozan !as lineas generales
del trabajo en equipo.

Asi responden a esta situación prácticas
como las siguientes:

3.1. Recopilación y organización de materia-
les de todo tipo, a partir de /os cuales
se conteccionarán:

3.1.1. Trabajos monográficos.

3.1.2. Criticas y comentarios exhaustivos.

3.1.3. Fichas que recojan e! vocabulario y
las nociones especificas de ámbitos
previamente delimitados:

- Mundo comercial.
- Actividades musicales.
- Mundo teatral.
- Deportes.
- Vida marltima, etc.

3. f.4. Esquemas.

3.1.5. Murales.

3.1.6. Antologias.

3.1.7. Composiciones escriias.

3.2. Organización de bibliotecas esco/ares.

3.3. Redacción de p/anes de trabajo.

3.4. Encuestas de /as que se extraerán esta-
disticas y concluslones tinales.

3.5. Entrevisías.

3.6. Puesta en común de los resu/tados con
el resto de la agrupación mayor.

4. SUJETO AISLADO

En el estudio individual los abjetivos espe-
cificos hacia /os que se dirige la actuación
del a/umno son, en términos generales, para-
le/os a fos que seguia en cuanto integrante
del equipo de trabajo, es decir, el fomento de
la COMPRENSION y EXPRESION ESCRITAS.
Sin embargo, en la consecución de ambos ti-
nes existe una diferente gradación segírn se
trate de una u otra situación de aprendizaje.
Mientras dentro del equipo el esfuerzo com-
prensivo y expresivo de cada partícipe del
grupo se desarrollaba mediante 1a unión de
distintas tendencias y sensibilidades, y era
decisiva la pre,sencia de estímulos caracterís-
ticos de aquella agrupación, el esfudio aisla-
do exige que el alumno siga sus propias pau-
tas, enfrentándose directamente con su ca-
pacidad de trabajo personal.

Por supuesto, el esfuerzo lector y expresivo
que e! alumno lleva a cabo cuando est^ ais-
lado dependerá -en este caso mucho rnás
que en otras situaciones- de la actitud que
firente a su actividad tome el pratesor, según
1e dirija, le sugiera o le proporcione tota/ au-
tonomia en la tarea (6). Pero ese esfuerzo irá
siempre dirigido a que e! estudiante encuentre
su propia responsabilidad y cree hábitos per-
sonales de trabajo.

Examinemos ahora las actividades genéri-
cas propias del estudio individual:

4.1. Ejercicios individuales (fichas):

4.1,1. Informativas. Para la comprensión y
ejercitamiento de los contenidos teóri-
cos lingiilsticos y literarios.

4.1.2. De léxico. Persiguen conseguir lluidez
verba/ y conocimiento preciso y enri-
quecimíento de /os medios expresivos.
Se consiguen mediante:

- Uso de diccionarios.
- Práctica de efectos semánficos (si-

nonimia, antonimia, etc.}.

(6) Cf. Garcfa Hoz, Ibfd., pág. 106.
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- Formación de pa/abras.
- E/aboración de listas de vocabu/a-

río y giros expresivos, etc.

4.1.3. De corrección:

- Fónica.
- Ortográfica.
- Sintáctica (7), etc.

4.1.4. De comprensión y comentario de tex-
tos (8).

4.2. Lectura personal dirigida.

4.3. Trabajos manográficos individuales.

4.4. Redacción. Efectuada a partir de un tex-
to o un tema prefijados y con arreglo
a las diferentes formas de expresión es-
crita:

4.4.1. Descripción:

- Retrato.
- Mundo externo.
- Sensaciones y sentimientos, etc.

4.4.2. Narración.

4.4,3. Diálogo.

4.4.4. Expresión poética.

4.4.5. Exposición:

- Técnica.
- Divu/gativa, etc.

4.4.6. Periodismo:

- Editorial.
- Noticia.
- Crónica, etc.

4.4.7. Correspondencia:

- Comercial.
- Pr/vada.

4.4.8. Lenguaje administrativo:

- InstanciaS.
- Dfici03.
- Formu/arios.

4.5. Puesta en común con el resto del grupo
de las actividades individuales de in-
terés.

II. EJEMPLO DE PROGRAMACION
DE ACTIVIDADES PARA LOS DIFERENTES

AGRUPAMIENTOS

Hemos indicado hasta aquf una re/ación
por fuerza esquemática- de los tipos de
actividades que se adecuan a cada situación
de aprendizaje,. En el presente apartado va-
mos a incluir, para finalizar este examen de
las actividades en el área de Lengua, un po-
sible modelo para el planteamiento de ejer-
citamienfos en los que intervengan sucesiva-
mente las diferentes agrupaciones de alum-
nos (y, por tanto, aparezcan los distintos ob-
jefivos especificos que engloba su funciona-
miento). Mediante esta ejemplificación, y oon
ayuda de la relación antes propuesta, cree-
mos aproximarnos suiicientemente a nuestro
objetivo inicial: facilitar a/ profesor la tarea
de programar las actividades lingŭisticas en
la segunda etapa de Educación Genera/ Bá-
sica.

Como punto de partida elegimos un tex-
to de A. Casana (tomado de la farsa Sancho
Panza en la Insufa) que, por su riqueza léxica
y poder de sugestión imaginativa, nos sirve
perfectamente para el fin propuesto.

Cronista.-Aqui está el primero.
Sancho.-^Qué pleitos trae este mozo?
Cronista.-Nada sabemos todavia. Según me

dicen, se tropezó en esta callejuela con la
ronda y, nada más verla, echó a correr co-
mo un gamo. Luego si corria de la justicia,
señal que debe de ser un delincuente.

Sancho.-Suéltenlo y veamos. ^Qué delito es
el tuyo, mancebo?

Gracioso.-Ninguno, señar.
Sancho.-^Por qué corrias entonces de la

justicia?
Gracioso.-Para evitar preguntas, que hacen

demasiadas.
Sancho.-^CÓmo te llamas?
^racioso.-Yo no me llamo. Me Ilaman.
Sancho.-iAh! ^Graciosillo me sois? iPues a

fe que tengo yo hoy el cuerpo para gracias!

(7) Una amplia muestra de las caracter(sticas de
las actividades de recuperación en el área del lengua-
je puede encontrarse en el cap. VII del libro de E.
Soter Fiérrez, La Recuperación en E. G. B., Ed. Prima
Luce, Barcelona, 1975, págs. 63-87 y 85-89.

(8) Serfa inútll en esta exposición intentar sentar
las bases para las actividades que rodean al comen-
tario de textos. Una magnffica orientación sobre este
campo referida a los estudios básicos es el reciente
trabajo de J. Neira titulado "Crftica y comentario de
textos en la E. G. B." (VIDA ESCOLAR, núms. 179-
180, mayo-junio 1976, págs. 54-58).
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Cuidado, mancebo, que a veces el que va
por lana... Ya me entiendes. Con que más
respeto y responde dlscretamente a lo que
te pregunto. ^A dónde ibas cuando te topó
la justicia?

Gracioso.--A tomar el aire.
Sancho.Muy bien. ^Y dónde se toma e/ aire

en esta Insula?
Gracioso.-Como en la.s otras: donde sopla.
Sancho.-^Burletas a mi? Pues mira, hijo,

hazte cuenta que yo soy el aire y que te so-
plo en popa y que fe encamino a la cárcel
ahora mismo. iHala, guardias! Llevadle a
que duerma esta noche en el calabozo.

Gracioso.-^A mi? Por Dios que así me hará
vuestra merced dormir hoy en la cárcel co-
mo hacerme emperador de /as Indias.

Sancho.-^Pues qué?, ^no tengo yo poder pa-
ra prenderte?

Gracioso.-Para prenderme, si. Para hacerme
dormir hoy en la cárcel, ni vuestra merced
ni veinte gobernadores Íuntos.

Sancho.-Pues dime, maldito: ^Tienes algún
ánge/ que te saque y te libre de los grillos
que te pienso mandar echar?

Gracioso.-Vengamos a razones, señor gober-
nador: por más que me mandéis llevar a la
cárcel y que me metan en un ca/abozo con
grillos y cadenas..., como me empeñe en
no pegar pestaña, ^será vuestra merced
bastante para hacerme dormir ,si yo no quie-
^o?

Sancho.-No está mal. Discreto eres, mance-
bo. Anda con Dios, que no quiero yo qui-
tarte el sueño. Pero para otra vez no te bur-
les de la justicia, no sea que toques con
alguno que te dé con la burla en /os cas-
cos. Y puesto que tienes ingenio, guárdalo
para cuando haga falta y no lo gastes in-
útilmente. Que a todo hay quien gane y en
todas partes cada semana tiene su martes.

Gracioso.-Bésoos las manos, señor gober-
nador.

1. Actividades en el grupo receptivo.

1.1. Localización del texto, esbozando unas
breves nociones sobre Casona, su en-
torno literario y su obra teatral.

1.2. Relación de este fragmento con e/ pa-
saje del Quijote en el que está inspi-
rado (Cap. 45 de la segunda parte).

1.3. Lectura comentada de! mencionado ca-
pitulo de la obra de Cervantes, sltuán-
dolo en su contexto histórico y literario.

1.4. Comentarios -acerca del "gracioso" en
esta obra y en la Literatura española.

1.5. Exposición de los resultados obtenidos
por las agrupaciones menores de alum-
nos.

2. Actividades en los grupos coloquiales.

2.1. Dramatización del texto.

2.2. Diálogos y debates acerca de:

- Comportamiento de Sancho, como
teórico representante de /a justicia.

- Actuación del gracioso.
- La postura que los integrantes del

grupo hubieran adoptado si estuvie-
ran en la situación de Sancho.

2.3. Resumen ora/ del texto en forma narra-
tiva.

2.4. Puesta en común de las conclusiones
del debate.

3. Trabajos en equipo.

3.1. La figura de Sancho Panza es una de las
mejor caracterizadas a!o /argo de la Li-
teratura Española. Tomando como base
su comportamiento en la novela de Cer-
vantes, elaboración de un estudio sobre
el personaje y los ideales que represen-
ta en oposición a Don Quijote.

3.2. En eI texto aparecen varios refranes:
"E! que va por lana... (vuelve trasqui-
lado)."
"En todas partes cada semana tiene

su martes."
Confección de una relación amplia con
los refranes que, entre todos los miem-
bros del grupo, se puedan reunir. Es-
tudio sobre la función del refrán.

3.3. EI fragmento contiene abundantes vo-
cablos y expresiones cuyo uso es poco
frecuente en la actualidad:

"mancebo"
"lnsula"
"a fe"
"vuestra merced", etc.

En la lectura del Quijote aparecen mul-
titud de usos de este tipo. Confección
de un fichero completo, incluyendo su
significado.
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3.4. Elaboración de otro pasaje, distinto ai
propuesto, en el que aparezcan las mis-
mos personajes.

3.5. Puesta en común de !os resultados.

4. Trabajo individual.

4.1. Consulta en el Diccionario de palabras
cuyo significado o forma externa pre-
senten alguna dificultad en su compren-
sión por parte del alumno.

4.2. En la lectura aparece la palabra "pe-
gar" en uno de sus significados Ejem-
plifícación de otros sentidos en los que
se utiliza. Repetición del ejercicio con
las palabras "prender" y "grillos".

4,3. Búsqueda de sinónimo de:

"delincuente"
"meter"
"burla"

4.4. Antónimos de:

4.5. Trazar e! campo serr^ántic.o de:

"maries"
"señor"

4.6. F_n el texto se emplean abundantes síg-
nos de puntuación. Análisis de los mis-
mcs y ejemplificación de su uso en va-
rios ejemplos.

4.7. Formacián de la familia léxica de:

"gracia"
"correr"
"iusticia"

4.8. Temas de redaccián:

- Caracterización de los personajes,
partiendo de los datos de/ texto.

-- Imaginación de una historia en la
que intervengan un caballero con
su escudero.

"primero'
"gracioso" 4.9. Lectura sugerida:
"dormir"
"discreto" - A/gunas de las narraciones que Ca-
"juntos" sona incluye en su Flor de Leyendas.

• ^^,.^., .,^o..,^, ,.,,.^^,^^^„ ^x ,^^, ..,^,

238 Educación Secundaría.

23J Enseñanza Profesional.

240 Historia de la Educación en España (1857-1970).

24i Formación de1 Profesorado.

242 Tendencias educativas del siglo XX.

243 La Institución Libre de Enseñanza (1876-1976).

244 Educación para la salud en la escuela.

245-246 La educación de los hijos de los trabajadores
emigrantes.

247 Educación personalizada,

248-249 Coste y financiación de la enseñanza superior.
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^intaxis
y enseñanza

En todos los que nos dedi-
camos a!a enseñanza de las
lenguas, y del idioma propio
en particular, surgen una y
otra vez /as mismas pregun-
tas: ^para qué la gramática?,
Lresulta necesaria, o al me-
nos convenienfe, su enseñan-
za?, ^a qué nivel?, ^qué ti-
po de gramáfica enseñar? Por
lo demás, preguntarse por la
utilidad de la labor que se es-
tá desarrvllando es algo in-
soslayable para la mente hu-
mana. En este sentido, puede
resultar un tanio desalenta-
dor el comprobar que el pri-
mer preceptista de una len-
gua romance, Elio Antonio
de Nebrija, nunca pensó que
su obra gramatical pudiese
ser necesaria para ef apren-
dizaje de la lengua materna,
aunque tal afirmacihn se ha-
ga con relativa frecuencia.
Hasta bien enfrado el si-
g/o XVlll, la enseñanza del
español se hacía de una for-
ma casi exclusivamente prác-
tica (1). Sin embargo, ling ŭ is-
tas y pedagogos han tratado
de contestar, con mayor a
menor acierto, a /as interro-
gantes iniciales (2), y no es
difícil predecir que seguirán
dándose respuestas desde to-
dos los puntos de vista
-prácticos y teóricos- que
con licitud pueden adoptarse.

Buena parte de /as apinio-
nes emitidas en torno al pro-
blema se reparten en dos
grupos: los que piensan que
nada tiene que aportar la gra-
mática en el aprendizaje idio-
mático, ya que éste se redu-

Por Antonio
NARBONA JIMENEZ

ce a una labor de imitación
y ejercitación y aquellos otros
que hacen de la teoría gra-
matica! el mejor instrumento
en la inacababfe tarea de
perfeccionar y enriquecer el
conocimiento y la práctica de
la propia lengua; entre am-
bos polos, se han ofrecido
múltiples maiizaciones. Pero
tan difícil resulta dar/es la ra-
zón a unos como quitársela
a otros, pues cualquier pos-
tura que se adopte ante la
c u e s t i ó n lleva ímplicadas
unas ideas previas acerca de
lo que e,s la gramática y de
lo que se entiende por ense-
ñanza idiomática.

La historia de la lingŭ istica
nos revela que no siempre
ha habido coincidencia acer-
ca del carácter que debe po-
seer el estudio gramatical.
Tras muchos siglos de indis-
criminada utilización y mez-
cla de hechos morfasintácti-
cos y explicaciones semánti-
cas, /a lingŭ ística moderna
ha ido concibiendo casi co-
mo una especie de tierra pro-
metida el logro de una for-
malización máxima; esta si-
tuación se hizo especialmen-
te radical entre fos lingŭ istas
norteamericanos que parten
de las ideas de L. Bloomfield;
tal concepción a^nt^imenta4ista
llegaba a sus últimas conse-
cuencias en los momentos
iniciales del generativismo.

Sin embargo, y ello resulta
lógico y explicable desde la
actual perspectiva, ha sido
justamente en la lingŭ istica
am,ericana en donde se ha
iniciado la reacción y no se
conciben separados los pla-
nos semántico y sintácti-
co (3). Buena prueba de que
las relaciones e implicacio-
nes mutuas entre ambos as-
pectos se han constituido en
el centrv de la preocupación
lingŭ istica actual puede ser
el titulo escogido para la que
quizá sea la mejor antología
en español de estudios de
lingŭ istica iransformacional,
Semántica y sintaxis en 1a

(1) Gfr. F. Lázaro Carreter: Las
ideas lingiifsticas en España duran-
te el siglo XVlll, Madrid, 1949, q 55.

(2) Entre otros muchos traba-
jos, pueden citarse: Rodolfo Lenz,
"^Para qué estudiamos gramáti-
ca?", Santiag^o de Chile, 1912; A.
Castro, La enseñanza de! español
en España, Madrid, 1922; A. Alon-
so, "Los nuevos programas de Len-
gua y Literatura", RFH, II, 1940;
Charles C. Fries, Teaching ot En-
glish, Michigan, 1949; S. Gili Gaya,
"La enseñanza de la gramática", en
Revista de Educación, I, 1952, 119-
122; H. Mignot, "La grammaire", en
L'enseignement du trançais, Par(s,
1952; G. Galichet, Méthodologie
grammaticale, Paris, 1953; A. Pe-
rissinotto, ll ritorno alla grammati-
ca, Padova, 1942; L. J. Piccardo,
Gramática y enseñanza, Mor^tevideo,
1956; A. Herrero Mayor, Lengua y
gramática en la enseñanza, Buenos
Aires, 1969, etc. Why study gram-
mar?, es la pregunta con que da
comienzo la obra Grammar, de
Frank Palmer (Hay trad. esp., Bar-
celona, 1975).

^(3) Una breve pero excelente
s(ntesis de este proceso se encuen-
tra en F. Lázaro, "Sintaxis y Se-
mántica", RSEL, 4, 1, 1974, 61-85.
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I i n g ii í s t ica tra^n5formato-
ria (4).

No es propósito de estas
páginas tomar parfido por
una concepción teórica de-
terminada. Nuestro objetivo
es de alcance mucho más li-
mitado y de carácter esen-
cia/mente práctico; se vería
cumplido si estas observacio-
nes contribuyen a no hacer
def estudio de la sintaxis una
pequeña tortura mental, ah
go en lo que se ha converti-
do, por desgracia, para mu-
chos de nuesfros alumnos, en
todos los niveles del sistema
educativo (5). Para ello sólo
será necesario sacar a la sin-
taxis de los limites en los que
la ha situado un exceso de
formalización y abrir nuestro
espiritu analitico a todo aque-
llo que, procedente del pla-
no de la significación, pueda
ayudar a camprender mejor
!a organización interna de la
lengua. Creemos que sólo así
podrá espantarse el fantas-
ma del aburrimiento que con
trecuencia merodea cuando
la clase de /engua versa so-
bre cuestiones sintácticas.

Quizá la mejor manera de
exponer nuestra idea sea tra-
tar de esbozar una aplica-
ción de la misrna en hechos
concretos. La experiencia de-
muestra que en las aulas uni-
versitarias ingresa un a/to
porcentaje de alumnos que
no logran idenfificar /a fun-
ción de complemenfo direc-
to, reconocer como consecu-
tiva, concesiva o causal una
esiructura oracional, etc. La-
mentarse de la situación o
afirmar que el mal se ha pro-
ducido en niveles anteriores
no sirve más que para cerrar
e/ paso a/a reflexión que en
verdad importa. No se puede
dudar de que al alumno que
ha superado los niveles que
lo capacitan para realizar una
especialidad universitaria le

han enseñado, y varias veces,
las clases de complementos
verba/es que existen en espa-
ñol, porque así lo exige el
desarrollo de los programas
vigentes. EI estudiante ha lle-
gado incluso a familiarizarse
con unos términos (com:ple-
ment^o directo, complemento
indirecto, etc.) que, con ma-
yor o menor dificultad, iden-
tifican con determinadas fun-
ciones sintácticas. De forma
parecida, probablemente ha-
ya Ilegado a /a casi convic-
ción de que /as c/ases de
oraciones con las que se ha
enfrenfado en diversas oca-
siones (yuxtapuestas, caordi-
nadas, susfiantivas, condicio-
nales, temporales, fi^nales, et-
cétera) componen una serie
cerrada e inamovible que na-
die tiene por qué molestarse
en razonar ni justificar. Si tal
esfuerzo no conduce a resul-
tados positivos, es porque al-
go no funciona bien en el me-
canlsmo del aprendizaje.

Las definiciones (^lo son?)
presentadas, o bien no safen
de un auténtico círculo vicio-
so, o bien se limitan a pro-
porcionar una serie de meca-
nismos identiticadores de los
conceptos que se definen;
asf, y para continuar con
nuestro primer ejemplo, defi-
nir el complemento direcfo
como "la persona o cosa que
recibe directamente la acci6n
del verbo" es pintar la situa-
ción tópica del pez que se
muerde la cola; pero no se
consigue mucho más si nos
limitamos a decir de él que
en la transtormación prona
minalizadora se ve sustituldo
por lo o la, en la transforma-
ción pasiva pasa a ser sujeto
o que responde al interroga-
tivo ^q^ué o quién más ver-
bo? Ni en uno ni en otro caso
se explica la funcián lingŭ is-
tica (que, no /o o/videmos, no
puede ser más que significa-

tiva), y casi nos atreveriamos
a decir que tampoco la gra-
matical, estrechamente ligada
con la anterior. Sin embargo,
tal explicación es patente, y
se encuentra expuesta aqui y
allá desde hace siglos. Acu-
damos a algunas autoridades
en fa materia. A. Alonso y P.
Henriquez Ureña atirman: "EI
complemento directo forma
con su verbo una estrecha
un^idad de significacibn, has-
ta el punto de que, en mu-
chas expresiones, sólo con el
complemento directo adquie-
re el verbo sígnificación con-
creta" (6). Veamos ahora en
qué términos plantea la cues-
tión E. Alarcos, cuya concep-
ción estructural y funcional
de los hechos gramaticales
es de sobra conocida; apo-
yándose en p a I a b r a s del
maestro Correas (siglo XVlI),
afirma: "La separación de
verbos transitivos e intransi-
tivos se basa en una confu-
sión del nivel en que se prac-
tica eI análisis: no es la fun-

(4) Compilacíón de Vfctor Sán-
chez de Zavala, 2 vols., Madrid,
197a y 1s7s.

(5) No creo necesario plantear
e1 clásico problema de la pos+ble
división de la Gramática en las tra-
dicionales Morlologia y Sintaxis; el
problema ha sido ampliamente tra-
tado por A. Llorente, "Mortplogía y
Sintaxis. EI problema de la división
de la Gramática", incluido en Teo-
r!a de la fengua e historia de ta
ling^lstica, Madrid, 1967. Por otro
Vado, nuestras reflexiones encaja-
rfan en el plano de lo sintáctico,
cualquiera que fuera el criterio uti-
lizado para mantener tal separa-
ción. La enseñanza de la pura mor-
folog(a, por fo demás, parece ha-
berse sacudido ya el manto de me-
morismo que la envolvfa -da mo-
do semajante a cómo ha sida supe-
rado el aprendizaje cantado y mo-
nótono de las tablas de multiplicar,
tan admirablemente evocado por
'Antonio Machado-, y los modernos
métodos han producfdo ya sus iru-
tos.

(6) A. Alonso y P. lienr(quez
Ureña, Gramática castelfana, Bue-
nos Aires, 24 ed., 1967, I, pág. 75.
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ción gramatical del verbo, la
oracional, la que exige la pre-
sencia o la ausencia de tér-
minos adyacentes, sino el va-
lor semá^ntico de su signo lé-
xico e/ que exige o no d^elimi-
tac^ianes de ti^po semánti-
co" (7). En efecto, /a explica-
ción de /os r,omp/emenfos
verbales ha de hacerse a par-
tir del plano significativo, y
aislarlos como meras funcio-
nes gramaticales, con inde-
pendencia de su misión lin-
gGistica, conduce al alumno,
a lo sumo, a un dominio de
la labor identificadora. Esto
no ha escapado a/a visión
académica, por más que el
carácter de su definición ten-
ga mucho aún de tautológi-
co: "Llamamos complemento
u ob%eto directo al vocablo
que ,precisa la significación
del verbo transitivo, y denota
a /a vez el objeto (persona,
animal o cosa) en que recae
directamente la acción expre-
sada por aquél" (8).

No parece diflcil, pues, lo-
grar en el alumno una com-
prensión razonada de los he-
chos sintácticos. Puede arran-
carse de ejemplos sencillos
y evidentes; en español no
es posible emplear el verbo
dejar sin su complemento (tu
d;ejas), por lo mismo que no
/o es usar piedras como com-
plemento direcfo de beber,
por más que, en términos ri-
gurosamente sintácticos, so-
porte las detiniciones tradi-
cionales anteriormente men-
cionadas. Por otra parte, des-
de un punto de vista mera-
mente gramatical, tan com-
plemento directo es d^ibujo
en haz un d^ibujo en tu cua-
derno como pino en la expre-
sión hacer el pin^o o pie en
haz pis antes de acostarte,
pero es evidente que /a rela-
ción semántica con el verbo
es diferente en cada caso;
tampoco cabe decir que ha-

cer "signifique" cosas dife-
rentes en una u otra frase
(cfr. te doy el libra y los ár-
bales dan frutos). Lo que
ocurre es que /os verbos de
este tipo poseen una capaci-
dad semántica amplia (es de-
cir, pocas notas significati-
vas) y ello los habilita para
entrar en combinaciones sin-
tácticas numerosas; no cabe
decir lo mismo de verbos co-
mo Ieer, encender o darmir,
aunque las posibilidades sig-
nificativas de la lengua -me-
tafóricas o no- difícilmente
pueden confar con comporta-
mienfos estructurales espec!-
ficos (piénsese en lea tus
pensami^entos, enciende tu
corazón, etc.).

Desde e s t a perspectiva,
podrá alcanzarse con relativa
facilidad el grado de abstrac-
ción que supone la compren-
sión de la,s funciones grama-
ticales, y no importa dema-
siado que se logre la triple
distinción tradicional de los
complementos verbales (com-
plemento directo, indirecto y
circunstancial) o los cuatro
que prefieren distinguir algu-
nos tratadistas modernos (9).
Es más, podria afirmarse que
tampoco es e,sencial la mis-
ma cuestión terminológica.
Adviértase que no se preten-
de decir con e//o que sea
buena la vuelta al atomismo
clasificatorio basado en ras-
gos de significación; al can-
trario, se trata de de%ar la la-
bor taxonómica en su justo
punto, asi como de superar
el aséptico cuadro gramatical
e Insertarlo en un esquema
lingŭ lstico de horizontes más
amplios. De otra forma, se
corre el riesgo de dejar la la-
bor gramatical dentro de unas
fronteras muy estrechas y
alslada del resto de los ele-
mentos que componen la rea-
lidad única que es la lengua;
esto suele ocurrir con a/guna

trecuencia, y la consecuencia
es que se somete a/ escolar
a unos grados de abstracción
irrrprapíos, y en definitiva al
desánimo y al desinterés por
ta/es cuestiones. Si bien es
verdad que el sistema orga-
nlzativo de un idioma no se
obtiene más que por abstrac-
ción, también lo es que im-
porta más guiar al estudiante
por el camino que conduce
a determinados resu/tados,
que limitarnos a proporcio-
narle el cuadro resulfante de
un proceso mental en el que
él no ha participado, en nin-
gún momento conviene olvi-
dar, sin embargo, que /os pa-
sos de ese desarrollo han de
estar de acuerdo con la edad
y el nivel de/ a/umnado, y só-
lo en los últimos cursos ten-
drán sentido los procedimien-
tos meramente formales o
transformativos que suelen
utilizarse en el reconocimien-
fo funcional e incluso e!
aprendízaje de la misma ter-
minologla.

Pensamos que as! se con-
sigue un crecimiento clclico
de la capacidad y de !os co-
nocimientos del a 1 u m n o,
siempre más fecundo que la
simple insistencia repetitiva.
Enumerar, por ejemp/o, las
reglas de concordancia en
español y sus abundantes
"excepciones" es, a nues#ro
juicio, p e o r procedimiento
que llevar al alumno, paulati-
na, pero segura y razonada-

(7) E. Alarcos, "Verbo transitivo,
verbo intransitivo y estructura del
predicado", en Estudios de gramá-
tíca tuncional del español, Madrid,
1970, pág. 110.

(8) Real Academia Española, Es-
bozo de una nueva gramática de
la lengua espaiiola, Madrid, 1973,
§ 3.4.3.

(9) Vid. F. Lázaro, "Problemas
de terminologta lingii(stlca", en
PFLE, II, 383-392; E. Alarcos, op.
cit. Las derrominaciones no tienen
la misma referencia en ambos su-
to res.
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mente, hasta /a obtención por
sl mismo de ta/es normas.
Concebir desde el principio
el fenómeno de fa concor-
dancia como un hecho exc/u-
sivamente formal obliga inme-
diatamente a arbitrar recur-
sos que sa/ven el obstáculo
de un gran número de casos
que sólo podrán ser conside-
rados, desde ese punto de
vista, como "anómalos", es
decir, hechos que estorban
para la tormulación de una
regla. En cambio, si se ob/1-
ga al alumno a internarse por
una via más comprensiva de
los hechos lingiiisticos en su
totalidad, la realidad grama-
tical será fruto del razona-
mienio, además de resu/tar
una /abor más atrayente. Con
excesiva frecuencia se olvida
que la gramática no es pre-
via a/a /engua, sino todo lo
confrario. En consecuencía,
y siguiendo con nuestro e jem-
plo, debe presentarse la con-
cordancia -al menos, en un
primer acercamiento- como
una relación a la vez sintác-
tica y de sentido. Tal corres-
pondencia puede repercutir
morfológicamente de varias
maneras, y no vale limitarse
a arrinconar como excepcio-
nales ejemplos como la ma-
yor parte han votado negati-
vam^ente (con el verbo en p1u-
ral) o presid^ib el acto la re^-
na y su espaso (con el verbo
en singular, pese al sujeto
múffipfe); de hecho, la expre-
sión latina ad se^nsum de que
se sirve la doctrina gramati-
cal para justíficar el primer
caso viene a darnos fa razón;
para el segundo e/emplo sue-
len aducirse, en cambio, fac-
tores de carácter exclusiva-
mente sinfáctico. Sin embar-
go, /o definitivo no es, en mu-
chos casos, el orden de pafa-
bras o e/ tipo de determina-
ción que afecte a/os sustan-
tivos coordinados que funcio-

nan como su%etos; idéntica o
superior importancia ha de
concederse a la significación.
Suele discutirse acerca de si
la relación de concordancia
parte de/ verbo y afecta for-
ma/mente a/ sujeto o vicever-
sa, aunque cuenta con más
pariidarios la primera postu-
ra; pensamos que no debe
problematizarse tal cuestión,
pues el acto de predicación
elaborado mentalmente se
p/asma lingiilsticamente, y los
instrumentos formales no ha-
cen otra cosa que estar a su
servicio. La escasa o nula
probabilidad de que aparez-
ca el verbo en singular en ca-
sos como ' Pepíta y Anselmo
va a^ir al cine por la tarde
no puede basarŝe sólo en el
hecho de que el verbo se
posponga al sujeto múltiple,
pues en idénticas circunstan-
cias no es raro encontrar
ejemplos como La seguridad
y ha seriedad de un escritor
su^ele ^medirse par su silencio
sabre la .prop^ia obra; en la
primera frase hallamos dos
sustantivos coordinados que
se refieren a personas con-
cretas, individualizadas, y no
cabe /a posibilidad de que el
hablante los conciba como
una sola idea; en la segun-
da, en cambio, es más fácil
que los conceptos abstractos
sean interpretados como un
todo, es decir cbmo dos ma-
tizaciones que se desglosan
analiticamente de una única
totalidad. Así pues, seria ne-
cesario, antes de formular las
pretendidas reglas,^ observar,
al menos, si los sujetos son
personales o no, y en este
último caso la diferente ca-
pacidad de ser concebidos
como agentes; no debe pa-
sar inadvertido que esto últi-
mo puede verse corroborado,
reforzado o neutralizado por
el sentido del verbo con el
que constituye el acto predi-

cativo, efc. Y todo ello viene
a confirmar a/go ya apunta-
do: el camino que Ileva hacia
una reg/a gramatical no es
rectilíneo ni unilateral.

EI estudio de la sintaxis
puede resultar extraordina-
riamente fecundo en muchos
aspectos de/ análisis lingŭfs-
tico y estilistico. También
aquf, un ejemplo nos puede
ayudar a comprobarlo. Como
se sabe, la clasificación y
análisis de las oraciones, y
en particular de las unida-
des oraciona/es compuestas
constituye uno de los capitu-
/os de /a sintaxis en que me-
nores progresos se ha hecho
desde la gramática c/ásica,
y ello es debido en parte a
su misma complejidad.

Sue/e partirse de la tipolo-
gia secularmente consagrada
y se fija como objetivo inme-
diato el que el alumno dcmi-
ne la técnica de la identifica-
ción (en la mayor parte de
los casos por medio de re-
cursos formales -relativos y
conjunciones- a pesar de
que la mayor parte de las de-
n o m i n aciones obedecen a
motivaciones semánticas) y
someta al cuadro establecido
la rica multiplicidad de los
enunciados. Tal labor tiene,
entre otras consecuencias,
como ya hemos dicho, una
cadena de sinsabores, pues
la aturdida mente del escolar
no acierta a comprender qué
justifica, por ejemplo, que co-
mo aparezca como "nexo"
en diversas listas; asi, se di-
ce que es relativa (como se
cita entre los adverbios relati-
vos) una oración del típo ig-
noro da manera camo lo ha-
ces, aunque lo más frecuente
es que sigan figurando entre
las Ilamadas adverbiales de
modo; pero no se /ogran es-
tablecer unos criterios decisf-
vos para distinguir/as de /as
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comparativas (10); por otro
lado, como figura también en-
tre las causa/es (como no has
aprabado, no tendrás vaca-
ciones), I a s condicionales
(camo no me I^o d'igas, ^no sat-
drás en tod^a la tarde), etc.
Igualmente resulta a/go des-
concertante que el elemento
fundamental para expresar la
re/aclón de condición (si),
sea el seleccionado en espa-
ñol para la interrogación in-
directa, además de encon-
trarse en usos muy lejanos
del valor condicionante (tie-
ne, por ejemplo, un sentido
enfático ^enérgico en frases
como isi no lo he visto!). No
puede extrañar, pues, que /as
listas de conjunciones, locu-
ciones conjuntivas y demás
giros constltuyan series más
o menos largas que terminan
con un "etcétera" final que
exime de la tarea de su pro-
pia justificación.

^Qué debe hacerse cuan-
do protesor y a/umnos se en-
frentan con una situación se-
mejanfe? Huelga decir que la
labor no va a resultar fácil;
pero parece claro que la me-
ra taxonomía clasificatoria no
es quehacer sugestivo y, lo
que es más importante, es
muy dudoso su valor tormati-
vo. Si la oración es la uni-
dad fundamental del discur-
so, de é.ste conviene partir, y
no acuñar ejemplos ad hoc
como comprobación de unas
c/ases previamente estable-
cldas. Importa atender, aae-
más, tanto al lenguaje litera-
rio como a los distintos tipos
de lenguaje no literario. Hoy
se encuentra superada la eta-
pa en que el estudio de la li-
teratura se llevaba a cabo sin
contacto directo con la obra
literaria; sin embargo, conti-
núa advirtiéndose q u e el
apartado dedicado al estilo
es el menos consistente,
cuando no se limita a repro-

ducir lugares comunes y ge-
neralidades que el alumno
-a/ menos el de los cursos
iniciales- difícilmente llega
a captar en protundidad. No
es arriesgado afirmar que en-
tre esto último y e/ lastre que
arrastran los estudios de sin-
taxis en e/ capítulo a/ que nos
referimos existe una relación
directa. Estilo y sintaxis son
inseparab/es en el análisis de
la obra literaria; asi como el
léxico utilizado por un autor
o preferido por un determina-
do movimiento literario pue-
de ser estudiado, hasta cierto
punto, separado del resto de
los aspectos, no puede de-
cirse /o mismo de los meca-
nismos sintácticos caracteri-
zadores. Desde una perspec-
tiva histórica, los estudiosos
han comprobado que en toda
lengua se produce un prace-
so de progresiva maduración
y elaboración sintácticas; en
el terreno de la sintaxis ora-
cional, tal desarro//o se reve-
la en un dominio creciente
de /as esfructuras hipotácti-
cas, que van imponiéndose
sobre las meramente yuxta-
puestas o las coordinadas,
abundantes en los períodos
primitivos del idioma; en los
orfgenes de un sistema lin-
giiistico resultan decisivos
para la comprensión del sen-
tido relacionante que envuel-
ve a las oraciones, recursos
tales como la entonación, el
tiempo, las pausas, e incluso
/os gestos y /a mimica (11).

EI lenguaje coloquial, por
un lado, y la lengua infantil,
por otro, vienen a confirmar
y reforzar la idea de que son
fundam^entalmente los dife-
rentes grados de elaboración
sintáctica los que distinguen
a los diversos niveles ling^is-
ticos. Respecto al segundo,
S. Gili Gaya ha considerado
can algún detalle el proceso
de adqu/sición y consolida-

ción de los nexos coordinan-
tes y subordinantes en el ni-
ño; según él, la yuxtaposición
constituye el medio preferen-
te de enlace sintáctico en el
lenguaje infantil, pero ello no
quita que con el período asin-
dético o con las elementales
conjunciones de coordina-
ción (sin duda es y la prime-
ra, y se encuentra ya conso-
lidada entre los tres y cuatro
años) se consigan expresar
los sentidos relacionantes
más diversos (adversativo,
causal, temporal, consecutivo,
condicional, etc.) (72). En
cuanto al lenguaje coloquíal,
yo misma he analizado va=
rios fenómenos concretos, re^
feridos especialmente al área
del anda/uz, que revelan una
sintaxis libre y elemental (13}.

Asl pues, el análisis del
proceso que conduce al do-
minio de unos mecanismos
sintácticos de ,superior ela-
boración y de carácter más
preciso y explicito ha de
abordarse, de forma ordena-
da, desde los tres frentes
mencionados, complementa-

(10) Cfr., por ejemplo, S. Gili
Gaya, Curso superior de Sintaxis
española, Barcelona, 9.° ed. 1964,
§ 243; Real Academia EspañoEB,
Esbozo, 9^ 3.21.5 y 3.21.6.

(11) Cfr., por ejemplo, W. von
Wartburg, Problémes et méthodes
da la linguistique, París, 3.° ed.
1969, especialmente el cap. II.

En su estudio "Dos tipos de len-
gua, cara a cara", publicado en
Studia Philologica, Hom. a D. Alon-
so, 1, 115-139, A. Badta comparó
la sintaxis suelta del Cantar del Cid
con la sintaxis trabada de la prosa
alfonsí; los dos tipos no se con-
ciben, sin embargo, exclusivamente
como resultado del distinto grado
de elaboración sintáctica, sino que
se consideran tamblén como res-
puestas a dos intenciones estilísti-
cas diferentes.

(12) Samuel Gili Gaya, Estudios
de lenguaie inlanCll, Barcelona,
1972.

^(13) Antonio Narbona, "Proble-
mas de sintaxis andaluza" (en pren-
sa, en Thesaurus, Boletín del Ins-
tituto Caro y Cuervo de Bogotá).
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rios entre sí. Por un lado, de-
be hacerse ver, mediante di-
versas ca/as a través de nues-
tra literatura, lo que constitu-
ye la lucha por obtener una
sintaxis más trabada y rica;
una buena selección de los
textos sobre los que basar el
análisis revelará que no sólo
va aumentando el número de
elementos que se habilitan
como nexos, sino que simul-
táneamente se va consiguien-
do hacer explicitas unas re-
laciones que en épocas ar-
caicas se /ograban casi ex-
clusivamente por medio de la
entonación, /as pausas, los
gestos, etc. En segundo lu-
gar, la comparación del len-
guaje infantil con el uso adul-
to y de la lengua coloquial
con /a culta apoyarán la mis-
ma tesis desde una perspec-
tiva sincrónica. De este mo-
do y directamente sobre la
varia realidad fingiiistica, pue-
de lograrse una clara vísión
de la función y clasificación
de los mecanismos relacio-
nantes, y de los conceptos
mismos de coordinación y
subordinación. Este proceso
de progresiva madurez sin-
táctica es lo que permite que
una lengua se convierta en
vehiculo de c u I t u r a; só/o
cuando un idioma está pro-
visto de los recursos necesa-
rios para hacer explicitas de
forma precisa las más varia-
das relaciones lógicas y na
lógicas, puede servir como
instrumenfo de expresión de
una elevada cultura; o mejor,
cuando adquiere la capaci-
dad de acuñarlos cada vez
que se enfrenta con la nece-
sidad de diferenciar matices
en ta/es re/acíones.

La /abor, con todo, no con-
cluye con !a confrontación de
los diversos grados de e/abo-
ración sintáctica. Como de-
ciamos anteriormente, se de-
be prosegulr con la observa-

ción y análisis de estilos en
los que claramente se obser-
ven diferencias en el empfeo
de /as estructuras sintácticas
y los mecanismos de cone-
xión. Por poner dos casos ex-
tremos, el periodo 1 a r g o,
comp/ejo y envolvente del es-
critor dieciocfresco Diego de
Torres Villarroel, y /a frase
sencilla, breve y precisa pre-
ferida por Azorin, responden,
no a diferencias en el domi-
nio o la capacidad sintáctica,
sino a dos estilos distintos,
basados ambc s fundamental-
mente en la e^pecial manera
de concebir la estructuración
de la frase.

Nos parece este acerca-
miento más fecundo y atrac-
tivo que el seco repertorio de
tipos y "nexos" (14). No se
interprete esto como una des-
valorización de la labor in-
ventaria ► y sistematizadora de
los procedimientas de infe-
gración y ligazón sintácticas;
!a utilidad de !os estudios de
este c a r á c t e r es innega-
ble (15). Tratamos tan sólo de
hallar un camino que conce-
da el justo sentido a la tarea
recopiladora y sintetizadora.
Una vez más, pues, propone-
mos que el quehacer tipoló-
gico sea el fin y no el arran-
que de la reflexión sintáctica;
términos como yuxtapos^ición,
coord^inacián, subardiruación,
con^sec^utivas, condicionales,
etcétera., dejarán de ser frias
etiquefas que el alumno debe
aprender y hacer correspan-
der con ejemplos especial-
mente tabricados para elfo,
si se alcanzan a partir de ac-
tos IingGisticos concretos.

En suma, pensamos que /a
enseñanza gramatica/ tendrfa
mucho que ganar con un sim-
ple cambio de perspectiva en
e/ procedimiento seguido. En
primer IUgar, el haber de%ado
desconectado el estudio sin-
táctico de/ componente signi-

ficativo ha llevado a una ar-
titiciosa y perjudicial separa-
ción de función gramafical y
función lingiiistica. Anudar de
nuevo ambos cabos puede
resuftar extraordinariamente
beneficioso y fecundo, como
se ha intentado ver en estas
breves notas. Por otro lado,
creemos preferible, en lugar
de arrancar de un inventario
tipológico que de alguna ma-
nera condiciona el análisis
de los tenómenos sintácticos
y entorpece la capacidad re-
tlexiva, partir de la propia
realidad lingiiistica y tomarla
como plataforma para alcan-
zar un progreso de la ca-
pacidad de abstracción del
alumno. Esto no es nuevo, y
se halla de acuerdo con la
mejor tradición pedagógica.

La lingŭistica actual, por
otra parte, nos vuelve a con-
ducir por un camino jamás
abandonado del todo. Gramá-
tica y significación no pueden
desconectarse; al contrario,
cualquier análisis que base
su "rigor" en el aislamiento
absoluto de ambos aspectos
estará operando sobre un
cuerpo mutilado y, por lo mis-
mo, falseado; a la larga, ten-
drá que volver atrás para re-
coger lo desatendido. E! caso
norteamericano representa el
ejemplo más reciente; e/ for-
malismo antimentalista que
parte de L. Bloombield y cul-
mina con Zellig S. Harris y
sus seguidores ha I ►egado a
un tope sólo superable gra-

(14) ^Lo son todosl Los libros
suelen proporcionar listas indiscri-
minadas, sin que se hagan observa-
ciones sobre la diferente naturaleza
sintáctica de cada uno•(conjuncio-
nes, locuciones, correlaciones -ca-
so de comparativas y consecuti-
vas-, eto.) ni acerca del distinto
grado de gramaticalización.

^(15) Un excelente eJemplo lo
consttiuye e1 estudio da Lidia Con-
treras, "Las oraciones condiciona-
les", BFUCh, XV, 1963, 33-109.

24 -



cias a las sucesivas tentati-
vas del generativismo, espe-
cialmente de la llamada Se-
mántica generativa.

Entiéndase bien que no
estamos menosvalorando el
esfuerzo y la capacidad de

abstracción a que obliga la
descripción gramatical, sino
que estamos simplemente de-
tendiendo que tal actividad
sea /a culminación de un en-
frentamiento directo con la
realidad idiomática. Tal pro-

ceso, si se sigue ordenada-
mente, debe justificar, par-
cialmente al menos, !os cua-
dros obtenidos, que se alcan-
zarán por via reflexiva y no
memorística.

ediciones sobre música
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^a e;nseñar^za

4 de l franc^s en la

Educación Genera l Báisica

Por Francisca NAVARRO DE DIEGO

1. Función de las lenguas
extranjerars

Nos parece necesario re-
cordar, en primer lugar, la
función de tas lengvas ex-
tranjeras en el curriculum de
estudi^os de alumno en ba
Educacián Generat Básica y,
posteriormente, en las ense-
ñanzas medias (ya sea en
Bach^illera^to o en Formac^ón
Prafesional). Esta fun^ción es
triple:

A) Este primer aspecto es
obvio -y muchas v^eces, por
desgracia, Ia valora^cibn de la
asigna^tura par parte del pro-
fgsor termina aquí-: el co-
nocimiento de una lengua
extranjera es un factor de
pramoción socio-ecanómica,
que ;permiti^rá en el futuro ab-
tener, en álgunos casos, me-
jaras salariales y, en otros,
alcanzar puestos vedad'as a
los que no conocen id^i^o^mas.

En los últimos quince años
el d^esa^rrollo de las camuni-
caciones internacianades, de
los contactos, de las congre-
sos profiesianales, etc., hace
que, en algu^nos sectores
punta, sólo pued^a esta^r el es-
pecialista al dfa si conoce

idiamas (asist^encia a colo-
q^ubos, sem^inarios, etc.; lec-
tura de revi^sta^s y publicacio-
nes especiaPizadas, etc.).

Recordemas que los traba-
jos real'izados par arg^anis-
mos internaciana^les, tales
como la UNESCO y el Con-
sejo de Eurapa, nos indica^n
que los actuales alum^nas de
E. G. B. ^no podrén ocupar un
puesto relevante en ^nuestra
saciedad si no canocen, por
lo m^enos, dos lenguas ex-
tranjeras.

B} En ^real^idad, este pri-
mer aspecto que acabamos
de mencionar, por mucha im-
portamcia que tenga, quizá
no justificara, por sí solo, la
inclu^sión de las ^ienguas ex-
tranj^eras en ias programas
oficiales.

La UNESCO recom'ienda el
estudia de las lenguas mo-
dernas, ante todo por su
función educa•tiva: respecto
al ser humanA, integrante de
los distintos grupos naciona-
Ies; enriquecimiento del sen-
ti^do critico y de tale^ranc^ia al
apreciar las difere^ncias y se-
mejanzas de los dis4intos
pue^bl^os; conci^encia de la in-
serción en una reafidad so-

cial, palítica y oultural dis-
tinta y a^fín, al mismo tiempo,
Io que perm^ite la pande^ra-
ción relativa de la cudtura
p rap^i a.

La farmación h^uma^ní^stica
que, en su dfa, vina desem-
peña^ndo la enseñanza de Ias
lenguas clásicas debe hoy
asumirla, en gran parte, la
ens^eñanza de las le^nguas
extranjeras.

Sin entrar en polémicas o
riva4idades anticuadas y que
el prapio desarrollo de las
relaciones internaci o n a I e s
tiende a sup^erar, convi.ene
tener presente que la lengua
francesa ocupa un pu^esto
importa^nte e^ntre ias idiomas
utid^izados en España para Ias
relaoi^ones con el extran;^ro
(comerciales, técnicas y cul-
turales) y, sobre tado, que en
los estudias acupa un fuga^r
privilegiad^o no sólo par se^r
Francia puente obligada ^para
Eurapa, sino por ser u^n país
franterizo -cuya lengu^a y
cultura han deja^do su im-
pranta en la cultura española
desde el siglo XVIII princi-
palmente-, lo que hace po-
sibl^e completar la enseñanza
escolar can viajes, estanc+a^s,
canaactos p^ersanales, etc...

26 -



C) Finalmente, y éste es
et aspecto ^primordial: "el
aprendizaje de, aar lo me-
nos, un^ idiama es elemento
indispensable rra^ra la forma-
ción de la personalidad"
(UNESCO, c•oloq•uio de Ham-
burgo sobra la enseña^nza de
los ^idiomas).

Este papel asig^nado al
idioms, necesita de una refle-
xión y de un intento de siste-
maiización, viéndase entan-
cf•s que más que de barreras
el aprendizaje del idiom^a ne-
cesita de estímulos. En efec-
to, nadie d^iscute hoy la ne-
cesidad de practicar la g^im-
nasi^a y las de.portes (cosa
todavfa discutida na hace mu-
cho por ciertos "pedagogos")
para el desarrollo armán,ico
del cuerpo. Nos atrevemos a
decir que la enseñanza de
una lengua extranjera consis-
te en la práctica de una ver-
dadera gimnasia men.tal con
la q^ue no se puede equiparar
ninguna de las demás activi-
dades propuestas al alumno.

Si pensamos en faltas de
a^lumnos españodes que estu-
d^ian frarrcés (afdas muohas
veces, incluso e^n baca de
alum:nos "adelantadas"), p•ar
ej^mplo:

-Qui est dans la classe?
-' Dans /a classe sont les

éléves avec son professeur,
en lu^gar d'e:

-Dans /a c/asse il y a les
éléves avec leur professeur.
y las comparamos a diálagos
"parecidas" en españo^l:

-^Quién está en el au/a?
-En el au/a están los

a/umnos con su profesor.

Observamos qu^e pasar de
un id^ioma a ot.ro su•pane no
sólo usar voca^blos d^istintos,
si^no, y sabre tado, relacáones
entre los elementos canstitu-
tivos de la frase distintos y
construcciones diferentes.

Hay que cambiar: au/a par
classe (clase en español no
suele tener este se^ntido);
están ^par il y a y n^o ^por sonf;
su por leur.

Pod^rfamos multiplicar los
ejemplos, la "orientacián'°
misma de los voca^blas (su
organización: de la izqu,ierda
haoia la derecha, con^farme
escribimas) se ve alterada,
camo en el caso siguiente:

-Qui parle?
-RParle le professeur,

en lugar d^el carre^cto:
-C'esf /e professeur qui

parle.
Las ca^pacidades de auto-

matiza^ión, memarización y
de comb•inación se ,panen
permanentemente a prueba
en el ejercieio de una lengua
extranjera.

2. Proble^mas metodológicos
de la enseñanza del
francés en la E. G. B.

2.1. Teorías lingiiíslicas y
y métodos

Antes de Ilegar a conside-
r a c i^o n e s més específicas
nos parece convendente exa-
mi^nar a grandes rasgos las
principales tendencias meto-
dológicas de la ens^eñanza de
las lenguas extranjeras. Con-
servando la terminologfa em-
pleada generalmente, aun-
que Ia cansideramos poco
clara e inadecuada, hablare
mos d^el método t^rad^icianal,
del métoáo d•irecto, d^e1 mé-
todo audio-aral, deI franeló-
g^rafo y el d^ibujo, y de la me-
tod.ologfa estructuro-g I o b a I
aud^i o-vi su al.

2.1.1. EI método tradicional

Los instrumentos de este
método son c•anocidos: un li-

bro de texto con largas 4is-
tas, reagrupadas en centros
d^e interés, de su5tantivos, de
verbas, de adjetivos..., nar-
mafinente con su traducción
en español al lada. Tamb^ién
en^contramos en este libro un
resumen grarnatica^l en el
que el alumno encue^ntra las
reglas y las explicaciones
gramaticales siguien^do un^a
cancepción normativa. Y, en
med+o, una serie de textos
para traducir directa o +nver-
samente (dichos t^extos san,
generalmente, literarios, casS
desde los primeros mamen-
tos d^el aprendizaje).

Las ejercicias de traduc-
ción directa e •invers•a, las
respuestas escritas a pre-
guntas escrita•s, las aplica-
cianes d'e reglas previamente
buscadas en el iibro de gra-
mática son demasiado can,o-
cidas para qu^e ten.gamos que
i^nsistir en ello.

Igualmente, la importancia
acardada a la leng•ua e^scrita,
el peso de las actividades
metalingŭ isticas, la preacu-
pación de apoyar el apren-
d^izaj^e más sabre urtia expPi-
caaión y una memarización
de re.glas gra^maticales que
no sobre la pr3ct•ica de la
lengua, nas muestran las irn-
plicacianes y ios presupues-
tas teóricas de esta farma de
enseñanza, a^unque los profe-
sores partidarios de este
"método" no se han preocu-
pado demasiado en explicitar
sus fundamentos didácticos.

Queremos ir^istir en el he^-
cho de que ^el método tra^di-
aional tiene ia vida dura y
que, en la mayoria de las si-
tuaciones escolares de la
E. G. B. y del Bachillerato
cans^erva un lugar demasíado
importa^nte, lo que no d^ebe-
mos alvi-dar ni dejar de com-
bati r.
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2.1.2. EI método directo

EI método d^i recto, camo
indica su ^nom^bre, se carac-
teriza, ante todo, par el re-
chazo de este ejercic^o "i^n-
directo" que es la traduc-
oi ón.

EI método directo pret®n-
de situar al alumno en un
"baño de le•nguaje" y rep^ro-
ducir en clase las cond•icio-
nes de adquisición de farma
tan "natural" camo sea po^i-
ble. Se cr^ee que, de la mis-
ma ma^nera que el niño
aprende su lengua materna
a fuerza de estar irWmerso ^en
ella, ^igualmente el a^lumno al
estudiar una leng,ua extranje-
ra sólo conseguirá sus fines
si la enseñanza le praporcio-
na la ocasión d^e una prácfii-
ca constante, ^prefiriéndose
la Ilamada "espantaneidad"
a una progresián pedagógi-
ca coh^erente. EI método es
aparentemente senci Ilo: el
profesor, al mostrar un abje-
ta o al reatizar una acción,
propane simu^ltáneamente un
enunci•ado en lengva extran-
j^era. Asf el profesor de fran-
cés ab•re la puerta de fa c4a-
se y dice: "J'ouvre la porte".

Sin que te^ngamos que Ile-
gar a ca^ricaturizar el méto-
do, señalando lo d^if(c^l que
resu^ltarfa introducir un ele-
fante en clase, podemas
afirmar que el ac^ento :puesto
en fos ejercicios de nomina-
ción y de descripción de Io
real, si, por una parte, ase-
gu^ran una comprensión más
rápida, par otra nas condu-
cen a considerar y a presen-
tar la lengua extranjera co-
mo una serie de significan-
fes cuyos significados ha^bría
que buscarlas en la realidad
q^ue se muestra, y a que es-
tos significa,ntes, impl(cita-
mente, equivaldrían a los de
la lengua materna, dado que

el sig^nificado permanecerfa
idéntico e inaltera^ble. Te-
rriendo en cuenta la teorfa de
la srignif^icacián y las carac-
teríst^cas del signo lingiifsti-
co, esta hipótesis, q^ue nos
Ileva, en la práctica, a la su-
presián del significado de los
s'rgnos de la lengua extranje-
ra estudiada, nos parece to-
dav(a más discutible que la
que parece funda^mentar los
ejerci^ios tradicionales de
traducción. Y, en cuanto a la
práctica pedagógica, podrfa-
mos preguntarnos si el méto-
do directo no nos con^duce a
la traducción aun preten-
diendo rechazarla.

Resumiendo, si este proce-
d•imiento pedagógico pod^r(a
incó^rirs^e, en el mejor de los
cas^os, dentro de los métoods
activos de ^enseñanza, la far-
ma en que se propane ser di-
recto y naturaJ ptantea gra-
ves dificulta^des tebricas en
lo que se ref•iere al modelo
lingi;(stico. y a la cance^pc^ión
del aprendizaje.

2.1.3. EI método audio-oral

Vamos a señalar y a co-
mentar los puntos qUe carac-
terizan el métado audio-aral,
según Leon A. Jakabavits
("Physicology and Psychology
of Second Language Lea^r-
ni^ng", artículo publicado en
"The Brita^nnica Review of
Foregin Langu^age Instruc-
tion", núm. 1), que nas pa-
recen resumir perfectamente
las pnincip^ios metodológicos
de este método:

1. EI aprendiza.je atra^viesa
varias etapas: a) audi-
ción y comprensión; b)
expresión oral; c) lectura
(bastante ta^rde); d) re-
dacción...

2. No se ^hace referencia a

la escritura en las prime-
ras etapas.

3, La enseñanza de la pro-
nunciacián exige una ex-
posición auditiva intensa
de los sonidos nuevos que
se perciben; éstos son
apuestos, preferentemen-
te, a los sonidos vecinos
de la lengua extranjera
o de la lengua materna;
el entrenam'iento audit9vo
es seguido de ejerc+cios
de ^producción, cu.idado-
sa^mente elaborados y
practicados.

4. L a s "araciones-patrón"
("Pattern senten.ces") u
"araciones modelo" sir-
ven para introducir y
para practicar la lengua
hablada. Cada "pattern"
contiene una estructura
prod'uctora, en atros tér-
minos, una estruct^ura
que, en cuanto es adqui-
rida, perm'itirá generar
•nuevos enunciados por
sustitu^ción lexical... Es-
tos "patterns" san em-
p l e a d o s en ejercicios
("drills") concebidos pa-
ra evidenciar fos cam-
bios de farmas o de or-
ganizacidn que se produ-
cen en las estructuras;
estas ej^ercicios se Ila-
man "pattern - drills" o
ejercicias estructura I e s
("structu re-d ri I Is").

5. Las oraciones-modelo se
presentan, en primer lu-
gar, en un diálogo o bien
fuera del diálogo.

6. Practica•das hasta un "su-
peraprendizaje", las ora-
ciones modelo Ilega^n a
convertirse en há^bitos
casi reflejos.

7. Se limita estrictamente
ka cantidad de vocabufa-
rio i•ntroducido, has^ta el
mam^ento en que un ^nú-

4
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mero suficiente de es-
tructuras ha sido a^dqui-
rido ^por el afumno.

8. Se evita la traducción
(tanto si se trata de ir de
ta lengua extranjera ha-
cia .la matern^a, camo de
lo contrario).

Constatamos que, cantra-
riam^ente a los métodos tra-
dicional y directo, el méto-
do audio-oral parte explíci-
tamente de teorías ling ŭ ís-
ticas y de hipótesis so-
bre el aprendizaje. Numero-
sos ejercicios que se propo-
nen ^a los alumnos como
"drills" de canmutación se
basan directamente en las
técnicas del a^náiisis distrjbu-
cional. Por otra parte, al ser
concebida la lengua como un
compartamiento hecho de
háb'itos y de automa^tismos,
su aprendizaje se ba5a en el
modelo psicológico de Skin-
n e r (estimulo - respuesta-re-
fuerzo). Podemos añadir que
el aprendizaje se realizará
mejor si evitamos que el
alumno cameta errores y si
la materia que se e^nseña se
presenta en unidades míni-
mas, "paso a paso" ("step by
step"), d^e forma tan progra-
mada como sea pasíbi^e.

Por razanes, tanto ling ŭ ís-
ticas camo psicológicas, se
concede una gran. importan-
cia a la comparación con la
bengua materna: los das sis-
temas tienen una organiza-
ción estructural diferente y
las interfere^ncias aparecerán
durante el aprendizaje. Así
pues, hay que comparar cui-
dadosamente a^mbos siste-
mas lingiifsticos para deter-
mina^r las zonas de inderfe-
rencias; después, en la ela-
boración de un curso y en
los ejercicios que el alumno
tendrá que reabizar, se tendrá
muy en cuenta estas campa-
raciones pa^ra evitar los erro-

res que puedan perjudicar
una buena adquisición de la
lengua extranjera.

Sin emba^rgo, el método
audi^o-aral parece plantear
varios probtemas:

1. Los medios de franquear
el foso que existe entre
"ma^nipuhación" y "co-
municación".

2. La enseñanza del signi-
ficado y e^l em^pleo de la
lengua materna en clase.

3. La adquisición de u^n vo-
cabufario más extenso
en las fases ulteriores del
aprendizaje.

Está claro que, en ^asos
extremos, los cursos audio-
oral^es se presentan como
una serie continua de ejer-
cicios para trabajar la mecá-
nica del funciona^miento I^in-
gŭ ístico y únicamente desti-
nados a la adquisición de re-
flejos verbales. L^a volun^tad
de ^eiiminar al máximo las di-
fícuitades y la tendencia a
considerar la lengua camo
una construcción campieja,
pero perfectamente desmon-
table en "pa^tterns" ePemen-
tales, conduce a acordar al
"comportamiento" un senti-
do muy limitado. La elección
hecha por Bloomfield, que
etimina ia significación del
campo d^e sus estudios, da
luga^r a ciertas abusos de in-
terpretación entre algunos
"lingiiistas aplicados", que
también ^influyen en las teo-
rías de Skinner (cuyos funda-
mentos psicológicas ^han sido
violenta,mente atacados por
N. Chomsky en su "Crítica
d^el Com^portamiento Verbal
de B. F. Skiner"). Algun^as
autores y pedagagos han Ile-
ga^do hasta a considerar que,
en ias etapas inicíales del
aprend-izaje, era nec^esa^ri^o
su^primir el significado por-

qu^e podría complicar o ha-
cer más lenta ia adq^uisición
de ios "patterns". Por otra
parte, el esquema estímulo-
respuesta se reduce a reali-
zaciones pre-determ^inadas y
perfectamente mecánicas, en
el laboratario de idiomas o
en clase, por ^la que no es
extraño que el "paso d^e la
ma,ni^pul^ación a la comunica-
ción" se realice con grandes
dificultades en la metodalo-
gía audia-aral.

2.1.4. EI íranelógrato y
el dibujo

EI que tratemos def fra^ne-
lógrafo y del dibujo en est^e
apartado no es porque las
consideremos como "méto-
dos", ni muchísima menos,
sino porqus una hábil cam-
paña comercial de alguna
impartan^te editorial europea
asf ha querida hacérselo
creer a^l profesorado español.

Vamas a intentar exa^minar
los inconvenientes que plan-
tea este "método bara^#o" y
las ventajas q^ue, a pesar de
todo, podemos sacar de es-
tos instrumentos d^e tra^bajo.

De Ia i^ntroducción del mé-
todo "FrBre Jacques" entre-
sacamos las siguientes lí-
neas:

"Hemos suprimido la tra-
ducción. Pero las situaciones
no se encuentran en un a^ula.
hay que sugerirlas y para
ello hemos recurrido al fra-
nelógrafo..., que permite in-
troducir en el aula la vida y
sus múltiples situaciones.
Sólo presenta escasas imá-
gen.es al mismo tiempo, il^us-
trando el sentido de las pala-
bras y rle las estructuras gra-
maticales enseñadas y no
dispersa la atención de los
aiumnos...

... el profesar anima Ias
figurinas en la p^izarra de
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fieltro. Decimos "anima" a
propósito, pues éste es el
instante en el que el profesar
tiene que ser ^expresivo, de-
mostrativo, en una palabra,
actor".

Desde los traba^jos de
Glanzer (1962) sabemos que
cualqvier percepción presu-
pone una verbalización, y
qu^e la imagen de los méto-
dos de idiomas no el'imina en
absoluto la traducción, es
decir, el empleo del idioma
materno, sino que, par el
contrario, la provoca inme-
di^atamente: par el hecho d^e
no realizarse con emisión de
san•idos, esta verbalizacián
impl(cita, esta voz interior no
es menos evidente. EI conde-
nar la traducción del métado
tradicionai no deja de ser un
deseo piadoso: Ia "lectura"
de la imagen depende d^el
propio •idioma del alumno.

Acbarado este punto, ^en
qué consiste la aportación
del fra^nelógrafo a 4a didácti-
ca de Ios idiomas? En el mo-
m^*nto de su aparición ya es
conocida la necesidad de la
introducción de rnuchas si-
tuaciones en el aula, ^a^com-
pañadas de un diálogo; la
necesidad, en suma, de rea-
fizar en el au.la una simula-
c•ión de la vida rea^l. Fre^nte
al material audio-visual apa-
r^ce "... esta técnic.a poco
costosa, ... por preocupaçio-
nes de facilidad, de flexibili-
dad de uso y de econo-
m(a..."

LEn qu^é medida u^nas "fi-
gurinas" más o menos sim-
bólicas pueden dar cuenta
de una situación de comuni-
cación que es siempre un
acto concreto, efec.tivo y ac-
cidenta•I? ^No se carre el
riesgo de una ense^ñanza
apoyada en una percepción
sensorial descarnada par la
falta de concreción única e

irrepetible de las elementos
de la camunicación?

^En qué medida una situa-
ción esquemafizada puede
dar cu^enta de los matices y
de la complejida^d de una
reafidad cultural distinta, en
la que cualquier situa^cián
refleja no solament^e la reaVi-
dad física exterior en el mo-
mento de la comunicación,
sino también lo "presupues-
to" por los hablantes, es de-
cir, sus conocimientos pre-
vios, que explican su cam-
portamiento social, sus creen-
cias y sus valores? ^No se
corre el riesgo, sabre todo
en el caso de una cultura
con bastantes apa^riencias de
simibitud camo la francesa,
de sugerir al alumna la iden-
tidad de los significa^dos de
los signos, reduciendo así el
aprendizaje a un cambio de
significa^ntes? ^No sería con-
tinua^r el juego de etiquetas
del método Ilamado directo?

EI propósito consciente de
ilusfrar el sentido de I^as pa-
labras y de las estructuras
gramaticales c o n d u c e, en
reafidad, a manipular la ima-
gen para abligarla a decir lo
Fing ŭ ístico: como la lengua,
la imagen tiende aquf a ser
u^nívoca ("no distrae Ia aten-
ción d^e las alumnos") y se
presenta de forma lineal, su-
cediéndose ^Ios elementos vi-
suales e^n el mismo arde^n y
con la misma estructura que
bas u n i d a d e s lingiifsticas.
^No se corre el riesgo de re-
ducir muchas vec^es la cam-
prensión o Ia praducción del
mensaje Iingiifstico a una
búsqueda meramente lexical,
dando hecho ^de a^ntema^no a^l
atumno el recorte de la ca-
d^ena sonara o la producción
de su orgarriración, que es,
precisamente, la ese^ncia de
la fa•cultad de lenguaje y el
principal objeto d^e la ense-
ñanza de •idiomas?

^Cuál puede ser eI "grado
de implicación" deI alumno
locutor delante del ma^terial
presentado? No nos referi-
mos ^aquí solament^e a la mo-
tivación que puedan desper-
tar o no las siluetas y los ele-
mentos del decorado, sino a
la "necesidad" de la emisión
del mensaje en funcibn de la
tota4idad de los elementas si-
tuacionales, ^p o n i e n d o en
juego estados emocionales
complejos que afectan en
más o menos grado toda
conducta verba.l. Un ejemplo:
con la misma sonrisa fija en
los labios, la madre evaca un
accidente que puede haber
sufrido su hijo (lección 38,
imagen 9 del método "Frére
J acq ues").

EI protagonismo del profe-
sor que "anima las figuri-
nas", "que tiene que ser ex-
presivo, demastrativo, en una
pa^labra, a^ctor" plantea di-
versas problemas:

- ^CÓmo afecta tad com-
partamiento del profesor a la
relación profesor-alumno?

- ^CÓmo afecta a la di-
námica interna del grupo de
alumnos?

-^Hasta q,ué punto un
^profesor de E. G. B. no nati-
vo puede hacer de madelo
ling ŭ fstico, gestual y cultu-
ral? Esta misma^ pregunta po-
dríamos planteárnosla, par
otros motivos, sobre un pro-
fesor nativo.

EI dibujo, cuanda sigue las
mismas pautas y pretende
también ilustrar ^las pa^labras
y estructuras, esgrime los
mismos a^rgumentos: "Estas
historias dibujada^s evitan a
Ios principiantes el probfema
de invención..., Ios al•umn^os
pueden dedicar toda su aten-
ción a la mavilización d^ los
medios de expresián" (G.
Rollet, "Pa^rler et écrire avec
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ia bande dessinée") y, de la
misma manera com^promete
de antemano casi tadas la5
candiciones del acto etacu-
tario: ^para ejercer su fun^ción
cflndicionan.te, los elementos
extra-lingiiísticos deben acer-
carse al máximo a la reaii-
dad cancreta y úruica.

^Qué opinión nos merece
ei argumento de ma^teriad
"^poco costoso"? Creemas
que este material, aun can
ías Pimita^ciones señaladas,
puede tener su utilidad en
algunas zanas del canainen-
te africano (para dande fue
creado), zanas en las q^ue
hasta se carece de insta^la-
ciones eiéctricas. Su utiliza-
ción como "método" fuera
de este contexto n^os pa^rece
hacer verdad'ero el' d.icho es-
pañ^ol "de que lo barato es
caro".

Sin embargo, el d^ibujo,
cuando no pierde Ios carac-
teres prop^ios de cualquier
im^agen (significado plurívo-
co, presentación global), pue-
de cumplir un ^papel impor-
tante en la didáctica de los
idiomas: el de visualiza^r los
datos kinestésicas y ffsi^cos,
y el de sugerir algunos dato^s
no fisicos, sin los cuades la
comu^nicación no tiene razón
de ser.

La técnica del franelógrafo
puede tener ^alguna util^ida^d
en las fases en que se puede
meca^nizar e^n algo el apren-
dizaje (fase de explotación
gramatical, que veremos pas-
teriormente). Pe^ro no olvide-
mas que la sistematización y
ia autamatiza^ción de eje^rci-
cios es cada vez más discu-
ti da.

2.1.5. La metodología
estructuro-global
audio-visual

Los inicios de la metodo-
iogía estructuro-glabal a^udio-

visual corresponden a lo^s del
métado au^dio-aral. Ambas
han tenido que enfrentarse
con las enseñanzas más tra^
diciona•les y ckistinguirse del
método d^irecto, p^e^ro no por
ello deben confundirse.

Si consid^eramos el pr^^mer
cur^so audio-visu^al "Vaix et
Images de France", elabora-
do por el C. R. E. D. I. F. a
finafes de ios años 50, en el
mismo momento en que apa-
rec•en en los Estados Unidos
ios pattern-drills, encantra-
mas semejanzas importantes
(idéntica insistencia sabre la
expresión oral, rechazo de la
tra^ducción y de ias presenta-
ciones ex^p^lícitas de gramáti-
ca, Iimitación estricta del vo-
cabulario introducid^o, pre-
ocupación par fundamentar
la progresibn en una descr•ip-
eión Ping ŭ ística caherente),
pero aparecen, sin embargo,
diferencias fundamen^taies:

1. En un curso audia-vi-
sual se insiste más e^n ^la co-
municación q^ue en^ la ma•ni-
pul^ación de la lengua. Es de-
cir, la man^ipulación se prac-
tica en candiciones de camu-
nicación, nunca "en vacío".

2. Los ejercicios estruc-
turaies fuera de situación san
rechazadas y nunca se deja
de la^do el significado del
men.saje.

3. No se con^cede tanta
importancia a la programa-
ción en etapas mfnimas.

Leamos unos fragmentos
de la Introducción del Libro
del Profesar def m é t o d o
"Voix et Images de Fra^nce"
(1962) :

"... hemos procurado ense-
ñar, desde el principio, la
fengua como un medio de
expresián y de comun,icación
acudiend.a a todos los recur-
sos de nuestro ser: actitudes,
g•estos, mfmica, entanacion.es

y ritmo del diálogo ha^bla^do...
... es ^indispensable presen-

tar al a I u m n o personajes
franceses vivienda y dialo-
gando en francés ante sus
ojos...

Estas situaciones presenta-
da^s en imágenes canstitui-
rán, pues, el punto de partida:
el ^pri,mer período de la co-
munica^ción q•u•e es el tomar
conciencia de una rea4i^dad
diferente, que se va a inten-
tar comprender y asimilar,
a^ntes de identificarse, pa^r-
cialmente, con ella."

Camo vemos, desde los
primeros m o m e n t o s del
apren:dizaje, comunicación y
significado son pre^sentados
íntimamente un^idos a ias si-
tuacianes y a ios locutares.

Los fragmentos que hemos
citado encontrarían d^ific^l-
mente sv equivalente en los
autares a^mericanos de Ios
métodos audio-orales. A fin
de cu^entas la^s concepciones
de la fengua y del aprendiza-
je no son las mismas en am-
bos casas. Pa^ra el método
audio-orai, la lengua es una
construcción mecánica de
elem^entos interdependientes,
pero separables los unos de
los otros e igualmente a^isla-
bles de sus condicianes de
empieo en el discurso: las
oraciones - modeio puede,n
aparecer en los diálogos, pe-
ro lo esencial será su mani-
^puiación hasta la saturación,
fuera^ de contexto.

En el caso de la metoda-
iogfa estructuro-global audia-
visuai, se intenta que el alum-
no Ilegue a dominar progre-
sivamente el sistema y Ias re-
glas de la lengua, pero el
lenguaje sigue siendo conce-
bido como algo argánica-
mente insepara^ble, en todo
el praceso del aprend^izaje,
del individuo y de Ia situa-
ción.
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2.1.5.1. Prioridad a la
lengua orat.
Lengua oral y
lengua escrita

En la afirmación de Geor-
ges Gougenheim ("Systéme
grammatical du f r a n ç a i s")
"una lengua consiste ante to-
do en un sistema de sonidos
emitidas par la boca y p^erci-
bidos por el oído" encantra-
mos la prim^acía otorgada a
la fengua hablada, común a
toda ia m^etadología moder-
na de enseñanza de lenguas
extranjeras. Esta misma ldea
es expresada muy claramen-
te par Péter Guberina en su
artfculo "La méthade audio-
v i s u elle structuro-glabale",
pubticado en ta "Revue de
phonétique appliquée, n.^ 1:
"La pronunciación es el ele-
mento esencial de 4a ^ense-
ñanza de ^una lengua extran-
jera... Si se iniciara la ense-
ñanza del id^ioma por fa es-
critura y la lectura, jamás se
pod^rfa asimi.bar la entonación,
el ritmo ni las int^ensidades.
Siguiendo ese camino, el es-
tudiante no lograrfa n:u^nca
hablar carrientemente. Par el
co^rttrario, cuando el alumno
ha asim^ilado el canjunto
acústico def id^ioma, se le
pu^ede enseñar la escritura y
ta Pectura".

Ig,ual^mente esta primacfa
de la lengua aral im^póica^ la
rrecesfdad de ekiminar los há-
bitos fa.néticos y estructura-
Fes de la lengua matern^a, y
cuando decimos eliminar no
qu^remos decir olvida^r, pues
el profesar deberá realázar
trn est^udio cflntrastivo de las
posibles interferencias ^®ntre
la fengua materna y Ia le^n^gua
extranjera que esté enseñan-
do. También caincide e^n esto
Guberina: "La enseñanza de
^una lengua extran.jera debe
uti^liza^r ^las situacion^s en 4as
que se enCUentra el homb^re

moderno. Hay que utiliza^r la
lengua hablad^a, ya que no
sólo contiene las sonidas del
lenguaje, sino que ella mis-
ma es tado el lenguaje."

La hengua escrita no es,
pues, sino la representación
gráfica de la lengua oral
(André Martinet Ilegará a de-
cir en su artfcula "Lan^gue
parfée et code écrit": "En al-
guna^s comunidades lingiiisti-
cas, no en todas ni mucho
menos, ^existe, si se quiere,
un código gráfico, la escritu-
ra. Frente a este código, no
hay otro códiga. Está I^a le.n-
gua."). Sin enrbargo, y a pesar
de nuestra reiterada insiste^n-
cia sobre ia prioridad de la
lengua oral, no debemos des-
cuidar la enseña^nza de la
lengua escrita en el curso de
nuestra enseñanza. S a b e r
Peer y escri^bir el francés no
sófo permiti rá a nuestros
a4umnos hacer uso de tad^as
las posibilidades de la Pen-
gua y util^izar el francés en
condiciones en que la le^ngua
oral no puede funciona^r (car-
tas, prensa, bibros, anuncias,
avisos, etc.), sino que tam-
b^ién en ef proceso de apren-
dizaje la lengua escrita des-
empeña otras funcianes ca-
pitales:

como ejercicio de a^náli-
sis {al escribir el a^Pumn:o
tiene qve d^ividir la frase,
la "cadena hablada" en
los elementos que la com-
panen: palabras, marcas
gramaticales, fonemas, et.
cétera),

como ejerai^cios de fija-
ción (al ver escrita una
pala^bra el a4umno está
uniendo a la memariza^
ción auditiva la ^memori-
zación visual.)

De lo que acabamos de
decir se deduce que la ense-

ñan2a de la escritura y de la
lectu^ra debe iniciarse cuan-
do el alumno ya sepa pro-
nunciar y que la transcrip-
cián d^e la lengua oral según
el ^código ortográfico cansti-
tuye un ejercicio impartante
{^ara fijar los canocimi^entos.

2.1.5.2. Las fases de la
unidad didáctica en
la metodología
estructuro-global
audio-visual

Pod.emos distinguir d o s
grandes fases, que se des-
a^rrollan siempre según el or-
den siguiente:

1. Ex^ploracián del d^iálo-
go can vistas a su campren-
sión y a su memorización.

2. Explotac^ión de las
construcciones y del vacabu-
lario camprendidas y memo-
rizados con vistas a su fija-
cibn y a ayudar la alumno a
utilizarlas correctamente fue-
ra de I'a situación escolar.

La primera fase puede ir
precedida de u^n pequeño
contral de los conocim^ientos
anteriores. La segunda ^irá se-
guida (a partir de un cierto
rtiivel de conacimi®ntos) de
una serie de actividades di-
versas: dictado, lectura, ini-
ciación a la expresión escri-
ta, estud^io de textos, etc.

1. Explicación-repeticlón-
corrección fonética-
memorización

Esta primera fase se sub-
divide en varios perfodos: /a
explicación en la qve el pro-
fesor intentará hacer com-
prender a I^os alumnos las
significaciones de Ios signas
d:e la lengua extranjera, y la
repetlción, cuyo fin es que
los alumnos ^prendan de me-
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moria estos signos y que 4os
aprendan según la fonética
propia de la I'e.ngua extran-
jera.

En re^sumen, un período se
esfuerza en conseguir la ad-
quisición d^el s^gnificado de
los signos Iingijfsticos y el
atro, su s^gnificante. Y según
la importancia acordada al
aspecto semántico o al as-
pecto fonético, la expl^icación
precede a la repetición o la
repetición precede a la ex-
plicación.

La solución de que la re-
petición preceda a la exply-
cación es precanizada por I'a
Universidad de Mans (Bélgq-
ca) y por e.I Instituto de Fo-
nética de Zagreb (Yugosla-
via). La razón esencial invo-
cada es que el alum^rt^o al no
tener que preocuparse del
significado de los sígnos,
puede concentrarse mejor en
•sus aspect.os propiame^nte fa
néticos. Pero nos p a r e c e
arriesgado pretender que un
alumno pueda repetir los so-
nidos sin tratar de atribuirles
un significado por analogfa^ a
los de su leng^ua materna (s^o-
bre tado en el caso de un
hispanohablante que estudie
francés, deb^ido a la proximi-
dad de ambas lenguas).

Asf pues, vamos a des-
arrollar el esquema metodo-
lógico teniendo en cuernta
que la expficación va a pre-
ceder a la repetición, orden
empleado más corrientemen-
te y del qve e^l C. R. E. D. I. F.
ha sido el máximo defe^nsor
argvmentand•o, entre otras ra-
zanes, el hecho de que a los
alu^mnos les gusta compren-
der lo que dicen.

La ex^plicación se articula
en presentación (la filmina y
la cinta magnét^ca son pre-
sentadas dos veces -una,
posteriormente-) y en expli-
cación propiamente d i c h a.

Esta es dfrigida por el profe-
sor quien, apoyándose en las
imágenes (elementos denota-
dos por ciertas palabras del
grupo sonoro, datos situa•cio-
nales del diálogo: ^quién ha-
bl'a?, La quién?, ^en qué
oircunstancias?, ^en qué mo-
mento?...) y apo y á n d o s e
igualment^ en las ad'quisicio-
nes anteriores de tos a4um-
nos, en las variaciones mox-
fológicas y sintácticas, en fa
presentación de otros can-
textos o de otras situaciones
en fas que pueda volver a
emplear las formas estudia-
das, se esfuerza en ayudar a
los alumnos a a^nalizar co-
rrectamente el conjunto so-
noro pres8ntado par e'I mag-
netófono, en asignar a cada
unidad un significado preci-
so y en hacer campren^der lo
que este conjunto de unida-
des significa dentro del con-
texto y de Fa si^tuac^ión.

Luego ef prafesor hace re-
petir a atgun.os alumnos y
cuando el gru^po sonoro pre-
senta dificultades, se verifica
su camprensión por medio
de alguna pregvnta indirecta
(naturalmente, la pregur4ta
Vous avez compris? no ^pue-
de proporoionarle ninguna
i^nformacián válida).

Cuando se ha term•inado
de expl•icar el d^iálogo (o un
fragmenta de este diálogo)
empieza el momento de la
repetición para carregir la
pronunciación de los alum-
nos y para permitirles memo-
rizar tadas las réplicas. Este
trabajo puede hacerse delan-
te de Ias imágenss o sin
ellas. La repeticián y ta ^ca
rrección deben ser ^individua-
les. Esta primera fase se ter-
mina generaUmen.te e^n una
dramatización del d i á I o g o
(se proyecta~t las imágenes
sin dar el grupo sonoro y el
afumno debe encantrar el

diálogo ya comprendido y
memorizado, repitiéndalo con
la entonación adecuada).

2. Explotación

Toda la fase de explica-
ción que acabamos de ver
tiene por fin el Ilegar a la
fase de explotación (1), que
es la fase en que el profesor
debe conseg^uir la mayor par-
ticipación a^ctiva de los al^um-
nos y, una vez que éstos dis-
pongan de las "armas" lin-
gŭ fsticas que han ido a^dqui-
riendo en la fase precedert•te,
puedan dar I'ibre curso a su
imaginacfón y a su creativl-
dad.

"Explotar" quiere decir vol-
ver a emplear y hacer variar
las estructuras lingiifsticas.
EI profesor debe hacer ver a
sus alumn^os el papel que
desem^peñan, en el acto del
lenguaje, los elementos ex-
fralingúfsticos, y debe pre-
tender poner de relieve la
originalidad de las construc-
ciones estudiadas, pero no
sólo mostrando las posibili-
dades de variación interna.
sino también confrantándolas
can otras, a fin de mostrar
que la carga expresiva del
lenguaje se encuentra en la
adecuación entre los e4emen-
tos lingiifsticos y la situ^ación.
Solamente cuando un gran
número de situaciones y de
transformaciones hayan per-
mitido al alumno toma^r con-
ciencia de la estructura gra-
matical estudiada, podrá em-

(1) Disculpen Ios gallcismos "ex-
plotación" y "explotar". No encon-
tramos palabras expañolas que pue-
tran "traducirlos". Antonio Rojo
Sastre, coautor del método audia-
visual de español "Vlda y Dlálogos
de España" j ustiffca estas palabras
afirmando que ésta es la fase en la
que la lecclón debe "explctar" en
el sentldo propio de la palabra, tal
y como lo harta una bomba.
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ple^arla con éxito y terminará
fijándola con seguridad.

Esta fase se subdivide en
varios períodos:

A. Explotación de
las imágenes

Según los casos, el ^profe-
sor deberá trabajar con una
irnagen o con una serie de
irnágenes.

EI fin primordial de este
período es pfantear los fun-
damentos de la explot^ación
gramatical que segu+rá inrne-
diatamente después. Duran^te
este primer perfodo, que es
un constante d^iálogo e^ntre el
profesor y los alumnos (o
mejar todavfa, entre los pro-
pios alumnos), es necesario:

a) Repasar las construc-
ciones y el vocabulario de
Gas unidades precedentes,
empleándolos de nuevo en la
situación del dfa.

b) Hacer resaltar, par me-
dio de estas construcciones
y de este vocabu^lario, ciertas
a^apectos de la situación de
la unidad estudtada que no
se encuentran presenta^dos
explfcitamente y conseguir
que 4os mismos alumnos ex-
presen 6as partfcularidades.

c) H a c e r emp:lear las
constru^ccion^es esenciales de
la unidad sin variación de es-
tructuras.

d) Pasar al discurs^o indi-
recto.

e) Integrar en las nuevas
construcciones las canstruc-
ciones y el vocabulario ad-
quirido anteriormente.

B. ExGlotación gramatical

EI profesor deberá comen-
zar con las imágenes que
correspondan a las estructu-

ras que quiere explotar. Este
perfodo se desarrolla^rá de
acuerdo con una pragresión
establecida por el profesor.

a) Pragresión en las es-
tructuras que quiere explo-
tar, es decir, que el profesor
deberá establecer un orden
en la ^presentación de sus
preguntas según la d^ificultad
de las diferentes realidades
morfológicas, sintácticas o
lexicales que haya decidido
expl^otar.

b) Progresión en la ex-
plotación de una misma es-
tructura.

c) Progresión en la elec-
ción de las situ^aoiones utili-
zadas para las variacion.es:

utifizando las situaciones
de la^ unidad,

recordando las situacio-
nes de las un^d'ad.es an-
teriores,

imag^ina^ndo (y haciendo
imag^inar a los al^umnos)
situacianes ajenas al mé-
toda.

C. Transposición

EI profesor deberá juga^r
en este perfodo el papel de
un animador de grupo e in-
tentar que los alumnos "olvi-
den" su presencia para que
puedan dar libre curso a su
creatividad. La transposición
es la sintesis de las dos ex-
plotaciones anteriores y la
culmina^ción de la unidad au-
dio-visual. Este ^perfodo pue-
de ptesentar formas muy di-
versas según el nivel de
aprendizaje y según la ima-
ginación del profesor y de
1os alumnos. EI profesar cu^i-
dará de que los alumnos, sin
introd^ucir construcciones ni
vacabu^lario nuevo, utilicen al
rrráx^imo las posi^bilidades sin-

tácticas y léxicas que ya han
adq^rirido. EI profesor procu-
ra que se desarrolle, ^por
ejemplo:

La transposición en la vi-
da de Ios alumnos de uno
de los temas abordados
en la unidad didáctica.

La dramatización de una
de las transposicianes.
Preguntas sobre los te-
mas de la lección que
conduzcan a los alumnos
a reflexiones personales.

La conversación entre los
alumnos sobre un tema
próximo al de la unidad di-
dáctica o sobre un tema
que haya aparecido es-
pontáneamente dur a n t e
la explotación.

2.1.6. Tendencias
metodológicas
actuales

La evolución que ha sufri-
do la metodologfa de la en-
señanza de idiom^as en los
Estados Unidos ha sorpren-
dido a más de un observa-
dor. En el mismo momento
en que la renovación de la
enseñanza de las lenguas ex-
tranjeras conocfa un gran
éxito y en la época en que
I^os profesores crefan descu-
brir las verdades intangibles
de la lingiifstica aplicada y
de la psicologfa del com^por-
tamiento que fundamentaban
los métodos audio-orales, fos
trabajos que hemos citado
de Chomsky derrumbaban lo^s
cimientos de los pedagogos
qu^e pensaban que Bloom-
field y Skinner habfan traza-
do la vfa única de la ense-
ñanza de los idiomas.

Los presupuestos teóricos
atacados por Chamsky, co-
mo ^hemos vis^to en las pági-
nas anteriores, no eran los
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de la metod^ología estructuro-
global audio-visual. Esta úl-
fiima, gracias sabre todo a
los constantes tcabajos de
Paul Rivenc, a^ntiguo director
adjunto de C. R. E. D. I. F. y
actuai director del De^parta-
mento de Ling ŭ ística ApJica-
da de la Universidad de Tou-
louse; de Péter Guberina, di-
rectar del Instituto de F^ané-
tica de la Universidad de Za-
greb, y de Raymond Renard,
director del Centro de Foné-
tica Aplicada de la Universi-
dad de Mons, se ha preacu-
pado en estudiar las rebacio-
nes entre gramática estruc-
tural y gramática gen^erativa
y en ir infroduciendo las
apartaciones teáricas tanto
ling ŭ ísticas como psicopeda-
gógicas más recientes en la
cantinuación de sus trabajos.

La metodología estructuro-
global audio-visual se ha
transformado, poco a poco,
en una prablemática q^ue po-
dríamos sintetizar de la si-
guiente forma:

1. EI aprendizaje se centra
en el habla

La noción de habla se ha
e n r i q u ecido considerable-
mente en relación can la de-
finioión de Saussure. EI ha-
bla implica todos las impera-
tivo^s de la comunicación.

La acción d^e centrar el
aprendizaje en el habla Ileva
consigo:

- la ^prioridad de la lengua
oral,

- Ia prioridad de la lengua
de comunicación funda^
mental,

- una metodalogía situacio-
nal, que exige la partic^i-
pación del alumno y des-
arrol4a su creatividad.

2. Un fundarnento
psicolingiiístico
coherente, basado en la
jerarquía de los niveles
de percepción

- EI aprendizaje es con-
siderado como una actividad
est^ructu radora.

- L a programación se
realiza por aproximaciones
sucesivas; el proceso de ad-
quisición Iing ŭ ística necesita
su maduración, de lo que se
desprende la necesidad de
una progresión que implica
cierta lentitud, I^entitud inicial
que, a la larga, será muy be-
neficiosa para el alumno.

3. Enseñanza de una
lengua no aséptica

- Debemos tener en cuen-
ta ^que la lengua está en no-
sotros, lo que im^plica que,
desde el prinoipio, la lengua
enseñada no sea aséptica,
sirviendo únicamente para in-
formes técnicos.

- Asimismo tiene que per-
mitir la comunicación salvan-
do Ias deficiencias iniciales
d.e conocimientos lexicales.

- La progresión vendrá
determinada, en el método,
por el grado de dificultad
que presente la lengua ex-
tranjera, dificultad condicio-
nada siempre por la Iengua
materna de Ios alumnos.

En el caso concreto de los
hispanohabla^ntes que estu-
dien el francés hay que tener
presente que una de las prin-
cipales dificultades consiste,
precisamente, en la aparente
semejanza del francés y del
español, por lo que se debe
optar por aquellas expresio-
nes específicas del francés y,
por tanto, dificites de tradu-
c^ir. Podemos esquematizar
las upciones que preconiza-

mos para una progresió^n
caherente de la siguiente ma-
nera:

De do afectivo a lo des-
criptivo.

De io globa^l a lo analf-
ti c^o.

De lo situacional a lo con-
textual. (De lo deíctico a
lo nombrado.)

De lo implícito a lo ex^plí-
cito.

De lo específico a lo ana-
lógico. (De lo "especifi-
camente francés" a I^o
"parecida español".)

De los valores extremos
del sistema a los matices
intermedios.

4. Una metodología
integrada, ilexible
y abierta

- La metodalogía estruc-
turo - global audio - visual ha
desarrollado una dinámica de
la clase abierta y que tiene
en cuenta la complejidad de
las relacianes de comunica-
cián.

- Esta metodología ha re-
valorizado el papel de^l pro-
fesor, quien debe abandonar
su actitud magistral para Ile-
gar a ser un auténtico anima-
dor de la clase.

Para conseguir mejarar el
aprendizaje' de la lengua ex-
tranjera por parte de los
alumnos, aplicando esta me-
todologfa que preconizamos,
sería n^ecesaria la realización
de programas de formació^n
de! profesorado que tuviesen
en cuenta tanto la formación
iingiiística de los profesores
como una auténtica forma-
ción psicalógica en relación
con el papel que deben des-
em.peñar en la clase.
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Semblanza
de Celia Viñas

Por Arta Marfa FERNANDEZ PALOMAR

/ ^ Tenia un gran sentido de
todo lo humano, lo trascen-
dente y lo espiritual; una pro-
funda espiritualidad la im-
pregnaba hasta llegar a lo
más hondo de su ser, pero
no obstante estaba muy ape-
gada a la vida, constituyendo
su existencia una sintesis ma-
ravillosa de idealismo y rea-
lidad. Su amor a la verdad y
su deseo de encontrar en la
verdad la parte bella de la
vida la llevó ^ acercarse a/a
naturaleza y a la infancia por-
que en ellas hallaba la auien-
ticidad que buscaba.

Celia Viñas tue por encima
de todo !a esencia y existen-
cia de ser persona. Míguel de
Unamuno dijo: "Dios fe con-
serve clara la cabeza, calien-
te el corazón y larga /a ma-
no"^ de esta forma se los dio
y conservó Dios a esta ex-
traordinaria mujer.

Celia, siempre asequible a
todos, en todo lugar y en to-
do momento; Celia, la maes-
tra, la amiga, la compañera,
en suma, la mujer amante del
contacto humano, de !a cálida
mirada, de la expresión sen-
cilla, de la risa franca.

"Sed fieles a vosotros mis-
mos" recuerdan sus alum-
nas que /es so/ía decir Ce-
lia Viñas; lealtad a uno mis-
mo, honradez y sinceridad
tueron valores que Celia con-
siguió inculcar a sus educan-
dos.

R^trataPenon^l Idad.-Cella,
educaaor. y po.t^sa.-su
labor human^ y soct^l.

Caracferizada hondamente
por una profunda sencillez y
humanidad, Celia Viñas fue,
ante todo, una mujer ejem-
pfar. Amante de apreciar y
cultivar todas las facetas vi-
tales, era la suya una vida
cuajada de plena actividad y
creación humana y literaria.
Su entrega fue total e incon-
dicional en pro de aquellos
que la necesitaban. Poseia
una gran valfa humana e in-
telectual demostrada en su
enorme flexibilidad de adap-
tación en el trato con todo tí-
po de personas, dispuesta en
todo rnomento al díálogo y a
la convivencia. Trabajadora
a! máximo, su vida respondió
perfectamente a lo que debe
de ser un buen protesional.
Sensibilidad, dulzura y bon-
dad eran cualidades innatas
en ella; cualidades que por
otra parte supo potenciar y
poner a/ servicio de un buen
quehacer docenfe, socia/ y
literario.

Fue realmente consciente
de que dentro de la enseñan-
za que impartia lo más im-
portante era la educación en
su sentido más puro. Le inte-
resaba, ante todo, la forma-
ción del alumno como perso-
na y no como erudito o mero
receptor de conocimientos. A
menudo solia decir a sus
alumnos: "EI dia de mañana
no quiero que salgan de mis
aulas ni médicos ni aboga-
dos ni ingenieros; reconozco
que todas estas profesiones
son muy honorables, pero yo
prefiero ante todo que salgan
"hombres" y "mujeres".

Su labor educativa sobre-
pasó las directrices que le
marcaban ^os tiempos en que
vivió; se esforzó por educar
y orientar a/a juventud alme-
riense de los años cuarenta,
por dar una nueva amplitud
de miras, por formar perso-
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nas, en el más amplio senti-
do de la palabra, capaces de
enfrentarse a/a vida. Puso a/
servicio de su buen quehacer
docente una inquietud per-
manente de búsqueda de la
verdad. Planteaba, además,
la necesidad de que fa bús-
queda de esta verdad fuese
algo personal que brotara del
interior de cada uno.

Celia Viñas transmitia co-
nocimientos y lo que es más
importante enseñaba actitu-
des vitales. Su pedagogia su-
puso una innovación en mu-
chos aspectos, en una Alme-
ria cerrada en conceptos mo-
rales, politicos y culturales.

Tiempos difíciles aquellos
en que vivió Celia Viñas, tiem-
pos de hambre, de tristeza y
de miseria..., tiempos de pos-
guerra; no obstante Celia se
ocupó de la conferencia, el
recital, la exposición pictóri-
ca, la representación teatral
y otras muchas facetas que
complementaban su labor do-
cente. Orientación constante
y abierta en todos los órde-
nes de la vida, movida siem-
pre por ese impu/so vivifica-
dor que la llenaba; dio a co-
nocer, desde su cátedra, a
Garcia Lorca, A/berti, Her-
nández, Machado o León Fe-
lipe, autores cuya lectura en
aquella época (siendo enton-
ces considerados "p o e t a s
ma/ditos") estaba vedada, de-
bido, como todos sabemos a
las circunstancias por /as que
atravesaba e/ pafs. Celia Vi-
ñas se identifica con el espí-
ritu de estos autores, los lee,
los admira, los descubre a
sus a/umnos y finalmente re-
coge su inf/uencia en sus pro-
pios versos.

Sus facetas pedagógica y
poética e s t á n intimamente

vinculadas ya que ambo son
manitestaciones de su perso-
nalidad. Amaba a los niños y
se entregó con amor a su
educación y formación huma-
na con una bondad y una ter-
nura que quedan plasmadas
en su obra. Su creación lite-
raria rezuma calor humano,
comprensión y emotividad.
sus versos reflejan lo que
Celia era en realidad: una
persona entregada y amoro-
sa. Fue capaz de dar todo lo
que llevaba dentro de si y
gracias a su creación magis-
tral, de esta entrega salieron
beneficiadas la Pedagogia y
la Literatura.

Celia poetisa, Celia educa-
dora. Dos facetas insepara-
bles que se confunden en la
personalidad de esta mujer.

Pocos años -once sola-
mente- permaneció Celia Vi-
ñas en tierras del Sur, pero
tueron suficientes para llevar
a cabo una ingente y asom-
brosa labor, capaz de t!ans-
tormar a gran parte de la so-
ciedad almeriense. Influyá en
todos aquellos que la . rodea-
ban, pero sobre todo en
quienes fueron sus alumnos,
aquellos a quíenes moldeó
con su palabra sencilla y
emotiva y su ejemplo sin pa-
rangón, aquellos a quienes
inculcó la idea de vivír una
vida llena de actividad, crea-
ción y entrega.

Fue precursora de la nue-
va Pedagogfa en una tierra
extraña que no siempre la
acogió con cariño. Se adelan-
tó totalmente a su época,
pues su manera de pensar y
su forma de actuar estarfan
vigentes en la actualidad; vio
e intuyó muchas cosas que
las personas de entonces no
eran capaces de comprender.

De ideas tlexibles y caren-
te de todo tipo de prejuicios,
Celia Viñas, tuvo que /uchar
enérgicamente c o n t r a mu-
chos sectores de /a sociedad
en que vivió. Se enfrentó con
una sociedad cerrada, con
los tiempos y con las estruc-
turas estab/ecidas en aquella
época y hubo personas que
no la comprendieron. Muchos
la animaron y apoyaron en
todo momento pero ótros /a
trataron ya con indiferenciá,
ya con envidia y rencor y en
muchos momentos se encon-
tró tremendamente sola, res-
pondiendo su vida en ocasio-
nes a los versos del poeta
José Marti:

En la v^ida
cual ^monstruo de crímenes

[cargado
tado el que Ileva luz se queda

[solo...

Finalmente, Celia Viñas
siente y hace suyo el desam-
paro de esta tierra almerien-
se abandonada y se dedica
en cuerpo y alma a desper-
tarla, a hacerla resurgir. Sus
propios versos retlejan este
sentimiento de honda tris-
teza:

No puedo na cantarte, tie-
[rra mía

que en mi canto me sobra
[esta tragedia

y me f^alta pulmón para tu
[g rito

dolorosa Almerfa abando-
[nada.

Su vida fue un modelo per-
manente de mujer conscíen-
te de tener un quehacer en la
vida; ejemplo de persona in-
tegra y educadora entregada,
digno de admirar por las ge-
neraciones del presente y del
fufuro.
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Impresiones sobre
algunos poemas inéditos
de Celia Viñas

Por Jesŭs TO^BOSO SANCHifZ

Cuando visitamos fugazmente un pueblo,
una ciudad o un país, procuramos conocer
todo aquello que pueda interesarnos y en-
riquecer nuestra cultura. Ese conocimiento
suele ser superficial por las mismas razones
de nuestra ef(mera estancia. Pero si en vez
de visitar aquella Eocalidad, nueva para nos-
otros, residimos en ella durante alg ŭn tiem-
po, la intensidad de conocimientos sobre su
entorno varía notablemente. De pronto va-
mos descubriendo muchas cosas que desco-
nocía^mos, y asimismo oimos hablar de gran
admiración de personas que ignorábamos
por completo. Este es mi caso al residir en
Almeria: rá^pidamente, en la calle, en las au-
Ias, en ias reuniones de amigos, en las pocas
conferencias que allí se celebran oí pronun-
ciar can frecuencia el nombre de Celia Viñas.
^Quién era Celia Viñas?

Celia -como la Ilamaban sus íntimos-
hab(a Ilegado a Almería, ciudad a la que es-
tá totalmente vinculada, en ei año 1943. Du-
rante los años que estuvo en Almeria, hasta
que la muerte segó su vida en plena juven-
tud, realizó unA gran labor social y educa-
tiva. Profunda conocedora de la psicología
infantil y de la adolescente, puso en práctica
sistemas educativos que hoy, después de
treinta años, empiezan a generaVizarse en
nuestro pais. Supo conjugar perfectamente
el doble plano de educador y profesor que
todo docente debe tener. Si importante fue
su labor como prof$sora de Lengua y litera-
tura Es^pañola -explicando la literatura a
través de los textos, fomentando la capaci-
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dad crftica del alumno, enriqueciendo la ex-
presión lingiiística y cultivando cuidadosa-
m^ente la sensibilidad-, mucho más lo fue
la de educadora. Su asignatura nunca fue un
fin en sí misma, sino un medio para formar
hombres; no fue un universo cerrado, plaga-
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do de conceptos eruditos, sino una ventana
abierta a la convivencia, al conocímiento del
hombre y su circunstancia, a la búsqueda de
los valores humanos. Su idea de que el edu-
cador no sólo debe serlo en las sulas, sino
también fuera de ellas, su idea de respetar
la li^bertad del alumno, procurando, en una
enseñanza lo más personalizada posible,
aprovechar y desarroflar al máximo sus cua-
lidades, sin forzarle a segu^ir caminos equi-
vocados, dan a esta mujer una modernidad
-perm(taseme la expresión- que muchos
de los profesores actuales no tenemos.

Además de su labor docente, su legado
más impartante, Celia Viñas nos ha dejado
también una notable obra de creación lite-
raria. Su producción es varfada y heterogé-
nea, ya que cultivó casi todos las géneros
literarios: artículos, ensayo, teatro, novela y
poesfa. Indudabfemente, to más represen^a-
tivo de su producción literaria es la poesfa

En los terribles ar^os de la década de los
cuarenta, coincidentes con nuestra posgue-
rra y con la segunda guerra mundial, se cul-
tivan en España dos tipos de poesfa bien di-
ferenciadas: la que Dámaso Alonso Ilama
"desarraigada", en la que se expresa la sub-
jetividad def poeta frente at mundo caótico
y angustioso que le rodea, y la "arraigada",
poesfa intim^ista, serena y religiosa. Nuestra
poetisa, sin poder en^casillarse claramente en
una de estas dos vertientes, se acerca más
a la segunda.

Sus principales libros de poesfa publica-
dos son: "Canción tonta en el Sur", cuyo te-
ma nuclesr es ef mundo infantil; "CÓmo el
ciervo corre herido", en el que destacan los
temas de asunto religioso; "Trigo en el co-
razón", dedicado a Almerfa, y"Palabras sin
voz", en el que canta a las d^istintas regiones
de España. En ellos poetiza, fundamental-
mente, Io vulgar de la vida con versos de
gran sencillez formal. EI objeto más impor-
tante de su poesfa lo ocupa el mundo de los
niños, como consecuencia de su ternura y
de su amor a la educación.

Los que conocieron a Celia dicen que en
cualquier sitio y momento escrib(a poemas.
Muchos de estos poemas, inéditos, ^pertene-
cen a sus alumnos o amigos, que los con-
servan como una valiosa refiquia de qu^ien
tanto admiraron. De estos poemas "perdi-
das" presentamos a continuación tres, que
tratan sobre diversos temas.

NINA Y CHOPIN

A Beatriz MOLTO

Con !u Chopln
óelgadlto de dntura
iAyl Con tu Ctropln de teclas de caramelo
y vals ds hoJa niftia, verde,
veY^de,
donde la luz se meoa
-columplos de estrelia a estrella,
de corazón a oorazón...--.
LDb^nde las vlotetas y las golond^tnas?
LDóncle? ^Dónde?
Tu pertl! entre dos luces,
erttre dos mundos,
en^tre das caras,
ángel-rrlña, nltia^mujsr,
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sln peso ni medlda,
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mares derrtro, dentro
en sllendo...,
adelgazando la dntura de Chopln
tu mano en el agua hía.

En este poemita, la música tierna, dulce e
intimista de Chopin se asocia al mundo in-
fantil -o adolescente-. La efectividad ("del-
gadito de cintura"), la dulzura ("teclas de
caram^eio") y la iuminosidad de la música
("y vals de hoja niña, verde / verde / donde
la luz se mece") se unen al mundo 'puro y
celeste de la niña, que es "ángel-niña", "ci-
cerone del cielo". EI mundo inmenso e inti-
mista de los niños aparece reflejado en los
últimos versos ("El mapa en el corazón / con
rios hacia dentro / mares dentro, dentro / en
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, i..
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silencio... "). La sencillez del tema coincide
con la forma desnuda y simple. Los versos
son de distinta medida y no hay rima; el rit-
mo lo consigue por medio de un recurso muy
tradicional: el paralelismo. La repetición de
palabras y estructuras sintácticas dan ritmo
al poema. Veamos algunos ejemplos:

"Con tu Chopln / delgadito de dntura"
"Con tu Chopln de tedas de caranreT^"
"-columpios de estrella a estrella"
"de corazón a corazón".
"Tu pertil sn^tre dos luces,
entre dos mundos,
e^tre dos caras",

No quiero juzgar aquf la validez de sus
versos; sólo ^pretendo poner en evidencia es-
tas cualidades de ternura y delicadeza temá-
ticas asociadas a una sencillez formal.

LA MAESTRITA

Tan lumtnosa y dara
como si al respiirar Ilenara un mundo gemelo.
Pom^aas de jabón, cada suspiro un corazon-

[cito azul, blanco, rosa.
AI refr, archipiélago de alegría
sobre el mapa de ml clefo.
Y sl nuestro mensaje era oscuro
nos dormlmos en la playa Infantll
y despertamos dorados, teñidos d^ sol.
Soy rubla como una niña,
aunqu$ el mar cuente y recuente las arenas

[de sus fondos
y presuma de mlllonarlo de estrellas,
0strellas viejas, al clalo.
Y no sé sl respiro en este apretado abrazo
del amor d^el atre
temblorosas las raices de mi Ilanto,
mi Ilanto fe^llz d^e oración y múslca
y no sé si resplro yo
p+orque sospecho que ml corazón
olvldó mi nombre
y lo busca en el santoral de las flores X las

[aves,
Me llaman Maestrita o Paloma,
^sabes?

Es de nuevo el mundo infantil el tema de
este poema. Pero esta vez ese mundo es el
suyo propio. La poetisa necesita asociar esa
existencia "luminosa y clara" a algo real, vi-
vible: la Naturaleza. Los elementos de la Na-
turaleza (mar, cielo, estrellas, sire, aves, flo-
res) le sugieren el estado infantil, que expre-
sa por medio de adjetivos cremáticos que
adquieren un valor simbólico: corazoncito
azul (^nobleza?), bianco (^pureza, candor?),
rosa (Lbelleza?). A veces, los dos planos te-
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máticos del poema, Naturaleza e infancia, se
mezclan en un solo sintagma: archipiélago
de alegría, mapa de mi cielo, playa infantil.
EI final del poema presenta unidos en identi-
ficación con la escritora ios dos planos de
los que venimos hablando: " Me Ilaman Maes-
trita o Paloma."

Yo ya sé que mi palabra
tiene un agujero
y que no es de cristal mi verso,
pero hay sangre en mivoz
y en mi barro un semillero,
un semillero de estrellas
para los futuros cielos.

Celia Viñas nos comunica a través de es-
tos versos el carácter de su poesía y la bon-
dad de su corazón, al mismo tiempo que es

consciente de la obra humana que está ha-
ciendo. Su verso no es de "cristal" (trans-
parente, lirnpio, quizá valioso), pero deja
constancia de su amor a los demás, de su
labor humana ("semillero de estrellas").

NOTA FINAL

A través de estas páginas sólo he preten-
di^lo dar a conocer a algunas personas la
obra de una mujer "casi olvidada" en una
provincia de España también "perdida" y en
unos tiempos difíciles y casi heroicos. Su
poesía quizá no sea de gran calidad, aunque
merecería un estudio detenido y serio. Sirva
de ejemplo para todos los que nos dedica-
mos a formar a los demás la vida de Celia
Viñas. Muchas mujeres así harían falta en
nuestras aulas...

GUTA DE

CENTROS DOCENTES
NOVEDAD FDITORIAL

1

EI Ministerlo de Educaclón y Clencla ha elaborado
esta Guía que comprende toda la relaclón de centros
dedicados a Impartlr ensef5anza en los nlveles de: Edu-
cación Preescolar, General Básica, Formaclón Profe-
slonal y Bachillerato, así como de Educaclón Espe-
clal, tanto oficlaies como prlvados.

EI catálogo ofrece no sólo la ublcac(ón de los Cen-
tros de enseñan2a, sino tamblén sus caracteristlcas,
esto es, todos aquelios datos que pueden conside-
rarse báslcos e imprescindibles, con al fln de obte-
ner una vlslón genérica de cada uno de los Centros,
con lo que, de modo directo, se qulere poslblHtar el
ejerciclo del principlo de libertad de elecclón de Cen-
tros recogido en la Ley General de Educaclón,

La Gufa de Centros Docentes comprende 15 tomos,
cada uno de los cuales abarca una reglbn geográflca.

PRECIO:

Tomo núm. 2: AAJIGON, 2.000 pesetas.
Tomo núm. 9: EXTREMADU'RA, 1.600 pesetas.

Resto de los tomos, en preparaclón.

VENTA EN:

• Planta baja del Mlnlsterlo de Educaclón y Clen-
cia, Alcalá, 34.

• Edlflclo del Servlclo de Publicaclones. Cludad
Unlversltaria, s/n. Telétono 449 77 00.
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La función de la poesía en el mundo
del niño actual

EI folklore
en la escuela

Por Carmen BRAVO VILLASANTE

E! folklore infantil en Espa-
ña es de una enorme riqueza
y diversidad. Actualmente
empieza a ser estudiado y se
utiliza como medio de educa-
ción estética en la escue/a.

E! folklore infantil es una
forma literaria digna de ser
tenida en cuenta y valorada.
En una época en que el utili-
tari,smo y la tendencia hacia
la especialización limitan y
hasta mutilan al individuo,
creemos que esta educación
es más necesaria que nunca,
sobre todo en la primera
edad, que es cuando queda
sembrada la semilla para to-
do lo bello y para la forma-
ción completa del ser hu-
mano.

La educación estética por
medio del folklore afina la
sensibilidad, que es insepa-
rable de la inteligencia; los
niños criados sin canciones,
sin cuentos, sin poesia, son
niños más pobres espiritual-
mente que los otros. Esto lo
saben muy bien los psicólo-
gos y los maestros. Porque la
educación estética empieza
desde la cuna.

Desde la cuna los niños
escuchan poesla, y está muy
bien que esto sea asl. Las
madres canfan canciones de

cuna, nanas, que son peque-
ños poemas con música. Y
cuando sus brazos les me-
cen, es a un compás musical
y poético. Las nanas son uno
de los primeros materiales
del folklore infantil.

La existencia de esa rica
mina de folklore infantil en
todos los paises nos demues-
tra que la poesia es el pri-
mer alimento del niño.

Ea, da nana,
Ea, la nana,
Duérmete, lucerito
de la mañana.
Este rriño hermoso,
cuando es de día,
quiere que le Ileven
a rom^erías.
Este niño hermoso,
cuando es de noche.
quiere que le Ileven
en lindo coche.

Apenas empieza a crecer
y a andar el niño, el riquisi-
mo fo/klore poético sigue to-
dos sus pasos. Con frases ri-
madas los niños aprenden a
comer:

Teresa, pon la mesa;
Isabel, pan el mantel;
Margarita, los cubiertos.
Señores, a cam^er.

EI niño empieza a darse
cuenta de cuáles son sus de-
dos de la mano, mediante el
juego de la poesia:

Este compró un huevo,
ést^e encendió el fuego,
éste trajo Ia sal,
este lo gu^stó,
y este pícaro gordo
se bo comió.

Ya hemos dicho que en to-
dos /os paises del mundo
existen estas rimas. En Ingla-
terra las "nursery rhymes"
coleccionadas en "The Ox-
ford Dictionary of Nursey
Rhymes" por lona y Peter
Opie, que nos dan idea de la
enorme riqueza del folklore
poético y musical infantil.
En Alemania hay extraordi-
naria diversidad, que ya fue
recogida por Arnim y Brenta-
no en su libro "EI cuerno ma-
ravilloso del muchacho" (Des
Knaben Wunderhorn) y, pos-
teriormente, por el escritor
actual Hans Magnus Enzens-
berger en su libro "Allerlei-
rauh Viele schone Kinderrei-
me"). En España por nuestro
Antonio Machado Alvarez y
por nosotros mismos; en Ar-
gentina por Rafael Ji jena y el
maestro Carrizo, y en Puerto
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Rico por la sin par Maria Ca-
dilla. Seria interminable la
lista de recopiladores de la
poesia y la música infantil,
que se estudia como folklore
infantil y que representa la
primera manifestación en la
educación estética, musical
^^ poética del niño.

Ya desde muy pequeños,
en sus juegos, los niños usan
retahilas rimadas, la mayor
parte de las veces con aso-
ciaciones extrañas o absur-
das, que a ellos les resu/tan
perfectamente comprensibles.
Todavia está en brazos el
niño cuando el que juega
con él, canta:

Arre, caballito,
vamos a Belén,
que maña es fiesta
y al otro también.
Arre, caballito,
vamos a la feria,
no me tires coces
que me caigo en tierra.
Arre, caballito,
vamos a Belén...

Y hasta para el simple ac-
to de echar a suertes, los ni-

ños
con

usan tórmulas rimadas
música:

En un plato
De ensalada
Comen todos
A la vez.
Jugaremos
A las cartas:
Sota,
Caballo
Y rey.

En la clasiticación del folk-
lore infantil todo está escri-
to en forma poética: oracio-
nes, adivinanzas, trabalen-
guas, retahilas de los juegos
y tórmulas para la vida dia-
ria, vil/ancicos, canciones de
corro, cuentos breves, dispa-
rates, etc.

Para el juego de prendas,
para tirarse al agua, para sal-
tar a pidola, para saltar los
e.scalones, para pedir la llu-
via, para columpiarse, para
ocupar una silla, hasta para
curar una herida, el niño re-
cita y canta. Los actos más
vulgares y cotidianos se em-
bellecen y se hacen origina-

les mediante la poesia y la
música, lo que nos demues-
tra que en el niñv hay una
predisposición innata para el
verso y el canto.

Todas estas poesias y es-
tas cantilenas se caracterizan
por su sencillez, claridad y
brevedad de línea. Todas las
acciones de la vida diaria det
niño, tradicionalmente iban
acompañadas de una gracio-
sa rima folklórica. Y digo
iban, porque ahora, sobre to-
dc en /as grandes ciudades,
!os niños ni cantan ni reci-
tan. Y/a poesia y!a música
deben mamarse con la pri-
mera leche nutricia.

Al entrar en la escuela, la
poesia siempre debe acom-
pañar al niño. Creo que la
tectura deberia iniciarse con
poesias breves y fáciles. La
poesia da al niño un sentido
del ritmo y de la musicalidad.
Los versos y/a música des-
piertan el sentido estético en
!a infancia. Y en la enseñan-
za lacilitan el aprendizaje del
idioma. En esta primera épo-
ca de la vida se recomienda
la repetición y el estribillo.

la poesia y la música son
hermanas. Recordemos todas
!as poesias de nuestra infan-
cia. Eran musicales y rítmi-
cas. Basta recordar los Can-
cioneros y los Romanceros.

Kornei Tchoukowsky, en su
farnoso libro "De dos a cin-
co" (se refiere a la edad de
los párvu/os) preconiza la
un^ón de !a poesia y de ia
música en la educación esté-
tica, el uso de la onomatope-
ya, y recomienda la danza al
mismo tiempo. Por eso cuan-
do se pone a componer poe-
sia para niños, se inspira en
el folklore o en poesia popu-
lar, que es el resu/tado de
una experiencia milenaria.
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PUBLICACIONES
PERIODICAS

Bo%tfn OficiaJ de/ Ministerio
de Educación y Ciencia

Colección Legislativa
(mensuall.
1.000 ptas.
Aĉtos Administrativos
(semanall.
2.500 ptas.

Revista de Educación
( bimestral)

Precio suscripción: 1.000 ptas.

Revista de Formacibn
Profesiana/ ( mensual)

Precio suscripción: 350 ptas.

Vida Escolar ( mensual,
excepto julio-agosto)

Precio suscripción: 250 ptas.

I Revista de Be/las Artes
(mensuall

Precio suscripción: 900 ptas.

Revista de Archivos,
Bib/iotecas y Museos
(semestrall

Precio suscripción: 1.800 ptas.

Bo%t/n de la Direccibn
Genera/ de Archivos y
Bib/ioiecas (trimestral)

Precio suscripción: 650 ptas.

Bib/iografla Españo/a
( mensual)

Precio suscripción: t .000 ptas.

SERVICIO DE PUBLICACIONES
DEL MINISTERIO DE EDUCACION
Y CIENCIA. Ciudad Universitaria, s/n.
Madrid-3. Teléf. 449 77 00.

III

I I

"La primera regla de la
poesia para niños -dice-
es que suscite una imagen,
y que el poeta-pintor o dibu-
jante sea poeta-músico 0
poeta-cantor, capaz de una
poesia cantada y bailada.

Y ésta es precisamente la
eanción de corro, que se
canta y baila, y que se puede
imprimir, ilustrada bellamen-
te.

Es muy importante la musi-
calidad del lenguaje poético
y la variabilidad del ritmo. La
poesia debe concebirse co-
mo un juego, ya que la ocu-
pación favorita de los niños
es jugar, lo que no excluye
que sea una obra de arte.

Lo que nosotros deseamos
es que la práctica de la poe-
sia sea muy temprana en la
infancia. Lo mismo que aho-
ra se pone muy pronto los
pinceles en manos infantiles,
y ya en el jardin de la infan-
cia el niño se encuentra fren-
te al caballete, trazando li-
neas y vivas manchas de co-
lor, antes de saber leer el ni-
ño debe escuchar poesias y
recitar poesias. Voy más le-
jos todavia. Creo necesario

que los niños hagan ejerci-
cios poéticos igual que ha-
cen ejercicios pictóricos, asi
como actualmente h a c e n
ejercicios musicales con ins-
trumentos. Indudableme n t e
que con esto no se pretende
lograr un niño-poeta, un niño-
pintor y un niño-músico, pero
sí que el niño se familiarice
con estas artes, mediante el
manejo de !os instrumentos
musicales, de los pinceles y
del lenguaje.

Cuando ya sepa leer, debe
leer mucha poesia y que la
maestra o e/ maestro le ex-
pliquen los poemas, peque-
ños o grandes. No impurta
que no entiendan a/go. Bas-
ta la impresión poética. La
metáfora es una fuente de
p/acer estético, aun cuando
sea dificil comprenderla o
quede en la oscuridad.

De la educacián estética
del niño, depende /a educa-
ción estética del adolescen-
te. Y de /a educación estética
de ambos depende la educa-
ción estética del adulto, tan
alejado hoy de la poesía, tan
necesaria en la sociedad ac-
tual, esquemática, 1rfa, utili-
taria y funcional. Ya he dicho
que esta sociedad, en exce-
so deshumanizada, s i e n t e
nostalgia de lo puramente
poético. La actual lorma de
la sociedad y los libros in-
fantiles no garantizan la feli-
cidad del niño, y es posible
que tampoco sean eficaces
en su pragmatismo utilitaris-
ta.

La poesía y la música de-
ben instaurarse en nuestra
vida. Somos seres sociales y
seres estéticos, que empiexan
a formarse en la inlancia y
en la juventud. De aqui la ne-
cesidad urgente de la im-
pfantación del folklore infan-
til en la escuela.
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s Proyecto de un Departamento
de Reeducación de lectura
y escritura en el Centro Piloto
Zumalacárregui, de Niadrid

Por Javier BQRDERA ESCOLANO

INTRODUCCION

Este proyecto pretende contribuir a la ta-
rea de ir a^briendo camino hacia la resolución
de unas necesidades muy cancretas que se
nos plantean cada día en las escuelas.

La preocupación por este tema va en au-
mento, en la medida en que los educadores
y los padres nos va^mos sensibilizando, como
consecuencia de la evolución y perfecciona-
mie^nto de la Pedagogía y Psicolog(a, y del
auge cada vez mayar de la Educación Espe-
cial, que ya no es patrimonio exclusivo de los
nir^os disminuidos física o mentalmente. Hoy,
el concepto incluye a todos a^quellos que, co-
mo consecuencia de d^ificultades emociana-
Ies, ambientales ( principalmente Ios que pro-
vienen de medios socioeconómicos bajos),
o por estar afectados por algún tipo de dis-
funció^n cerebral mínima, manifiestan proble-
mas serios a la hora del aprendizaje escolar,
sí^endo práctícamente incapaces de salír ade-
lante en la clase normal, o si lo hacen, pre^
sentan lagunas prafundas en aJgún á rea fun-
da^mental, que siem^pre ^les va obstaculizando
el segu^ir el curso como ei resto de los com-
pañeros de clase.

Tenga^mos presente que los planes escola-
res están pensa^dos considerando como refe-
rencia a un utópico niño medio, y, en cierto
modo, no es de extrañar que, como conse-
cuencia, queden excluidas todos aquellos es-
colare^s que por las circunstancias expu^estas
anteriormente, o por otras que puedan exis-

tir, no Ileguen a ese nivel medio requerido, o,
por el contrario, lo sobrepasan m^s que hol-
gadamente. Desde este punto de vista podría
considerarse también a los superdotados in-
cluidos en la Educación Especial, puesto que
la clase normal no se adapta a sus posibili-
dades, lo cual, en ocasiones, se aburran, se
abandonen e incluso presente^n problemas de
conducta.

No es misión de este trabajo el divagar más
sobre un tema tan amptio como es el de la
Educa^ción Especial; al que ha parecido, sin
embargo, conveniente acudir, para ubicar a
'os niños con probMemas de lectura y escrí-
tura.

Tampoco pretende este proyecto extender-
sobre las posi^bles causas que originan es-

tas dificultades de lectura y escritura, ya que
desborda su fi^natidad, aunque ello sea de in-
dudable interés.

Lo cierto es que en las escuelas tenemos
unos niños que nos presen#an problemas at
leer y al escribir, y a los que debemos inten-
tar ayudar.

Las dificultádes lecto-escritoras son las
consideradas más impartantes en las escue-
las. La mayor parte de los fracasos Ascalares
tienen como base algún probl^ema de este
tipo. Los expertos consideran que de un 8 a
un i5 por 100 de la población escolar se
puede considerar afectada por estos obstácu-
los a la hora de ieer.

Conviene señalar también que estas esta-
dísticas no se refieren única^mente a aquellos
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niños que tienen dificultad^es para aprender
a leer y a escribir, sino que incluyen además
a los escalares que, debido a una deficiente
base en estas áreas, arrastran a lo la^rgo de
todos los cursos unas secuelas que ies impi-
d^en poder entender lo que leen a la hora de
estudiar o efectuar actividades cuyas instruc-
ciones se den par escrita (fichas, ejercicios,
etcétera), así como una ortagrafía y una ex-
presión escrita deficientes.

Un estudio muy interesante a realizar sería
e! comprobar el tanto por ciento de alumnos
que se ven desbordados por los textos co-
rrespondientes al curso en que están. Estas
dificultades podrían resumirse de alguna ma-
nera en los siguientes tipos:

a) Morfológicos: las que se derivan de la
propia farma de las palabras, de que éstas
sean más o me^nos largas, que tengan mayor
o menor número de sFlabas inversas, que su
articulación sea especialmente dificultosa, et-
céte ra.

b) Vocabulario: los niños entienden un
texto en la medida en que las palabras que
se utilizan sean significativas y familiares pa-
ra ellos. Esto no quiere decir que haya que
empobrecer el voca^bulario de los textos, sino
que habría que pensar en graduar mejor la
introducción de palabras nuevas, de manera
que el niño, a la vez que enriqueciera su vo-
cabulario, no viera mermada su comprensión
por cavsa de éste.

c) Contenido: a^l igual que sucede con el
vocabulario, algunos temas o áreas carecen
de motivación suficiente para interesar al ni-
ño, al no entrar dentro del mundo de sus
experiencias.

d) Concepto: el nivel de abstracción ne-
cesario para entender o enfocar algunos te-
mas o ideas desborda la capacidad de de-
terminados niños, cuya inteligencia es más
bien limitada, sin ser por ello necesariamente
deficie^ntes.

Considerand^o ^el número de horas que cada
día^, cada mes, cada curso, han de pasar mu-
chos niños sometidas a una situación escolar
frustrante, resulta fácil camprender las reac-
ciones subsiguientes de agobio, abandono y
angustia.

Por otro lado, conviene considerar qu^e una
de las vías fundamental^es de incorpora^ción
del niño al mundo es a través de la Escue-
la. Si en este camino tan decisivo el pe^queño
no se siente seguro y vaJorad'o, todo ello re-

percutirá en una sensación de fracaso, cu-
yas consecuencias a nivel personal y fami-
liar serán muy lamentables. Así se explican
las conductas problemáticas que preocupan
tanto a la familia y a la Escuela, y cuyo ele-
mento más indefenso es el niño, al que in-
dudablemente no se íe ha considerado como
requería su situación.

Cierto que muchos de nosotros no hemos
estado preparados para detectar y resolver
estas dificultades, lo que nos ha hecho sen-
tirnos impotentes y descorazonados ante se-
mejantes casos. Pero cierto también que en
la medida en que vayamos conociendo y sen-
sibilizándonos, hemos de procurar ayudar
eficazmente a estos niños.

I A F:^CUE l..A,. FREN ^E ^. E Sl t)^
('F'C^E^!.E=MPS

Los maestros, indudablemente, tienen ex-
periencia acerca de estos alumnos que no
aprenden a leer, a escribir, o a ambas cosas,
al ritmo que lo hacen, los demás de la clase.
Son alumnos que se van quedando cada vez
más rezagados y más apáticos, que presen-
tan unos probóemas de aprendizaje y de con-
ducta que, hablando en términos reales, so-
brepasan la capacidad y la preparación del
maestro para pod.er atenderlos debidamente.

EI fiecho más normal es que el profesor
acabe por desentenderse del niño en mayor
o menor grado, Ilegando a considerarlo, con
frecuencia, de los que °no hay quien le saque
punta". Esto es un hecho, y el maestro tiene
una cierta justificación, por lo que supane
tener que atender una clase que, por término
medio, tiene cuarenta alumnos, entre los que
aparecen estos casos, que en#orpecen su rit-
mo de una manera muy patente.

EI desconcierto de padres y maestros au-
menta cuando, al ser conscientes de la exis-
tencia de estos chicos, sienten la necesidad
de ayudarles y se encuentran faltos de orien-
tación y asistencia. ^Quién puede decirles lo
que pasa realmente con el niño? ^Quién pue-
d^e ayudarles? ^Qué hacer?

Este proyecto pretende ser una aportación
más de las que tratan de resolver estos pro-
bdemas y apuntar posibles soluciones. Salu-
ciones que hoy existen, pero que no son ac-
cesibles generalm^ente a la mayoría de nues-
tros niños y de nuestras escuelas, sino que
se circunscriben a unas cuantos especialis-
tas que trabajan, casi siempre, a nivel pri-
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vado, con lo que esto supane de carga eco-
nómica a la hara d^e piantearse la reeduca-
ción de un niño.

Este trabajo quiere empezar planteándase
el Ilegar a la Escuela Nacianal a la mayoría
d^e los niños y de los maestros.

La idea ^en que se fundamenta •es induda-
b,lemente ambiciosa, pues hay qu•e formar es-
pecialistas, hay que estudiar y crear métadas,
técnicas y materiaies que se puedan difundir.
Existe por delante u^na ingente tarea de in-
vestigación y organización, ^pero hay que em-
pezar. Empezar, a^unque sea modestamente,
a da^r pasos en este camino, dentro de nues-
tro sistema educativa.

CLASiFICACION C^E LC3S !^L UíJINCJ 7
COíJ RESf'FCTC7 A Lf`s i_F^C'T^IJf^A

Centrándonos más en el tema que nos ocu-
pa, conviene dividir a la población escolar,
en lo que a la lectura se refiere, en tres gran-
des grupos:

- Normales.

- Correctivos.
- DifícileS.

Normales: son aquellos que presentan un
rendimiento lectar en co•nsanancia con su in-
teligencia^. Arprenden sin dificu^ltad en una
clase normal, con métodos narmales.

Correctivos: presentan algún tipo de pro-
blema. Se puede decir que su rendimiento
es algo inferior a lo que podría esp^erarse de
su capacidad intelectual. Manifiestan alguna
deficiencia en ^una o varias facetas de la lec-
tura: memoria visual, discriminación de so-
nidos, comp^rensión, etc. Si el maestro posee
unas conocimientos Glaros sabre la lectura
y su ens^eñanza, serfa capa2 de diagnosticar
fácilmente el obstáculo y de ayudar al niño
a resolverla.

Pod'ri^a decirse qu^e, con un poco de ayuda,
bien encaminado, el alumno podría resolver
el problema desde la misma clase, sin nece-
sidad de mayores complicaciones.

Difíciles: su rendimiento lector está bas-
tante o muy por debajo de su inteligencia.
Son alumnas que podrfan a^p^render, pero que
inexplicablemente no la hacen, aunque en-
tiendan y razonen los contenidos del curso
que les correspand'e, o incluso más, pero

siempre que no tengan que aceder a ellos
por medio d^e la lectura.

Un niño débil mental, que no leyera de
acuerdo con s^u edad cronológica, no sería
cansiderado dentro de este grupo, puesto que
realmente, y de acuerdo con sus po^sibilida-
des, ha de i r necesariamente retrasado.

OF3JEl^IVOS A CUNSECtJI^t

Para poner el proyecto ^en marcha, es im-
prescindible plantear unos objetivos que se-
ñalen, can Ja mayar claridad posible, hacia
dónde ^han de dirigirse Ias actividades y el
trabajo de organización y ^estudio. Después
vendrá una parte también muy fundamental,
el "cómo" se realizan.

Pero no es suficiente con que se marquen
unos objetivos; hay que relacianarlos, ver
cuál es su jeraquía. Una planificación bien
hecha es una de las mejores garantías de la
eficacia y del éxito de un trabajo de este
tipo.

En este proyecto quedan claramente mar-
cados dos tipos de objetivos:

A) Inmediatos.

B) Posteriores.

Los primsros servirían para poner en mar-
cha e^l trabaja, para empezar a andar. En la
medida en que se consigan, irán a^briendo
camino a otros objetivas, también importan-
tes, pero a los que se ha considerado can-
veniente postergar un poco, en pro de una
mayor eficacia def proyecto. Los primeros pa-
sos serán una especie de semilla en la m^edi-
da en que empiece a nacer el trabajo. De la
fuerza de sus primeras raíces dependerá la
vida y el vigor de las posteriose ramas.

A) Objetivos inm^ediatos:

a) Reeducación de los niños de primer
curs^ que hayan presentado problemas de
Iectura y escritura.

Esta reeducación supondrá los siguientes
pasos:

- Diagno"stico psico-pedagógico.

- Organización de grupos la más homa
géneas posibl^e.
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- Elaboración de un plan de reeducación
para los grupos, lo cual supondrá una
selección de actividades, ejercicios, ma-
teriales, etc.

b) Evaluación y crítica del trabajo reali-
zado con los niños, así como de los proce-
dimientos empleados.

Para la realización de este objetivo, es im-
prescindible contar con la colaboración del
persona! docente, principalmente de los pro-
fesores de prirner curso, puesto que son ellos
quienes han d^e detectar, gracias a su obser-
vación en clase, a las posibles niños pro-
blema.

Por parte de la Dirección también es fun-
damental una labor aue facilite, coordine y
agilice los medios y los reajustes necesarios
d^e lugar, horario, medios, etc., que se consi-
dere conveniente.

Indudablemente, el trabajo aumentará su
eficacia, si cuenta con el estímulo y el apoyo
de las personas que ocupan cargos de orga-
nización, cordinación e investigación educati-
va, que están por encima de las posibilida-
des de un profesor de E. G. B. de un Centro,
o def Director del mismo. Es decir, inspecto-

BI^BLIOC^RAFIA

AJt1RiAt3tJERR^A^, J., AZUAS y DERFN!ER: La ®s-
crltura del niño. Ed. Laia, Barcelona, 1972.

QRIJ^ECKNER: Dlagnóstlco y tratamien?o d® las
dlticultades det aprendlzaJe. Ed. Rialp, Ma-
drld, 1$75.

EKWALL, E.: toaating and CorrectTng Reading
Dittfculties. Charles E. M^errilt Publishing Co.,
Goiumbus, Ohio, 1970.

FERNAN^DE,Z, F.; PA^+t.O, C., Y LLOPIS, A.: ta
Dtslexla, CJr/gen, Diagnbstlco y Recupsraclbn.
C. E. P, E. MadNd, 1974.

Ft^WA, 1.,: Test ABG. Ed. Kapelusz, euenos Ai-
reS; 1574,

HERR, S. E.: Learrring Acrfvltles tor Reading.
W. M. G. 8rown Gompany F^ubiishers, Dutru-
qus, lawa, 1873. -

KALUC^ER and KOLSON: Reading artd Learning
DisabUithss. Cherléa E. M^errlll Pu4Íishing Com-
pany, Columbus, Ohto, i97b.

PfLARDA, Iui., y QC^u4EX, A.: ReeducacTbn de la
DfsJexla. G, t. 0. S., M^adrld, 1978,

51;.tNQERt.AN!D, f3. H.: Specfflc Language Dlsa-
blfl^y Chlldren. ^ducator Puólishing Serv#ae,
InG., Cambrtdge, Massachusetts ,1872.

54tEFl, E.: i.a rdcuperaalcín en E. ®. B. trd. Prl-
rrier Luce, 8. A„ Baacalana, 1975.

^F^4í^ht^ and S^PACHE: Reading in the Elemen-
tary 3ohaot. A11yn and 13a^con tn^., Boston, 1973,

WAi.KE3^, C.: Teeching Ptsreading Skills. Ward
Lcck ^ducattensl, Londrea, 1875.

res, miembros de Patronatos, Profesores Uni-
versitarios, etc. La colaboración y el interés
por su parte puede reforzar el trabajo y ser-
vir de gran ayuda.

B) Objetivos posteriores. Serán funda-
mentalmente tres:

a) Labor con párvulas: asesoramiento y
elaboración de un buen programa de prepa-
ración para la lectura, así como de la detec-
tación de posibles niños problema, a fin de
conseguir inmediatamente un trabajo de pro-
filaxis, de evitación de los mismos.

b) Diagnóstico y reeducación dirigida a
los cursos de la prim^era etapa.

c) Diagnóstico y reeducación dirigida a
los niños de los cursos de la segunda etapa.

En la medida en que el Departamento de
Reeducación vaya funcionando y ampliando
sus actividades y su imporfancia, surgirán
una serie de necesidades de organización y
de personal que, aunque sea brevemente,
conviene señalar aquí, dada su importancia.

En cuanto a la organización, habrá que
contar con una clase dedicada exclusivamen-
te a estas actividades, en donde, además de
trabajar con los niños, se guarden materia-
les, libros, etc., necesarios para la reeduca-
cián.

Dentro de la organización del propio cole-
gio ;^abrá que delimitar claramente cuál es
la misión del reeducador y cuáles son los ca-
sos de su competencia. También habrá que
establecer un horario y un número de reunio-
nes semanales que cada profesor tendrá, re-
ferente a los niños de su clase, para enviar-
los, cuando corresponda, a la clase de re-
educación, si ningún tipo de interferencias ni
problemas.

Como es fácil de intuir, si la labor del re-
educador se piensa dirigir a todo el colegio,
o a una gran parte de los cursos, la persona
que desempeñe esta misión nscesita dedicar-
se exclusivamente al trabajo reeducativo, io
cual significa no estar ad frente de ninguna
clase en los cursos normales de E. G. B.

Una buena reeducación comienza por un
buen diagnóstico que proporcione la informa-
ción necesaria para saber qué es lo que ocu-
rre al niño y qué necesidades se plantean,
cara a buscar una solución.

Un diagnóstico en la Escuela se plantea en
un doble aspecto: psicológico y pedagógico.
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EI primero trata de estudiar fund^amentalmen-
te los aspectos relacionados con ^la inteligen-
cia y la personalidad d^el niño. EI pedagógico
trata de ver las deficiencia5 que se producen
en el aprendizaje de algunas áreas. Para elló
se utilizan unas técnicas y unos med^ios que
permitan enjuiciar lo mejor posible la natura-
leza, la graved^ad y la causa de los problemas.

La Iabor de diagnóstico en su dable ver-
tiente, co^rresponderá at reeducad'or, si^empre
que tenga la preparación necesaria. De lo
cantrario, deberá contar con la ^ayuda d^e un
Pedagogo o de un Psicólogo capacitado para
este trabajo de diagnosis. En térm^inas gene-
rales, cabría decir que el reeducador estará
preparado para et diagnóstico escalar, pero
necesita la ayuda del ^pedagogo o del psicó-
log^o p^ara la ^exploración psicológica.

La experie^ncia demuestra que el reeduca-
dor también necesitará tener acceso ^a una
colaboración, más o menos p^e^rmanente, se-
gún lo ind^iquen ias circunstanc^as, de una
serie de profesionales especializados: ^profe-
sor de psicomoticidad', logopeda, psicólog^o
y méd^ico.

En algunos ca^sos, la persana que efectúa
Ia reeducación reunirá ella misma alguna de
estas facetas, con Io cual podrá asumi r va-
rias funciones. De cualqu^er xnodo, siempre
que ias circunstancias la ,p^ermitan, conviene
tener bi^en presente que un tra^baj^o de equipo
es siempre más eficaz y más enriquecedo^r
en todos los aspectas.

Partiendo de que no existe un modelo de
re^educación aplicable ^a todos las ^niños, el
proceso reeducativo ^ha^bra de ser flexible y
necesitará apoyarse, según los casos, en al-
guna de las áreas que cubren I^os especia-
listas anteriormente citadas: psicomotricidad',
pron^unciación correcta, psicalagia d'el juego
o de tipo orientativa, cantrol médico, etc.

No todos los niños, canviene insistir en
elio, n^ecesitarán de todos estas aspectos,
pero, puestos a pla^ntear bien las cosas, hay
que incluir el acceso a estos campos en un
Departamento de Reeducación.

Efectivamente, ^la Labar reeducativa se verfa
ostensiblemente facilitada al existir una co-
laboración can el prafesarado d^el Centro, con
un coiegio que apoye y^se +ntegre ^en el ^pr^o-
ceso de sacar adelante a estos ^niños, que
están fundame^nialmente en sus manos, ya
que a las actividad:es reeducativas sólo acu-
den contad^as horas a Ia semana, mi^entras

que eltos los tienen en sus clas^es todo el res-
to del tiempo escolar.

Las padres no quedan exclu^dos de este
trabajo, y su colaboración es también muy
important^e. En un Departamento de Reeduca-
ción hay toda una labor de en#revistas y char-
las a padres para hacerles canocer fa natu-
raleza de los problemas de sus hijos y men-
talizarles asi en pro d^e una cooperacián. M^e-
d^iante estos contactos se alivian tensiones,
se clarifican posturas y se consigue una gran
ayuda.

Todos los esfuerzos son nece^sarios: reedu-
cadar, maestro^s y padres, en aras de solucio-
nar los problemas de tos niños. Cuant^a más
identificacián exista entre todas, rnayor fruto
se conseguirá en el ^proceso.

FUNCION DEL DEPARTANIENTO
DE REEDUCACION EN RELACION
AL RESTO DE LAS ESCUELAS DE MADRID

En nuestro sistema educativo acfiual, toda-
vía estamos iejos de aproximarnos al número
ideal de alumnas par clase, ni se ^incluye en
la plantilla de la mayoria de los Centros per-
sanal tan importante como pedagogo, psicó-
logo, px^ofesor de Educación Física, Arte, et-
cétera. Por elba podría parece^r que un Depar-
tamento de R^eeducación es tambié^n una me-
ces las u^topías son simiente de fufuras rea-
lidades, son un mativo pa.ra emp^eza^r.

EI Departamento ^serviría, en primer lugar,
para cubrir las necesidades del propi^o C^en-
tro. En fases pasteriores y en la medida en
que el trabajo y ia ^experi^encia fueran arrai-
gando y creci^endo en ^impartamcia, podrfa
atender también a otros niños de Centros Na-
cionales situados en la misma barriada.

Si este abjetivo se Ilega a conseguir, el
Centro Piloto Zumalacárregui, que fUe decla-
rado Piloto por D,ecreto 2.343/1975, de 23 de
agosto, en d^ispasición ad+icional pnimera, d'i-
rigido por el Patronato constituid^o por orden
Mi^nisterial de 12 de junio de 1976, p^odrfa
ofrecer esta experienci^a al resto de las es-
cuelas para que proliferaran otros centros se-
mejantes en distintas zonas de la capital, en
un esfuerzo ;par cubrir las necesidade^s d^e
nuestra pob4ación escolar.

Si bien p^or el mamento no podemos dotar
a nuestros centros can ios departa^mentos y
senricios deseados, por lo menos planifique-
mas y tratemos de aprovechar al máximo los
med^ios y las persanas can que contamos.
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9
Importancia de la lectura
en el proceso educativo

Por Juan A. NARANJO y Fernando VILCHfS

Vamos a acercarnos a este tema eludiendo interpreta el mundo y se interpreta a si mis-
la concurrencia de comentarios especializa- mo por medio de! lenguaje... Una segunda
dos que serian la base para fragmentar este comprensión se gana por la literatura, por to-
estudio en subtemas, cada uno susceptible dos /os tipos de literatura, desde los arraba-
quizá de un libro. les hasta su núcleo." Y asi, bajo estas cues-

Se trata de abordar el hecho de manera tiones previas, nos vamos a enfrenfar con el
general, señalando /as notas más caracterís- acto de leer, la lectura.
ticas que inciden en él; por tanto, el punfo Es comúnmente aceptado que existen épo-
de vista variará a lo largo del articulo, apa- cas, durante la formación de la personalidad,
recerán aspectos puramente sociológicos, convencionalmente hasta la entrada en la
otras veces anotaremos momentos del pro- Universidad, de fases lectoras que casi siem^
ceso psicológico que implica la lectura. Esto pre terminan rotas, como una ola, en las in-
sin perder el norte que guía y motiva estas mensas playas de lo inabarcable. Es decir:
lineas, que no es otro que reivindicar, de ma- ante la invasión de torres de libros en los es-
nera razonada y slstemática, la importancia caparates, ante la producción constante de
definifiva que en el proceso educativo tiene letra impresa, ante la sospecha dc^ no saber
la lectura, y muy especialmente de la lectu- distinguir el arte del negocio, se p^oduce un
ra de texfos literarios. movimiento retráctil del futuro lect,^r.

Dámaso Alanso atirma (1), y es un hecho EI acto de la lectura literaria suprime
de experiencia de comprobación empirica, -provisionalmente- las relaciones del indi-
que "la lectura modifica al hombre en su in- viduo con su universo para constr ir otros
teligencia, en sus aspectos y en su voluntad. con el universo de la obra. Si la oura litera-
Toda /a esfera moral de nuesfro ser". ria es gratuita por excelencia, los pedagogos

Ciertamente, en los programas oficiales de saben encontrar motivaciones que en su raíz
lengua y literatura se ha avanzando en este sean también gratuitas. Asi pues, podemos
terreno, concediendo un lugar, si no preemi- decir, con Robert Escarpit (2), que la lectura
nente, si destacado a los comentarios de tex- es un hecho asocial y social al mismo tiem-
to, que evidentemente implican, de antema- po, porque, a la postre, el aislamiento inte-
no, la lectura de una obra determinada, asi lectual que produce la lectr,ra conforma el
como la lectura en general. Pero este avance carácter del hombre que incidirá en su com-
oficialista se ve taponado por la práctica de portamiento social. Si hemos mencionado el
una enseñanza de la Historia de la Literatu- concepto de gratuidad como esencial de la
ra, en vez de fa Literatura en si. Esta con- literatura es porque nos conduce a enfrentar-
fusión de planos en un mismo programa con- nos con el texto literario fuera del émbito de
vierte a la lectura en una ayuda, en vez del la inteligencia, asentándolo en el placer. Los
soporte de todo el complejo del hecho lite- p/anteamientos culturales en el campo de la
rario. teoria literaria responden a la p r e g u n t a

Seguimos citando al maestro Dámaso Alon-
so, que, en pocas pa/abras, pv^^ el dedo ^1^ Literatura y educación, Madrid, castaiia, ^s^a.
en la llaga y-acertadamente- expresa lo ^2^ Socio'ogia dP ta literatura, Barcelona, oikos-tan
que supone la lectura literaría: "EI hombre rr;ci., ^qué ..r}, ^e^y.
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"^Qué sabemos del texto?", pero dejan al
margen la cuestión puramente vital del goce
de la lectura del texto.

En un interesantísimo opúsculo de Roland
Barthes, titulado EI placer del texto (3), abor-
da esta cuestión, aunque de manera infor-
mal, dándonos varias claves para una tutura
investigación de/ tema. La primera es la simi-
litud con el p/acer erótico, en el sentido más
amplio del término. Asi pues, la lectura es
a/go que involucra biológicamente, en los ni-
ve/es de apetencia y satistacción, al lector.
Esto supone que es imprescindible dotar al
escolar de fuerte aparato critico que le per-
mita defenderse de todos estos embates con-
tra el libro. Pero hemos de convenir que esto
se logra sóla actuando dentro del marco de
la más abso/uta libertad. En todo caso, se tra-
taria de presentar diversas opciones que su-
ponen intentos por parte def lector. La expe-
rimentación lectora sigue un proceso de pe-
queños proyectos, abandonados en su mayo-
ria a la mitad de camino, de actos de lectu-
ra no consumados, y para ello es preciso ele-
gir desde los arrabales literarios hasta /a obra
maesfra.

Así, en ciertas etapas, la anarquia es el
mejor método a seguir. Hasta llegar a afirmar
por uno mismo: "Me encuentro anfe una obra
maestra", es preciso recorrer un trecho más
o menos largo, subjetivo por excelencia, que
permite al final entender y degustar un com-
plejo estético. En este camino los pedago-
gos deben encontrar fórmulas que permitan
la plasmación de unos abjetivos a corto pla-
zo, conseguir una personalidad lectora, es
decir, abrir la mente y enriquecerse en el
mundo de la "Weltliteratur".

Desde un punto de vista sociológico, la mo-
tivación de la lectura literaria puede encon-
trarse en el chaque del hombre con el me-
dio.

Asi como se hab/a de la erótica del poder,
se podrá hab/ar de la erótica del leer. Bar-
thes arremete contra el viejo tópico de la iz-
quierda, que rechaza "todo residuo de hedo-
nismo", por sospechoso e inmoral, "en la iz-
quierda (sigue diciendo el autor) el canoci-
miento, el método, e! compromiso, se oponen
al simple deleite". En este sentido podemos
afirmar que el placer del texto se encuentra
reivindicado por unos y rechazado por otros;
por esto mismo, el autor concluye: "Es evi-
dente que el placer del texto es escanda/oso
no por lnmoral, sino porque es atópico". En
base a estas ideas, desde e/ punto de vista

pedagógico, se debe luchar contra la frial-
dad de la ciencia y el estricto análisis ideo-
lógico, dejando al margen la ciencia del aná-
lisis textual. Por este camino se pueden en-
contrar motivaciones vitales que induzcan a
la lectura y, al .mismo tiempo, sean fuente de
creaciones persanales que se pueden llegar
a plasmar en un nuevo texto literario. Evi-
dentemente, Esta supone dejar a! margen\de
la vía intelectual, porque e1 mismo Barthes se
prAgunta sí el canocimíento mismo fuese de-
licioso. Si no, seria roturar barbechos, cubrir
lagunas para conseguir una evolución inte-
gral del hombre y el perfeccionamiento de la
humanidad.

Hechas estas reflexiones, como punto de
partida, vamos a considerar la lectura en el
plano de la aplicación.

!.A l_EC1'URA EN TRES ETAPAS
n.F_ l_A EDt1CACfON

En el excelente libro (en muChos aspectos)
Literatura y educación (4), Fernando Lázaro
Carreter hacia una interesante encuesta a
profesores, escritores y crlticos de nuestra
cu/tura. En él, todos coincidían en un aspecto
sin e/ cua! la Literatura perdia su esencia:
la lectura, es decir, el acercamiento directo a
los textos.

De aquf, por tanto, nos surge la primc>^ra
reflexión importante, qué es leer a, mejor di-
cho, qué es saber leer. La pregunta puede
parecer sencilla, y, sin embargo, encierra una
serie de complicaciones que nos llevan a in-
tentar profundizar en la respuesfa.

Saber leer es, en primer lugar, saber esco-
ger. En nuestra opinión, no se debe leer todo
lo que cae en /as manos del lector. Pero esto
lleva a una consideración importante: plani-
ficar -con sentido pedagógico- una serie
de lecturas para el muchacho que empieza a
enfrentarse con e/ fenómeno literario. Somos,
pues, partidarios de que los alumnos estu-
dien sólo lo esencial de cada perlodo, lo que
es aplicable -asimismo- a /as lecturas a
escoger. Hemos de lograr que lleguen a ma-
nos de esos jóvenes lectores /as obras que
sean interesantes, útiles y -cómo no-
atractivas.

En segundo lugar, saber leer es desentra-
ñar, de la mejor manera posible, los elemen-

^(3) Madrid, Siglo XXI de España Editores, S. A.,
1974.

(4) Opus cit.
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tos imporfantes que se encierran en esas pá-
ginas escritas. Aqui, por tanto, no desdeñamos
/os aspectos fifológicos, estilísticos, etc., que
conforman tanto su "estructura" como su
contenido.

En tercer lugar, por último, saber leer es
conservar -no en la memoria- el ►ruto de
nuestras pesquisas, cuestión que abordare-
mos más ade/ante.

SEGUNDA ETAPA DC E. G. B.

En !os "Objefivos generales de la Educa-
ción General Básica", promulgados por el Mi-
nisterio de Educación y Ciencia, leemos:
"Desarrollo de las capacidades de imagina-
ción, observación, retlexián, análisis, sinte-
sis".

La lectura, sin lugar a dudas, cumple todos
y cada uno de estos objetivos. EI hecho de
que el muchacho observe -a través de las
diferentes obras que puede leer- la expe-
ríencia real o los hechos imaginados de otra
persona -el autor-, le hace experimentar
y conocer otros mundos distintos al suyo,
que, tal vez, sin haber leído esa obra, nunca
hubiera llegado a pergeñar. Al mismo tiem-
po, para sacar el mayor partido posible al tex-
to, sus dotes de observación deberán agudi-
zarse considerablemente para captar aque-
llos matices o aquellas situaciones que pue-
dan resultar claves para la comprensión de
la obra. Y, por no ser exhaustivos, ni que de-
cir tiene que el análisis y la sintesis son dos
aspectos fundamentales en cualquier lectura,
tanto de obra literaria como de otro tipo. He-
mos de añadir, además, que la capacidad de
análisis y síntesis será tanto mayor cuanto
más se lea. Por ello, la lectura ayuda a adqui-
rir ambas facetas.

La reflexión, obvíamente, es fruto de la pro-
fundldad con que se hayan abarcado los di-
ferentes aspectos aqui enunciados.

En general, en todo el planteamiento de
este ciclo se pide al alumno que alcance cier-
to vocabulario, dominio de la ortografia, me-
jora de su expresión oral y escrita, compren-
sión de los textos, desarrollo de la sensibi-
lidad estética y una actitud crítica frente a
los modos de expresión. Todas estas facetas
enumeradas que eI alumno debe aprenhen-
der, son del fodo incomprensibles sin una
acerfada y amplia planiticación de lecturas.

EI muchacho debe dar el paso definitivo

de las historietas, tebeos, etc., a libros un
poco más serios que fe vayan creanda hábi-
to y afición, y que, además, le exijan un ma-
yor esfuerzo de comprensión. Con ello ten-
drá una expresión más rica y su visión del
mundo circundante será más amplia y pro-
tunda.

B. U. P.

Las lecturas en este periodo han de ser
más numerosas y profundas. Hemos de pre-
fender que el alumno pierda respeto (en el
buen sentido de la afirmación) a la letra escri-
ta. Que la lectura sea para él algo apetecible.
Que vaya notando -asimismo- que su ba-
gaje cultural aumenta. ^CÓmo c o n s e g u i r
esto?

En primer lugar, es necesario que cada
época que el alumno estudie, tenga su pa-
rangón en alguna obra representativa de la
misma. Nunca debemos dar teorias, reglas,
datos, etc., que el alumno no pueda campren-
der y cimentar por media de lecturas.

Sin embargo, esto quedaria insuficiente con
este método sólo. Hay que relacionar al alum-
no con las fuentes y el contorno de los fe-
nómenos estudiados. Al entrar, así, otros as-
pectos ajenos a la materia específica, como
la historia, sociologia, filosofía, religión, et-
cétera, debemos estimular las lecturas que
ayuden a conformar el tema íratado. Con ello
conseguimos que el muchacho amplie sus
lecturas y desarrolle la capacidad de análi-
sis y síntesis.

En segundo lugar, hemos de pensar que, en
este nivel, el muchacho está más preocupado
por los problemas de su alrededor, de su país
e incluso de los acontecimientos internacio-
nales. Por ello, hay que conseguir algo que
nos parece clave: relacionar la literatura con
la vida, cuestión que acrecentará su interés.
La líteratura puede ser, por tanto, "maestra
de la vida", si el educador se plantea, con
seriedad, e/ tema de qué lecturas debe pro-
por.cionar a los afumnos. Asl, pensamos -co-
mo e/ profesor Lapesa (4 bis}-- que la lectu-
ra, como base fundamental para el acceso a
la Literafura, nunca debe ser sustituida por
noticias biográficas, fuentes, relaciones, etcé-
tera, que deberán ser complemento de ese
conocimiento y esiudio directo de las obras.

(4 bis) Literatura y Educación, opus cit.
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UNIVHFiSIDAD

En esta etapa, el alumno se enfrentará con
la lnvestigación y con otros métodos cientifi-
cos (al menos, así deberia ser). Aquí hay que
procurar la mayor amplitud posible de lectu-
ras, tanto literarias como de lengua, si nos
ceñimos al campo de la Filología Hispánica.
E/ alumno debe capacitarse, cada vez más,
para enfrentarse con los textos. Debe tener
un método de trabajo o formárselo a la ma-
yor brevedad.

Sin embargo, la realidad -en cuanto a la
preparación de los alumnos- es, a veces,
desoladora. EI profesor debe considerar que
no toda la culpa es del alumno, sino también
de' la educación que ha recibido. Debe re-
cordar, ambién, que su función como educa-
dor, es más compleja que el simple hecho de
transmitir una serie de conocimientos. Debe,
por tanto, ayudar a ese alumno que, a su jui-
cio, jamás debia haber llegado a la Univer-
sidad.

Para ello pensamos que la lectura juega
una baza importante para tacilitar el camino
al profesor. Escoger cuidadosamente las lec-
turas, enseñarles a hacer una serie de fichas
de los libros leidos, señalándoles una serie
de pautas que le faciliten el trabajo, contro-
larles con rapidez y efectividad el fruto de
su labor, etc.

Desgraciadamente, la experiencia nos ava-
la, unos profesores practican el mismo méto-
do elaborado años atrás, otros ni siquiera tie-
nen méfodo y sólo unos pocos se esfuerzan
por superarse y se preocupan de los alum-
nos. Por lo tanto, si el alumno, debe esfor-
zarse por conseguir un método de trabajo
eficaz, leer un amplio número de obras y sa-
ber sacar partido de ello, el profesor deberá
reflexionar profundamente sobre su sistema
de enseñanza, evitaré la teorfa innecesaria
y eligiria /as lecturas adecuadas para que los
alumnos tengán el mayor campo posíble de
apreciación directa de/ fenómeno literario.

Sin embargo, todo lo dicho hasta aquí re-
sulta incompleto, como señala -acertada-
mente- Carlos París {5).

Este excelente critico habla de la necesi-
dad de ensanchar el campo de estudio de la
Literatura: "Por supuesto, los productos del
pensamiento puro, el ensayo, la literatura fi-
losófica, deben ser encajados en el ámbito de
consideración, asi como el documento his-
tórico y/a literatura historiológica". Añade
ofros aspectos poco apreciados en el ámbito

actual de la didáctica de la literatura: "Aho-
ra bien, me parece que hay que dilatar aún
más la consideración del objeto literario, vor
una parte hacia !o popular y etnográfico; por
otra, con la inclusión de las manifestaciones
de la creación cientifica, tanto en e/ orden
de las ciencias humanas camo de /as cien-
cias de /a naturaleza. También estos mensa-
jes y sus modos de canalización deben inte-
resar a una auténtica historia de la litera-
tura."

Perdónesenos la amplitud de la cifa, pero
la justifica su importancia. ^

1..A At^^IVIDAD LE(^7^(.7h'A (5 biSJ

De todo lo dicho anteriormente vamos sa-
cando una conclusión clara: la necesidad de
un planteamiento lógico de lecturas.

En primer lugar, la cantidad. En el B. U. P.
no se puede permitir que el alumno acabe ef
curso con dos o tres lecturas obligatorias co-
mo máximo. Pero tampoco podemos sobre-
cargarle con excesivo trabajo, por tres ra-
zones: la primera, porque el muchacho tiene
otra serie de asignaturas a las que necesita
dedicarle tiempo. La segunda, por aquello
de que "el que mucho abarca, poco aprieta",
es decir, que por querer que el alumno lea
muchisimo, impldamos que profundice en /o
leido. Y la fercera, por /a necesidad de un
control pedagógico. Pensando en esfo, po-
drfamos seña/ar unas 25 lecturas por cada
curso de B. U. P., además de algunas com-
plementarias, con lo que resultan unas tres
por mes, contando -además- con que hay
dos vacaciones por medio (en la Universidad,
este número podrla ser perfectamente dobla-
do, por razones obvias de la especialidad).
Con ello conseguiríamos un apreciable nú-
mero de lecturas al terminar esia etapa de
la Educación, lecturas que -a la par- han
sido fácilmente confroladas, para lo que es
necesaria una buena Programación. Para es-
te r,ontrol pedagógico es imprescindible que
el alumno reciba una serie de guias, propor-
cionadas por el profesor. Es decir, que el
alumno tenga en cuenta, al leer un libro, que

(5) Liferatura y Educacldn, opus cit,
(5 bis) La actividad en la 1^ y 2.a etapa de E. G. B.

la consideramos fundamental, pero, por su extensión
e importancia, remitimos al lector al interesante y ex-
haustivo artfculo del profesor Eduardo Soler Fiérrez,
"La literatura infantll en la Escuela" ( trata hasta 8°
de básica), publicado en la revista 8ordbn, Madrtd,
números 150-151, octubre-noviembre, 1967, tomo XIX.
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debe descubrir una serie de notas específi-
cas de la obra en cuestión, además de apor-
tar su visión personal o cualquier otro aspec-
to -no explicado por el prafesar- que él
descubra.

En segundo lugar, que el alumno aprenda
a confeccionar una serie de tichas, por cada
obra, en las que pfasme todo aquello que va
descubriendo. Declamos al príncipio de este
trabaÍo que saber leer era conservar el fruto
de/ trabajo realizado, descartando totalmente
la memoria.

Este sistema de fichas es pertecfamente
aplicable a la Universidad. Es corriente ob-
servar que los universitarios no toman notas
de los libros leídos, ni siquiera los subrayan.
Suponemos que su memoria será asombrosa,
ya que, si no, dificilmente sacarán provecho
a sus lecturas.

Somos qartidarios de que el alumno se
acostumbre a usar fipos de fichas como me-
dia cuarfilla o cartulinas de tamaño similar.
Decimos esto por razones de orden y de fá-
cil manejo en el momento adecuado. En la
primera fila debe anotar -a modo de indi-
ce- todos aquellos aspectos -explicados-
que va a tratar de descubrir, añadiendo, des-
pués, aquellos otros que le parecen también
oportunos.

Escojamos, para entenderlo mejor, a mo-
do de ejemplo, un libro concreto: Arcipreste
de Talavera, o Carbacho, de Alfonso Martinez
de To/edo (6).

En la primera ticha f ►abrá de anotar /os as-
pectos asi:

Refranes.
Uso del ejemplo.
Cultismos-Poputarismos.
Enrevesamientc {conjunciones).
Abstracción.

Riqueza narrativa.
Humor.

Prejuicias hacia amor mundano.
Conocimiento psicológico.
Antifeminismo.
Moralismo (finalidad del libro).
Astrologia.
Erudición.

Otros aspectos

EI Corbacho

Es decir, el título del libro, arriba; a un
lado de la ficha y subrayado, y en el lado
opuesto, /a enumeración de los aspectos a
tratar.

Posteriormente, elaborará una ficha por as-
pecto, que podria quedar asi:

EI Corbacho

REFRANES

Nota introductoria.

pág. 143
póg. 150 Finales del capítulo.
pág. 175

pág. 81
pág. 125
pág. 138
pág. 139
pág. 145
Etc.

Conclusión,

Par supuesto, éste no es un método único
ni perfecto, pero, para darnos una idea ge-
neral, pensamos que podria servir para que
los alumnos fijaran su trabajo de un modo
provechoso. Con ello conseguimos dos co-
sas:

1. Fácil control inmediato del profesor so-
bre el traba%o paulatino de los alumnos.

2. Un modo sencillo y rápido para que
éstos repasen, al final de los períodos,
el fruto de sus lecturas, trente a un
trabajo o una evaluación.

Este -o cualquíer otro método- resulta-
ria eticaz a la hora de analizar la labor tanto
del profesor como del alumno.

{6) Nos guiamos por la edición de J. González
Muela, Madrid, Clásicos Castalia, 1970.
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10
Ideas para una programación y
evaluación de objetivos en un
curso de lengua española

1. LA EYALUACION

1.1. La corrección de
ejercicios

Siempre me ha creado
problemas la corrección de
los Ilamados ejercicios de
redacción. Estos ejercicios,
por aproximarse a lo que en-
tendemos por literatura de
creación, presentan unos
rasgos difíoiles de encuadrar
en esquemas previos y uni-
formes. De ahí que el juicio
del profesor se forme sobre
la "impresión" que diohos
ejercicios 1e causan. EI de-
seo de salir de esa forma
"impresionista" de enjuiciax
un ejercicio me ha Ilevado a
consideraciones de alca^nce
más general sobre la califi-
cación del trabajo escolar y
su relación estrecha con los
sistemas de evaluación.

En la corrección de las re-
dacciones se señalan con lá-
piz rojo los errores ortográfi-
cos, las imprapiedades y la
pobreza léxicas, las cons-
trucciones sintácticas defec-
tuosas, etc. Si todos estos
factores (ortografta, léxico^,
sintaxis) son positivos, el
ejercicio r2cibe ^una califica-
ción alta. Si, además, "nos
gusta", la calificación puede
ser la máxima. Y ahf queda
todo. Raramente analizamos

Par Lucinio ALONSO

por qué el escrito nos gusta.
Globalizamos una serie de
elementos, objetivos y subje-
tivos, en una "impresión" fa-
vorable o desfavorable, y la
condensamos en vna expre-
sión numérica, o bien aplica-
mos el moderno sistema de
calificación verbal, pero te-
niendo siempre muy en cuen-
ta las equivalencias numéri-
cas. La nata numérica nos
tranquifiza hasta tal extremo
que en los llamadas ejerci-
cios de evaluación (que en la
mayoría de fos casos suelen
ser un. test de conocimientos)
asignamos a cada pregunta
un valor numéríco, sumamos
luego todas las cifras, dividi-
mos por el número de pre-
guntas y obtenemos un re-
sultado sorprendente por su
exactitud en enteros y deci-
males.

1.2, De !a nota numérica a
la nota verbal

La sustitución de la nota
numérica por la nota verbal
no ha sido la consecuencia
obligada de un tratam^iento
diferente del aprendizaje, sí-
no e^l resultado de un mero

juego verbal. Estamos tan
acostumbrados a que las pa-
labras se utificen para ocul-
tar la verdad, cuando su ob-
jeto es manifestarla, que he-
mos aceptado el nuevo siste-
ma como una "modernidad"
más de las muchas introduci-
das en la enseñanza a nivef
de namenclatura. Y, camo
siempre que la expresión no
corresponde al contenido, se
dan las contradicciones más
pintorescas. Cuando a f^inai
de curso hay que emitir un
juicio global sobre el alumno
(por el consejo de evalua-
ción), lo que se emite es la
nota media, que obtiene el
tutor por sí mismo, sin ayuda
de nadie, pues también exis=
ten unas tablas numéricas
de equivalencias para estos
casos, con objeto de tranqui-
4izar a tutores escrupulosos.

EI proceso es camo sigue:
el tutor traduce los insufi-
cientes, suficien#es, etc., a
una equivalencia numérica,
suma las cantidades obteni-
das, divide por el número de
sumandos, y el cociente ob-
tenido fo vuetve a transfor-
mar en nota verbal. As( Ile-
vamos varios años. ^Ha oam-
bia^do algo el sistema de eva-
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luaoión? Sí: hay palabras
donde antes había números.

Pero hemos aceptado el
"moderno" sistema (gremio
sumiso el de los enseñantes),
aun a sabiendas de los in-
convenientes que Ileva con-
sigo, y que se pueden resu-
mir en:

1. AI cantar las notas en
la "sesión de evaluacibn" (?)
es preciso intensificar la
atención allí donde la pre-
sencia o ausencia del prefi-
jo "^in" es decisivo. Y como
la curva de entonación es as-
cendente hasta alcanzar la
sílaba tónica, y como a la tó-
nica la preceden tres átonas,
y como el prefijo fatídico se
encuentra en posicibn ínicial,
su precariedad fonética Ilega
al limite de la perceptibili-
dad, haciéndose preciso mu-
chas veces repet^ir la nota, o
bien optar por expresar sólo
el prefijo, cuando ha de estar
presente, suprimiendo todo
lo demás. Así el "Insuficien-
te" queda en un simple e in-
equívoco "In".

2. La casilla destinada a
la calificación en las actas o
libros escolares ha de ser
mayor, pues se desaconsejan
las abreviaturas.

3. EI tiempo empleado en
transcribirla también aumen-
ta.

Concluyendo: ni fonética,
ni espacial, ni temporalmente
tiene ventajas el nuevo sis-
tema.

Yendo un poco más lejos,
^.para qué sirve la nota?

a) Para que el profesor
sepa si el alumno está 5us-
pendido o aprobad^o.

b) Para que lo sepa el
alumno.

c) Para que lo sepan los
padres de éste.

^Y para qué necesitan sa-
berlo todos ellos?

a) EI profesor, para con-
társelo al alumno.

b) EI alumno, para su
tranquilidad personal en el
mej^or de los casos; en caso
contrario, para su desaliento.

c) Los padres, ^para su
tranquilidad o para caer so-
bre su trijo cargados de re-
proches, de amenazas, de
exigencias, de ofertas de po-
sibles premios. Todo ello en-
caminado a un objetivo in-
mediato: conseguir que el
alumno "estudie más".

Aquí es donde comienza
para el alumno la sensación
de impotencia, la desorien-
tación y, finalmente, el aban-
dono.

1.3. EI descubrimiento de
aptitudes y la
orientación

Una vez conocido el resul-
tado de la evaluación, el
alumno desconoce c u á I e s
son sus deficiencias, cuál es
la gravedad de las mismas,
qué procedimientos debe se-
guir para superarlas, qué
tiempo debe dedicar a este
trabajo, qué progresos va ha-
ciendo. Esto no es posible
sin una atención individual
mínima por parte del profe-
sor, que escogerá en cada
c a s o aquellas activ^idades
más adecuadas al tipo de de-
ficiencias que se pretende
superar, y que no serán más
que parte de aquellos proce-
dimientos o actividades apli-
cados al grupo entero e in-
tensificados con a I g u n o s
componentes del .mismo, sal-
vo peculiaridades indi^nidua-

les que no aparezcan en el
grupo y que requerirán trata-
miento específico, como defi-
ciencias arrastradas de atrás.

Por atra parte, es de supo-
ner que no todos los aspec-
tos serán negativos. Aunque
el alumno haya sido suspendi-
do, necesita conocerse a sí
mismo; saber cuáles son sus
cualidades, sus valores, en
qué dirección puede orientar
su capacidad. Este conoci-
miento de sí mismo le ayu-
dará a aceptar con más efi-
cacia aquellos campos que,
sin ser objeto de capacida-
des especiales, constituyen
los componentes de una for-
mación básica general que le
conviene poseer.

Se trata, por tanto, de en-
contrar un método de evalua-
ción que permita señatar in-
d^ividual y eficazmente los
defectos o los iogros alcan-
zados, de tal manera que el
alumno sepa en cada mo-
mento en qué nivel se en-
cuentra.

Este método está en con-
tra de todo sistema de eva-
Iuación o calificacibn que se
refleje a través de una nota,
^puesto que dicha nota no
cumple otro objeto que tran-
q^uilizar al alumno y a su fa-
rnilia si la nota es buena o
abrumarlo, desalentarlo y ex-
ponerlo al castigo familiar, si
es mala.

No parece, pues, que la
nota sirva para nada posit^ivo,
y por otra parte ha de ser
falsa necesariamente por su
inca^pacidad para reflejar un
estadio del aprendizaje.

Dado que I•os objetivos son
multiples, la evaluación ha de
hacerse de cada uno de ellos
exp^resamente; de tal modo
que si tendemos a la conse-
cución de tres objetivos, por
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ejemplo, habremos de eva-
luar el grado de acercamien-
to a cada uno de ellos, obte-
niendo tres resultados (no-
t2s), cuya fusión en una sola
sería falso.

Esta forma de entender la
evaluación presupone u n a
completa adecuación entre
objetivos, metodología y eva-
luación, de modo que en ca-
d4 objetivo concreto se ha-
biliten las actividades o téc-
nicas adecuadas a su conse-
cución, y que ésta sea com-
íirobada también a través de
pruebas específicas previs-
tas ya en la programación,
sin perjuicio de que varios
objetivos se alcancen simul-
táneamente a través de una
m^isma actividad.

A lo largo del período eva-
luable el alumno es orienta-
do hacia la consecución de
varios objetivos y se ejercita
en este sentido. Y al final de
cada período evaluable reci-
be del profesor una valora-
ción apreciativa de su grado
de madurez en cada uno de
los aspectos. Esto, que no
sanciona el ren.dimiento del
alumno ni pretende engaño-
samente una medida numéri-
ca del estado de su forma-
oión, le orienta en sus defi-
ciencias, le descu^bre valores,
cualidades, aptitudes y acti-
tudes que tal vez le eran des-
conocidas, le m u e s t r a el
avance real en cada mo-
mento.

2. LA PROCRAMACION

2.1. Presupuestos

La program.ación de un
curso de Lengua puede divi-
dirse en tres capítulos, que
comprenden tres tipos de ac-
tividades básicas:

- utilización de la lengua,
- reflexión sobre el sistema,
- lecturas programadas.

Es evidente que esta divi-
sión no responde a un crite-
rio cronológico, sino especí-
fico y depende de la habili-
dad del programador e1 que
las tres a:ctividades aparez-
ca coherentemente interrela-
cionadas.

Siempre se ha insistido ex-
cesivamente en los aspectos
más abstractos o teóricos de
la lengua, en parte por una
concepción tradicional de la
clase como explicación y ex-
posición por parte del profe-
sor, en parte porque los li-
bros de texto estaban (y es-
tán en su mayoría concebi-
dos en este sentido, en parte
porque resulta más cómodo
que un sistema activo, para
el cual el profesor ha de se-
leccionar abundante y varia-
do material de trabajo.

Pero la verdad es que, en
los niveles básicos y medios
de la enseñanza, la mayor
parte de la actividad debie-
ran dedicarse a la utilización
de la lengua como instru-
mento de frabajo.

En este grupo de activida-
des conviene destacar a su
vez dos aspectos general-
mente poco valorados, no sé
si porque realmente se les
niega valor o porque su eva-
Iuación resulta más diffcil
que la de los conocimientos
teóricos. Me refiero a las téc-
nicas del trabajo intelectual
y a la lengua como creativi-
dad.

2.2. Especificación de
objetivos

- Comprensión oral y es-
crita:

a) Capacidad de sfntesis
(resumen de textos escritos,
de Iibros leídos, de exposi-
ciones orales, etc.).

b) Capacidad de análisis
(estructura de textos escritos
u orales).

c) Capacidad de ordena-
ción lógica y de relación.

d) Lectura compren s i v a
(entender lo que no está ex-
presamente escrito).

e) Toma de apuntes en
clase, reunián de datos para
un trabajo, confección de fi-
chas, etc.

- Expresión oral y escri-
ta:

a) Claridad sintáctica, co-
rrección ortográfica, manejo
del léxico.

b) Capacidad de desarro-
Ilo, de relación y de ordena-
ción Iógica en la exposición
de conceptos o hechos.

c) Capacidad creativa:

- inventiva,
- sentido del humor,
- lenguaje irónico,
- originalidad,
- imaginación y fan.tasfa,
- sensibilidad.

Estos objetivos se alcanza-
rán a través de una actividad
habitual sobre material abun-
dante que el profesor orde-
nará en razón de su comple-
jidad. AI mismo tiempo el
aóumno irá creando sus pro-
pios textos como resultado
del estudio de los que se 'e
vayan presentando. EI control
de algunos de ellos por parte
del profesor pondrá de mani-
fiesto periódicamente el gra-
do de aproximacián a los ob-
jetivos propuestos.
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Esta es la últ·ima obra que 
Carmen Bravo-Villasante ha 
dedicado a los n.iños. La au­
tora, sobradamente conocida 
en el mundo e·scolar por sus 

inmejorables anto·logías de 
literatura infantil y .por la 
cantidad de obras clásicas 
de esta literatura que ha tra-
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EditorialMiíión 

duoi·do al castellano, recoge 
en Una 1 do/a, tela, cato/a 
gran variedad de muestras 
del folklore infantil: veint.i­
ocho oraciones, vei·ntinueve 
nanas, c.i·ento cuare·nta y cua­
tro adivinanzas, dento s.bten­
ta y dos fórmulas y retahílas 
de juego, treinta y seis vi­
llanci·cos, noventa canciones 
de corro y comba, sesenta y 
seis trabalenguas, cuarenta y 
seis aguinaldos, cuatro piña­
tas, dos posadas, ve.intiuna 
mentiras, patrañas y dispara­
tes, dieciséis cuentos breves 
y nueve principios y finales 
de c.uentos. Toda la riqueza 
de nuestro folklore queda re­
gistrada ·en esta obra impres­
cindible para ayudar a des­
pertar la sensibHidad estéti­
ca. ."Los niños criados sin 
canc:iones, sin cuentos, s;in 
poesía, son niños más po­
bres espiritualmente q:ue los 
otros." 

Las profesoras de Educa­
·ción Preescolar tienen en 

esta obra un libro de juegos 
literarios para transmitir oral­
mente a sus alumnos todo 
este folklore muy de su gus­
to. Sin duda ninguna que 
Una, do/a, tela, cato/a viene 
a llenar un hueco que agra­
decerán mucho las profeso ... 
ras de este primer nivel edu­
cativo. 

En los primeros cursos de 
Básica los niños pueden ya 
saborear di rectam·ente este 
libro y acudirán a él de ma­
nera espontánea para b·uscar 
fórmulas con que animar sus 
Juegos, canciones para el 
corro, etc. 

Es de resaltar también el 
lujo con que la Editorial Mi­
ñón p·resenta la obra con un 
papel y un tipo de letra muy 
apropiado para las edades a 
las que está dest·inada. Las 
il·ustraciones son grabados 
alusivos a los temas que tra­
ta el libro ·muy bien colorea­
dos :por Herm:i ni a Burgaleta. 

H. PEREZ QUINTANA 
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