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Cuando el director de VIDA ESCOLAR me enco-
mendd que me ocupara de coordinar un ndmero mo-
nografico de la Revista dedicado a la didactica de
la Lengua y Literatura pensé que merecia fa pena
empenarse en obtener trabajos de profesionales que,
dada su dedicacion, pudieran hacer interesantes apor-
taciones.

Ya solo el tema justifica la aparicién de las nue-
vas orientaciones que aqui se recogen, pero, ade-
mas, los aspectos especificos tratados contienen es-
pecial importancia, puesto gue responden plenamente
a nuevas concepciones didacticas.

Un grupo de especialistas y pedagogos han abor-
dado la formulacién de objetivos en el area del len-
guaje. Trabajo este fundamental, ya que permite al
profesorado ajustar Sus programaciones a estos ob-
jelivos a sabiendas de que cubren los distintos campos
y aspeclos del area de la lengua espafiola.

E! articulo eminentemente practico de Rodriguez
Marin combina las diferentes actividades lingliisticas
con las cuatro situaciones fundamentales de aprendi-
zaje emanadas de las posibilidades que tienen los
alumnos de agruparse. Este trabajo completa al pri-
mero, ya que el disponer de todos los posibles tra-
baios propios de cada forma de agrupamiento facili-
tara enormemente la actividad programadora del
profesorado.

El profesor Narbona, de la Universidad Auténoma
de Madrid, en un documentado y clarificador articulo
defiende la tesis de que el estudio sintactico no debe
desligarse en la ensefanza del componente significa-
tivo. La separacion comportaria un mero reconoci-
miento memoristico de elementos formales que hay
que evitar en la Béasica. Se "parte del hecho de que
la gramaética no es previa a la lengua, sino posterior,
por lo que su estudio no debe ser mas que reflexién
sobre fa misma.

El catedratico del Instituto Nacional de Bachillera-
to a Disfancia, Francisco Navarro, pasa revista a los
‘métodas de ensefianza de las lenguas extranjeras
desde la perspectiva del francés para estudiar con
detenimientc el método - estructuro-global-audiovisual y
las fases de sus unidades didacticas. Recuerda el au-
tor que los actuales alumnos de Educacién General
Basica, cuando accedan a la vida laboral no podran
ocupar un puesto relevante en la sociedad si no co-
nocten dos lenguas exiranjeras.

Una alumna del Instituto de Almeria ha trazado la
semblanza de la que fue profesora de Lengua y Lite-

-

uella ciudad, Cella iVlﬂlass. La fuerza de

rrastra todavia a los que se ponen en
z‘;n?;ac?éng: Iaos que la conociemn. Resumen de un
trabajo mas extenso, Ana Maria Fernandez Palomar
ha tratado de condensar las caracteristicas de la pro-
fesora que en mucho se anticipé a nuestros tiempos
y que supc poner su asignatura al servicio de la au-
téntica formacion integral de sus alumnas, en un am-
biente donde su magisterio no siempre era compren-
dido. Junto a 1a faceta didéctica,_la otra cara de Celia
Vifias, la poética, de la que Jesus Toboso nos ofrece
tres poemas inéditos, brindados por la autora, de su
pufio y letra, a gentes almerienses. (Qué alumno de
basica no habra leido versos de Celia Viias?; unos
versos ganados a sus alumnos & fuerza de darse a
ellos, repetidos y repetidos en antologias escolares
y que generacién tras generacién se van grabando
en los nifios como primeras muestras de literatura
escrita.

ratura en aq

Carmen Bravo Villasante, conocidisima por sus obras
dedicadas a historiar y antoclogar la Ilteratura infantil,
nos hace sentir en su articulo la necesidad de incluir
la poesia desde los primeros pasos de la educacién
del nifio. En un mundo utilitarlo y deshumanizado, la
relacién entre poesia, masica y juego es tratada por
la aulora como un estimulo para la inteligencia y la
sensibilidad.

Javier Bordera, master en educacién y profesor del
colegio piloto Zumalacarregui, desarrolla el proyecto
de organizacién del Departamento de Lectura y Es-
critura en cualquier colegio nacional. Completa el fe-
ma de la lectura el trabajo de Juan A. Naranjoy
F. Vilches.

Cierra este nimero un articulo del profesor Lucinio
Alonso, en el que aborda un tema que se ha traba-
jado poco y que sin duda interesa & la hora de sentar
los criterios para evaluar con rigor y objetividad el
rendimienio en el area del lenguaje.

Se ha fratado de incluir articulos de diversa indo-
ie. Era obligado: at adentrarnos en el campo de la

Lengua nos aparecen multitud de caminos, enfoques
y perspectivas,

Junto con mi agradecimiento a los autores que lo
han hecho posible, el deseo de que este numero sea

ﬁ};l a los que trabajan en ia ensefanza de esta discl-
plina,

E. SOLER FIERREZ )
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- Ubjetivos en fa
_j!dellengua

L4

ensenanza
y criterios

para su evaluacion

Un grupo de catedraticos
e inspectores, conocidos por
Sus aportaciones al campo
de la Didactica de la Lengua,
se reunié durante dos dias
en Madrid para elaborar las
bases de una programacion
larga de Lengua y Literatura
para la segunda etapa de
Educacién General Basica.

Al dedicarse este numero
de la revista “Vida Escolar”
a la Didactica en el area de
Expresion Verbal, ha pareci-
do oportuno incluir en él este
trabajo con la seguridad de
que serg muy util al profeso-
rado de la especialidad para
ajustar las programaciones
que vayan haciendo en este
campo a /o largo del curso y
a la Administracién que ten-
dra un documento de trabajo
para poder abordar una re-
visién de las orientaciones
didacticas en este campo.

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

1. La naturaleza del feno-
meno linglistico, que com-
prende los siguientes aspec-
tos:

a) La lengua como siste-
ma.

b) Las funciones de! len-
guaje.

¢) Los niveles de uso de
la lengua.

d) La lengua como pro-
ducto histérico.

— Coordinador:

don Joaquin;

EQUIPO REALIZADOR

Don
Gonzalo Gémez Dacal.

— Miembros del equi-
po: Adivinaclén Gémez,
Barroso
Gil, dofia Asuncién; de
Bustos Tovar, D. J. Je-
sas; Cltoler Carllla, do-
fia Manuela; Garcia L6~
pez, don José; Gomez te.

Galén, don Antonio; Gu-
tiérrez Refién, dofia Ber-
ta; Lazaro Carreter, don
Fernando; Montes Palo-.
mino, dofia Pllar; Ple-
yén, dofia Carmen; Rolg
Pons, don José; Soler:
Fiérrez, don Eduardo;
Tusén Valls, don Vicen-

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

a) Comprension oral.
b) Expresioén oral.

c¢) Comprension escrita.
d) Expresion escrita.

3. La situacidon didactica,
que obliga a considerar las
implicaciones mutuas entre
el uso de la lengua y la refle-
xién sobre el hecho linglis-
tico.

4. En la formulacién de
objetivos se reserva un lugar
especial a la lengua literaria,
dado su interés en relacion
con los valores estéticos vy
culturales, ademas de los es-
pecificamente lingilisticos.

La reflexidon acerca del sis-
tema de la lengua y de los
diversos aspectos del feno-
meno literario se justifica en
funcion de su incidencia en
el hecho de la comunicacion,
y en el desarrollo intelectual
y afectivo de los alumnos.

Estos 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 reflexion sobre el mismo.
Esta reflexion 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 lingiistica, en la cual
van implicadas todas las
connotaciones derivadas de
su naturaleza social e histo-
rica.

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

— Alcanzar un nivel de
lengua correcta propia y co-
herente (sin contravenir a ias

— 5
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normas de la lengua, con el
uso exacto de las palabras y
respetando el orden logico
de! discurso).

— Creacién de una nece-
sidad lectora para el enrique-
cimiento e incremento de la
capacidad critica.

1. Contacto con experien-
cias humanas (histéricas, so-
ciales, ideoldgicas, persona-
les, etc.) que se dan también
en otras areas, pero que en
la obra literaria se presentan
como vivencias integradoras.

® Enriquecimiento humano,
intelectual, afectivo.

2. Contacto continuado
con el problema de la expre-
sién eficaz de las experien-
cias caracterizada por la
creatividad y con una espe-
cial densidad de las funcio-
nes emotiva, conativa y poé-
tica.

® E nriquecimiento de la
sensibilidad y de! sentido
estético.

I LENGUA FAMILIAR

1. COMPRENSION Y
EXPRESION ORAL

Objetivos

1.1, Adquirir actitudes y
conductas validas que pro-
muevan y mantengan la co-

municacién en la situacién
coloquial.
1.2. Utilizar la entonacién y

pronunciacién adecuadas a
la situacién comunicativa co-
rrespondiente.

1.3. Alcanzar el uso ade-
cuado del vocabulario en ca-
da situacion.

1.4. Alcanzar la coherencia
indispensable en el compo-
nente fraseolégico y en el
discurso.

1.5. Adquirir actitudes y
conductas vélidas para esta-

blecer y asegurar la comu-
nicacién durante la situacién
coloquial.

1.6. Valorar las implicacio-
nes situacionales y contex-
tuales del dialogo, y los sig-
nos linglisticos en los que
se manifiestan,

Formas de evaluacién

1.1. Observacion con regis-
tros de conducta apropiados.
1.2. Grabacion critica.

1.3. Valorar la adecuacion
a los cddigos sociales en el
uso de la lengua.

1.4. Adaptar una conducta
a un mensaje recibido oral-
mente. Hacer que otro adap-
te la suya a nuestro mensaje.
1.5. Reconocer los equivo-
COs en un mensaje.

1.6. Observacién de habitos
coloquiales con registro apro-
piado.

It LENGUA ESCOLAR

1. COMPRENSION Y
EXPRESION ORAL

Objetivos

2.1, Actuar en situaciones
que exijan la expresiéon oral
de ideas o sentimiento sin li-
mitaciones producto de inhi-
biciones involuntarias.

2.2. Adquirir un vocabulario
univoco y propio de cada
uno de los distintos saberes
y de la relacién social.

2.3. Alcanzar rigor en la
construccion fraseolégica evi-
tando las soluciones de con-
tinuidad sintactica, elipsis y
repeticiones innecesarias, et-
cétera.

2.4. Alcanzar suficiente ca-
pacidad de reflexién sobre el
uso adecuado de los nexos.
2.5. Partiendo de la obser-
vaciéon y de la seleccién de
lo observado, construir des-

cripciones en relaciérn a un
fin determinado.

26. Hacer descripciones
orales pertinentes a objetivos
partiendo de la observacidn.

2.7. Dominar la organizacién
expositiva y los recursos vo-
cales y gestuales que poten-
cian el mensaje .

2.8. Usos de las distintas
formas de argumentacion y
los correspondientes recur-
sos dialécticos: expresidn
concisa de una opinién, con
la argumentacion subsiguien-
te, presentaciéon de diversos
hechos concretos para infe-
rir conclusiones, etc.

2.9. Provocar en los interlo-
cutores actividades validas
para que un debate se des-
arrolle adecuadamente.

2.10. Lograr la capacidad
de andlisis y sintesis en una

comunicacion oral: exposi-
cioén, argumentaciéon y de-
bate.

2.11. Adecuacion del discur-

so oral a las distintas situa-
ciones y funciones de la co-
municacion.

Formas de evaluacion

2.1. Observar la conducta
del alumno.
2.2. Pruebas de eleccidn

multiple. Transformacion de
frases. Textos con lagunas.

2.3. Pruebas de eleccidn
multiple. Correccién de los
escritos espontaneos conta-
bilizando los errores.

2.4. Pruebas de seleccién
multiple. Textos con lagunas.
2.5. Anotaciones sobre los
datos observados con la de-
claracion del objetivo para
estimar la oportunidad de las
observaciones.

2.6. Construccion de des-
cripciones.

2.7. Recoger en magnetofo-
no algunas exposiciones, pa-

— 7



ra estudiar su organizacion.
Observacion del alumno.
2.8. Grabacion y critica.
2.9. Observacién, con unre-
gistro apropiado.

2.10. Grabacion y analisis.
2.11. Valorar su adecuacioén,
partiendo de la declaracion
explicita de la funcién y del
receptor.

2. COMPRENSION
ESCRITA

Objetivos

2.2.1. Percibir los distintos
niveles de abstraccion del
vocabulario propio de la len-
gua escolar.

2.2.2. Comprender los valo-
res léxicos y sintagmaticos
en la expresion escrita.
22.3. Apreciar significativa-
mente los valores contextua-
les.

224, Estimar el valor de
jos signos de puntuacién vy
demas recursos gréficos.
2.2.5. Distinguir lo funda-
mental de lo accesorio en un
texto escrito.

2.2.6. Relacionar distintas
formas de expresién de un
mismo contenido.

2.2.7 Dominar las técnicas
de trabajo basadas en la in-
formacion escrita: dicciona-
rios, gréaficos, libros de con-
sulta, fichas, etc.

2.2.8. Convertir la informa-
cion escrita en un generador
de actividad intelectual, for-
mular preguntas a partir de
dicha informacién, inferir, de-
ducir conclusiones, etc.
2.2.9. Integrar los conoci-
mientos adquiridos a través
de la informacién escrita en
la propia experiencia.

2.2.10. Tomar conciencia de
que el lenguaje escolar con-
siste en una reflexién sobre

8 —

el lenguaje mismo (metalen-
guaje).

Formas de evaluacién

2.2.1. Series de palabras pa-
ra proceder a su clasifica-
cion segln la extensién de
su significado. Pruebas de
eleccién multiple, etc.

2.2.2. Explicarlos en ejem-
plos propuestos.

2.2.3. Una misma palabraen
distinto contexto para definir
sus distintos significados.
2.2.4. Dictados, marcando
pausas. Parrafos para que
pongan los signos gréficos.
Observacién de lo escrito.
2.2.5. Subrayar, esquemati-
zar, sipnosis dado un texto,
hacer organigramas, etc.
2.2.6. Realizar ejercicios de
traslacion a formas de elocu-
cion distintas.

2.2.7. Observar si la utiliza-
cion de la informacion es fun-
cional. Valorar la cantidad y
realidad de fuentes maneja-
das.

2.2.8. Valorar la cantidad, la
pertinencia y la originalidad
de tales actividades.

2.2.9. Aplicaciones de tales
conocimientos en operacio-
nes y expresiones lingQisti-
cas nuevas.

2210. Distinguir, en un
mensaje escolar, los aspec-
tos linglisticos y metalin-
gliisticos.

3. EXPRESION ESCRITA
Objetivos

2.3.1. Adquirir la indispen-
sable claridad caligrafica.
2.3.2, Dominar la ortografia
del vocabulario propio de ca-
da nivel.

2.3.3. Partiendo de la orto-
grafia de la tilde, alcanzar
una percepcion del fendéme-
no acentual, con sus conse-

cuencias léxicas, gramatica-
les y ritmicas.

2.3.4. Usar los signos de
puntuacién de modo que pon-
gan de relieve las unidades
de sentido y su jerarquiza-
cién en el discurso.

2.3.5. Expresar de distintas
formas un mismo contenido
con el fin de adaptar el dis-
curso al receptor, a la fun-
cion del mensaje y a la situa-
cién en que se produce.
2.3.6. Dominar las distintas
formas de alocucién —des-
cripcion, narracion, didlogos
y exposiciones— adecuando-
las al receptor y a la funcion
expresiva.

2.3.7. Expresar con orden y
coherencia los contenidos
culturales que se van adqui-
riendo.

2.3.8. Alcanzar la capacidad
de reaccion a través de la
expresion escrita. Ante cual-
quier incitaciéon del mundo
circundante, reaccionar en la
forma adecuada a través de
la expresién escrita.

2.3.9. Expresar reflexiones
criticas acerca de los propios
usos linglisticos.

2.3.10. Integrar los usos lin-
glisticos en las estructuras
gramaticales que conoce.

Formas de evaluacién

2.3.1. Escala gréfica.
23.2. Escala ortogréfica.
Dictados. Textos con lagu-
nas.
2.3.3. Distinguir en un texto
dictado el valor léxico y fun-
cional de ciertas palabras,
en razén del uso de la tilde.
2.3.4. Presentar un texto
dictado sin puntuar para que
se cologuen los signos.
Observacion de la puntua-
cion en redacciones y notas.
2.3.5. Redaccion de mensa-
jes con declamacién explici-



ta de! receptor y de la fun-
cion.

Elaborar un mismo mensa-
je, dirigido a distintos recep-
tores.

2.3.6. Construccion de estas
formas con declaracién ex-
plicita del receptor y de la fi-
nalidad del mensaje.

2.3.7. Escalas de composi-
cién escrita.

2.3.8. Con un estimulo pro-
vocado, observar las reac-
ciones que se manifiestan
por escrito.

2.3.9. Autoevaluacion
nada.

2.3.10. Analisis de la expre-
sién espontanea escrita.

razo-

. LENGUA DE MEDIOS
DE INFORMACION

1. COMPRENSION
Y EXPRESION ORALES
Y ESCRITAS

Objetivos

3.1. Adquirir una actitud cri-
tica ante la informacién reci-
bida a través de los medios
de comunicacion social.

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. Analizar y valorar los
recursos expresivos que, en
cada caso, permitan descu-
brir la intencionalidad dsel
mensaje en funcién del pu-
blico al que va dirigido, dis-
tinguiendo:

-~ recursos verbales = par-
ticularidades léxicas, sin-
tacticas, fonicas, diccion,
tono, ritmo, etc.).

— recursos no verbales=vi-
suales (tipografia, image-
nes), sonoros (ruidos, mu-
sica de fondo...).

3.4. Adquirir conciencia del
carécter unilateral del proce-
so de la comunicacién en el
terreno de la informacién, o
lo que es 10 mismo, adquirir
conciencia de la situacién
propia como la de un mero
receptor.

3.5. Capacidad de seleccio-
rar las fuentes y canales de
.nformacion, asi como los
mensajes transmitidos por
aquéllos.

3.6. Sintetizar e integrar la
informacién recibida en el
conjunto de las experiencias
y conocimientos personales.
3.7. Utilizar la informacioén,
tras la seleccién, sintesis e
integracion, en la propia ex-
presién y en los trabajos per-
sonales.

3.8. Reconocer la ideologia
e intencién subyacentes, ba-
sandose en los recursos lin-
glisticos o de otro tipo pre-
sentes en el mensaje.

Formas de evaluacidn

3.1. Observaciéon 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
informacion en los alumnos.
3.3. Resumen de una infor-
macion emitida.

Iv. LENGUAJE
ADMINISTRATIVO

1. COMPRENSION
Y EXPRESION ESCRITA

Objetivos

41, Utilizar los mas fre-
cuentes documentos de la vi-
da administrativa y los mode-
los de lengua correspondien-
te.

4.2. Distinguir el valor sig-
nificativo de las férmulas pe-

culiares de la lengua admi-
nistrativa.

4.3. Percibir las diferentes
partes de que consta un do-
cumento administrativo y los
signos graficos correspon-
dientes.

4.4. Redactar correctamen-
te cartas y documentos de la
vida administrativa ordinaria.
4.5. Utilizar correctamente
ellenguaje administrativo
propio de un documento.

Formas de evaluacién

4.1. Dada una serie de si-
tuaciones utilizar el docu-
mento que convenga.

4.2, Explicacién de las for-
mulas administrativas.

4.3. En un conjunto de do-
c ume ntos administrativos,
enumerar las partes de que
constan y percibir su funcién
en el documento.

4.4. Escalas de redaccién
para los diferentes documen-
tos.

4.5. Advertir errores de len-
guaje en documentos dados.

V. LENGUA DE LA
DIVULGACION CIENTIFICA

1. COMPRENSION
Y EXPRESION ORALES
Y ESCRITAS

Objetivos

5.1. Adquirir una actitud po-
sitiva hacia los textos de di-
vulgacién cientifica.

5.2. Adquirir conciencia de
que posee recursos para ir
superando las dificultades de
este tipo de lenguaje.

5.3. Distinguir las diferentes
funciones linglisticas que
pueden aparecer en un texto
de divulgacién, junto a lo de-
notativo, lo connotativo,
conativo, etc.

5.4. Dominar los recursos
que pueden facilitar la com-
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prensién y valoracién del vo-
cabulario utilizado: contexto,
familias léxicas, composicion,
derivacior. etc.

5.5. Utilizar de forma rigu-
rosa el vocabulario empleado
en el tratamiento de temas
cientificos.

5.6. Utilizar la terminologia
propia del campo cientifico
de que se trate.

5.7. Captar y utilizar las
peculiaridades sintéticas del
lenguaje de la Divulgacion
cientifica: riqueza de nexos,
subordinacion, periados lar-
gos...

5.8. Seguir una argumenta-
cién segun sus partes, su ar-

ticulacion y su jerarquiza-
cion,
§.9. Construir argumenta-

ciones coherentes y riguro-
sas.

5.10. Utilizar ciertas carac-
teristicas de estructuracién
y presentacién de la obra
que pueden orientar sobre el
tratamiento y contenido de la
obra (indice, prélogo, resu-
men, editorial, coleccién...).
5.11. Distinguir el valor del
ejemplo cuando es usado
como simple ilustraciéon o
cuando sirve de apoyo para
la conclusion que se esta-
blece.

5.12. Utilizar el ejemplo pa-
ra ilustrar y fundamentar ar-
gumentaciones.

5.13. Identificar y valorar
los procedimientos *tipogra-
ficos que ponen de manifies-
to una cierta jerarquizacion
en el contenido.

5.14. Valorar los recursos
graficos (mapas, fotos, es-
quemas, ilustraciones, esta-
disticas) mas frecuentes,
5.15. Utilizar los convencio-
nalismos gréficos (al/en uso).
5.16. Detectar la ideologfa
subyacente en afirmaciones
de tipo cientifico fundamen-
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talmente a través de marcas
linglisticas.

5.17. Seleccionar las distin-
tas fuentes de informacién
cientifica en funciéon de su
utilizacion posterior.

5.18. Sintetizar e incorporar
la informacion recibida al
conjunto de conocimientos y
experiencias.

Formas de evaluacién

5.1. Observar la actitud po-
sitiva 0 negativa al entrentar-
se el alumno con textos de
divulgacién cientifica.

5.2. Pruebas objetivas de
distintas formas sobre el vo-
cabulario cientifico emplea-
do en este nivel.

5.3. Observaciébn del em-
pleo que hace el alumno del
vocabulario cientifico en co-
municaciones libres y espon-
taneas, asi como la forma de
utilizar las peculiaridades
sintacticas del lenguaje de
divulgacién cientifica.

5.4. Evaluar el grado de co-
herencia en una argumenta-
cién y el rigor de la expo-
sicion.

5.5. Discutir las apoyaturas
que utiliza el alumno para re-
forzar sus argumentaciones.

VI LENGUA CIENTIFICA
Y TECNICA

1. COMPRENSION Y
EXPRESION ORALES
Y ESCRITAS

Objetivos

6.1. Comprender y utilizar
las caracteristicas especifi-
cas del lenguaje cientifico:
univocidad, funcién exclusi-
vamente denotativa, preci-
sion, rigor, exclusién de con-
notaciones, etc.

6.2. Conocer las relaciones
y transferencias entre la len-
gua cientifica y lengua co-
mun.

6.3. Precisar el valor con-
ceptual de los términos en
el lenguaje cientifico.

6.4. Establecer las relacio-
nes logicas pertinentes en el
discurso cientifico.

6.5. Analizar y sintetizar un
texto cientifico.

6.6. Alcanzar cierta flexibi-
lidad en el empleo del len-
guaje cientifico.

6.7. Expresar una actitud
critica ante el razonamiento
cientifico.

6.8. Establecer relaciones
entre la estructura formal del
lenguaje verbal —simbolos y
leyes de combinatoria— y la
de los otros lenguajes forma-
les utilizados en la escuela
—matematico, quimico, etc.

Formas de evaluacion

6.1. Hacer explicar con pre-
cisiéon la significacion de tér-
minos y sintagmas en un tex-
to cientifico.

Eleccion maltiple.

Buscar sinénimos.

6.2. Analisis comparativo
de dos textos.

Ejercicios de transformacién
o traduccién.

6.3. Explicar los términos
empleados en el lenguaje
cientifico.

6.4. Escala que valore la

coherencia, deduccion, etc.
6.5. Dado un texto cientifi-
co, escribir sus ideas princi-
pales. Realizar analisis de
textos, con un criterio pre-
vio.

6.6. Redactar un texto cien-
tifico de varias formas (ejer-
cicios de traslacion).

6.7. Analizar el grado de
coherencia de un discurso
cientifico.

6.8. Expresar con férmulas
de combinatoria cualquier
construccién lingiistica.
Analisis gramatical formali-
zado.



de lengua

Por Rafael RODRIGUEZ MARIN

Las bases de programacién que para el
estudio de la Lengua espanola en la segun-
da etapa de la Educacion General Basica
dispone la Ley de Educacién (1) recogen en-
tre sus objetivos la necesidad de “... enfocar
los contenidos clentificos desde una pers-
pectiva que subordine todo planteamiento teo-
rico a la practica”. Frente a [a exclusiva aten-
cion hacia los contenidos de cada unidad te-
matica se persigue, por tanto, la supremacia
inicial de los conocimientos mas inmediatos,
de aquellos que proceden de la base experi-
mental comun a profesor y alumno; por en-
cima de las formulaciones meramente teori-
cas (cuya presencia como base doctrinal es,
desde luego, imprescindible a esta altura de
los estudios bésicos, y a cuyas actividades
especiticas nos reteriremos mas adelante) se
busca una reflexion sobre los modos del len-
guaje, partiendo de su empleo practico.

E! enfoque metodoldgico es claro: La en-
sefianza de la Lengua descansa sobre el prin-
cipio de actividad. Ahora bien; desde el mo-
mento en que se intenta llevar a la practica
escolar el método activo no seré infrecuente
la aparicion de diticultades relativas al meé-
todo elegido, a los temas, a los objetivos y
a las directrices que se han de seguir en Ias
distintas actividades. Y si las mismas bases
de programacién 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”, sera conveniente que ese
protesor disponga de unas orientaciones ade-
cuadas acerca de la teoria y de la préctica
de las actividades sobre las que debe sus-
tentarse el estudio de la Lengua.

En esta exposiciébn no vamos a insistir de
un modo especial sobre el entoque puramen-

Actividades para el
aprendizaje en el area

te tedrico de las actividades, enfoque 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 contrario, nuestro objetivo principal
consistira en trazar algunas directrices emi-
nentemente practicas, cuya visiéon sirva de
modelo y oriente, en cierta forma, al profesor
especialista en esta area de la Segunda Eta-
pa, sugiriéndole al mismo tiempo algunos mo-
dos concretos de ejemplificacién. Esta orien-
tacion sera, por supuesto, forzosamente in-
completa, pero hemos de tener en cuenta que
es unicamente un intento de recopilar de for-
ma mas o menos Sistematica aspectos ya co-
nocidos y puestos en practica, para ofrecer-
los al profesor, auténtico protagonista de la
ensenanza activa del lenguaje, quien en ul-
timo término es el responsable de proporcio-
narles una entidad definitiva, distribuyéndo-
las y plantedndolas “... de acuerdo con el rit-
mo de aprendizaje de cada grupo o alumno
concreto”.

Al intentar definir y esquematizar los dife-
rentes tipos de actividades que rodean a la
practica en el area de la Lengua espafola, de-
bemos tener en cuenta, como criterio basico
operacional, la existencia de posibilidades di-
vergentes dadas por los distintos elementos
Que concurren en este terreno:

En principio vemos como necesario consi-
derar:

1) La existencia de diferentes objetivos en
el aprendizaje linguistico.

19(71) Vid. VIDA ESCOLAR, num. 128-130, abril-junio
1.

(2) Una vision 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 alumnos de agruparse
entre si y la relacién de los grupos re-
sultantes con el profesor.

3) Los materiales iniciales de los que pue-
de partir el ejercitamiento para conse-
guir una motivacién 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 ensefianza de la Lengua espafiola
se resumen en:

a) Comprension y expresion orales.
b) Comprensién y expresién escritas.
¢} Formacioén cientifica y humanistica.

Las actividades que intentan fijar estos ob-
jetivos estarén, sin duda, intimamente rela-
cionadas entre si, por cuanto su fin es el mis-
mo: dotar al alumno de unos conocimientos
y medios expresivos acordes a su formacion;
pero el ejercitamlento préctico pretenderé en
cada momento determinado dar primacia a
unos u otros aspectos. De ahi [a relevancia
que tiene para nosotros esta argumentaciéon
inicial.

2) Son ya ideas consagradas las que ha
enunciado el profesor Garcia Hoz con respec-
to al problema de la agrupacién de alumnos.
Frente a la tradicional agrupacioén rigida y
unica debe predominar el criterio de la agru-
pacion flexible. Partiendo de ella, la organiza-
cioén de las actividades se realizarag “... de tal
suerte que en el colegio puedan los alumnos
sacar el mayor partido posible de su trabajo
individual y de su trabajo en diferentes clases
de grupos” (4).

Dentro de este tipo de organizacién se po-
drdn distinguir cuatro situaciones bdsicas de
aprendizaje (y, por tanto, de planteamiento de
actividades) en funcién de las distintas posi-
bilidades de agrupamiento de alumnos:

a) Gran grupo (de un modo practico con-
sideraremos como tal a un curso completo en
su aula o a la reunidén de varios cursos en un
&mbito mayor). Su situacién de aprendizaje
tendré en este caso una funcién receptiva.

b) Grupo medio (entre siete y quince es-
tudiantes). Forman un grupo coloquial.
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¢) Grupo pequefio (de cinco a ocho alum-
nos). Tienen como fin ideal la conformacién
de un equipo de trabajo.

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

En el momento de trazar las actividades pa-
ra estas diferentes agrupaciones no cabe du-
da de que existiran planteamientos y desarro-
llos especificos para cada una de ellas, y asl
vamos a considerarlo a efectos practicos.
Ahora bien, es interesante subrayar que la ac-
titud idénea consistird en hacer intervenir en
cada ejercitamiento al mayor nimero posible
de agrupamientos, consiguiendo siempre, al
finalizar una unidad de trabajo, “... que éste
se desarrolle en todas las situaciones de
aprendizaje”.

3) Por ultimo, y sea cual sea el objetivo
que persiga la actividad y la agrupacion que
la lleve a cabo, debemos tener en cuenta que,
como principio que incite o sirva de base a
los ejercicios, es posible la adopciéon de muy
diferentes materiales.

El principal auxiliar de la clase de Lengua
sera siempre ef texto (ya sea tomado del Li-
bro de Consulta, dictado por el profesor, ex-
puesto en el encerado, etc.), utilizado bien
como pretexto para ser sujeto de diferentes
actividades o propuesto como objeto de anéa-
lisis y comentario en si mismo.

De igual modo, es posible utilizar para el
mismo fin cualquier tipo de material audiovi-
sual (grabaciones magnetofénicas, proyeccio-
nes fijas o moviles, etc.), que dé pie a profe-
sor y alumnos para reflexionar sobre el hecho
lingiistico,

Por supuesto, una opcién vélida, aunque en
muchos sentidos dotada de menor capacidad
motivadora, serd la de tomar como base el
determinado aspecto teérico o préactico sobre
el que gire la actividad, seguido de un enun-
ciado o pregunta arbitraria que marque el ca-
mino a seguir.

(3) Vvid VIDA ESCOLAR mencionado, y también,
para lograr una panoramica de los objetivos y la pro-
gramacién en e! area de la lengua, confréntese el tra-
bajo de Maria Isabel Alvarez Alvarez, “Programacién
de las actividades linglisticas”, en Borddn, nums. 185-
186, tomo XXIV, enero-febrero 1972, pags. 33-58.

(4) Cf. V. Garcla Hoz, La Educacion personalizada,
Ed. Mifién, Valladolid, 1972, cap. IV, y también “Agru-
pamiento de alumnos”, en Revista Espafiola de Peda-
gogia, num. 97, 1967, pégs. 4 y sgs.



Una vez examinados estos tres condicio-
nantes nos es posible trazar ya las lineas
maestras que, a nuestro juicio, configuran el
planteamiento de las actividades en el area
de Lengua.

En efecto, al programar los ejercitamientos
que sirven a este dominio, y antes de proce-
der a su puesta en practica, es imprescindible
fijar:

1) EIl objetivo determinado que persiguen.

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

3) EI material del que parten.

A la hora de seleccionar entre estos tres
factores el que puede constituir un criterio
ordenador que nos ayude a trazar una clasi-
ficacién ordenada, hemos elegido el segundo,
es decir, hemos tomado como eje vertebrador
las posibles agrupaciones que llevan a cabo
la practica, supeditando a este aspecto las
otras dos consideraciones.

En primer término ofreceremos una rela-
cién sistematica de las clases genéricas de
actividad que corresponden a cada grupo es-
pecitico, intentando a continuacién proponer
una serie completa de ejercitamientos précti-
£os en cuya realizacién queden englobados
sucesivamente todas las variantes bdsicas de
agrupamiento. La razén de esta divisién es
puramente metodoldgica: como hemos ad-
vertido, el trabajo activo ideal es aquel en que
intervienen todos los posibles grupos y, por
tanto, en el que toman forma todas sus co-
rrespondientes situaciones de aprendizaje.
Pero antes de alcanzar este fin es necesario,
y de ahi nuestra aludida bifurcacién de mé-
todo, haber recorrido previamente los cami-
nos especificos por los que pueden adentrar-
se por separado cada uno de los distintos
agrupamientos.

I. ACTIVIDADES ESPECIFICAS PARA CADA
AGRUPACION DE ALUMNOS

1. GRAN GRUPO

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

al educador, los objetivos principales que per-
siguen las actividades dirigidas a este agru-
pamiento estaran centrados sobre la COM-
PRENSION ORAL. Por este mismo motivo, el
papel del profesor reviste una mayor trascen-
dencia que en otras modalidades del apren-
dizaje, por cuanto su forma de expresién (en
todos los niveles: fénico, gramatical y léxico-
semaéntico) debe aproximarse en el mayor gra-
do posible a los hébitos orales que intenta in-
culcar en su alumnado.

Actividades tipicas para esta situacién pue-
den ser:
1.1. Todo tipo de orientaciones metodoldgi-
cas y practicas.

1.2.  Audicién de exposiciones orales:

Llevadas a cabo por:

~— EI profesor.
— Un alumno o un grupo de alumnos
~ (Ctf. 2.10., 3.6. y 4.5.).
- Un especialista en el contenido tra-
tado, ajeno al grupo.

Concernientes a los distintos conteni-
dos:

— Gramaticales.

— Literarios.

— De divulgacién léxica, ortogréfica,
etcetera.

1.3.
1.4.

Recogida de notas y apuntes.
Confeccién de:

- Resumenes.
— @uiones.
— Esquemas, etc.

1.5. Lecturas dirigidas:

Llevadas a cabo por:

— EI profesor.
— Los alumnos.

Sobre los diferentes tipos de expresién
escrita:

— Poesia.
— Prosa.
Teatro.
Medios de comunicacién, etc.

1.6. Interpretacién y comentario sobre la lec-

tura.
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1.7. Interpretacién y comentario de graba-
ciones, diapositivas, peliculas, grabados,
etcétera.

1.8. Dictados.

2. GRUPO MEDIO

Si el fin primordial de las actividades dedi-
cadas al grupo receptivo es la comprension
oral, una vez conseguido este objetivo, el gru-
po medio, cuya practica se dirige hacia el
coloquio, es el ambito idéneo para estimular
la EXPRESION ORAL en los alumnos.

Pero ademas, el grupo coloquial sirve a
otro fin menos inmediato, pero quizd de ma-
yor alcance. En esta situacién de aprendizaje
es donde, a través del didlogo, se pueden in-
troducir con mayor facilidad unos estimulos
que nos lleven hacia una educacion 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 funcién del profesor
es muy diferente a la realizada para el gran
grupo. Su tarea consiste en “... guiar la con-
versacién, estimular a los estudiantes a refle-
xionar seriamente y considerar cuidadosamen-
te lo que han aprendido bien y aquello que
necesita una mayor atencién y un nuevo tra-
bajo particular” (5).

Actividades para el grupo coloquial seran,
dentro del area de la Lengua:

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

2.2. Dialogos y debates acerca de cualquier

material inicial:

- Contenidos tomados a partir de la

actuacioén en el gran grupo.

Lecturas.

— Proyecciones.

Experiencias personales.

— Temas sugeridos por el educador, et-
cétera.

2.3. Critica de textos escritos:

— Periodisticos.
— Personales, etc.

2.4. Extraccién de conclusiones a partir de
los materiales utilizados en las anterio-

res actividades.
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2.5. Comentarios dialogados sobre textos li-
terarios.

2.6. Grabacién magnetofdnica de un didlogo
espontaneo entre varios alumnos del
agrupamiento, seguida de un andlisis
del resultado por parte de los demés
constituyentes del grupo coloquial sobre
los siguientes aspectos:

— Foénico:
Entonacién.
Pronunciacidn.
Construccién silabica,
Sinalefas, etc.

— Gramatical:
Concordancia.
Correccién sintactica.
Uso de las distintas partes de la ora-
cién, etc.

— Léxico-semantico:
Variedad y correccién en el uso de
los vocablos.

— Estructura del dialogo:
Coherencia en la exposicién de las
opiniones.
Interrupciones mutuas.
Persuasividad de los argumentos, et-
cétera.

2.7. Dramatizacién de obras dialogadas.

2.8. Tomando como base un texto redactado
de acuerdo con un determinado nivel de
lengua (cientifico, literario, coloquial,
etcétera), rehacerlo oralmente con arre-
glo a otro de los niveles.

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

2.10. Puesta en comun de las conclusiones

de todas las actividades coloquiales con
el resto del grupo.

(5) Garcia Hoz, La Educacién Personalizada, pé-
gina 101.



3. GRUPO PEQUERNO

La actuacién de este agrupamiento persi-
gue dos finalidades distintas y en cierta ma-
nera complementarias. Por una parte, y en
cuanto a los objetivos especificos del éarea
linglistica 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 ofrece mayores posibilidades en
cuanto al desarrollo de la creatividad en sus
representantes; el profesor, en este caso, li-
mita su funcién a orientar y supervisar las ac-
tividades del equipo, y es el propio alumno
quien, en colaboracién con sus compaferos,
debe ingeniarselas para aportar y desarrollar
conceptos, utilizar por si mismo diferentes
métodos de trabajo e incluso crear y poner
en practica sus propias actividades.

En este caso, por lo tanto, hemos de adver-
tir que las directrices expuestas a continua-
cién poseerdn un valor mas restringido que
el reflejado en las orientaciones anteriores.
No obstante, siempre poseeran una utilidad
en cuanto que esbozan las lineas generales
del trabajo en equipo.

Asi responden a esta situacién practicas
como las siguientes:

3.1. Recopilacién y organizacién de materia-
les de todo tipo, a partir de los cuales
se confeccionaréan:

3.1.1. Trabajos monograficos.

3.1.2. Criticas y comentarios exhaustivos.

3.1.3. Fichas que recojan el vocabulario y

las nociones especificas de &ambitos
previamente delimitados:

— Mundo comercial.

— Actividades musicales.

— Mundo teatral.

— Deportes.

— Vida maritima, etc.

3.7.4. Esquemas.

3.1.5. Murales,

3.1.6. Antologias.

3.1.7. Composiciones escritas.

3.2. Organizacion de bibliotecas escolares.
3.3. Redaccién de planes de trabajo.

3.4. Encuestas de las que se extraerdn esta-

disticas y concluslones finales.
3.5.
3.6.

Entrevistas.

Puesta en comutn de los resultados con
el resto de la agrupaciéon mayor.

4. SUJETO AISLADO

En el estudio individual /os objetivos espe-
citicos hacia los que se dirige la actuacién
del alumno son, en términos generales, para-
lelos a los que seguia en cuanto integrante
del equipo de trabajo, es decir, el fomento de
la COMPRENSION y EXPRESION ESCRITAS.
Sin embargo, en la consecucién de ambos fi-
nes existe una diferente gradacién segun se
trate de una u otra situacién de aprendizaje.
Mientras dentro del equipo el esfuerzo com-
prensivo y expresivo de cada participe del
grupo se desarrollaba mediante la unién de
distintas tendencias y sensibilidades, y era
decisiva la presencia de estimulos caracteris-
ticos de aquella agrupacidn, el estudio aisla-
do exige que el alumno siga sus propias pau-
tas, enfrentandose directamente con su ca-
pacidad de trabajo personal.

Por supuesto, el esfuerzo lector y expresivo
que el alumno lleva a cabo cuando estd ais-
lado dependera —en este caso mucho més
que en otras situaciones— de la actitud que
frente a su actividad tome el profesor, segtin
le dirija, le sugiera o le proporcione total au-
tonomia en la tarea (6). Pero ese esfuerzo ira
siempre dirigido a que el estudiante encuentre
su propia responsabilidad y cree hébitos 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 comprensién y
ejercitamiento de los contenidos teéri-
cos lingiisticos y literarios.

4.1.2. De léxico. Persiguen conseguir fluidez

verbal y conocimiento preciso y enri-
quecimiento de los medios expresivos.
Se consiguen mediante:

— Uso de diccionarios.
— Practica de efectos seméanticos (si-
nonimia, antonimia, etc.).

(6) Cf. Garcia Hoz, Ibid., pag. 106.
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—~ Formacién de palabras.
— Elaboracibén de listas de vocabula-
rio y giros expresivos, etc.

4.1.3. De correccién:

— Fénica.
— Ortogréfica.
— Sintéctica (7), etc.

4.1.4. De comprensién y comentario de tex-

tos (8).
4.2
4.3.
44.

Lectura personal dirigida.
Trabajos monogréficos individuales.

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

4.4.1. Descripcion:

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

4.4.2.
4.4.3.
4.44.
4.4.5.

Narracién.
Diédlogo.

Expresién poética.
Exposicién:

— Técnica.

— Divulgativa, etc.

4.4.6. Periodismo:

— Editorial.
— Noticia.
— Crénica, etc.

4.4.7. Correspondencia:

— Comercial.
— Privada.

4.4.8. Lenguaje administrativo:

— Instancias.
— Oficios.
~— Formularios.

4.5. Puesta en comtn con el resto del grupo
de las actividades individuales de in-
terés.
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{I. EJEMPLO DE PROGRAMACION
DE ACTIVIDADES PARA LOS DIFERENTES
AGRUPAMIENTOS

Hemos indicado hasta aqui una relacién
—por fuerza esquemética— de los tipos de
actividades que se adecuan a cada situacién
de aprendizaje. En el presente apartado va-
mos a incluir, para finalizar este examen de
las actividades en el drea de Lengua, un po-
sible modelo para el planteamiento de ejer-
citamientos en los que intervengan sucesiva-
mente las diferentes agrupaciones de alum-
nos (y, por tanto, aparezcan los distintos ob-
jetivos especificos que engloba su funciona-
miento). Mediante esta ejemplificacién, y con
ayuda de la relacién antes propuesta, cree-
mos aproximarnos suficientemente a nuestro
objetivo inicial: facilitar al profesor la tarea
de programar las actividades lingiisticas en
la segunda etapa de Educacién General Bé-
sica.

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

Cronista.—Aqui estéd el primero.

Sancho.—¢Qué pleitos trae este mozo?

Cronista.—Nada sabemos todavia. Segun me
dicen, se tropezé en esta callejuela con la
ronda y, nada més verla, eché a correr co-
mo un gamo. Luego si corria de la justicia,
sefial que debe de ser un deiincuente.

Sancho.—Suéltenlo y veamos. ¢Qué delito es
el tuyo, mancebo?

Gracioso.—Ninguno, sefior.

Sancho.—¢Por qué corrias entonces de la
justicia?

Gracioso.—Para evitar preguntas, que hacen
demasiadas.

Sancho.—¢Cémo te ilamas?

Gracioso.—Yo no me llamo. Me llaman.

Sancho.—jAh! ;Graciosillo me sois? jPues a
fe que tengo yo hoy el cuerpo para gracias!

(7) Una amplia muestra de las caracteristicas de
las actividades de recuperacién en el area del lengua-
je puede encontrarse en el cap. VIl de! libro de E.
Soler Fiérrez, La Recuperacion en E..G. B., Ed. Prima
Luce, Barcelona, 1975, pags. 63-87 y 85-89.

(8) Seria indtil en esta exposicién intentar sentar
las bases para las actividades que rodean al comen-
tario de textos. Una magnifica orientacién sobre este
campo referida a los estudios basicos es el reciente
trabajo de J. Neira titulado “Critica y comentario de
textos en la E. G. B." (VIDA ESCOLAR, nims. 179-
180, mayo-junio 1976, pags. 54-58).



Cuidado, mancebo, que a veces el que va
por lana... Ya me entiendes. Con que més
respeto y responde discretamente a lo que
te pregunto. ;A ddnde ibas cuando te topd
la justicia?

Gracioso.—A tomar el aire.

Sancho.—Muy bien. ¢Y dénde se toma el aire
en esta Insula?

Gracioso.—Como en las 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 te encamino a la carcel
ahora mismo. jHala, gquardias! Llevadle a
que duerma esta noche en el calabozo.

Gracioso.—¢;A mi? Por Dios que asi me haré
vuestra merced dormir hoy en la carcel co-
mo hacerme emperador de las Indias.

Sancho.—¢Pues qué?, sno tengo yo poder pa-
ra prenderte?

Gracioso.—Para prenderme, si. Para hacerme
dormir hoy en la carcel, ni vuestra merced
ni veinte gobernadores juntos.

Sancho.—Pues dime, maldito: ¢;Tienes algun
angel que te saque y te libre de los grillos
que te pienso mandar echar?

Gracioso.—Vengamos a razones, sefior gober-
nador: por mas que me mandéijs llevar a la
cércel y que me metan en un calabozo con
grillos y cadenas..., como me empéefie en
no pegar pestafia, ;seré vuestra merced
bastante para hacerme dormir si yo no quie-
ro?

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

Gracioso.—Bésoos las manos, sefor gober-
nador.

1. Actividades en el grupo receptivo.

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

1.2. Relacién de este fragmento con el pa-
saje del! Quijote en el que esta inspi-
rado (Cap. 45 de la segunda parte).

1.3. Lectura comentada del mencionado ca-
pitulo de la obra de Cervantes, situan-
dolo en su contexto histérico y literario.

1.4.

1.5.

2.1.
2.2,

2.3.

2.4.

3.2.

3.3.

Comentarios .acerca del “gracioso” en
esta obra y en la Literatura espafiola.

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

Actividades en los grupos coloquiales.

Dramatizaciéon del texto.

Dialogos y debates acerca de:

— Comportamiento de Sancho, como
tedrico representante de la justicia.

—— Actuacién del gracioso.

— La postura que los integrantes del
grupo hubieran adoptado si estuvie-
ran en la situacién de Sancho.

Resumen oral del texto en forma narra-
tiva.

Puesta en comun de las conclusiones
del debate.

Trabajos en equipo.

La figura de Sancho Panza es una de las
mejor caracterizadas a lo largo de la Li-
teratura Espanola. Tomando como base
su comportamiento en la novela de Cer-
vantes, elaboracién de un estudio sobre
el personaje y los ideales que represen-
ta en oposicién a Don Quijote.

En el texto aparecen varios refranes:
“El que va por lana... (vuelve trasqui-
lado).”

“En todas partes cada semana tiene

Su martes.”

Confeccién de una relacién amplia con

los refranes que, entre todos los miem-

bros del grupo, se puedan reunir. Es-
tudio sobre la tuncién del refrén.

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

“mancebo”

“Insula”

lla fe"

“vuestra merced”, etc.

En la lectura del Quijote aparecen mul-
titud de usos de este tipo. Confeccién
de un fichero completo, incluyendo su
significado.
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34. Elaboracion de otro pasaje, distinto al 4.5. Trazar el campo semantico de:
propuesto, en el que aparezcan los mis- . .
mos personajes. “ma.rte’s:
senor
3.5. Puesta en comun de los resultados.
4. Trabajo individual. 4.6. En el texto se emplean abundantes sig-
nos de puntuacién. Analisis de los mis-
4.1. Consulta en el Diccionario de palabras mcs y ejemplificacion de su uso en va-
cuyo significado o forma externa pre- rios ejemplos.
senten alguna dificultad en su compren-
sion por parte del alumno. 4.7. Formacién de la familia léxica de:
4.2. En la lectura aparece la palabra "pe- e
gar” en uno de sus significados. Ejem- gracia
plificacion de otros sentidos en los que ,,90'{.9'. "
se utiliza. Repeticién del ejercicio con justicia
las palabras “prender” y “grillos”.
4.3. Busqueda de sinénimo de: 4.8. Temas de redaccion:
“delincuente” — Caracterizacién de los personajes,
“meter” partiendo de los datos del texto.
“burfa” —— Imaginacion de una historia en la
que intervengan un caballero con
4.4. Anténimos de: su escudero.
“primero”
“gracioso” 4.9. Lectura sugerida:
“dormir”
"qiscreto" — Algunas de las narraciones que Ca-
“juntos” sona incluye en su Flor de Leyendas.
Revista de EDUGAGION |
ducacion En nameros anteriores:
*’:TT*{?‘“ 238 Educacion Secundaria.
~ N 239 Ensenanza Profesional.
7 Coste A\ 240 Historia de la Educacion en Espafa (1857-1970).
{ y financiacién \\ .
de la ~ 241 Formacién del Profesorado.
ensefianza
superior , 242 Tendencias educativas del siglo XX.
/ 243 La Instituciéon Libre de Ensefanza (1876-1976).
s 244 Educacion para la salud en la escuela.
. 245-246 La educacién de los hijos de los trabajadores
emigrantes.
247 Educacion personalizada,
\\_ 248-249 Coste y financiacién de la ensefanza superior.
/
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En todos los que nos dedi-
camos a la ensefianza de las
lenguas, y del idioma propio
en particular, surgen una y
otra vez las mismas pregun-
tas: ¢para qué la gramatica?,
Jresulta necesaria, o al me-
nos conveniente, su ensefan-
za?, ¢ca qué nivel?, iqué ti-
po de gramatica ensenar? Por
lo demads, preguntarse por la
utilidad de la labor que se es-
ta desarrollando es algo in-
soslayable para la mente hu-
mana. En este sentido, puede
resultar un tanto desalenta-
dor el comprobar que el pri-
mer preceptista de una len-
gua romance, Elio Antonio
de Nebrija, nunca pensé que
su obra gramatical pudiese
ser necesaria para ei apren-
dizaje de la lengua materna,
aunque tal afirmacién se ha-
ga con relativa frecuencia.
Hasta bien entrado el si-
glo XVIIl, la ensefianza del
espafiol se hacia de una for-
ma casi exclusivamente préc-
tica (1). Sin embargo, linglis-
tas y pedagogos han tratado
de contestar, con mayor o
menor acierto, a las interro-
gantes iniciales (2), y no es
dificil predecir que seguirén
dandose respuestas desde to-
dos los puntos de vista
—practicos y tedricos— que
con licitud pueden adoptarse.

Buena parte de las opinio-
nes emitidas en torno al pro-
blema se reparten en dos
grupos: los que piensan que
nada tiene que aportar la gra-
mética en el aprendizaje idio-
maético, ya que éste se redu-

Sintaxis
y ensenanza

Por Antonio
NARBONA JIMENEZ

ce a una labor de imitacion
y efercitacién y aquellos otros
que hacen de la teoria gra-
matical el mejor instrumento
en la inacabable tarea de
perfeccionar y enriquecer el
conocimiento y la practica de
la propia lengua; entre am-
bos polos, se han ofrecido
multiples matizaciones. Pero
tan dificil resulta darles la ra-
zén a unos como quitarsela
a otros, pues cualquier pos-
tura que se adopte ante la
cuestidn lleva implicadas
unas ideas previas acerca de
lo que es la gramética y de
lo que se entiende por ense-
Aanza idiomatica.

La historia de la lingiistica
nos revela que no siempre
ha habido coincidencia acer-
ca del caracter que debe po-
seer el estudio gramatical.
Tras muchos siglos de indis-
criminada utilizacién y mez-
cla de hechos morfosintacti-
cos y explicaciones semanti-
cas, la lingiistica moderna
ha ido concibiendo casi co-
mo una especie de tierra pro-
metida el logro de una for-
malizaciébn méxima; esta si-
tuacioén se hizo especialmen-
te radical entre los lingiistas
norteamericanos que parten
de las ideas de L. Bloomfield;
tal concepcién antimentalista
llegaba a sus ultimas conse-
cuencias en los momentos
iniciales del generativismo.

Sin embargo, y ello resulta
légico y explicable desde la
actual perspectiva, ha sido
justamente en la lingiistica
americana en donde se ha
iniciado la reaccién y no se
conciben separados los pla-
nos semantico y sintacti-
co (3). Buena prueba de que
las relaciones e implicacio-
nes mutuas entre ambos as-
pectos se han constituido en
el centro de la preocupacion
linguistica actual puede ser
el titulo escogido para la que
quiza sea la mejor antologia
en espariol de estudios de
lingiiistica transformacional,
Semantica y sintaxis en la

(1) Ctfr. F. Lazaro Carreter: Las
ideas lingiiisticas en Espafia duran-
te el sigfo XVIil, Madrid, 1949, § 55.

(2) Entre otros muchos traba-
jos, pueden citarse: Rodolfo Lenz,
“iPara qué estudiamos graméati-
ca?"”, Santiago de Chile, 1912; A.
Castro, La ensefianza del espariol
en Esparia, Madrid, 1922; A. Alon-
so, “Los nuevos programas de Len-
gua y Literatura”, RFH, II, 1940;
Charles C. Fries, Teaching of En-
glish, Michigan, 1949; S. Gili Gaya,
“La ensefanza de la graméatica”, en
Revista de Educacién, 1, 1952, 119-
122; H. Mignot, “La grammaire”, en
L'enseignement du francgais, Parls,
1952; G. Galichet, Méthodologie
grammaticale, Paris, 1953; A. Pe-
rissinotto, ! ritorno alla grammati-
ca, Padova, 1942; L. J. Piccardo,
Gramatica y enseflanza, Montevideo,
1956; A. Herrero Mayor, Lengua y
gramatica en la ensefianza, Buenos
Aires, 1969, etc. Why study gram-
mar?, es la pregunta con que da
comienzo !a obra Grammar, de
Frank Palmer (Hay trad. esp., Bar-
celona, 1975).

(3) Una breve pero excelente
sintesis de este proceso se encuen-
tra en F. L&zaro, “Sintaxis y Se-
mantica”, RSEL, 4, 1, 1974, 61-85.
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lingidistica transformato-
ria (4).

No es propésito de estas
paginas tomar partido por
una concepcién teérica de-
terminada. Nuestro objetivo
es de alcance mucho mas li-
mitado y de cardcter esen-
cialmente préctico; se veria
cumplido si estas observacio-
nes contribuyen a no hacer
del estudio de la sintaxis una
pequefia tortura mental, al-
go en lo que se ha converti-
do, por desgracia, para mu-
chos de nuestros alumnos, en
todos los niveles del sistema
educativo (5). Para ello sélo
sera necesario sacar a la sin-
taxis de los limites en los que
la ha situado un exceso de
formalizacién y abrir nuestro
espiritu analitico a todo aque-
llo que, procedente del pla-
no de la significacién, pueda
ayudar a comprender mejor
la organizacién interna de la
lengua. Creemos que sélo asi
podré espantarse el fantas-
ma del aburrimiento que con
frecuencia merodea cuando
la clase de lengua versa so-
bre cuestiones sintacticas.

Quizé& la mejor manera de
exponer nuestra idea sea tra-
tar de esbozar una aplica-
cién de la misma en hechos
concretos. La experiencia de-
muestra que en las aulas uni-
versitarias ingresa un alto
porcentaje de alumnos que
no logran identiticar la fun-
cién de complemento direc-
to, reconocer como consecu-
tiva, concesiva o causal una
estructura oracional, etc. La-
mentarse de la situaciéon o
afirmar que el mal se ha pro-
ducido en niveles anteriores
no sirve més que para cerrar
el paso a la reflexién que en
verdad importa. No se puede
dudar de que al alumno que
ha superado los niveles gue
lo capacitan para realizar una
especialidad universitaria le

20 —

han ensenado, y varias veces,
las clases de complementos
verbales que existen en espa-
Aol, porque asi lo exige el
desarrollo de los programas
vigentes. El estudiante ha lle-
gado incluso a familiarizarse
con unos términos (comple-
mento directo, complemento
indirecto, etc.) que, con ma-
yor o menor dificultad, iden-
tifican con determinadas fun-
ciones sintacticas. De forma
parecida, probablemente ha-
ya llegado a la casi convic-
ciéon de que las clases de
oraciones con las que se ha
enfrentado en diversas oca-
siones (yuxtapuestas, coordi-
nadas, sustantivas, condicio-
nales, temporales, finales, 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 salen
de un auténtico circulo vicio-
so, o0 bien se limitan a pro-
porcionar una serie de meca-
nismos identificadores de los
conceptos que se definen;
asf, y para continuar con
nuestro primer ejemplo, defi-
nir el complemento directo
como “la persona o cosa que
recibe directamente la accién
del verbo” es pintar la situa-
cién tépica del pez que se
muerde la cola; pero no se
consigue mucho mas si nos
limitamos a decir de él que
en la transformacién prono-
minalizadora se ve sustituido
por lo o la, en la transforma-
cién pasiva pasa a ser sujeto
0 que responde al interroga-
tivo ;qué o quién mds ver-
bo? Ni en uno ni en otro caso
se explica la funcién lingiils-
tica (que, no lo olvidemos, no
puede ser més que significa-

tiva), y casi nos atreveriamos
a decir que tampoco la gra-
matical, estrechamente ligada
con la anterior. Sin embargo,
tal explicacién es patente, y
se encuenlra expuesta aqui y
alla desde hace siglos. Acu-
damos a algunas autoridades
en la materia. A, Alonso y P.
Henriquez Urena atirman: “El
complemento directo forma
con su verbo una estrecha
unidad de significacion, has-
ta el punto de que, en mu-
chas expresiones, sélo con el
complemento directo adquie-
re el verbo significacién con-
creta” (6). Veamos ahora en
qué términos plantea la cues-
tién E. Alarcos, cuya concep-
cion estructural y funcional
de los hechos gramaticales
es de sobra conocida; apo-
ydndose en palabras del
maestro Correas (siglo XVIi),
afirma: “lLa separacién de
verbos transitivos e intransi-
tivos se basa en una confu-
sién del nivel en que se prac-
tica el andlisis: no es la fun-

(4) Compilacién de Victor Sén-
chez de Zavala, 2 vols., Madrid,
1974 y 1976.

(6) No creo necesario plantear
el clasico problema de la posible
division de la Gramatica en las tra-
dicionales Morfologia y Sintaxis; el
problema ha sido ampliamente tra-
tado por A. Llorente, “Morfplogia y
Sintaxis. E! problema de la divisién
de la Gramatica”, incluido en Teo-
rla de fa lengua e historia de la
lingiilstica, Madrid, 1967. Por otro
tado, nuestras reflexiones encaja-
rian en el plano de lo sintactico,
cualquiera que fuera el criterio uti-
lizado para mantener tal separa-
cion, La enseflanza de la pura mor-
fologfa, por lo demas, parece ha-
berse sacudido ya el manto de me-
morismo que la envolvia —de mo-
do semejante a como ha sido supe-
rado el aprendizaje cantado y mo-
nétono de las tablas de muitiplicar,
tan admirablemente evocado por
‘Antonio Machado—, y los modernos
métodos han producido ya sus fru-
tos.

(6) A. Alonso y P. Henriquez
Urefta, Gramdtica castellana, Bue-
nos Aires, 24 ed., 1967, |, pég. 75.



cién gramatical del verbo, la
oracional, la que exige la pre-
sencia o la ausencia de tér-
minos adyacentes, sino el va-
lor semantico de su signo 1é-
xico el que exige o no delimi-
taciones de tipo semanti-
co” (7). En efecto, la explica-
cién de los compilementos
verbales ha de hacerse a par-
tir del plano significativo, y
aislarlos como meras funcio-
nes gramaticales, con inde-
pendencia de su misién lin-
glistica, conduce al alumno,
a lo sumo, a un dominio de
la labor identiticadora. Esto
no ha escapado a la vision
académica, por mas que el
caracter de su definicién ten-
ga mucho aun de tautoldgi-
co: “Llamamos complemento
u objeto directo al vocablo
que precisa la significacion
del verbo transitivo, y denota
a la vez el objeto (persona,
animal o cosa) en que recae
directamente la accion expre-
sada por aquél” (8).

No parece dificil, pues, lo-
grar en el alumno una com-
prensién razonada de los he-
chos sinté4cticos. Puede arran-
carse de ejemplos sencillos
y evidentes; en espafiol no
es posible emplear el verbo
dejar sin su complemento (tu
dejas), por lo mismo que no
lo es usar piedras como com-
plemento directo de beber,
por mas que, en términos ri-
gurosamente sintacticos, so-
porte las definiciones tradi-
cionales anteriormente men-
cionadas. Por otra parte, des-
de un punto de vista mera-
mente gramatical, tan com-
plemento directo es dibujo
en haz un dibujo en tu cua-
derno como pino en la expre-
sién hacer el pino o pie en
haz pis antes de acostarte,
pero es evidente que la rela-
cién semantica 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 libro y los &ar-
boles dan frutos). Lo que
ocurre es que los verbos de
este tipo poseen una capaci-
dad semantica amplia (es de-
cir, pocas notas significati-
vas) y ello los habilita para
entrar en combinaciones sin-
tacticas numerosas,; no cabe
decir lo mismo de verbos co-
mo leer, encender o dormir,
aunque las posibilidades sig-
nificativas de la lengua —me-
taféricas o no— dificilmente
pueden contar con comporta-
mientos estructurales especi-
ticos (piénsese en leo tus
pensamientos, enciende tu
corazoén, etc.).

Desde esta perspectiva,
podra alcanzarse con relativa
facilidad el grado de abstrac-
cién que supone la compren-
sién de las funciones grama-
ticales, y no importa dema-
siado que se logre la triple
distincién tradicional de los
complementos verbales (com-
plemento directo, indirecto y
circunstancial) o los cuatro
que prefieren distinguir algu-
nos tratadistas modernos (9).
Es més, podria afirmarse que
tampoco es esencial la mis-
ma cuestion terminoldgica.
Adviértase que no se preten-
de decir con ello que sea
buena la vuelta al atomismo
clasificatorio basado en ras-
gos de significacién; al con-
trario, se trata de dejar la la-
bor taxonémica en su justo
punto, asi como de superar
el aséptico cuadro gramatical
e Insertarlo en un esquema
linglistico de horizontes més
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 unica que es la lengua;
esto suele ocurrir con alguna

frecuencia, y la consecuencia
es que se somete al escolar
a unos grados de abstraccidn
impropios, y en definitiva al
desanimo y al desinterés por
tales cuestiones. Si bien es
verdad que el sistema orga-
nlzativo de un idioma no se
obtiene mas que por abstrac-
cioén, también lo es que im-
porta mas guiar al estudiante
por el camino que conduce
a determinados resultados,
que limitarnos a proporcio-
narle el cuadro resultante de
un proceso mental en el que
él no ha participado, en nin-
gun momento conviene olvi-
dar, sin embargo, que los pa-
sos de ese desarrollo han de
estar de acuerdo con la edad
y el nivel del alumnado, y s6-
lo en los ualtimos cursos ten-
dréan sentido los procedimien-
tos meramente formales o
transformativos que suelen
utilizarse en el reconocimien-
to funcional e incluso el
aprendizaje de la misma ter-
minologia.

Pensamos que as/ se con-
sigue un crecimiento ciclico
de la capacidad y de los co-
nocimientos del alumno,
siempre mas fecundo que la
simple insistencia repetitiva.
Enumerar, por ejemplo, las
reglas de concordancia en
espanol y sus abundantes
“excepciones” es, a nuestro
juicio, p eor 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 gramé&-
tica funcional de! espafol, Madrid,
1970, pag. 110.

(8) Real Academia Espafiola, Es-
bozo de una nueva gramética de
la lengua espafiola, Madrid, 1973,
§ 3.4.3.

(9) Vid. F. Lazaro, “Problemas
de terminologia lingdistica”, en
PFLE, Il, 383-392; E. Alarcos, op.
cit. Las denominaciones no tienen
la misma referencia en ambos au-
tores.
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mente, hasta la obtencién por
si mismo de tales normas.
Concebir desde el principio
e/ fenémeno de la concor-
dancia como un hecho exclu-
sivamente formal obliga inme-
diatamente a arbitrar recur-
s0s que salven el obstaculo
de un gran nimero de casos
que sblo podrén ser conside-
rados, desde ese punto de
vista, como *“andmalos”, es
decir, hechos que estorban
para la formulacién de una
regla. En cambio, si se oblf-
ga al alumno a internarse por
una via mas comprensiva de
los hechos lingiiisticos en su
totalidad, la realidad grama-
tical sera fruto del razona-
mlento, ademdas de resultar
una labor més atrayente. Con
excesiva frecuencia se olvida
que la gramatica no es pre-
via a la lengua, sino todo lo
contrario. En consecuencia,
y siguiendo con nuestro ejem-
plo, debe presentarse la con-
cordancia —al menos, en un
primer acercamiento— como
una relacién a la vez sintéc-
tica y de sentido. Tal corres-
pondencia puede repercutir
morfolégicamente de varias
maneras, y no vale limitarse
a arrinconar como excepcio-
nales ejemplos como la ma-
yor parte han votado negati-
vamente {con el verbo en plu-
ral) o presidié el acto la rei-
na y su esposo (con el verbo
en singular, pese al sujeto
mdultiple); de hecho, la expre-
sidn latina ad sensum de que
se sirve la doctrina gramati.
cal para justificar el primer
caso viene a darnos la razén;
para el sequndo ejemplo sue-
len aducirse, en cambio, tac-
tores de carédcter exclusiva-
mente sintactico. Sin embar-
go, lo definitivo no es, en mu-
chos casos, el orden de pala-
bras o el tipo de determina-
cién que afecte a los sustan-
tivos coordinados que funcio-
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nan como sujetos; idéntica o
superior importancia ha de
concederse a la significacién.
Suele discutirse acerca de si
la relacién de concordancia
parte del verbo y afecta for-
malmente al sujeto o vicever-
sa, aunque cuenta con mas
partidarios la primera postu-
ra; pensamos que no debe
problematizarse tal cuestién,
pues el acto de predicacion
elaborado mentalmente se
plasma lingliisticamente, y los
instrumentos formales no ha-
cen otra cosa que estar a su
servicio. La escasa 0 nula
probabilidad de que aparez-
ca el verbo en singular en ca-
sos como * Pepita y Anselmo
va a ir al cine por la tarde
no puede basarse sélo en el
hecho de que el verbo se
posponga al sujeto mdultiple,
pues en idénticas circunstan-
cias no es raro encontrar
ejemplos como La seguridad
y la seriedad de un escritor
suele medirse por su silencio
sobre la .propia obra; en la
primera frase hallamos dos
sustantivos coordinados que
se refieren a personas con-
cretas, individualizadas, y no
cabe la posibilidad de que el
hablante los conciba como
una sola idea; en la segun-
da, en cambio, es mas facil
que los conceptos abstractos
sean interpretados como un
todo, es decir como dos ma-
tizaciones que se desglosan
analiticamente de una unica
totalidad. Asi pues, seria ne-
cesario, antes de formular las
pretendidas reglas, observar,
al menaos, si los sujetos son
personales o no, y en este
ultimo caso la diferente ca-
pacidad de ser concebidos
como agentes; no debe pa-
sar inadvertido que esto ulti-
mo puede verse corroborado,
reforzado o neutralizado por
el sentido del verbo con el
que constituye el acto predi-

cativo, etc. Y todo ello viene
a confirmar algo ya apunta-
do: el camino que [leva hacia
una regla gramatical no es
rectilineo ni unilateral.

El estudio de la sintaxis
puede resultar extraordina-
riamente fecundo en muchos
aspectos del andlisis lingils-
tico y estillstico. También
aqul, un ejemplo nos puede
ayudar a comprobarlo. Como
se sabe, la clasiticacién y
andlisis de las oraciones, y
en particular de las unida-
des oracionales compuestas
constituye uno de los capitu-
los de la sintaxis en que me-
nores progresos se ha hecho
desde la gramética cléasica,
y ello es debido en parte a
su misma complejidad.

Suele 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-
cién (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-
nominaciones obedecen a
motivaciones semanticas) 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; asl, se di-
ce que es relativa {(como se
cita entre los adverbios relati-
vos) una oracién del tipo ig-
noro la manera como lo ha-
ces, aunque lo mas frecuente
es que sigan figurando entre
las llamadas adverbiales de
modo; pero no se logran es-
tablecer unos criterios decisl-
vos para distinguirlas de las



comparativas (10); por otro
lado, como figura tambien en-
tre las causales (como no has
aprobado, no tendras vaca-
ciones), las condicionales
(como no me lo digas, no sal-
drés en toda la tarde), etc.
Igualmente resulta algo des-
concertante que el elemento
fundamental para expresar la
relaclén de condicién (si),
sea el seleccionado en espa-
Aol para la interrogacién in-
directa, ademas de encon-
trarse en usos muy lejanos
del valor condicionante (tie-
ne, por ejemplo, un sentido
enfatico -enérgico en frases
como jsi no lo he visto!). No
puede extranar, pues, que las
listas de conjunciones, locu-
ciones conjuntivas y demas
giros constituyan series mas
o0 menos largas que terminan
con un “etcétera” final que
exime de la tarea de su pro-
pia justificacion.

JQué debe hacerse cuan-
do profesor y alumnos se en-
frentan con una situacién se-
mejante? Huelga decir que la
labor no va a resultar facil;
pero parece claro que la me-
ra taxonomia clasificatoria no
es quehacer sugestivo y, lo
que es mas importante, es
muy dudoso su valor formati-
vo. Si la oracién es la uni-
dad fundamental del discur-
so, de éste conviene partir, y
no acufnar ejemplos ad hoc
como comprobacién de unas
clases previamente estable-
cldas. Importa atender, ade-
mas, 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-
nua advirtiéndose que el
apartado dedicado al estilo
es el menos consistente,
cuando no se limita a repro-

ducir lugares comunes y ge-
neralidades que el alumno
—al menos el de los cursos
iniciales— dificilmente llega
a captar en profundidad. No
es arriesgado afirmar que en-
tre esto ultimo y el lastre que
arrastran los estudios de sin-
taxis en el capltulo al que nos
referimos existe una relacién
directa. Estilo y sintaxis son
inseparables en el anélisis 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 lo mismo de los meca-
nismos sint4cticos caracteri-
zadores. Desde una perspec-
tiva histérica, los estudiosos
han comprobado que en toda
lengua se produce un proce-
s0 de progresiva maduracién
y elaboracién sintacticas; en
el terreno de la sintaxis ora-
cional, tal desarrollo se reve-
la en un dominio creciente
de las estructuras hipotéacti-
cas, que van imponiéndose
sobre las meramente yuxta-
puestas o las coordinadas,
abundantes en los periodos
primitivos del idioma; en los
origenes de un sistema lin-
gliistico resultan decisivos
para la comprensién del sen-
tido relacionante que envuel-
ve a las oraciones, recursos
tales como la entonacién, el
tiempo, las pausas, e incluso
los gestos y la mimica (11).
E! lenguaje coloquial, por
un lado, y la lengua infantil,
por otro, vienen a confirmar
y reforzar la idea de que son
fundamentalmente los dife-
rentes grados de elaboracion
sintactica los que distinguen
a los diversos niveles lingliis-
ticos. Respecto al segundo,
S. Gili Gaya ha considerado
con algun detalle el proceso
de adquisicién y consolida-

cién de los nexos coordinan-
tes y subordinantes en el ni-
fio; segun él, la yuxtaposicién
constituye el medio preferen-
te de enlace sintactico en el
lenguaje infantil, pero ello no
quita que con el periodo asin-
dético o con las elementales
conjunciones de coordina-
cién (sin duda es y la prime-
ra, y se encuentra ya conso-
lidada entre los tres y cuatro
afios) se consigan expresar
los sentidos relacionantes
mas diversos (adversativo,
causal, temporal, consecutivo,
condicional, etc.) (12). En
cuanto al lenguaje coloquial,
yo mismo he analizado va-
rios fenémenos concretos, re-
feridos especialmente al drea
del andaluz, que revelan una
sintaxis libre y elemental (13).

Asi pues, el anélisis del
proceso que conduce al do-
minio de unos mecanismos
sintacticos de superior ela-
boracién y de caracter més
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
espaiiola, Barcelona, 9.2 ed. 1964,
§ 243; Real Academia Espafola,
Esbozo, §§ 3.21.5 y 3.21.6.

(11) Cfr., por ejemplo, W. von
Wartburg, Problémes et méthodes
de [la linguistique, Paris, 3.* ed.
1969, especialmente el cap. Il

En su estudio "Dos tipos de len-
gua, cara a cara”, publicado en
Studia Philologica, Hom. a D. Alon-
so, |, 115-139, A. Badia compard
la sintaxis suelta del Cantar del Cid
con la sintaxis trabada de la prosa
alfonsi; los dos tipos no se con-
ciben, sin embargo, exclusivamente
como resultado de! distinto grado
de elaboracién sintactica, sino que
se consideran también como res-
puestas a dos intenciones estilisti-
cas diferentes.

(12) Samue! Gili Gaya, Estudios
de lenguaje infantll, Barcelona,
1972.

(13) Antonio Narbona, “Proble-
mas de sintaxis andaluza” {en pren-
sa, en Thesaurus, Boletin del Ins-
tituto Caro y Cuervo de Bogota).
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rios entre si. Por un lado, de-
be hacerse ver, mediante di-
versas calas a través de nues-
tra literatura, lo que constitu-
ye la lucha por obtener una
sintaxis mas trabada y rica;
una buena seleccién de los
textos sobre los que basar el
andélisis revelara que no sélo
va aumentando el numero de
elementos que se habilitan
como nexos, sino que simul-
tdneamente se va consiguien-
do hacer explicitas unas re-
laciones que en épocas ar-
caicas se lograban casi ex-
clusivamente por medio de la
entonacioén, las pausas, los
gestos, etc. En segundo lu-
gar, la comparacion del len-
guaje infantil con el uso adul-
to y de la lengua coloquial
con la culta apoyaran la mis-
ma tesis desde una perspec-
tiva sincrénica. De este mo-
do y directamente sobre la
varia realidad lingiistica, pue-
de lograrse una clara vision
de la funcién y clasificacion
de los mecanismos relacio-
nantes, y de los conceptos
mismos de coordinacién y
subordinacién. Este proceso
de progresiva madurez sin-
tactica es lo que permite que
una lengua se convierta en
vehiculo de cultura; sélo
cuando un idioma estd pro-
visto de los recursos necesa-
rios para hacer explicitas de
forma precisa las méas varia-
das relaciones légicas y no
l6gicas, puede servir como
instrumento de expresién de
una elevada cultura; o mejor,
cuando adquiere la capaci-
dad de acufarlos cada vez
que se enfrenta con la nece-
sidad de diferenciar matices
en tales relaciones.

La labor, con todo, no con-
cluye con la confrontacién de
los diversos grados de elabo-
racién sintactica. Como de-
ciamos anteriormente, se de-
be proseguir con la observa-
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cién y analisis de estilos en
los que claramente se obser-
ven diferencias en el emplea
de las estructuras sintéacticas
y los mecanismos de cone-
xion. Por poner dos casos ex-
tremos, el periodo largo,
complejo y envolvente del es-
critor dieciochesco Diego de
Torres Villarroel, y la frase
sencilla, breve y precisa pre-
terida por Azorin, responden,
no a diferencias en el domi-
nio o la capacidad sintactica,
sino a dos estilos distintos,
basados ambcs fundamental-
mente en la especial manera
de concebir la estructuracion
de la frase.

Nos parece este acerca-
miento més fecundo y atrac-
tivo que el seco repertorio de
tipos y “nexos” (14). No se
interprete esto como una des-
valorizacién de la labor in-
ventarial y sistematizadora de
los procedimientos de inte-
gracién y ligazén sintacticas;
la utilidad de los estudios de
este caracter es innega-
ble (15). Tratamos tan sélo de
hallar un camino que conce-
da el justo sentido a la tarea
recopiladora y sintetizadora.
Una vez mas, pues, propone-
mos que el quehacer tipol6-
gico sea el fin y no el arran-
que de la reflexién sintactica;
términos como yuxtaposicion,
coordinacion, subordinacion,
consecutivas, condicionales,
etcétera., dejaran de ser frias
etiquetas que el alumno debe
aprender y hacer correspon-
der con ejemplos especial-
mente fabricados para ello,
si se alcanzan a partir de ac-
tos linglilsticos concretos.

En suma, pensamos que la
ensefianza gramatical tendria
mucho que ganar con un sim-
ple cambio de perspectiva en
el procedimiento seguido. En
primer lugar, el haber dejado
desconectado el estudio sin-
tactico del componente signi-

ficativo ha llevado a una ar-
tificiosa y perjudicial separa-
cion de funcién gramatical y
funcioén linguistica. Anudar de
nuevo ambos cabos puede
resultar 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
tipolégico que de alguna ma-
nera condiciona el anélisis
de los fenémenos sintacticos
y entorpece la capacidad re-
flexiva, partir de la propia
realidad lingliistica y tomarla
como plataforma para alcan-
zar un progreso de la ca-
pacidad de abstraccion del
alumno. Esto no es nuevo, y
se halla de acuerdo con la
mejor tradicion pedagégica.
La linglistica actual, por
otra parte, nos vuelve a con-
ducir por un camino jamas
abandonado del todo. Gramé-
tica y significacion no pueden
desconectarse; al contrario,
cualquier anaélisis que base
su “rigor” en el aislamiento
absoluto de ambos aspectos
estara operando sobre un
cuerpo mutilado y, por lo mis-
mo, falseado; a la larga, ten-
dra que volver atras para re-
coger lo desatendido. El caso
norteamericano representa el
ejemplo mas reciente; el for-
malismo antimentalista que
parte de L. Bloombield y cul-
mina con Zellig S. Harris y
sus seguidores ha llegado a
un tope sélo superable gra-

(14) (Lo son todos? Los libros
suelen proporcionar listas indiscri-
minadas, sin que se hagan observa-
ciones sobre la diferente naturaleza
sintdctica de cada uno.(conjuncio-
nes, locuciones, correlaciones —ca-
so de comparativas y consecuti-
vas—, etc.) ni acerca del distinto
grado de gramaticalizacion.

(15) Un excelente ejemplo lo
consttiuye el estudio de Lidia Con-
treras, “lLas oraciones condiciona-
les”, BFUCh, XV, 1963, 33-109.



cias a las sucesivas tentati-
vas del generativismo, espe-
cialmente de la llamada Se-
maéantica generativa.
Entiéndase bien que no
estamos menosvalorando el
esfuerzo y la capacidad de

abstraccion a que obliga la
descripcién gramatical, sino
que estamos simplemente de-
fendiendo que tal actividad
sea la culminacién de un en-
frentamiento directo con la
realidad idiomatica. Tal pro-

ceso, si se sigue ordenada-
mente, debe justificar, par-
cialmente al menos, los cua-
dros obtenidos, que se alcan-
zaran por via reflexiva y no
memoristica.
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e interpretaciéon de la
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La ensenanza

del franceés en Ia

Educacion General Basica

1. Funcidn de las lenguas
extranjeras

Nos parece necesario re-
cordar, en primer lugar, la
funcion de las lenguas ex-
tranjeras en e} curriculum de
estudios de alumno en Ila
Educacién Genera! Basica vy,
posteriormente, en las ense-
flanzas medias (ya sea en
Bachillerato o en Formacién
Profesional). Esta funcién es
triple:

A) Este primer aspecto es
obvio —y muchas veces, por
desgracia, la valoracion de la
asignatura por parte del pro-
fesor termina aqui—: el co-
nocimiento de una lengua
extranjera es un factor de
promocién socio-econdmica,
que permitira en el futuro ob-
tener, en algunos casos, me-
joras salariales y, en otros,
alcanzar puestos vedados a
los que no conocen idiomas.

En los ultimos quince afos
el desarrollo de las comuni-
caciones internacionales, de
los contactos, de los congre-
sos profesionales, etc., hace
que, en algunos sectores
punta, solo pueda estar el es-
pecialista al dia si conoce
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idiomas (asistencia a colo-
quios, seminarios, etc.; lec-
tura de revistas y publicacio-
nes especializadas, etc.).

Recordemos que los traba-
jos realizados por organis-
mos internacionales, tales
como la UNESCO y el Con-
sejo de Europa, nos indican
que los actuales alumnos de
E. G. B. no podrén ocupar un
puesto relevante en nuestra
sociedad si no conocen, por
lo menos, dos lenguas ex-
tranjeras.

B) En realidad, este pri-
mer aspecto que acabamos
de mencionar, por mucha im-
portancia que tenga, quizéa
no justificara, por si solo, la
inclusiéon de las ienguas ex-
tranjeras en los programas
oficiales.

La UNESCO recomienda el
estudio de ‘las lenguas mo-
dernas, ante todo por su
funcion educativa: respectoe
al ser humano, integrante de
los distintos grupos naciena-
les: enriquecimiento del sen-
tido critico y de tolerancia al
apreciar las diferencias y se-
mejanzas de los distintos
pueblos; conciencia de la in-
sercién en una realidad so-

cial, politica y cultural dis-
tinta y afin, al mismo tiempo,
lo que permite la pondera-
cion relativa de la cultura
propia.

La formacion humanistica
gue, en su dia, vino desem-
pefiando la ensefianza de las
lenguas clasicas debe hoy
asumirla, en gran parte, la
ensefianza de las lenguas
extranjeras.

Sin entrar en polémicas o
rivalidades anticuadas y que
el propio desarrollo de las
relaciones internacionales
tiende a superar, conviene
tener presente que la lengua
francesa ocupa un puesto
importante entre los idiomas
utilizados en Esparia para las
relaciones con el extran,2ro
(comerciales, técnicas y cul-
turales) y, sobre todo, que en
los estudios ocupa un lugar
privilegiado no sélo por ser
Francia puente obligado para
Europa, sino por ser un pais
fronterizo —cuya lengua Yy
cultura han dejado su im-
pronta en la cultura espafiola
desde el siglo XVill princi-
palmente—, lo que hace po-
sible completar la ensefianza
escolar con viajes, estancias,
contactos personales, etc...



C) Finalmente, y éste es
el aspecto primordial: “el
aprendizaje de, por lo me-
nos, un-idioma es elemento
indispensable r.ara la forma-
cion de la personalidad”
(UNESCO, coloquio de Ham-
burgo sobre la ensefianza de
los idiomas).

Este papel asignado al
idiom# necesita de una refle-
xion y de un intento de siste-
matizacién, viéndose enton-
ces que mas que de barreras
el aprendizaje del idioma ne-
cesita de estimulos. En efec-
to, nadie discute hoy la ne-
cesidad de practicar la gim-
nasia y los deportes (cosa
todavia discutida no hace mu-
cho por ciertos “pedagogos”™)
para el desarrollo arménico
del cuerpo. Nos atrevemos a
decir que la ensefianza de
una lengua extranjera consis-
te en la practica de una ver-
dadera gimnasia mental con
la que no se puede equiparar
ninguna de las demas activi-
dades propuestas al alumno.

Si pensamos en faitas de
alumnos espafoles que estu-
dian francés (ofdas muchas
veces, incluso en boca de
alumnos “adelantados”), por
ejemplo:

-Qui est dans la classe?

—*Dans la classe sont les
éléves avec son professeur,
en lugar de:

—Dans la classe il y a les
éléves avec leur professeur.
y las comparamos a dialogos
“parecidos” en espafol:

—¢Quién estd en el aula?

—En el aula estdan Ios
alumnos con su profesor.

Observamos que pasar de
un idioma a otro supone no
s6lo usar vocablos distintos,
sino, y sobre todo, relaciones
entre los elementos constitu-
tivos de la frase distintos y
construcciones diferentes.

Hay que cambiar: aula por
classe (clase en espafol no
suele tener este sentido);
estédn por il y a y no por sont;
su por leur.

Podrfamos multiplicar los
ejemplos, la “orientacién”
misma de los vocablos (su
organizacion: de la izquierda
hacia la derecha, conforme
escribimos) se ve alterada,
como en €l caso siguiente:

—Qui parle?

—*Parle le professeur,
en lugar del correcto:

—C’est le professeur qui
parle.

Las capacidades de auto-
matizacién, memorizaciéon y
de combinaciébn se ponen
permanentemente a prueba
en el ejercicio de una lengua
extranjera.

2. Problemas metodolégicos
de la ensefianza del
francés en la E. G. B.

21. Teorias lingliisticas y
y métodos

Antes de llegar a conside-
raciones mas especificas
nos parece conveniente exa-
minar a grandes rasgos las
principales tendencias meto-
dolégicas de la ensefianza de
las lenguas extranjeras. Con-
servando la terminologfa em-
pleada generaimente, aun-
que la consideramos poco
clara e inadecuada, hablare
mos de! método tradicional,
del método directo, del mé-
todo audio-oral, del franel6-
grafo y el dibujo, y de la me-
todologlia estructuro-global
audio-visual.

2.1.1. El método tradicional

Los instrumentos de este
método son conocidos: un li-

bro de texto con largas lis-
tas, reagrupadas en centros
de interés, de sustantivos, de
verbos, de adjetivos..., nor-
malmente con su traduccién
en espaiiol al lado. También
encontramos en este libro un
resumen gramatical en el
que el alumno encuentra las
reglas y las explicaciones
gramaticales siguiendo una
concepcién normativa. Y, en
medio, una serie de textos
para traducir directa o inver-
samente (dichos textos son,
generalmente, literarios, casi
desde los primeros momen-
tos del aprendizaje).

Los ejercicios de traduc-
cion directa e inversa, las
respuestas escritas a pre-
guntas escritas, las aplica-
ciones de reglas previamente
buscadas en el libro de gra-
matica son demasiado cono-
cidas para que tengamos que
insistir en ello.

igualmente, la importancia
acordada a la lengua escrita,
el peso de las actividades
metalingliisticas, la preocu-
pacion de apoyar el apren-
dizaje mas sobre una expli-
cacién y una memorizacidon
de reglas gramaticales que
no sobre la practica de la
lengua, nos muestran las im-
plicaciones y los presupues-
tos tedricos de esta forma de
ensefianza, aunque los profe-
sores partidarios de este
“método” no se han preocu-
pado demasiado en explicitar
sus fundamentos didacticos.

Queremos insistir en el he-
cho de que el método tradi-
cional tiene fa vida dura y
que, en la mayoria de las si-
tuaciones escolares de la
E. G. B. y del Bachillerato
conserva un lugar demasiado
importante, |0 que no debe-
mos olvidar ni dejar de com-
batir.
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2.1.2. El métlodo directo

El método directo, como
indica su nombre, se carac-
teriza, ante todo, por el re-
chazo de este ejercicio “in-
directo” que es la traduc-
cién.

El método directo preten-
de situar al alumno en un
“bafio de lenguaje” y repro-
ducir en clase las condicio-
nes de adquisiciéon de forma
tan “natural” como sea posi-
ble. Se cree que, de la mis-
ma manera que el nifio
aprende su lengua materna
a fuerza de estar inmerso en
ella, igualmente el alumno al
estudiar una lengua extranje-
ra sélo conseguira sus fines
si la ensefianza le proporcio-
na la ocasién de una précti-
ca constante, prefiriéndose
la llamada “espontaneidad”
a una progresion pedagégi-
ca coherente. El método es
aparentemente sencillo: el
profesor, al mostrar un obje-
to o al realizar una accion,
propone simultdneamente un
enunciado en lengua extran-
jera. Asi el profesor de fran-
cés abre la puerta de la cla-
sey gice: “J'ouvre la porte”.

Sin que tengamos que lle-
gar a caricaturizar el méto-
do, sefialando lo dificil que
resultaria introducir un ele-
fante en clase, podemos
afirmar que el acento puesto
en los ejercicios de nomina-
cién y de descripcién de lo
real, si, por una parte, ase-
guran una comprensién més
rapida, por otra nos condu-
cen a considerar y a presen-
tar la lengua extranjera co-
mo una serie de significan-
tes cuyos significados habria
que buscarlos en la realidad
que se muestra, y a que es-
tos significantes, implicita-
mente, equivaldrian a los de
la lengua materna, dado que
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el significado permaneceria
idéntico e inalterable. Te-
niendo en cuenta la teorfa de
la significacién y las carac-
teristicas del signo lingilsti-
co, esta hipodtesis, que nos
lleva, en la préctica, a la su-
presién del significado de los
signos de la lengua extranje-
ra estudiada, nos parece to-
davia mas discutible que la
que parece fundamentar los
ejercicios tradicionales de
traduccién. Y, en cuanto a la
préactica pedagoégica, podria-
mos preguntarnos si el méto-
do directo no nos conduce a
la traduccién aun preten-
diendo rechazarla.

Resumiendo, si este proce-
dimiento pedagdgico podria
incluirse, en el mejor de los
casos, dentro de los métoods
activos de ensefianza, la for-
ma en que se propone ser di-
recto y natural plantea gra-
ves dificultades tedricas en
lo que se refiere al modelo
lingiilstico. y a la concepcién
del aprendizaje.

2.1.3. El método audio-oral

Vamos a sefalar y a co-
mentar los puntos que carac-
terizan el método audio-oral,
segun Leon A. Jakobovits
(“Physicology and Psychology
of Second Language Lear-
ning”, articulo publicado en
“The Britannica Review of
Foregin Language Instruc-
tion”, nim. 1), que nos pa-
recen resumir perfectamente
los principios metodolégicos
de este método:

1. El aprendizaje atraviesa
varias etapas: a) audi-
cién y comprensién; b)
expresion oral; c¢) lectura
(bastante tarde); d) re-
daccion...

2. No se hace referencia a

5.

la escritura en las prime-
ras etapas.

La enseianza de la pro-
nunciacién exige una ex-
posiciéon auditiva intensa
de los sonidos nuevos que
se perciben; éstos son
opuestos, preferentemen-
te, a los sonidos vecinos
de la lengua extranjera
o de la lengua materna;
el entrenamiento auditivo
es seguido de ejercicios
de produccion, cuidado-
samente elaborados y
practicados.

Las “oraciones-patréon”
(“Pattern sentences”) u
“oraciones modelo” sir-
ven para introducir y
para practicar la lengua
hablada. Cada “pattern”
contiene una estructura
productora, en otros tér-
minos, una estructura
que, en cuanto es adqui-
rida, permitird generar
nuevos enunciados por
sustituciéon lexical... Es-
tos “patterns” son em-
pleados en ejercicios
(“drills”) concebidos pa-
ra evidenciar los cam-
bios de formas o de or-
ganizacién que se produ-
cen en las estructuras;
estos ejercicios se lla-
man “pattern - drills” o
ejercicios estructurales
(“structure-drills”).

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

Practicadas hasta un “su-
peraprendizaje”, las ora-
ciones modelo llegan a
convertirse en hébitos
casi reflejos.

Se limita estrictamente
la cantidad de vocabula-
rio introducido, hasta el
momento en que un nu-



mero suficiente de es-
tructuras ha sido adqui-
rido por el alumno.

8. Se wevita la traduccion
(tanto si se trata de ir de
la lengua extranjera ha-
cia {a materna, como de
lo contrario).

Constatamos que, contra-
riamente a los métodos tra-
dicional y directo, el méto-
do audio-oral parte explici-
tamente de teorias lingiis-
ticas y de hipétesis so-
bre el aprendizaje. Numero-
SOs ejercicios que se propo-
nen a los alumnos como
“drills” de conmutacién se
basan directamente en las
técnicas del analisis distribu-
cional. Por otra parte, al ser
concebida la lengua como un
comportamiento hecho de
habitos y de automatismos,
su aprendizaje se basa en el
modelo psicolégico de Skin-
ner (estimulo - respuesta-re-
fuerzo). Podemos afadir que
el aprendizaje se realizara
mejor si evitamos que el
alumno cometa errores y si
la materia que se ensefia se
presenta en unidades mini-
mas, “paso a paso” (“step by
step”), de forma tan progra-
mada como sea posible.

Por razones, tanto linglfs-
ticas como psicolégicas, se
concede una gran importan-
cia a la comparacién con la
lengua materna: los dos sis-
temas tienen una organiza-
cion estructural diferente vy
las interferencias apareceran
durante el aprendizaje. Asi
pues, hay que comparar cui-
dadosamente ambos siste-
mas lingliisticos para deter-
minar las zonas de interfe-
rencias; después, en la ela-
boracién de un curso y en
los ejercicios que el alumno
tendra que realizar, se tendré
muy en cuenta estas compa-
raciones para evitar los erro-

res qQue puedan perjudicar
una buena adquisicién de la
lengua extranjera.

Sin embargo, el método
audio-oral parece plantear
varios problemas:

1. Los medios de franquear
el foso que existe entre
“manipulaciéon” 'y “co-
municacion”,

2. La ensenanza del signi-
ficado y el empleo de la
lengua materna en clase.

3. La adquisicién de un vo-
cabulario mas extenso
en las fases ulteriores del
aprendizaje.

Esta claro que, en casos
extremos, los cursos audio-
orales se presentan como
una serie continua de ejer-
cicios para trabajar la mecé-
nica del funcionamiento lin-
gliistico y unicamente desti-
nados a la adquisicién de re-
flejos verbales. La voluntad
de eliminar al maximo las di-
ficultades y la tendencia a
considerar la lengua como
una construcciéon compleja,
pero perfectamente desmon-
table en “patterns” elemen-
tales, conduce a acordar al
“comportamiento” un senti-
do muy limitado. La eleccion
hecha por Bloomfield, que
elimina la significacién del
campo de sus estudios, da
lugar a ciertos abusos de in-
terpretaciébn entre algunos
“linglistas aplicados”, que
también influyen en las teo-
rias de Skinner (cuyos funda-
mentos psicoldgicos han sido
violentamente atacados por
N. Chomsky en su “Critica
de! Comportamiento Verbal
de B. F. Skiner”). Algunos
autores y pedagogos han lle-
gado hasta a considerar que,
en las etapas iniciales del
aprendizaje, era necesario
suprimir el significado por-

gue podria complicar o ha-~
cer mas lenta la adquisicion
de los “patterns”. Por otra
parte, el esquema estimulo-
respuesta se reduce a reali-
zaciones pre-determinadas y
perfectamente mecéanicas, en
el laboratorio de idiomas o
en clase, por lo que no es
extraiio que el “paso de la
manipulaciéon a la comunica-
cion” se realice con grandes
dificultades en la metodolo-
gia audio-oral.

21.4. El tranelégrafo y
el dibujo

El que tratemos del frane-
I6grafo y del dibujo en este
apartado no es porque los
consideremos como “méto-
dos”, ni muchisimo menos,
sino porque una habil cam-
pafia comercial de alguna
importante editorial europea
asi ha querido hacérselo
creer al profesorado espafiol.

Vamos a intentar examinar
los inconvenientes que plan-
tea este “método barato” y
las ventajas que, a pesar de
todo, podemos sacar de es-
tos instrumentos de trabajo.

De la introduccién del mé-
todo “Frére Jacques” entre-
sacamos las siguientes Ii-
neas:

“Hemos suprimido la tra-
duccién. Pero las situaciones
no se encuentran en un aula.
hay que sugerirlas y para
ello hemos recurrido al fra-
nelégrafo..., que permite in-
troducir en el aula lg vida y
sus multiples situaciones.
Sélo presenta escasas ima-
genes al mismo tiempo, ilus-
trando el sentido de las pala-
bras y de las estructuras gra-
maticales ensefladas y no
dispersa la atencién de los
atlumnos. ..

el profesor anima las
figurinas en la pizarra de
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fieltro. Decimos “anima” a
propésito, pues éste es el
instante en el que el profesor
tiene que ser expresivo, de-
mostrativo, en una palabra,
actor”,

Desde los trabajos de
Glanzer (1962) sabemos que
cualquier percepcién presu-
pone una verbalizacién, y
que la imagen de los méto-
dos de idiomas no elimina en
absoluto la traduccion, es
decir, el empleo del idioma
materno, sino que, por el
contrario, la provoca inme-
diatamente: por el hecho de
no realizarse con emisién de
sonidos, esta verbalizacién
implicita, esta voz interior no
es menos evidente. El conde-
nar la traduccién del método
tradicional no deja de ser un
deseo piadoso: la “lectura”
de la imagen depende del
propio idioma del alumno.

Aclarado este punto, ¢en
qué consiste la aportacion
del franelégrafo a la didacti-
ca de los idiomas? En el mo-
mento de su aparicién ya es
conocida la necesidad de la
introduccién de muchas si-
tuaciones en el aula, acom-
pafiadas de un didlogo; la
necesidad, en suma, de rea-
lizar en el aula una simula-
cion de la vida real. Frente
al material audio-visual apa-
rece “... esta técnica poco
costosa, ... por preocupacio-
nes de facilidad, de flexibili-
dad de uso y de econo-
mfa...”

¢En qué medida unas “fi-
gurinas” mAas o0 menos sim-
bélicas pueden dar cuenta
de una situacién de comuni-
cacién que es siempre un
acto concreto, efectivo y ac-
cidental? ¢(No se corre el
riesgo de una enseflanza
apoyada en una percepcién
sensorial descarnada por la
falta de concrecién Unica e
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irrepetible de los elementos
de la comunicacién?

¢{En qué medida una situa-
cion esquematizada puede
dar cuenta de los matices y
de la complejidad de una
realidad cultural distinta, en
la que cualquier situacion
refleja no solamente la reali-
dad fisica exterior en el mo-
mento de la comunicacion,
sino también lo “presupues-
to” por los hablantes, es de-
cir, sus conocimientos pre-
vios, que explican su com-
portamiento social, sus creen-
cias y sus valores? (No se
corre el riesgo, sobre todo
en el caso de una cultura
con bastantes apariencias de
similitud como la francesa,
de sugerir al alumno la iden-
tidad de los significados de
los signos, reduciendo asi el
aprendizaje a un cambio de
significantes? ¢{No seria con-
tinuar el juego de etiquetas
del método llamado directo?

El propésito consciente de
ilustrar el sentido de las pa-
labras y de las estructuras
gramaticales conduce, en
realidad, a manipular fa ima-
gen para obligarla a decir lo
lingliistico: como la lengua,
la imagen tiende aqui a ser
univoca (“no distrae la aten-
cion de los alumnos”) y se
presenta de forma lineal, su-
cediéndose los elementos vi-
suales en el mismo orden y
con la misma esfructura que
las unidades linglisticas.
¢No se corre el riesgo de re-
ducir muchas veces la com-
prensiéon o la produccién del
mensaje lingilifstico a wuna
busqueda meramente lexical,
dando hecho de antemano al
alumno el recorte de la ca-
dena sonora o la produccion
de su organizacién, que es,
precisamente, la esencia de
la facultad de lenguaje y el
principal objeto de la ense-
fianza de idiomas?

¢ Cual puede ser el “grado
de implicaciéon” del alumno
locutor delante de! material
presentado? No nos referi-
mos aqui solamente a la mo-
tivacion que puedan desper-
tar o no las siluetas y los ele-
mentos del decorado, sino a
la “necesidad” de la emisién
del mensaje en funcién de la
totalidad de los elementos si-
tuacionales, poniendo en
juego estados emocionales
complejos que afectan en
mas o menos grado toda
conducta verbal. Un ejemplo:
con la misma sonrisa fija en
los labios, la madre evoca un
accidente que puede haber
sufrido su hijo (leccién 38,
imagen 9 del método “Frére
Jacques”).

E! protagonismo del profe-
sor que “anima las figuri-
nas”, “que tiene que ser ex-
presivo, demostrativo, en una
palabra, actor” plantea di-
versos problemas:

— ¢Cémo afecta tal com-
portamiento del profesor a la
relacién profesor-alumno?

— ¢Cémo afecta a la di-
namica interna del grupo de
alumnos?

—¢Hasta qué punto un
profesor de E. G. B. no nati-
vo puede hacer de modelo
linglistico, gestual y cultu-
ral? Esta misma pregunta po-
driamos plantearnosla, por
otros motivos, sobre un pro-
fesor nativo.

E!l dibujo, cuando sigue las
mismas pautas y pretende
también ilustrar las palabras
y estructuras, esgrime los
mismos argumentos: “Estas
historias dibujadas evitan a
los principiantes el problema
de invencién..., los alumnos
pueden dedicar toda su aten-
cién a la movilizaciéon de los
medios de expresion” (G.
Rollet, “Parler et écrire avec



la bande dessinée”) y, de la
misma manera compromete
de antemano casi todas las
condiciones del acto elocu-
torio: para ejercer su funcién
condicionante, los elementos
extra-lingiiisticos deben acer-
carse al maximo a la reali-
dad concreta y unica.

¢Qué opinién nos merece
el argumento de material
“poco costoso”? Creemos
que este material, aun con
las limitaciones senaladas,
puede tener su utilidad en
algunas zonas del continen-
te africano (para donde fue
creado), zonas en las que
hasta se carece de instala-
ciones eléctricas. Su utiliza-
cion como “método” fuera
de este contexto nos parece
hacer verdadero el dicho es-
pafiol “de que lo barato es
caro”.

Sin embargo, el dibujo,
cuando no pierde los carac-
teres propios de cualquier
imagen (significado plurivo-
co, presentaciéon global), pue-
de cumplir un papel impor-
tante en la didactica de los
idiomas: el de visualizar los
datos kinestésicos y fisicos,
y el de sugerir algunos datos
no fisicos, sin los cuales la
comunicacién no tiene razén
de ser.

La técnica del franelégrafo
puede tener alguna utilidad
en las fases en que se puede
mecanizar en algo el apren-
dizaje (fase de explotacién
gramatical, que veremos pos-
teriormente). Pero no olvide-
mos que la sistematizacién y
la automatizacion de ejerci-
cios es cada vez mas discu-
tida.
2.1.5. La metodologia
estructuro-giobal
audio-visual

Los inicios de la metodo-
logia estructuro-global audio-

visual corresponden a los del
método audio-oral. Ambos
han tenido que enfrentarse
con las ensefanzas mas tra-
dicionales y distinguirse del
método directo, pero no por
ello deben confundirse.

Si consideramos el primer
curso audio-visual “Voix et
Images de France”, elabora-
doporelC.R. E.D.I.F.a
finales de los afios 50, en el
mismo momento en que apa-
recen en los Estados Unidos
los pattern-drilis, encontra-
mos semejanzas importantes
(idéntica insistencia sobre la
expresion oral, rechazo de la
traduccion y de las presenta-
ciones explicitas de graméti-
ca, limitacion estricta del vo-
cabulario introducido, pre-
ocupaciéon por fundamentar
la progresioén en una descrip-
cién lingliistica coherente),
pero aparecen, sin embargo,
diferencias fundamentales:

1. En un curso audio-vi-
sual se insiste mas en la co-
municacién que en la mani-
pulacién de la lengua. Es de-
cir, la manipulacién se prac-
tica en condiciones de comu-
nicacién, nunca “en vacio”.

2. Los ejercicios estruc-
turales fuera de situacién son
rechazados y nunca se deja
de lado el significado del
mensaje.

3. No se concede tanta
importancia a la programa-
cion en etapas minimas.

Leamos unos fragmentos
de la Introduccién del Libro
del Profesor del método
“Voix et Images de France”
(1962):

“... hemos procurado ense-
fiar, desde el principio, la
lengua como un medio de
expresién y de comunicacion
acudiendo a todos los recur-
sos de nuestro ser: actitudes,
gestos, mimica, entonaciones

y ritmo del didlogo hablado...

... es indispensable presen-
tar al alumno personajes
franceses viviendo y dialo-
gando en francés ante sus
0jos...

Estas situaciones presenta-
das en imagenes constitui-
rén, pues, el punto de partida:
el primer periodo de la co-
municacidén que es el tomar
conciencia de una realidad
diferente, que se va a inten-
tar comprender y asimilar,
antes de identificarse, par-
cialmente, con ella.”

Como vemos, desde los
primeros momentos del
aprendizaje, comunicacion y
significado son presentados
intimamente unidos a fas si-
tuaciones y a los locutores.

Los fragmentos que hemos
citado encontrarian dificil-
mente su equivalente en los
autores americanos de los
métodos audio-orales. A fin
de cuentas las concepciones
de la lengua y del aprendiza-
je no son las mismas en am-
bos casos. Para el método
audio-oral, la lengua es una
construccién mecanica de
elementos interdependientes,
pero separables los unos de
los otros e igualmente aisla-
bles de sus condiciones de
empleo en el discurso: las
oraciones - modelo pueden
aparecer en los didlogos, pe-
ro lo esencial serd su mani-
pulacién hasta la saturacion,
fuera de contexto.

En el caso de la metodo-
logia estructuro-global audio-
visual, se intenta que el alum-
no liegue a dominar progre-
sivamente el sistema y las re-
glas de la lengua, pero el
lenguaje sigue siendo conce-
bido como algo orgéanica-
mente inseparable, en todo
el proceso del aprendizaje,
del individuo y de la situa-
cion.
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215.1. Prioridad a la
lengua oral.
Lengua oral y

lengua escrita

En la afirmacion de Geor-
ges Gougenheim (“Systéme
grammatical dufrangais”)
“una lengua consiste ante to-
do en un sistema de sonidos
emitidos por la boca y perci-
bidos por el oido” encontra-
mos la primacia otorgada a
la lengua hablada, comun a
toda la metodologia moder-
na de ensefianza de lenguas
extranjeras. Esta misma Idea
es expresada muy claramen-
te por Péter Guberina en su
articulo “La méthode audio-
visuelle structuro-globale”,
publicado en la “Revue de
phonétique appliquée, n.°2 1:
“La pronunciacién es el ele-
mento esencial de la ense-
fanza de una lengua extran-
jera... Si se iniciara la ense-
fanza del idioma por la es-
critura y la lectura, jamés se
podrfa asimilar la entonacién,
el ritmo ni las intensidades.
Siguiendo ese camino, el es-
tudiante no lograria nunca
hablar corrientemente. Por el
contrario, cuando el alumno
ha asimilado el conjunto
acustico del idioma, se le
puede ensefiar la escritura y
la lectura”.

Igualmente esta primacia
de la lengua oral implica la
necesidad de eliminar los hé&-
bitos fonéticos y estructura-
les de la lengua materna, y
cuando decimos eliminar no
queremos decir olvidar, pues
el profesor debera realizar
un estudio contrastivo de las
posibles interferencias entre
la lengua materna y la lengua
extranjera que esté ensefian-
do. También coincide en esto
Guberina: “La ensefianza de
una lengua extranjera debe
utilizar las situaciones en las
que se encuentra el hombre
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moderno. Hay que utilizar la
lengua hablada, ya que no
s6lo contiene los sonidos del
lenguaje, sino que ella mis-
ma es todo el lenguaje.”

La lengua escrita no es,
pues, sino la representacién
grafica de la lengua oral
(André Martinet llegara a de-
cir en su articulo “Langue
parlée et code écrit”: “En al-
gunas comunidades linguisti-
cas, no en todas ni mucho
menos, existe, si se quiere,
un coédigo gréfico, la escritu-
ra. Frente a este cddigo, no
hay otro cédigo. Esta la len-
gua.”). Sin embargo, y a pesar
de nuestra reiterada insisten-
cia sobre la prioridad de la
lengua oral, no debemos des-
cuidar la ensefianza de la
lengua escrita en el curso de
nuestra ensefianza. Saber
leer y escribir el francés no
sélo permitirA a nuestros
alumnos hacer uso de todas
las posibilidades de la len-
gua y utilizar el francés en
condiciones en gque la lengua
oral no puede funcionar (car-
tas, prensa, libros, anuncios,
avisos, etc.), sino que tam-
bién en €l proceso de apren-
dizaje la lengua escrita des-
empeila otras funciones ca-
pitales:

- como ejercicio de anali-
sis (al escribir el alumno
tiene que dividir la frase,
la “cadena hablada” en
los elementos que la com-
ponen: palabras, marcas
gramaticales, fonemas, et-
cétera),

— como ejercicios de fija-
cion (al wver escrita una
palabra el alumno esta
uniendo a la memoriza-
cion auditiva la memori-
zacién visual.)

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

fanza de la escritura y de la
lectura debe iniciarse cuan-
do el alumno ya sepa pro-
nunciar y que la transcrip-
cién de la lengua oral segun
el codigo ortografico consti-
tuye un ejercicio importante
para fijar los conocimientos.

2152, Las fases de la
unidad didactica en
la metodologia
estructuro-global

audio-visual

Podemos distinguir dos
grandes fases, que se des-
arrollan siempre segtn el or-
den siguiente:

1. Exploracion del diélo-
go con vistas a su compren-
sién y a su memorizacién.

2. Explotacion de las
construcciones y del vocabu-
lario comprendidos y memo-
rizados con vistas a su fija-
cién y a ayudar la alumno a
utilizarlos correctamente fue-
ra de la situacion escolar.

La primera fase puede ir
precedida de un pequefio
control de los conocimientos
anteriores. La segunda ira se-
guida (a partir de un cierto
nivel de conocimientos) de
una serie de actividades di-
versas: dictado, lectura, ini-
ciacion a la expresién escri-
ta, estudio de textos, etc.

1. Explicaciéon-repeticion-
correccion fonética-
memorizacion

Esta primera fase se sub-
divide en varios periodos: /a
explicacién en la que el pro-
fesor intentardA hacer com-
prender a los alumnos las
significaciones de los signos
de la lengua extranjera, y /a
repeticién, cuyo fin es que
los alumnos aprendan de me-



moria estos signos y que los
aprendan segtn la fonética
propia de la lengua extran-
jera.

En resumen, un periodo se
esfuerza en conseguir la ad-
quisicion del significado de
los signos linglisticos y el
otro, su significante. Y segun
la importancia acordada al
aspecto semantico o al as-
pecto fonético, la explicacion
precede a la repeticién o la
repeticién precede a la ex-
plicacién.

La solucién de que la re-
peticion preceda a la expli-
cacion es preconizada por la
Universidad de Mons (Bélgi-
ca) y por el Instituto de Fo-
nética de Zagreb (Yugosla-
via). La razén esencial invo-
cada es que el alumno al no
tener que preocuparse del
significado de los signos,
puede concentrarse mejor en
.sus aspectos propiamente fo-
néticos. Pero nos parece
arriesgado pretender que un
alumno pueda repetir los so-
nidos sin tratar de atribuirles
un significado por analogia a
los de su lengua materna (so-
bre todo en el caso de un
hispanohablante que estudie
francés, debido a la proximi-
dad de ambas lenguas).

Asl pues, vamos a des-
arrollar el esquema metodo-
l6gico teniendo en cuenta
que la explicaciéon va a pre-
ceder a la repeticién, orden
empleado mas corrientemen-
te y del que el C.R.E.D.I. F.
ha sido el maximo defensor
argumentando, entre otras ra-
zones, el hecho de que a los
alumnos les gusta compren-
der lo que dicen.

La explicacién se articula
en presentacién (la filmina y
la cinta magnética son pre-
sentadas dos veces -——una,
posteriormente—) y en expli-
cacién propiamente dich a.

Esta es dirigida por el profe-
sor quien, apoyandose en las
imagenes (elementos denota-
dos por ciertas palabras del
grupo sonoro, datos situacio-
nales del didlogo: ¢quién ha-
bla?, ¢a quién?, sen qué
circunstancias?, {en qué mo-
mento?...) y apoyandose
igualmente en las adquisicio-
nes anteriores de los alum-
nos, en las variaciones mor-
folégicas y sintacticas, en la
presentacion de otros con-
textos o de otras situaciones
en las que pueda volver a
emplear las formas estudia-
das, se esfuerza en ayudar a
fos alumnos a analizar co-
rrectamente el conjunto so-
noro presentado por el mag-
netéfono, en asignar a cada
unidad un significado preci-
so y en hacer comprender lo
que este conjunto de unida-
des significa dentro del con-
texto y de la situacién.

Luego el profesor hace re-
petir a algunos alumnos y
cuando el grupo sonoro pre-
senta dificultades, se verifica
su comprensién por medio
de alguna pregunta indirecta
(naturalmente, la pregunta
Vous avez compris? no pue-
de proporcionarle ninguna
informacion valida).

Cuando se ha terminado
de explicar el didlogo (o un
fragmento de este didlogo)
empieza el momento de Ia
repeticion para corregir la
pronunciacion de los alum-
nos y para permitirlkes memo-
rizar todas las réplicas. Este
trabajo puede hacerse delan-
te de las imAgenes o sin
ellas. La repeticion y la co-
rreccion deben ser individua-
les. Esta primera fase se ter-
mina generalmente en una
dramatizacion del didlogo
(se proyectan las imAgenes
sin dar el grupo sonoro y el
alumno debe encontrar el

didlogo ya comprendido y
memorizado, repitiéndolo con
la entonacion adecuada).

2. Explotacion

Toda la fase de explica-
ciéon que acabamos de ver
tiene por fin el llegar a la
fase de explotacién (1), que
es la fase en que el profesor
debe conseguir la mayor par-
ticipacion activa de los alum-
nos y, una vez que éstos dis-
pongan de las “armas” lin~
gufsticas que han ido adqui-
riendo en la fase precedente,
puedan dar libre curso a su
imaginacién y a su creativi-
dad.

“Explotar” quiere decir vol-
ver a emplear y hacer variar
las estructuras lingiifsticas.
El profesor debe hacer ver a
sus alumnos el papel que
desempedian, en el acto del
lenguaje, los elementos ex-
tralingiifsticos, y debe pre-
tender poner de relieve la
originalidad de las construc-
ciones estudiadas, pero no
s6lo mostrando las posibili-
dades de variacion interna,
sino también confrontandolas
con otras, a fin de mostrar
que la carga expresiva del
lenguaje se encuentra en la
adecuacioén entre los elemen-
tos lingllsticos y la situacién.
Solamente cuando un gran
nuimero de situaciones y de
transformaciones hayan per-
mitido al alumno tomar con-
ciencia de la estructura gra-
matical estudiada, podr4a em-

(1) Disculpen los galicismos “ex-
plotacion” y “explotar”. No encon-
tramos palabras expafiolas que pue-
tran “traducirlos”. Antonio Rojo
Sastre, coautor del método audio-
visual de espafiol “Vida y Diélogos
de Espafa"” justifica estas palabras
afirmando que ésta es la fase en la
que la leccion debe "explctar” en
el sentido propio de la palabra, tal
y como lo haria una bomba.
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plearla con éxito y terminaré
fijandola con seguridad.

Esta fase se subdivide en
varios periodos:

A. Explotacion de
lags imagenes

Segun los casos, el profe-
sor debera trabajar con una
imagen o con una serie de
imé&genes.

El fin primordial de este
periodo es plantear los fun-
damentos de la explotacién
gramatical que seguira inme-
diatamente después. Durante
este primer periodo, que es
un constante didlogo entre el
profesor y los alumnos (o
mejor todavia, entre los pro-
pios alumnos), es necesario:

a) Repasar las construc-
ciones y el vocabulario de
las unidades precedentes,
empleandolos de nuevo en la
situacién del dia.

b) Hacer resaltar, por me-
dio de estas construcciones
y de este vocabulario, ciertos
aspectos de la situacion de
fa unidad estudiada que no
se encuentran presentados
explicitamente y conseguir
que los mismos alumnos ex-
presen las particularidades.

c) Hacer emplear las
construcciones esenciales de
la unidad sin variacién de es-
tructuras.

d) Pasar al discurso indi-
recto.

e) Integrar en las nuevas
construcciones las construc-
ciones y el vocabulario ad-
quirido anteriormente,

B. Exgplotacién gramatical

El profesor debera comen-
zar con las imagenes que
correspondan a las estructu-
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ras que quiere explotar. Este
periodo se desarrollard de
acuerdo con una progresién
establecida por el profesor.

a) Progresiéon en las es-
tructuras que quiere explo-
tar, es decir, que el profesor
deberé establecer un orden
en la presentacién de sus
preguntas segun la dificultad
de las diferentes realidades
morfolégicas, sintacticas o
lexicales que haya decidido
explotar.

b) Progresién en la ex-
plotacién de una misma es-
tructura.

¢) Progresién en la elec-
ciéon de las situaciones utili-
zadas para las variaciones:

— utilizando las situaciones
de la unidad,

— recordando las situacio-
nes de las unidades an-
teriores,

— imaginando (y haciendo
imaginar a los alumnos)
situaciones ajenas al mé-
todo.

C. Transposicion

El profesor deber& jugar
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 transposicién
es la sintesis de las dos ex-
plotaciones anteriores y la
culminacién de la unidad au-
dio-visual. Este periodo pue-
de presentar formas muy di-
versas segun el nivel de
aprendizaje y segun la ima-
ginaciéon del profesor y de
los alumnos. El profesor cui-
daré de que los alumnos, sin
introducir construcciones ni
vocabulario nuevo, utilicen al
maximo las posibilidades sin-

tacticas y léxicas que ya han
adquirido. El profesor procu-
ra que se desarrolle, por
ejemplo:

— La transposicién en la vi-
da de los alumnos de uno
de los temas abordados
en la unidad didActica.

— La dramatizacién de una
de las transposiciones.

— Preguntas sobre los te-
mas de la lecciébn que
conduzcan a los alumnos
a reflexiones personales.

— La conversacién entre los
alumnos sobre un tema
proximo al de la unidad di-
dactica o sobre un tema
que haya aparecido es-
pontadneamente durante
la explotacion.

2.16. Tendencias
metodolégicas
actuales

La evoluciéon que ha sufri-
do la metodologia de la en-
seflanza de idiomas en los
Estados Unidos ha sorpren-
dido a mas de un observa-
dor. En el mismo momento
en que la renovacién de la
ensefianza de las lenguas ex-
tranjeras conocia un gran
éxito y en la época en que
los profesores creian descu-
brir las verdades intangibles
de la linglistica aplicada y
de la psicologia del compor-
tamiento que fundamentaban
los métodos audio-orales, los
trabajos que hemos citado
de Chomsky derrumbaban los
cimientos de los pedagogos
que pensaban que Bloom-
field y Skinner habian traza-
do la via Gnica de la ense-
fanza de los idiomas.

Los presupuestos teéricos
atacados por Chomsky, co-
mo hemos visto en las pagi-
nas anteriores, no eran los



de la metodologia estructuro-
global audio-visual. Esta ul-
tima, gracias sobre todo a
los constantes trabajos de
Paul Rivenc, antiguo director
adjunto de C. R. E. D. . F. y
actual director del Departa-
mento de Linglistica Aplica-
da de la Universidad de Tou-
louse; de Péter Guberina, di-
rector del Instituto de Foné-
tica de la Universidad de Za-
greb, y de Raymond Renard,
director de! Centro de Foné-
tica Aplicada de la Universi-
dad de Mons, se ha preocu-
pado en estudiar las relacio-
nes entre gramatica estruc-
tural y gramatica generativa
y en ir introduciendo las
aportaciones tedricas tanto
lingliisticas como psicopeda-
gogicas mas recientes en la
continuacién de sus trabajos.

La metodologia estructuro-
global audio-visual se ha
transformado, poco a poco,
en una problematica que po-
driamos sintetizar de la si-
guiente forma:

1. El aprendizaje se centra
en el habla

La nociéon de habla se ha
enriquecido considerable-
mente en relacién con la de-
finicion de Saussure. E! ha-
bla implica todos los impera-
tivos de la comunicacion.

La accién de centrar el
aprendizaje en el habla lleva
consigo:

— la prioridad de la lengua
oral,

— la prioridad de la lengua
de comunicacién funda-
mental,

— una metodologia situacio-
nal, que exige la partici-
pacion del alumno y des-
arrolla su creatividad.

2. Un fundamento
psicolingiiistico
coherente, basado en la
jerarquia de los niveles
de percepcion

— El aprendizaje es con-
siderado como una actividad
estructuradora.

— La programaciéon se
realiza por aproximaciones
sucesivas; el proceso de ad-
quisicidon linglistica necesita
su maduracién, de lo que se
desprende la necesidad de
una progresiéon que implica
cierta lentitud, lentitud inicia!l
que, a la larga, sera muy be-
neficiosa para el alumno.

3. Ensefanza de una
lengua no aséptica

— Debemos tener en cuen-
ta que la lengua estd en no-
sotros, lo que implica que,
desde el principio, la lengua
ensefiada no sea aséptica,
sirviendo unicamente para in-
formes técnicos.

— Asimismo tiene que per-
mitir la comunicacién salvan-
do las deficiencias iniciales
de conocimientos lexicales.

— La progresién vendréa
determinada, en el meétodo,
por e! grado de dificuitad
que presente la lengua ex-
tranjera, dificuitad condicio-
nada siempre por la lengua
materna de los alumnos.

En el caso concreto de los
hispanohablantes 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
espafol, por lo que se debe
optar por aquellas expresio-
nes especificas del francés vy,
por tanto, dificiles de tradu-
cir. Podemos esquematizar
las opciones que preconiza-

mos para unha progresion
coherente de la siguiente ma-
nera:

— De lo afectivo a lo des-
criptivo.

— De lo global a lo anali-
tico.

— De lo situacional a lo con-
textual. (De lo deictico a
lo nombrado.)

— De lo implicito a lo expli-
cito.

— De lo especifico a lo ana-
légico. (De lo “especifi-
camente francés” a lo
“parecido espaiiol”.)

— De los valores extremos
del sistema a los matices
intermedios.

4. Una metodologia
integrada, flexible
y abierta

— La metodologia estruc-
turo - global audio - visual ha
desarroliado una dinamica de
la clase abierta y que tiene
en cuenta la complejidad de
las relaciones de comunica-
cién.

— Esta metodologia ha re-
valorizado el papel del pro-
tesor, quien debe abandonar
su actitud magistral para lle-
gar a ser un auténtico anima-
dor de la clase.

Para conseguir mejorar el
aprendizaje‘de la lengua ex-
tranjera por parte de los
alumnos, aplicando esta me-
todologia que preconizamos,
seria necesaria la realizacion
de programas de formacién
del profesorado que tuviesen
en cuenta tanto la formacion
lingliistica de los profesores
como una auténtica forma-
cién psicolégica en relacion
con el papel que deben des-
empeiar en la clase.
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Semblanza
de Celia Vinas

Por Ana Maria FERNANDEZ PALOMAR

Retrato-Personalldad.—Cella,
educadora y poetisa—Su
labor humana y social.

Caracterizada hondamente
por una profunda sencillez y
humanidad, Celia Vinas fue,
ante todo, una mujer ejem-
plar. Amante de apreciar y
cultivar todas las facetas vi-
tales, era la suya una vida
cuajada de plena actividad y
creacién humana y literaria.
Su entrega fue total e incon-
dicional en pro de aquellos
que la necesitaban. Poseia
una gran valla humana e in-
telectual demostrada en su
enorme flexibilidad de adap-
tacién en el trato con todo ti-
po de personas, dispuesta en
todo momento al didlogo y a
la convivencia. Trabajadora
al maximo, su vida respondié
perfectamente a lo que debe
de ser un buen profesional.
Sensibilidad, dulzura y bon-
dad eran cualidades innatas
en ella; cualidades que por
otra parte supo potenciar y
poner al servicio de un buen
quehacer docente, social y
literario.
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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
mas 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 llevé a acercarse a la
naturaleza y a la infancia por-
que en ellas hallaba la auten-
ticidad que buscaba.

Celia Vinas fue por encima
de todo la esencia y existen-
cia de ser persona. Miguel de
Unamuno dijo: “Dios te con-
serve clara |la cabeza, calien-
te el corazén y larga la ma-
no”; de esta forma se los dio
y conservé 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 comparnera,
en suma, la mujer amante del
contacto humano, de la calida
mirada, de la expresién sen-
cilla, de la risa franca.

“Sed tieles a vosotros mis-
mos” recuerdan sus alum-
nos que les solia decir Ce-
lia Vinas; lealtad a uno mis-
mo, honradez y sinceridad
fueron valores que Celia con-
sigui6 inculcar a sus educan-
dos.

Fue realmente consciente
de que dentro de la ensenan-
za que impartia lo méas im-
portante era la educacién en
su sentido mas puro. Le inte-
resaba, ante todo, la forma-
cién del alumno como perso-
na y no como erudito o mero
receptor de conocimientos. A
menudo solia decir a sus
alumnos: “El dia de manana
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-
pasé las directrices que le
marcaban los tiempos en que
vivié; se esforzé por educar
y orientar a la juventud alme-
riense de los afios cuarenta,
por dar una nueva amplitud
de miras, por formar perso-



nas, en el mas amplio senti-
do de la palabra, capaces de
enfrentarse a la vida. Puso al
servicio de su buen quehacer
docente una inquietud per-
manente de busqueda de la
verdad. Planteaba, ademas,
la necesidad de que la bus-
queda de esta verdad fuese
algo personal que brotara del
interior de cada uno.

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

Tiempos dificiles aquellos
en que vivié Celia ViAas, tiem-
pos de hambre, de tristeza y
de miseria..., tiempos de pos-
guerra; no obstante Celia se
ocup6 de la conferencia, el
recital, la exposicién pictéri-
ca, la representacién teatral
y otras muchas facetas que
complementaban su labor do-
cente. Orijentacién constante
y abierta en todos los 6rde-
nes de la vida, movida siem-
pre por ese impulso vivifica-
dor que la llenaba; dio a co-
nocer, desde su céatedra, a
Garcia Lorca, Alberti, Her-
nandez, Machado o Leén Fe-
lipe, autores cuya lectura en
aquella época (siendo enton-
ces considerados “poetas
malditos”) estaba vedada, de-
bido, como todos sabemos a
las circunstanclas por las que
atravesaba el pals. Celia Vi-
Aas se identitica con el espi-
ritu de estos autores, los lee,
los admira, los descubre a
sus alumnos y tinalmente re-
coge su intluencia en sus pro-
pios versos.

Sus facetas pedagdgica y
poética estéan intimamente

vinculadas ya que ambo son
manifestaciones de su perso-
nalidad. Amaba a los nifios y
se entregé con amor a Su
educacién y formacién huma-
na con una bondad y una ter-
nura que quedan plasmadas
en su obra. Su creacioén lite-
raria rezuma calor humano,
comprensién 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 creacion 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 afios -—once sola-
mente— permanecié Celia Vi-
nas en tierras del Sur, pero
fueron suficientes para Ilevar
a cabo una ingente y asom-
brosa labor, capaz de trans-
formar a gran parte de la so-
ciedad almeriense. Influyé en
todos aquellos que la .rodea-
ban, pero sobre todo en
quienes fueron sus alumnos,
aquellos a quienes molded
con su palabra sencilla y
emotiva y su ejemplo sin pa-
rangén, aquellos a quienes
inculcé la idea de vivir una
vida llena de actividad, crea-
cién y entrega.

Fue precursora de la nue-
va Pedagogfa en una tierra
extrafia que no siempre la
acogi6 con carifio. Se adelan-
té6 totalmente a su época,
pues su manera de pensar y
su forma de actuar estarfan
vigentes en la actualidad; vio
e intuyé muchas cosas que
las personas de entonces no
eran capaces de comprender.

De ideas flexibles y caren-
te de todo tipo de prejuicios,
Celia Vifias, tuvo que luchar
enérgicamente contra mu-
chos sectores de la sociedad
en que vivié. Se enfrenté con
una socledad cerrada, con
los tiempos y con las estruc-
turas establecidas en aquella
época y hubo personas que
no la comprendieron. Muchos
la animaron y apoyaron en
todo momento pero otros la
trataron ya con indiferencia,
ya con envidia y rencor y en
muchos momentos se encon-
tré tremendamente sola, res-
pondiendo su vida en ocasio-
nes a los versos del poeta
José Marti:

En la vida
cual monstruo de crimenes
[cargado
todo el que lleva luz se queda
[solo...

Finalmente, Celia Vidas
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 reflejan este
sentimiento de honda tris-
teza:

No puedo no cantarte, tie-
[rra mia
que en mi canto me sobra
[esta tragedia
y me falta pulmén para tu
[grito

dolorosa Almeria abando-
[nada.

Su vida fue un modelo per-
manente de mujer conscien-
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
futuro.
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Impresiones sobre
algunos poemas inéditos

de Celia Vinas

Por Jesis TOBOSO SANCHEZ

Cuando visitamos fugazmente un pueblo,
una ciudad o un pais, procuramos conocer
todo aquello que pueda interesarnos y en-
riquecer nuestra cultura. Ese conocimiento
suele ser superficial por las mismas razones
de nuestra efimera estancia. Pero si en vez
de visitar aquella localidad, nueva para nos-
otros, residimos en ella durante algun tiem-
po, la intensidad de conocimientos sobre su
entorno varia notablemente. De pronto va-
mos descubriendo muchas cosas que desco-
nocfamos, y asimismo oimos hablar de gran
admiracién de personas que ignorabamos
por completo. Este es mi caso al residir en
Almerla: rapidamente, en la calle, en las au-
las, en las reuniones de amigos, en las pocas
conferencias que alll se celebran oi pronun-
ciar con frecuencia el nombre de Celia Vifas.
¢ Quién era Celia Viflas?

Celia —como la llamaban sus intimos—
habia llegado a Almeria, ciudad a la que es-
td totalmente vinculada, en el afio 1943. Du-
rante los aiios que estuvo en Aimeria, hasta
que la muerte segd su vida en plena juven-
tud, realizé una gran labor social y educa-
tiva. Profunda conocedora de la psicologia
infantil y de la adolescente, puso en practica
sistemas educativos que hoy, después de
treinta aflos, empiezan a generalizarse en
nuestro pals. Supo conjugar perfectamente
el doble plano de educador y profesor que
todo docente debe tener. Si importante fue
su labor como profesora de Lengua y Litera-
tura Espafiola —explicando la literatura a
través de los textos, fomentando la capaci-
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dad critica del alumno, enriqueciendo la ex-
presién lingiistica y cultivando cuidadosa-
mente la sensibilidad—, mucho mas lo fue
la de educadora. Su asignatura nunca fue un
fin en si misma, sino un medio para formar
hombres; no fue un universo cerrado, plaga-



do de conceptos eruditos, sino una ventana
abierta a la convivencia, al conocimiento del
hombre y su circunstancia, a la bisqueda de
los valores humanos. Su idea de que el edu-
cador no sélo debe serlo en las aulas, sino
también fuera de ellas, su idea de respetar
la libertad del alumno, procurando, en una
enseftanza |0 mAas personalizada posible,
aprovechar y desarrollar al maximo sus cua-
lidades, sin forzarle a seguir caminos equi-
vocados, dan a esta mujer una modernidad
—permitaseme la expresion— que muchos
de los profesores actuales no tenemos.

Ademéas de su labor docente, su legado
mds importante, Celia Viflas nos ha dejado
también una notable obra de creacién lite-
raria. Su produccidon es variada y heterogé-
nea, ya que cultivdé casi todos los géneros
literarios: articulos, ensayo, teatro, novela y
poesfa. iIndudablemente, io mas representa-
tivo de su produccién literaria es la poesia

En los terribles afos de la década de los
cuarenta, coincidentes con nuestra posgue-
rra y con la segunda guerra mundial, se cul-
tivan en Espafia dos tipos de poesia bien di-
ferenciadas: la que Damaso Alonso llama
“desarraigada”, en la que se expresa la sub-
jetividad del poeta frente al mundo caébtico
y angustioso que le rodea, y la “arraigada”,
poesia intimista, serena y religiosa. Nuestra
poetisa, sin poder encasillarse claramente en
una de estas dos vertientes, se acerca mas
a la segunda.

Sus principales libros de poesia publica-
dos son: “Cancién tonta en el Sur”, cuyo te-
ma nuclear es el mundo infantil; “Coémo el
ciervo corre herido”, en el que destacan los
temas de asunto religioso; “Trigo en el co-
razén”, dedicado a Almeria, y “Palabras sin
voz”, en el que canta a las distintas regiones
de Espafia. En ellos poetiza, fundamental-
mente, lo vulgar de la vida con versos de
gran sencillez formal. El objeto mas impor-
tante de su poesia lo ocupa el mundo de los
nifios, como consecuencia de su ternura y
de su amor a la educacién.

Los que conocieron a Celia dicen que en
cualquier sitio y momento escribia poemas.
Muchos de estos poemas, inéditos, pertene-
cen a sus alumnos o amigos, que los con-
servan como una valiosa reliquia de quien
tanto admiraron. De estos poemas “perdi-
dos” presentamos a continuacién tres, que
tratan sobre diversos temas.

NINA Y CHOPIN

A Beatriz MOLTO
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mares dentro, dentro

en sllencilo...,

adelgazando la cintura de Chopin
tu mano en el agua fria.

En este poemita, la mdsica tierna, dulce e
intimista de Chopin se asocia al mundo in-
fantil —o adolescente—. La efectividad (“del-
gadito de cintura”), la dulzura (“teclas de
caramelo”) y la luminosidad de la musica
(“y vals de hoja nifia, verde / verde / donde
la fuz se mece”) se unen al mundo puro y
celeste de !a nifia, que es “angel-nifa”, “ci-
cerone del cielo”. El mundo inmenso e inti-
mista de los nifios aparece reflejado en los
ultimos versos (“El mapa en el corazén / con
rios hacia dentro / mares dentro, dentro / en
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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 repeticion de
palabras y estructuras sintacticas dan ritmo
al poema. Veamos algunos ejemplos:
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“Con tu Chopin / deigadito de cintura”
“Con tu Chopin de teclas de caramelo”
“—columpios de estrella a estrella”
“de corazén a corazén”.

“Tu perfil entre dos luces,

entre dos mundos,

entre dos caras”,

No quiero juzgar aqui la validez de sus
versos; so6lo pretendo poner en evidencia es-
tas cualidades de ternura y delicadeza tema-
ticas asociadas a una sencillez formal.

LA MAESTRITA

Tan luminosa y clara
como si al respirar llenara un mundo gemelo.
Pompas de jabén, cada suspiro un corazon-
[cito azul, blanco, rosa.
Al refr, archipiélago de alegria
sobre el mapa de mi cielo.
Y si nuestro mensaje era oscuro
nos dormimos en la playa infantil
y despertamos dorados, tefildos de sol.
Soy rubia como una nifia,
aunque el mar cuente y recuente las arenas
[de sus fondos
y presuma de millonario de estrellas,
estrellas viejas, al clelo.
Y no sé sl respiro en este apretado abrazo
del amor del alre
temblorocsas las raices de mi llanto,
mi lianto feliz de oracion y musica
y no sé si respiro yo
porque sospecho que ml corazén
colvidé mi nombre
y lo busca en el santoral de las flores y 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, aire, aves, flo-
res) le sugieren el estado infantil, que expre-
sa por medio de adjetivos crematicos que
adquieren un valor simbdlico: corazoncito
azul (;nobleza?), blanco (;pureza, candor?),
rosa (;belleza?). A veces, los dos planos te-



maticos del poema, Naturaleza e infancia, se
mezclan en un solo sintagma: archipiélago
de alegria, mapa de mi cielo, playa infantil.
El final del poema presenta unidos en identi-
ficacion con la escritora ios dos planos de
los que venimos hablando: “Me llaman 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 mi voz

y en mi barro un semillero,

un semillero de estrellas

para los futuros cielos.

Celia Vinas nos comunica a través de es-
los versos el caracter de su poesia y la bon-
dad de su corazon, al mismo tiempo que es

consciente de la obra humana que esta ha-
ciendo. Su verso no es de “cristal” (trans-
parente, limpio, quiza valioso), pero deja
constancia de su amor a los demas, de su
labor humana (“semillero de estrellas”).

NOTA FINAL

A través de estas paginas solo he preten-
dido dar a conocer a algunas personas la
obra de una mujer “casi olvidada" en una
provincia de Espana tambiéen “perdida” y en
unos tiempos dificiles y casi heroicos. Su
poesia guiza no sea de gran calidad, aunque
mereceria un estudio detenido y serio. Sirva
de ejemplo para todos los que nos dedica-
mos a formar a los demas la vida de Celia
Vifnas. Muchas mujeres asi harian falta en
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La funcién de la poesia en el mundo

del nino actual

El folklore

en la escuela

Por Carmen BRAVO VILLASANTE

El folklore infantil en Espa-
fia es de una enorme riqueza
y diversidad. Actualmente
empieza a ser estudiado y se
utiliza como medio de educa-
cién estética en la escuela,

El folklore infantil es una
forma literaria digna de ser
tenida en cuenta y valorada.
En una época en que el utili-
tarismo y la tendencia hacia
la especializacién limitan y
hasta mutilan al individuo,
creemos que esta educacion
es més 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-
cion completa del ser hu-
mano.

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

Desde la cuna los nifios
escuchan poesla, y estda muy
bien que esto sea asl. Las
madres cantan canciones de
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cuna, nanas, que son peque-
Aos poemas con mauasica. Y
cuando sus brazos les me-
cen, es a un compas 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 nifio.

Ea, fa nana,

Ea, la nana,
Duérmete, lucerito
de la mafana.

Este nifio hermoso,
cuando es de dia,
quiere que le lleven
a romerias.

Este nifioc hermoso,
cuando es de noche,
quiere que le lleven
en lindo coche.

Apenas empieza a crecer
y a andar el nifio, el riquisi-
mo folklore poético sigue to-
dos sus pasos. Con frases ri-
madas los nifios aprenden a
comer:

Teresa, pon la mesa;
Isabel, pon el mantel;
Margarita, los cubiertos.
Seinores, a comer,

El niio empieza a darse
cuenta de cuales son sus de-
dos de la mano, mediante el
juego de la poesia:

Este compré un huevo,
éste encendid el fuego,
éste trajo la sal,

este lo gusté,

y este picaro gordo

se lo comid.

Ya hemos dicho que en to-
dos los 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 “El 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 Esparia por nuestro
Antonio Machado Alvarez y
por nosotros mismos; en Ar-
gentina por Rafael Jijena y el
maestro Carrizo, y en Puerto



Rico por la sin par Marja Ca-
dilla. Seria interminable la
lista de recopiladores de la
poesia y la musica infantil,
que se estudia como folklore
infantil y que representa la
primera manifestacion en la
educacién estética, musical
v poética del ninfo.

Ya desde muy pequenos,
en sus juegos, los ninos usan
retahilas rimadas, la mayor
parte de las veces con aso-
ciaciones extranas o absur-
das, que a ellos les resultan
perfectamente comprensibles.
Todavia esta en brazos el
niio cuando el que juega
con €él, canta:

Arre, caballito,

vamos a Belén,

que mana 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-

nos wusan férmulas rimadas
con mdusica:

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

Y rey.

En la clasificacion del folk-
lore infantil todo esta escri-
to en forma poética: oracio-
nes, adivinanzas, trabalen-
guas, retahilas de los juegos
y férmulas para la vida dia-
ria, villancicos, canciones de
corro, cuentos breves, dispa-
rates, elc.

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

les mediante la poesia y la
musica, lo que nos demues-
tra que en el nifio hay una
predisposicion innata para el
verso y el canto.

Todas estas poesias y es-
tas cantilenas se caracterizan
por su sencillez, claridad y
brevedad de linea. Todas las
acciones de la vida diaria del
nino, tradicionalmente iban
acompanadas de una gracio-
sa rima folklérica. Y digo
iban, porque ahora, sobre to-
dc en las grandes ciudades,
los ninos ni cantan ni reci-
tan. Y la poesia y la musica
deben mamarse con la pri-

mera leche nutricia.

Al entrar en la escuela, la
poesia siempre debe acom-
panar al nifo. Creo que la
lectura deberia iniciarse con
poesias breves y faciles. La
poesia da al nino un sentido
del ritmo y de la musicalidad.
Los versos y la musica des-
piertan el sentido estético en
la infancia. Y en la ensenan-
za facilitan el aprendizaje del
idioma. En esta primera épo-
ca de la vida se recomienda
la repeticion y el estribillo.

La poesia y la musica son
hermanas. Recordemos todas
las poesias de nuestra infan-
cia. Eran musicales y ritmi-
cas. Basta recordar los Can-
cioneros y los Romanceros,

Kornei Tchoukowsky, en su
famoso libro “De dos a cin-
co” (se refiere a la edad de
los parvulos) preconiza [a
umon de la poesia y de la
musica en la educacién 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 nifios, se inspira en
el folklore o en poesia popu-
lar, que es el resultado de
una experiencia milenaria.
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Y CIENCIA. Ciudad Universitaria, s/n.
Madrid-3. Teléf. 449 77 00.
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“La primera regla de la
poesia para nifios —dice—
es que suscite una imagen,
y que el poeta-pintor o dibu-
jante sea poeta-musico o0
poeta-cantor, capaz de una
poesia cantada y bailada.

Y ésta es precisamente la
cancién 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-
pacién favorita de los nifios
es jugar, lo que no excluye
que sea una obra de arte.

Lo que nosotros deseamos
es que la practica de la poe-
sla 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 nifio se encuentra fren-
te al caballete, trazando Ii-
neas y vivas manchas de co-
lor, antes de saber leer el ni-
no debe escuchar poesias y
recitar poesias. Voy mas le-
jos todavia. Creo necesario

que los nifios hagan ejerci-
cios poéticos igual que ha-
cen ejercicios pictéricos, asi
como actualmente hacen
ejercicios musicales con ins-
trumentos. Indudablemente
que con esto no se pretende
lograr un nifo-poeta, un nifio-
pintor y un nifio-musico, pero
si que el nino se familiarice
con estas artes, mediante el
manejo de los instrumentos
musicales, de los pinceles y
del lenguaje.

Cuando ya sepa leer, debe
leer mucha poesia y que la
maestra o el maestro le ex-
pliquen los poemas, peque-
Aos o grandes. No impurta
que no entiendan algo. Bas-
ta la impresién poética. La
metéafora es una fuente de
placer estético, aun cuando
sea dificil comprenderla o
quede en la oscuridad.

De la educacién estética
del nifio, depende la educa-
cion estética del adolescen-
te. Y de la educacién estética
de ambos depende la educa-
cién estética del aduflto, tan
alejado hoy de la poesia, tan
necesaria en la sociedad ac-
tual, esquemaética, fria, utili-
taria y funcional. Ya he dicho
que esta sociedad, en exce-
so deshumanizada, siente
nostalgia de lo puramente
poético. La actual forma de
la sociedad y los libros in-
fantiles no garantizan la feli-
cidad del nifio, y es posible
que tampoco sean eficaces
en su pragmatismo utilitaris-
ta.

La poesia y la musica de-
ben instaurarse en nuestra
vida. Somos seres sociales y
seres estéticos, que empiezan
a formarse en la infancia y
en la juventud. De aqui la ne-
cesidad urgente de Jla im-
pfantacién del folklore infan-
til en la escuela.



Proyecto de un Departamento
de Reeducacion de lectura

y escritura en el Centro Piloto
Zumalacarregui, de Madrid

INTRODUCCION

Este proyecto pretende contribuir a la ta-
rea de ir abriendo camino hacia la resolucién
de unas necesidades muy concretas que se
nos plantean cada dia en las escuelas.

La preocupacién por este tema va en au-
mento, en la medida en que los educadores
y los padres nos vamos sensibilizando, como
consecuencia de la evoluciéon y perfecciona-
miento de la Pedagogia y Psicologia, y del
auge cada vez mayor de la Educacion Espe-
cial, que ya no es patrimonio exclusivo de los
niftos disminuidos fisica o mentalmente. Hoy,
el concepto incluye a todos aquellos que, co-
mo consecuencia de dificultades emociona-
les, ambientales (principalmente los que pro-
vienen de medios socioecondémicos bajos),
o por estar afectados por algin tipo de dis-
funcién cerebral minima, manifiestan proble-
mas serios a la hora del aprendizaje escolar,
siendo practicamente incapaces de salir ade-
lante en la clase normal, o si lo hacen, pre-
sentan lagunas profundas en algin &rea fun-
damental, que siempre les va obstaculizando
el seguir el curso como el resto de los com-
pafieros de clase.

Tengamos presente que los planes escola-
res estan pensados considerando como refe-
rencia a un utdépico nifio medio, y, en cierto
modo, no es de extrafiar que, como conse-
cuencia, queden excluidos todos aquellos es-
colares que por las circunstancias expuestas
anteriormente, o por otras que puedan exis-

Por Javier BORDERA ESCOLANO

tir, no lleguen a ese nivel medio requerido, o,
por el contrario, lo sobrepasan mas que hol-
gadamente. Desde este punto de vista podria
considerarse también a los superdotados in-
cluidos en la Educacién Especial, puesto que
la clase normal no se adapta a sus posibili-
dades, lo cual, en ocasiones, se aburran, se
abandonen e incluso presenten problemas de
conducta.

No es mision de este trabajo el divagar més
sobre un tema tan amplio como es el de la
Educacién Especial; al que ha parecido, sin
embargo, conveniente acudir, para ubicar a
'os niflos con problemas de lectura y escri-
tura.

Tampoco pretende este proyecto extender-

sobre las posibles causas que originan es-
tas dificultades de lectura y escritura, ya que
desborda su finalidad, aunque ello sea de in-
dudable interés.

Lo cierto es que en las escuelas tenemos
unos nifios que nos presentan problemas af
leer y al escribir, y a los que debemos inten-
tar ayudar.

Las dificultades lecto-escritoras son las
consideradas mas importantes en las escue-
las. La mayor parte de los fracasos escolares
tienen como base algin problema de este
tipo. Los expertos consideran que de un 8 a
un 15 por 100 de la poblacién escolar se
puede considerar afectada por estos obstacu-
los a la hora de leer.

Conviene senalar también que estas esta-
disticas no se refieren Unicamente a aquellos
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nifos que tienen dificultades para aprender
a leer y a escribir, sino que incluyen ademas
a los escolares que, debido a una deficiente
base en estas areas, arrastran a lo largo de
todos los cursos unas secuelas que les impi-
den poder entender lo que leen a la hora de
estudiar o efectuar actividades cuyas instruc-
ciones se den por escrito (fichas, ejercicios,
etcétera), asi como una ortografia y una ex-
presion escrita deficientes.

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

a) Morfolégicos: las que se derivan de la
propia forma de las palabras, de que éstas
sean mas o menos largas, que tengan mayor
o0 menor numero de silabas inversas, que su
articulacion sea especialmente dificultosa, et-
cétera.

b) Vocabulario: los nifios 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 vocabulario de los textos, sino
que habria que pensar en graduar mejor la
introduccion de palabras nuevas, de manera
que el nifio, a la vez que enriqueciera su vo-
cabulario, no viera mermada su comprensién
por causa de éste.

c) Contenido: al igual que sucede con el
vocabulario, algunos temas o areas carecen
de motivacion suficiente para interesar al ni-
fio, al no entrar dentro del mundo de sus
experiencias.

d) Concepto: el nivel de abstraccion ne-
cesario para entender o enfocar algunos te-
mas o ideas desborda la capacidad de de-
terminados nifios, cuya inteligencia es mas
bien limitada, sin ser por ello necesariamente
deficientes.

Considerando el nimero de horas que cada
dia, cada mes, cada curso, han de pasar mu-
chos nifios sometidos a una situacién escolar
frustrante, resulta facil comprender las reac-
ciones subsiguientes de agobio, abandono y
angustia.

Por otro lado, conviene considerar que una
de las vias fundamentales de incorporacion
del nifio al mundo es a través de la Escue-
la. Si en este camino tan decisivo el pequefio
no se siente seguro y valorado, todo ello re-
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percutira en una sensacién de fracaso, cu-
yas consecuencias a nivel personal y fami-
liar seran muy lamentables. Asi se explican
las conductas problematicas que preocupan
tanto a la familia y a la Escuela, y cuyo ele-
mento mas indefenso es el nifio, al que in-
dudablemente no se le ha considerado como
requeria su situacién.

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-
sibilizandonos, hemos de procurar ayudar
eficazmente a estos nifios.

LA ESCUELA, FRENTE A ESTOS
PROBLEMAS

Los maestros, indudablemente, tienen ex-
periencia acerca de estos alumnos que no
aprenden a leer, a escribir, 0 a ambas cosas,
al ritmo que lo hacen.los demds de la clase.
Son alumnos que se van quedando cada vez
mas rezagados y mas apaticos, que presen-
tan unos problemas de aprendizaje y de con-
ducta que, hablando en términos reales, so-
brepasan la capacidad y la preparacion del
maestro para poder atenderlos debidamente.

El hecho mas normal es que el profesor
acabe por desentenderse del nifio en mayor
o menor grado, llegando a considerarlo, con
frecuencia, de los que “no hay quien le saque
punta”. Esto es un hecho, y el maestro tiene
una cierta justificacion, por lo que supone
tener que atender una clase que, por término
medio, tiene cuarenta alumnos, entre los que
aparecen estos casos, que entorpecen su rit-
mo de una manera muy patente.

El 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-
tacion y asistencia. ;Quién puede decirles lo
que pasa realmente con el nifio? ;Quién pue-
de ayudarles? ;Qué hacer?

Este proyecto pretende ser una aportacién
mas de las que tratan de resolver estos pro-
blemas y apuntar posibles soluciones. Solu-
ciones que hoy existen, pero que no son ac-
cesibles generalmente a la mayoria de nues-
tros nifios y de nuestras escuelas, sino que
se circunscriben a unos cuantos especialis-
tas que trabajan, casi siempre, a nivel pri-



vado, con lo que esto supone de carga eco-
nomica a la hora de plantearse la reeduca-
cién de un nifio.

Este trabajo quiere empezar planteandose
el llegar a la Escuela Nacional a la mayoria
de los niflos y de los maestros,

La idea en que se fundamenta es induda-
blemente ambiciosa, pues hay que formar es-
pecialistas, hay que estudiar y crear métodos,
técnicas y materiales que se puedan difundir.
Existe por delante una ingente tarea de in-
vestigacién y organizacién, pero hay que em-
pezar. Empezar, aunque sea modestamente,
a dar pasos en este camino, dentro de nues-
tro sistema educativo.

CLASIFICACION DE LOS ALUMNOS
CON RESPECTO A LA LECTURA

Centrandonos mas en el tema que nos ocu-
pa, conviene dividir a la poblacién escolar,
en lo que a la lectura se refiere, en tres gran-
des grupos:

-— Normales.
— Correctivos.
— Dificiles.

Normales: son aquellos que presentan un
rendimiento lector en consonancia con su in-
teligencia. Aprenden sin dificultad en una
clase normal, con métodos normales.

Correctivos: presentan algun tipo de pro-
blema. Se puede decir que su rendimiento
es algo inferior a 1o que podria esperarse de
su capacidad intelectual. Manifiestan alguna
deficiencia en una o varias facetas de la lec-
tura: memoria visual, discriminacién de so-
nidos, comprensién, etc. Si el maestro posee
unos conocimientos claros sobre la lectura
y su ensefanza, serfa capaz de diagnosticar
facilmente el obstaculo y de ayudar al nifio
a resolverlo.

Podria decirse que, con un poco de ayuda,
bien encaminado, el alumno podria resolver
el problema desde la misma clase, sin nece-
sidad de mayores complicaciones.

Dificiles: su rendimiento lector estad bas-
tante o muy por debajo de su inteligencia.
Son alumnos que podrfan aprender, pero que
inexplicablemente no lo hacen, aunque en-
tiendan y razonen los contenidos del curso
que les corresponde, o incluso mas, pero

siempre que no tengan que aceder a ellos
por medio de la lectura.

Un nifo débil mental, que no leyera de
acuerdo con su edad cronoldgica, no seria
considerado dentro de este grupo, puesto que
realmente, y de acuerdo con sus posibilida-
des, ha de ir necesariamente retrasado.

OBJETIVOS A CONSEGUIR

Para poner el proyecto en marcha, es im-
prescindible plantear unos objetivos que se-
fialen, con la mayor claridad posible, hacia
dénde han de dirigirse las actividades y el
trabajo de organizacién y estudio. Después
vendra una parte también muy fundamental,
el “como” se realizan.

Pero no es suficiente con que se marquen
unos objetivos; hay que relacionarlos, ver
cual es su jeraquia. Una planificaciéon bien
hecha es una de las mejores garantias 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 primeros servirian para poner en mar-
cha el trabajo, para empezar a andar. En la
medida en que se consigan, irdn abriendo
camino a otros objetivos, también importan-
tes, pero a los que se ha considerado con-
veniente postergar un poco, en pro de una
mayor eficacia del proyecto. Los primeros pa-
S0s seran una especie de semilla en la medi-
da en que empiece a nacer el trabajo. De la
fuerza de sus primeras raices dependerd la
vida y el vigor de las posteriose ramas.

A) Objetivos inmediatos:

a) Reeducacién de los nifitos de primer
curso que hayan presentado problemas de
lectura y escritura.

Esta reeducacién supondré los siguientes
pasos:
— Diagnéstico psico-pedagdégico.

~ Organizacion de grupos lo mas homo-
géneos posible.

— 47



— Elaboraciéon de un plan de reeducacion
para los grupos, lo cual supondra una
seleccion de actividades, ejercicios, ma-
teriales, etc.

b) Evaluacion y critica del trabajo reali-
zado con los nifos, asi como de los proce-
dimientos empleados.

Para la realizacion de este objetivo, es im-
prescindible contar con ia colaboracién del
persona! docente, principalmente de los pro-
fesores de primer curso, puesto que son ellos
quienes han de detectar, gracias a su obser-
vacion en clase, a los posibles nifios pro-
blema.

Por parte de la Direccién también es fun-
damenta! una labor que facilite, coordine y
agilice los medios y los reajustes necesarios
de lugar, horario, medios, etc., que se consi-
dere conveniente.

Indudablemente, el trabajo aumentard su
eficacia, si cuenta con el estimulo y el apoyo
de las personas que ocupan cargos de orga-
nizacién, cordinacién e investigacion educati-
va, que estan por encima de las posibilida-
des de un profesor de E. G. B. de un Centro,
o del Director del mismo. Es decir, Inspecto-
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res, miembros de Patronatos, Profesores Uni-
versitarios, etc. La colaboracion y el interés
por su parte puede reforzar el trabajo y ser-
vir de gran ayuda.

B) Objetivos posteriores. Seran funda-

mentalmente tres:

a) Labor con parvulos: asesoramiento y
elaboracién de un buen programa de prepa-
racion para la lectura, asi como de la detec-
tacion de posibles niflos problema, a fin de
conseguir inmediatamente un trabajo de pro-
filaxis, de evitacion de los mismos.

b) Diagnédstico y reeducacion dirigida a
los cursos de la primera etapa.

c¢) Diagnéstico y reeducaciéon dirigida a
los ninos de los cursos de la segunda etapa.

En !a medida en que e! Departamento de
Reeducacién vaya funcionando y ampliando
sus actividades y su importancia, surgiran
una serie de necesidades de organizacion y
de personal que, aungue sea brevemente,
conviene sefalar aqui, dada su importancia.

En cuanto a la organizacién, habrd que
contar con una clase dedicada exclusivamen-
te a estas actividades, en donde, ademas de
trabajar con los ninos, se guarden materia-
les, libros, etc., necesarios para la reeduca-
cion.

Dentro de la organizacién del propio cole-
gio habra que delimitar claramente cudl es
la misiéon del reeducador y cuéles son los ca-
s0s de su competencia. También habra que
establecer un horario y un numero de reunio-
nes semanales que cada profesor tendra, re-
ferente a los nifios de su clase, para enviar-
los, cuando corresponda, a la clase de re-
educacion, si ningun tipo de interferencias ni
problemas.

Como es facil de intuir, si la labor del re-
educador se piensa dirigir a todo el colegio,
0 a una gran parte de los cursos, la persona
que desempefie esta mision necesita dedicar-
se exclusivamente al trabajo reeducativo, lo
cual significa no estar a! frente de ninguna
clase en los cursos normales de E. G. B.

Una buena reeducacion comienza por un
buen diagnostico que proporcione la informa-
cién necesaria para saber qué es lo que ocu-
rre al niio y qué necesidades se plantean,
cara a buscar una solucion.

Un diagndstico en la Escuela se plantea en
un doble aspecto: psicoldgico y pedagégico.



El primero trata de estudiar fundamentalmen-
te los aspectos relacionados con {a inteligen-
cia y la personalidad del nifio. El pedagdgico
trata de ver las deficiencias que se producen
en el aprendizaje de algunas areas. Para ello
se utilizan unas técnicas y unos medios que
permitan enjuiciar lo mejor posible la natura-
leza, la gravedad y la causa de los problemas.

La tabor de diagndstico en su doble ver-
tiente, correspondera al reeducador, siempre
que tenga la preparaciéon necesaria. De lo
contrario, debera contar con la ayuda de un
Pedagogo o de un Psicologo capacitado para
este trabajo de diagnosis. En términos gene-
rales, cabria decir que el reeducador estara
preparado para el diagnéstico escolar, pero
necesita la ayuda del pedagogo o de!l psico-
logo para la exploracion psicologica.

La experiencia demuestra que el reeduca-
dor también necesitara tener acceso a una
colaboracién, mas o menos permanente, se-
gun lo indiquen las circunstancias, de una
serie de profesionales especializados: profe-
sor de psicomoticidad, logopeda, psicélogo
y médico.

En algunos casos, la persona que efectua
la reeducacion reunira elia misma alguna de
estas facetas, con lo cual podra asumir va-
rias funciones. De cualquier modo, siempre
que las circunstancias lo permitan, conviene
tener bien presente que un trabajo de equipo
es siempre mas eficaz y mas enriquecedor
en todos los aspectos.

Partiendo de que no existe un modelo de
reeducacion aplicable a todos los nifios, el
proceso reeducativo habra de ser flexible y
necesitara apoyarse, segun los casos, en al-
guna de las areas que cubren los especia-
listas anteriormente citados: psicomotricidad,
pronunciacién correcta, psicologfa del juego
o de tipo orientativo, control médico, etc.

No todos los nifios, conviene insistir en
ello, necesitaran de todos estos aspectos,
pero, puestos a plantear bien las cosas, hay
que incluir el acceso a estos campos en un
Departamento de Reeducacion.

Efectivamente, la labor reeducativa se veria
ostensiblemente facilitada al existir una co-
laboracion con el profesorado del Centro, con
un colegio que apoye y se integre en el pro-
ceso de sacar adelante a estos nifios, que
estan fundamentalmente en sus manos, ya
que a las actividades reeducativas s6lo acu-
den contadas horas a la semana, mientras

que ellos los tienen en sus clases todo el res-
to del tiempo escolar.

Los padres no quedan excluidos de este
trabajo, y su colaboracién es también muy
importante. En un Departamento de Reeduca-
cion hay toda una labor de entrevistas y char-
las a padres para hacerles conocer la natu-
raleza de los problemas de sus hijos y men-
talizarles asi en pro de una cooperacién. Me-
diante estos contactos se alivian tensiones,
se clarifican posturas y se consigue una gran
ayuda.

Todos los esfuerzos son necesarios: reedu-
cador, maestros y padres, en aras de solucio-
nar los problemas de los nifios. Cuanta mas
identificacién exista entre todos, mayor fruto
se conseguira en el proceso.

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

En nuestro sistema educativo actual, toda-
via estamos lejos de aproximarnos al nimero
ideal de alumnos por clase, ni se incluye en
la plantilla de la mayoria de los Centros per-
sonal tan importante como pedagogo, psico-
logo, profesor de Educacion Fisica, Arte, et-
cétera. Por ello podria parecer que un Depar-
tamento de Reeducacidén es también una me-
ces las utopias son simiente de futuras rea-
lidades, son un motivo para empezar.

El Departamento 'serviria, en primer lugar,
para cubrir |as necesidades del propio Cen-
tro. En fases posteriores y en la medida en
gue el trabajo y la experiencia fueran arrai-
gando y creciendo en importancia, podria
atender también a otros nifios de Centros Na-
cionales situados en la misma barriada.

Si este objetivo se llega a conseguir, el
Centro Piloto Zumalacarregui, que fue decla-
rado Piloto por Decreto 2.343/1975, de 23 de
agosto, en disposicion adicional primera, di-
rigido por el Patronato constituido por orden
Ministerial de 12 de junio de 1976, podria
ofrecer esta experiencia al resto de las es-
cuelas para que proliferaran otros centros se-
mejantes en distintas zonas de la capital, en
un esfuerzo por cubrir las necesidades de
nuestra poblacion escolar.

Si bien por el momento no podemos dotar
a nuestros centros con los departamentos y
servicios deseados, por o menos planifique-
mos y tratemos de aprovechar al méaximo los
medios y las personas con que contamos.

— 49



Importancia

de la lectura

en el proceso educativo

Por Juan A. NARANJO y Fernando VILCHES

Vamos a acercarnos a este tema eludiendo interpreta el mundo y se interpreta a si mis-

la concurrencia de comentarios especializa-
dos que serian la base para fragmentar este
estudio en subtemas, cada uno susceplible
quizé de un libro.

Se trata de abordar el hecho de manera
general, sefialando las notas mas caracteris-
ticas que inciden en él; por tanto, el punto
de vista variara a lo largo del articulo, apa-
receran aspectos puramente sociolégicos,
otras veces anotaremos momentos del pro-
ceso psicolégico que implica la lectura. Esto
sin perder el norte que guia y motiva estas
lineas, que no es otro que reivindicar, de ma-
nera razonada y sistemética, la importancia
definitiva que en el proceso educativo tiene
la lectura, y muy especialmente de la lectu-
ra de textos literarios.

Démaso Alonso afirma (1), y es un hecho
de experiencia de comprobacién empirica,
que “la lectura modifica al hombre en su in-
teligencia, en sus aspectos y en su voluntad.
Toda la esfera moral de nuestro ser”.

Ciertamente, en los programas oficiales de
lengua y literatura se ha avanzando en este
terreno, concediendo un lugar, si no preemi-
nente, si destacado a los comentarios de tex-
to, que evidentemente implican, de antema-
no, la lectura de una obra determinada, asi
como la lectura en general. Pero este avance
oficialista se ve taponado por la practica de
una ensefianza de la Historia de la Literatu-
ra, en vez de la Literatura en si. Esta con-
fusién de planos en un mismo programa con-
vierte a la lectura en una ayuda, en vez del
soporte de todo el complejo del hecho lite-
rario.

Seguimos citando al maestro Damasn Alon-
so, que, en pocas palabras, punc el dedo
en la llaga y —acertadamente— expresa lo
que supone la lectura literaria: “El hombre
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mo por medio del lenguaje... Una segunda
comprension se gana por la literatura, por to-
dos los tipos de literatura, desde los arraba-
les hasta su nucleo.” Y asi, bajo estas cues-
tiones previas, nos vamos a enfrentar con el
acto de leer, /a lectura.

Es comunmente aceptado que existen épo-
cas, durante la formacion de la personalidad,
convencionalmente hasta la entrada en la
Universidad, de fases lectoras que casi siem-
pre terminan rotas, como una ola, en las in-
mensas playas de lo inabarcable. Es decir:
ante la invasion de torres de libros en los es-
caparates, ante la produccion constante de
letra impresa, ante la sospecha de no saber
distinguir el arte del negocio, se produce un
movimiento retractil del futuro lector.

El acto de la lectura literaria suprime
—provisionalmente— las relaciones del indi-
viduo con su universo para constr ‘ir otros
con el universo de la obra. Si la owra litera-
ria es gratuita por excelencia, los pedagogos
saben encontrar motivaciones que en Su raiz
sean también gratuitas. Asi pues, podemos
decir, con Robert Escarpit (2), que la lectura
es un hecho asocial y social al mismo tiem-
po, porque, a la postre, el aislamiento inte-
lectual que produce la lectiira conforma el
caréacter del hombre que incidira en su com-
portamiento social. Si hemos mencionado el
concepto de gratuidad como esencial de la
literatura es porque nos conduce a enfrentar-
nos con el texto literario fuera del ambito de
la inteligencia, asenténdolo en el placer. Los
planteamientos culturales en el campo de la
teoria literaria responden a la pregurnta

(1) Literatura y educacién, Madrid, Castalia, 1974.
(2) Socio'sgia de la literatura, Barcelona, Oikos-tan
nal., ¢qué . %7), 1971,



“:Qué sabemos del texto?”, pero dejan al
margen la cuestién puramente vital del goce
de la lectura del texto.

En un interesantisimo opusculo de Roland
Barthes, titulado El placer de! texto (3), abor-
da esta cuestiébn, aunque de manera infor-
mal, dandonos varias claves para una futura
investigacién del tema. La primera es la simi-
litud con el placer erético, en el sentido mas
amplio del término. Asi pues, la lectura es
algo que involucra biolégicamente, en los ni-
veles de apetencia y satisfaccién, 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 sélo actuando dentro del marco de
la més absoluta libertad. En todo caso, se tra-
taria de presentar diversas opciones que su-
ponen intentos por parte del lector. La expe-
rimentacién lectora sigue un proceso de pe-
quenos 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 la obra
maestra.

Asi, en ciertas etapas, la anarquia es el
mejor método a seguir. Hasta llegar a afirmar
por uno mismo: “Me encuentro ante una obra
maestra”, es preciso recorrer un trecho més
0 menos largo, subjetivo por excelencia, que
permite al final entender y degustar un com-
plejo estético. En este camino los pedago-
gos deben encontrar férmulas que permitan
la plasmacién de unos objetivos 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 sociolégico, la mo-
tivacion de la lectura literaria puede encon-
trarse en el choque del hombre con el me-
dio.

Asi como se habla de la erética del poder,
se podré hablar de la erética del leer. Bar-
thes arremete contra el viejo tépico de la iz-
quierda, que rechaza “todo residuo de hedo-
nismo”, por sospechoso e inmoral, “en la iz-
quierda (sigue diciendo el autor) el conoci-
miento, el método, el 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 escandaloso
no por inmoral, sino porque es atépico”. En
base a estas ideas, desde el punto de vista

pedagdgico, se debe luchar contra la frial-
dad de la ciencia y el estricto andlisis ideo-
légico, dejando al margen la ciencia del ana-
lisis textual. Por este camino se pueden en-
contrar motivaciones vitales que induzcan a
la lectura y, al mismo tiempo, sean fuente de
creaciones personales que se pueden llegar
a plasmar en un nuevo texto literario. Evi-
dentemente, Esto supone dejar al margen\de
la via intelectual, porque el mismo Barthes se
pragunta si el conocimiento mismo fuese de-
licioso. Si no, seria roturar barbechos, cubrir
lagunas para conseguir una evolucién 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 aplicacién.

LA LECTURA EN TRES ETAPAS
DE LA EDUCACION

En el excelente libro (en muchos aspectos)
Literatura y educacién (4), Fernando Lazaro
Carreter hacia una interesante encuesta a
profesores, escritores y criticos de nuestra
cultura. En él, todos coincidian en un aspecto
sin el cual la Literatura perdia su esencia:
la lectura, es decir, el acercamiento directo a
los textos.

De aqui, por tanto, nos surge la primera
reflexién importante, qué es leer o, 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 respuesta.

Saber leer es, en primer lugar, saber esco-
ger. En nuestra opinién, no se debe leer todo
lo que cae en las manos del lector. Pero esto
lleva a una consideracién importante: plani-
ficar —con sentido pedagégico— una serie
de lecturas para el muchacho que empieza a
enfrentarse con el fenémeno literario. Somos,
pues, partidarios de que los alumnos estu-
dien sélo lo esencial de cada periodo, lo que
es aplicable —asimismo— a las lecturas a
escoger. Hemos de lograr que lieguen a ma-
nos de esos jovenes lectores las obras que
sean interesantes, Ultiles y —cémo no—
atractivas.

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

9»(3) Madrid, Siglo XX! de Espafa Editores, S. A.,
1974,
(4) Opus cit.
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tos importantes que se encierran en esas pa-
ginas escritas. Aqui, por tanto, no desdefiamos
los aspectos filoldgicos, estilisticos, etc., que
conforman tanto su “estructura” como su
contenido.

En tercer lugar, por ultimo, saber leer es
conservar —no en la memoria— el fruto de
nuestras pesquisas, cuestién que abordare-
mos més adelante.

SEGUNDA ETAPA DE E. G. B.

En los “Objetivos generales de la Educa-
cion General Bésica”, promulgados por el Mi-
nisterio de Educacién y Ciencia, leemos:
“Desarrollo de las capacidades de imagina-
c[én, observacion, reflexién, anélisis, 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-
riencia 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 leido esa obra, nunca
hubiera llegado a pergefiar. Al mismo tiem-
po, para sacar el mayor partido posible al tex-
to, sus dotes de observacién deberan agudi-
zarse considerablemente para captar aque-
llos matices o aquellas situaciones que pue-
dan resultar claves para /la comprension de
la obra. Y, por no ser exhaustivos, ni que de-
cir tiene que el anélisis y la sintesis son dos
aspectos fundamentales en cualquier lectura,
tanto de obra literaria como de otro tipo. He-
mos de afadir, ademas, que la capacidad de
analisis y sintesis sera tanto mayor cuanto
maés se lea. Por ello, la lectura ayuda a adqui-
rir ambas facetas.

La reflexién, obviamente, es fruto de la pro-
fundidad 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 expresién oral y escrita, compren-
sidn de los textos, desarrollo de la sensibi-
lidad estética y una actitud critica frente a
los modos de expresién. Todas estas facetas
enumeradas que el alumno debe aprenhen-
der, son del todo incomprensibles sin una
acertada y amplia planificacién de lecturas.

El muchacho debe dar el paso definitivo
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de las historietas, tebeos, etc., a libros un
poco mds serios que le vayan creando habi-
to y aficién, y que, ademés, le exijan un ma-
yor esfuerzo de comprensién. Con ello ten-
dra una expresion mds rica y su visién del
mundo circundante sera mas amplia y pro-
funda.

B. U. P

Las lecturas en este periodo han de ser
mas numerosas y profundas. Hemos de pre-
tender que el alumno pierda respeto (en el
buen sentido de la atirmacién) a la letra escri-
ta. Que la lectura sea para él algo apetecible.
Que vaya notando —asimismo— que su ba-
gaje cultural aumenta. ;Como conseguir
esto?

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

Sin embargo, esto quedaria insuficiente con
este método solo. Hay que relacionar al alum-
no con las fuentes y el contorno de los fe-
nomenos -estudiados. Al entrar, asi, otros as-
pectos ajenos a la materia especifica, como
la historia, sociologia, filosofia, religién, et-
cétera, debemos estimular las lecturas que
ayuden a conformar el tema tratado. Con ello
conseguimos que el muchacho amplie sus
lecturas y desarrolle la capacidad de anali-
sis y sintesis,

En segundo lugar, hemos de pensar que, en
este nivel, el muchacho esta mas preocupado
por los problemas de su alrededor, de su pais
e incluso de los acontecimientos internacio-
nales. Por ello, hay que conseguir algo que
nos parece clave: relacionar la literatura con
la vida, cuestién que acrecentard su interés.
La literatura puede ser, por tanto, “maestra
de la vida”, si el educador se plantea, con
seriedad, el tema de qué lecturas debe pro-
porcionar a los alumnos. Asl, pensamos —co-
mo el profesor Lapesa (4 bis)— que la lectu-
ra, como base fundamental para el acceso a
la Literatura, nunca debe ser sustituida por
noticias biogréficas, fuentes, relaciones, etcé-
tera, que deberan ser complemento de ese
conocimiento y estudio directo de las obras.

(4 bis) Literatura y Educacidn, opus cit.



UNIVERSIDAD

En esta etapa, el alumno se enfrentara con
la Investigacién y con otros métodos cientifi-
cos (al menos, asi deberia ser). Aqui hay que
procurar la mayor amplitud posible de lectu-
ras, tanto literarias como de lengua, si nos
cefiimos al campo de la Filologia Hispénica.
El alumno debe capacitarse, cada vez maés,
para enfrentarse con |os textos. Debe tener
un método de trabajo o formarselo a la ma-
yor brevedad.

Sin embargo, la realidad —en cuanto a la
preparacién de los alumnos— es, a veces,
desoladora. El profesor debe considerar que
no toda la culpa es del alumno, sino también
de ' la educacién que ha recibido. Debe re-
cordar, ambién, que su funcién como educa-
dor, es mas compleja que el simple hecho de
transmitir una serie de conocimientos. Debe,
por tanto, ayudar a ese alumno que, a su jui-
cio, jamas debjia haber llegado a la Univer-
sidad.

Para ello pensamos que la lectura juega
una baza importante para facilitar el camino
al profesor. Escoger cuidadosamente las lec-
turas, ensefarles a hacer una serie de fichas
de los libros leidos, sefalandoles 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 afios atrds, otros ni siquiera tie-
nen método y sélo 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 niumero de obras y sa-
ber sacar partido de ello, el profesor deberé
reflexionar profundamente sobre su sistema
de ensefanza, evitard la teorla innecesaria
y eligiria las lecturas adecuadas para que los
alumnos tengan el mayor campo posible de
apreciacién directa del fenémeno literario.

Sin embargo, todo lo dicho hasta aqui re-
sulta incompleto, como sefala —acertada-
mente— Carlos Paris (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-
losdfica, deben ser encajados en el ambito de
consideracién, asi como el documento his-
térico y la literatura historiolégica”. Afade
otros aspectos poco apreciados en el 4mbito

actual de la didactica de la literatura: “Aho-
ra bien, me parece que hay que dilatar aun
més la consideracién del objeto literario, oor
una parte hacia lo popular y etnografico; por
otra, con la inclusién de las manifestaciones
de la creacién cientifica, tanto en el orden
de las ciencias humanas como de las cien-
cias de la naturaleza. También estos mensa-
jes y sus modos de canalizacién deben inte-
resar a una auténtica historia de Ila litera-
tura.”

Perdénesenos la amplitud de la cita, pero
la justifica su importancia. '

LA ACTIVIDAD LECTORA (5 bis)

De todo lo dicho anteriormente vamos sa-
cando una conclusién clara: la necesidad de
un planteamiento I6gico de lecturas.

En primer lugar, la cantidad. En el B. U. P.
no se puede permitir que el alumno acabe el
curso con dos o tres lecturas obligatorias co-
mo maximo. 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, impidamos que profundice en lo
leido. Y la tercera, por la necesidad de un
control pedagdgico. Pensando en esto, po-
drlamos sefialar unas 25 lecturas por cada
curso de B. U. P., ademés de algunas com-
plementarias, con lo que resultan unas tres
por mes, contando —ademéas— con que hay
dos vacaciones por medio (en la Universidad,
este numero podria ser perfectamente dobla-
do, por razones obvias de la especialidad).
Con ello conseguiriamos un apreciable nu-
mero de lecturas al terminar esta etapa de
la Educacién, lecturas que —a la par— han
sido féacilmente controladas, para lo que es
necesaria una buena Programacién. Para es-
te control pedagégico 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) Literatura y Educacion, opus cit.

(5bis) La actividad en la 1.2 y 22 etapa de E. G. B.
la consideramos fundamental, pero, por su extension
e importancia, remitimos al lector al interesante y ex-
haustivo articulo del profesor Eduardo Soler Fiérrez,
“La literatura infantil en la Escuela” (trata hasta 8.°
de baésica), publicado en la revista Bordén, Madrid,
nameros 150-151, .octubre-noviembre, 1967, tomo XIX.
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debe descubrir una serie de notas especifi-
cas de la obra en cuestién, ademdas de apor-
tar su vision personal o cualquier otro aspec-
to —no explicado por el profesor— que él
descubra.

En segundo lugar, que el alumno aprenda
a confeccionar una serie de fichas, por cada
obra, en las que plasme todo aquello que va
descubriendo. Deciamos al principio de este
trabajo que saber leer era conservar el fruto
del trabajo realizado, descartando totalmente
la memoria,

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

Somos partidarios de que el alumno se
acostumbre a usar tipos de fichas como me-
dia cuartilla o cartulinas de tamano similar.
Decimos esto por razones de orden y de fa-
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, afiadiendo, 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 Corbacho, de Alfonso Martinez
de Toledo (6).

En Ila primera ficha habra de anotar los as-
pectos asi:

Ei Corbacho

Refranes.

Uso del ejemplo.
Cultismos-Popularismos.
Enrevesamiento {conjunciones).
Abstraccion.

Riqueza narrativa.
Humor.

......................................................

Prejuicios hacia amor mundano.
Conocimiento psicolégico.
Antifeminismo.

Moralismo (finalidad de! libro).
Astrologia.

Erudicién.

Otros aspectos

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

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

E! Corbacho
REFRANES

Nota introductoria.

143
150
175

pag.
pag.
pag.

Finales del capitulo.

pag. 81
. 125
. 138
. 139
. 145

Conclusion,
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Por supuesto, éste no es un método unico
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. Fécil control inmediato del profesor so-
bre el trabajo paulatino de los alumnos.

2. Un modo sencillo y répido para que
éstos repasen, al final de los periodos,
el fruto de sus lecturas, frente a un
trabajo o una evaluacion.

Este —o0 cualquier otro método— resulta-
ria eficaz a la hora de analizar la labor tanto
del profesor como del alumno.

(6) Nos guiamos por la edicion de J. Gonzélez
Muela, Madrid, Clasicos Castalia, 1970.



|deas para una programacion y
evaluacion de objetivos en un

curso de lengua espanola

1. LA EVALUACION

1.1. La correccién de
ejercicios

Siempre me ha creado
problemas la correccién de
los llamados ejercicios de
redaccion. Estos ejercicios,
por aproximarse a lo que en-
tendemos por literatura de
creacién, presentan unos
rasgos dificiles de encuadrar
en esquemas previos y uni-
formes. De ahi que el juicio
de! profesor se forme sobre
la “impresion” que dichos
ejercicios le causan. El de-
seo de salir de esa forma
“impresionista” de enjuiciar
un ejercicio me ha llevado a
consideraciones de alcance
mas general sobre la califi-
cacién del trabajo escolar y
su relacién estrecha con los
sistemas de evaluacién.

En la correccién de las re-
dacciones se sefialan con la-
piz rojo los errores ortografi-
cos, las impropiedades y la
pobreza Iéxicas, las cons-
trucciones sintacticas defec-
tuosas, etc. Si todos estos
factores (ortograffa, léxico,
sintaxis) son positivos, el
ejercicio recibe una califica-
cion alta. Si, ademas, “nos
gusta”, la calificacion puede
ser la maxima. Y ahf queda
todo. Raramente analizamos

Por Lucinio ALONSO

por qué el escrito nos gusta.
Globalizamos una serie de
elementos, objetivos y subje-
tivos, en una “impresiéon” fa-
vorable o desfavorable, y la
condensamos en una expre-
sién numérica, o bien aplica-
mos el moderno sistema de
calificacién verbal, pero te-
niendo siempre muy en cuen-
ta las equivalencias numéri-
cas. La nota numérica nos
tranquiliza hasta tal extremo
que en los llamados ejerci-
cios de evaluacion (que en la
mayoria de los casos suelen
ser un test de conocimientos)
asignamos a cada pregunta
un valor numérico, sumamos
luego todas las cifras, dividi-
mos por el namero 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 sustitucion de la nota
numérica por la nota verbal
no ha sido la consecuencia
obligada de un tratamiento

diferente del aprendizaje, si-

no el resultado de un mero

juego verbal. Estamos tan
acostumbrados a que las pa-
labras se utilicen para ocul-
tar la verdad, cuando su ob-
jeto es manifestarla, que he-
mos aceptado el nuevo siste-
ma como una “modernidad”
mas de las muchas introduci-
das en la ensefanza a nivel
de nomenclatura. Y, como
siempre que la expresién no
corresponde al contenido, se
dan las contradicciones mas
pintorescas. Cuando a final
de curso hay que emitir un
juicio global sobre el alumno
(por el consejo de evalua-
cién), lo que se emite es la
nota media, que obtiene el
tutor por si mismo, sin ayuda
de nadie, pues también exis-
ten unas tablas numéricas
de equivalencias para estos
casos, con objeto de tranqui-
lizar a tutores escrupulosos.

El proceso es como sigue:
el tutor traduce los insufi-
cientes, suficientes, setc., a
una equivalencia numérica,
suma las cantidades obteni-
das, divide por el nimero de
sumandos, y el cociente ob-
tenido lo vuelve a transfor-
mar en nota verbal. Asl lle-
vamos varios afos. ¢Ha cam-
biado algo el sistema de eva-
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luacién? Si: hay palabras
donde antes habia numeros.

Pero hemos aceptado el
“moderno” sistema (gremio
sumiso e! de los ensefiantes),
aun a sabiendas de los in-
convenientes que lleva con-
sigo, y que se pueden resu-
mir en:

1. Al cantar las notas en
la “sesién de evaluaciéon” (?)
es preciso intensificar la
atencién alli donde la pre-
sencia o ausencia del prefi-
jo “in” es decisivo. Y como
la curva de entonacién es as-
cendente hasta alcanzar la
sflaba ténica, y como a la té-
nica la preceden tres atonas,
y como el prefijo fatidico se
encuentra en posicion inicial,
su precariedad fonética llega
al limite de la perceptibili-
dad, haciéndose preciso mu-
chas veces repetir la nota, o
bien optar por expresar soélo
el prefijo, cuando ha de estar
presente, suprimiendo todo
lo demas. Asf el “Insuficien-
te” queda en un simple e in-
equivoco “in”.

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

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

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

Yendo un poco mds lejos,
¢para qué sirve la nota?

a) Para que el profesor
sepa si el alumno estd sus-
pendido o aprobado.

b) Para que lo sepa el
alumno.
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c) Para que lo sepan los
padres de éste.

¢Y para qué necesitan sa-
berlo todos elios?

a) E! profesor, para con-
tarselo al alumno.

b) E! alumno, para su
tranquilidad personal en el
mejor de los casos; en caso
contrario, para su desaliento.

c) Los padres, para su
tranquilidad o para caer so-
bre su hijo 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 mas”.

Aqui es donde comienza
para el alumno la sensacién
de impotencia, la desorien-
taciéon y, finalmente, el aban-
dono.

1.3. EIl descubrimiento de
aptitudes y la
orientacion

Una vez conocido el resul-
tado de la evaluacién, el
alumno desconoce cudles
son sus deficiencias, cual 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 atencién individual
minima por parte del profe-
sor, que escogera en cada
caso aquellas actividades
mads adecuadas al tipo de de-
ficiencias que se pretende
superar, y que no seran mas
que parte de aquellos proce-
dimientos o actividades apli-
cados al grupo entero e in-
tensificados con algunos
componentes del mismo, sal-
vo peculiaridades individua-

les que no aparezcan en el
grupo y que requeriran trata-
miento especifico, como defi-
ciencias arrastradas de atréas.

Por otra parte, es de supo-
ner que no todos los aspec-
tos seran negativos. Aunque
el alumno haya sido suspendi-
do, necesita conocerse a si
mismo; saber cudles son sus
cualidades, sus valores, en
qué direccion puede orientar
su capacidad. Este conoci-
miento de si mismo le ayu-
dara a aceptar con mas efi-
cacia aquellos campos que,
sin ser objeto de capacida-
des especiales, constituyen
los componentes de una for-
macién basica general que le
conviene poseer.

Se trata, por tanto, de en-
contrar un metodo de evalua-
cién que permita sefalar in-
dividual y eficazmente los
defectos o los logros alcan-
zados, de tal manera que el
alumno sepa en cada mo-
mento en qué nivel se en-
cuentra.

Este método estad en con-
tra de todo sistema de eva-
luacién o calificacién que se
refleje a través de una nota,
puesto que dicha nota no
cumple otro objeto que tran-
quilizar al alumno y a su fa-
milia si la nota es buena o
abrumarlo, desalentario y ex-
ponerlo al castigo familiar, si
es mala.

No parece, pues, que la
nota sirva para nada positivo,
y por otra parte ha de ser
falsa necesariamente por su
incapacidad para reflejar un
estadio de! aprendizaje.

Dado que los objetivos son
multiples, la evaluacién ha de
hacerse de cada uno de ellos
expresamente; de tal modo
que si tendemos a la conse-
cucion de tres objetivos, por



ejemplo, habremos de eva-
luar e} grado de acercamien-
to a cada uno de ellos, obte-
niendo tres resultados (no-
tas), cuya fusién en una sola
seria falso.

Esta forma de entender la
evaluacién presupone una
completa adecuacion entre
objetivos, metodologia y eva-
luacion, de modo que en ca-
da objetivo concreto se ha-
biliten las actividades o téc-
nicas adecuadas a su conse-
cucién, y que ésta sea com-
probada también a través de
pruebas especificas previs-
tas ya en la programacion,
sin perjuicio de que varios
objetivos se alcancen simul-
tdneamente a través de una
misma actividad.

A lo largo del periodo eva-
luable e! alumno es orienta-
do hacia la consecuciéon de
varios objetivos y se ejercita
en este sentido. Y al final de
cada periodo evaluable reci-
be del profesor una valora-
cién apreciativa de su grado
de madurez en cada uno de
los aspectos. Esto, que no
sanciona el rendimiento del
alumno ni pretende engaiio-
samente una medida numéri-
ca del estado de su forma-
cion, le orienta en sus defi-
ciencias, le descubre valores,
cualidades, aptitudes y acti-
tudes que tal vez le eran des-
conocidas, le muestra el
avance real en cada mo-
mento.

2. LA PROGRAMACION

2.1. Presupuestos

La programacién de un
curso de Lengua puede divi-
dirse en tres capitulos, que
comprenden tres tipos de ac-
tividades bésicas:

— utilizacion de la lengua,
— reflexiéon sobre el sistema,
- Jlecturas programadas.

Es evidente que esta divi-
sién no responde a un crite-
rio cronologico, sino especi-
fico y depende de la habili-
dad del programador el que
las tres actividades aparez-
ca coherentemente interrela-
cionadas.

Siempre se ha insistido ex-
cesivamente en los aspectos
mas abstractos o tedricos de
la lengua, en parte por una
concepcién tradicional de la
clase como explicacion y ex-
posicién por parte del profe-
sor, en parte porque los li-
bros de texto estaban (y es-
tan en su mayoria concebi-
dos en este sentido, en parte
porque resulta méas comodo
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 basicos y medios
de la ensefanza, la mayor
parte de la actividad debie-
ran dedicarse a la utilizacién
de la lengua como instru-
mento de trabajo.

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-
luacién resulta mas dificil
que la de los conocimientos
tedricos. Me refiero a las téc-
nicas del trabajo intelectual
y a la lengua como creativi-
dad.

2.2, Especificacion de
objetivos

— Comprensién oral y es-
crita:

a) Capacidad de sintesis
(resumen de textos escritos,
de libros leidos, de exposi-
ciones orales, etc.).

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

¢) Capacidad de ordena-
cién logica y de relacion.

d) Lectura comprensiva
(entender lo que no esta ex-
presamente escrito).

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

— Expresion oral y escri-
ta:

a) Claridad sintactica, co-
rreccién ortogréafica, manejo
del léxico.

b) Capacidad de desarro-
llo, de relacién y de ordena-
cion loégica en la exposicion
de conceptos o0 hechos.

c¢) Capacidad creativa:

— inventiva,

— sentido del humor,

— lenguaje irdnico,

-— originalidad,

— imaginacion y fantasia,
— sensibilidad.

Estos objetivos se alcanza-
ran a través de una actividad
habitual sobre material abun-
dante que el profesor orde-
narda en razén de su comple-
jidad. Al mismo tiempo el
alumno ira creando sus pro-
pios textos como resultado
del estudio de los que se 'e
vayan presentando. El control
de algunos de ellos por parte
del profesor pondra de mani-
fiesto peridédicamente el gra-
do de aproximacién a los ob-
jetivos propuestos.
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[CarmenBravoVillasante

Libros

'R AV O-VILLASANTE, Car-
" ““‘men: Una, dola, tela, cato-

- la. EI libro del folklore in-
~fantil. Editorial Mifién, Va-
adolid, 1976.

Kl Libro _
Esta es la Gltima obra que Del_l%hi%lltﬂ
Carmen Bravo-Villasante ha BJdItOI'la.l )]
dedicado a los nifios. La au-

tora, sobradamente conocida
en el mundo escolar por sus

ducido al castellano, recoge esta obra un libro de juegos
en Una, dola, tela, catola literarios para transmitir oral-
gran variedad de muestras mente a sus alumnos todo
del folklore infantil: veinti- este folklore muy de su gus-
ocho oraciones, veintinueve to. Sin duda ninguna que
nanas, ciento cuarenta y cua- Una, dola, tela, catola viene
tro adivinanzas, ciento ssten- a llenar un hueco que agra-
ta y dos formulas y retahilas decerdn mucho las profeso-
de juego, treinta y seis vi- ras de este primer nivel edu-
llancicos, noventa canciones cativo.
de corro y comba, sesenta y En los primeros cursos de
seis trabalenguas, cuarenta y Basica los nifios pueden ya
seis aguinaldos, cuatro pifia- saborear directamente este
tas, dos posadas, veintiuna Jibro y acudiran a él de ma-
mentll:as,. pr?ltranas y dispara- npera espontanea para buscar
tes, dieciséis cuentos breves férmulas con que animar sus
y nueve principios y finales juegos, canciones para el
de cuentos. Toda la riqueza corro, etc.
de nuestro folklore queda re- Es de resaltar también el
gistrada en esta obra impres- lujo con que la Editorial Mi-
cindible para ayudar a des- g5
R .., hon presenta la obra con un
pertar la sensibilidad estéti- | p
o i~ : .. papel y un tipo de letra muy
. .Los nifios criados sin iad

canciones, sin cuentos, sin apropiado para las edades a

' ' las que estdA destinada. Las

poesia, son nifios MAs po- juctraciones son grabados
. . bres espiritualmente que los ,j,qiv0 a los t
inmejorables antologias de otros.” S €mas que tra-

literatura infantil y por la :jao Se': ;gﬁmgmnﬁ)ie% cololreta-
cantidad de obras clésicas Las profesoras de Educa- Tla Burgaleta.
de esta literatura que ha tra- c¢ién Preescolar tienen en H. PEREZ QUINTANA
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