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La lengua
en la cultura nacional

y su metodologia
Posición cambiante

del problema

EI papel de la lengua en la
cultura nacional ha sido afir-
mado constantemente, pero
con modalidades distintas :
su valoración ha ido unida al
concepto de nacibn, y a la
intensidad con que se haya
sentido, en cada momento
histórico, el tipo de solidari-
dad humana que Ilamamos
sentido nacional, •

La creencia en la impor-
tancia de la lengua como
vínculo nacional se encuen-
tra en las distintas concep-
ciones del lenguaje, y tam-
bién en las opiniones, muy
d iversas y n u m ero sas, so bre
fa causa de la multiplicidad
de las lenguas.

Porque, ciertamente, hay
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una paradoja en Ios hechos
contradictorios de que la ,
lengua sea el medio óptimo
de comunicación y de que la
variedad de lenguajes -más
de 3.000 conocidos h asta
ahora- sea una gravísima
barrera a la convivencia, y
casi a la coexistencia, entre
los hombres.

También hay una contra-
dicción entre el concepto de
lengua y de nación, y es cau-
sa de graves conflictos,
sobre todo en el terreno de
la educación. No coinciden

,

las naciones, organizadas en
Estados, y las lenguas. La
cuestión de los bilingiiismos,
plurilingiiismos, existe y re-
surge en la medida en que
se intensifican o los particu-
larismos o los sentidos de
unidad superior, de unidad
en el quehacer histórico, en
el destino en lo universal, La
Lingiiística, en su moda{idad
de Lingiiística Aplicada, tie-
ne un quehacer urgente en
nuestros días, tanto en pro-
blemas de codificación (por
ejemplo en la elección de
tipos de alfabetos, de elec-

fw^+w++bbll^n+^r..



ción del lenguaje normati-
vo), como de didáctica, así
como de comunicación de
masas 111.

Pero aun dentro de una
lengua, como de la comuni-
dad que la habla, hay dife-
rencias de comportamiento,
dialectos geográficos o so-
ciales, cuyas modalidades
pueden estar aceptadas o
rechazadas por ciertas cla-
ses que pueden tener la de-
cisión y el poder y, por tan-
to, causar discriminaciones
en las que las barreras lin-
giiísticas, como veremos,
pueden ser decisivas. EI pa-
pel de la lengua, como lazo
de unión, depende en mucho
de la concepción de la so-
ciedad.

La afirmación constante,
como hemos dicho, del valor
nacional, social y humano
del lenguaje, y las implica-
ciones de las ordenaciones
conceptuales de las realida-
des, Ilevaron a la ciencia del
lenguaje a una reacción for-
malizadora, no muy distinta
de las tendencias de las cien-
cias en el siglo XX; y a con-
siderar la autonomía de la
lengua y la necesidad de no
considerar en su estudio más
que aquello en que consiste.

EI estudio de las unidades
mínimas en la cadena sono-
ra que es el lenguaje oral, las
relaciones estructurales que
se establecen entre ellas
para formar el sistema, y la
exigencia del más riguroso
descriptivismo en el análisis,
han creado la conciencia de
que cualquier explicación de

la lengua debe separarla de
todo lo que no sea ella
misma.

Sin embargo, al mismo
tiempo, la observación de la
lengua como comporta-
miento, la aplicación de las
corrientes conductistas al
estudio del lenguaje, y a la
nueva investigación antro-
pológica, han vuelto a afir-
mar la relación de la lengua
con el comportamiento ge-
neral del hombre, y por ca-
minos no muy diferentes,
la antropología lingiiística
americana que ha generado
una teoría, o mejor dicho
una hipótesis (la tan repeti-
da Sapir-Whorf), ha Ilegado
a una concepción muy se-
mejante de la del iluminis-
mo alemán, intensificada en
Humboldt, es decir, a una
afirmación de caracteres na-
cionales (entendiendo na-
ción en un sentido muy alto,
como sociedad caracteriza-
da por un conjunto estructu-
ral de comportamiento in-
terindividual). Sobre esto
volveremos mas abajo, en
la segunda sección del tra-
bajo (21.

Esquema histórico del pro-
blema.

La relación de la lengua
con la comunidad nacional
se afirma sobre todo en el
círculo cultural europeo,
aunque en toda comunidad
humana se sienta con mayor
o menor intensidad el carác-
ter de la lengua como carác-
ter propio o diferencial, con
más o menos agresividad.
Las barreras ling ŭ ísticas son

constantes, pero quizás lo
que caracterice a la cultura
europea, es decir, la que
nace inicialmente en Grecia,
es la idea de la lengua co-
mún, de la comprensibilidad,
del diálogo, y de la Koiné o
idioma superior a las moda-
lidades de las ciudades o re-
giones. Pero al mismo tiem-
po surge ya la idea doble, o
esquema esencial, del len-
guaje como ente natural y
de la tecné, del arte, como
observación y perfecciona-
miento de la expresión del
hombre. Hechos como la cu-
ración por la palabra o la ca-
tarsis dramática, como la
poética y la retórica, y la
creación de una literatura de
obras perennes, muestra
como ya, en esta plenitud de
la palabra, hay además pro-
blemas del perfecciona-
miento del hombre y de su
unión con otros en entida-
des colectivas. En Roma la
perfección de la palabra apa-
rece como elemento nece-
sario para la participación
activa en la sociedad; se im-
pone un nivel, se matizan los
registros estilísticos, y surge
el concepto de vu/garidad,
que tanta descendencia ten-
drá en la filología y en la cul-
tura. EI "ars Grammatica",
una de las siete artes libera-
les, es ante todo una didác-
tica.

En el humanismo de la
Edad Media, o en el aspecto
más humanístico de la cul-
tura del Medievo Irecorde-
mos como la vieja incornpa-
tihilidad entre ambas ideas
está desapareciendo) surge
la idea de la lengua materna,
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sobre todo en Dante. "La
cuestión de la lengua", la
disputa entre los defensores
de las "lenguas vulgares" y
los que afirman el valor del
latín como lengua óptima de
comunicación y cultura, se
inicia en el siglo XIII y per-
durará mucho tiempo. En
Dante la lengua propia es
esencia humana. EI concep-
to de lengua materna, que
tantas cosas fecundas y tan-
tas posiciones desmesura-
das ha engendrado, nace,
ante todo como una afirma-
ción de la personalídad. Pero
también con una exigencia
de perfeccionamiento, de
cultivo, de esfuerzo. Lengua
materna, la lengua que
hemos mamado, dice con
bella expresividad Juan de
Valdés, como la leche del
pecho de nuestras madres.

Y en la última didáctica de
la lengua se afirma esencial
en la formación lingiiística
del hombre el diálogo con la
madre, la bulliciosa parla
materna, y paterna, el que el
niño reciba el flujo del len-
guaje, sosteníéndose por al-
gunos que ello es importan-
te aun antes de nacer. Juan
Rof Carballo ha escrito muy
sabias páginas sobre la im-
portancia de que los niños
sean "tocados", "manosea-
dos", acariciados, palpados.
Yo añadiría, y lo he dicho en
ocasiones, que los niños tie-
nen que "ser hablados" ; si
el hombre es el ser locuaz, y
si el hombre es un animal
que nace en indigencia, tie-
ne que recibir, como un don
más, el estímulo de la len-
gua. Hay muchos estudios

sobre las limitaciones en el
desarrollo intelectual de los
niños sometidos al hospita-
lismo; y como quiera que el
abandono de los hijos y el
tener que educarlos en insti-
tuciones colectivas no pare-
ce que pueda desaparecer
habrá que intensificar en
esos casos el hablar, sin que
nos detengan reservas de
supuesta parlería.

Vofvamos al suceder his-
tórico. Nace en Dante, como
en ningún otro, el amor a la
propia lengua; de ella habla
ei gran poeta como si fuera
una muchacha amada. Y ese
amor, que está acompañado
por la exigencia del cultivo
artístico del idioma, se per-
petúa en los humanistas es-
pañoles. Exaltaciones de la
propia lengua las hay desde
Nebrija a Blas de Otero, pa-
sando por nuestros grandes
poetas y profesores de la ge-
neración del 98. No ha habi-
do escritor español que, más
o menos, no se haya ocupa-
do de problemas del lengua-
je. La exaltación de la lengua
que se Ilama variada, y suce-
sivamente romance, caste-
Ilana, lengua vulgar -por ser
la más hablada- de España,
castellana española, espa-
ñola, es materia desarrolla-^
da por propios y extraños.
Pero junto a la alabanza está
la exigencia. La exigencia en
el cultivo cuidado, artístico;
también en el aprendizaje.
De nuevo nos encontramos
con que la afirmación del
valor de una lengua para la
nación que la habla está
acompañada con la necesi-
dad de su ordenación en el

cultivo estético y en el tra-
bajo de aprendizaje de todas
sus riquezas. Virtud y noble-
za, arte y naturaleza, puso
como mote, Lope de Vega
en su tan criticado escudo, y
esa esquemática expresión
puede servir de constante
en la afirmación consciente
del vator de {a lengua en la
cultura nacional. Encontra-
mos, y no es ocasión de mul-
tiplicar las citas, la idea de
la transmisión de 1a lengua
como un don, y del esfuerzo
para perfeccionarla.

En los humanistas espa-
ño{es, insístimos, hay esa
constante exigencia del arte,
del cultivo de la lengua. Pero
hay algo más, Antonio de
Nebrija es el primero que or-
dena, según arte, la estruc-
tura de nuestra lengua, en
la etapa de finales de la Edad
Media. Pero lejos de servir
tal ordenación como un có-
digo, prontamente es discu-
tida por Juan de Valdés, y
posteriormente se publica-
rán numerosas gramáticas,
ortografías, diccionarios, que
destacan aspectos del vivir
impetuoso de nuestra len-
gua, en un momento de crea-
ción continua. Hay incluso
un primer íntento, el de mi
paisano el Maestro Correas,
de una ortografía fonética,
que no Ilegó a imponerse, ni
a aplicarse. La expresividad
está en constante oposición
con la norma. Y también,
como ejemplo de que la
transmisión cultural destaca
excesivamente ciertos as-
pectos del lenguaje, la pre-
sencia, como un extracto
ĉultural del latín, impone or-
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tografías latinizantes, que
crean un fetichismo de la
letra, como ha dicho Angel
Rosenblat, y que contribu-
yen a la complicación de
nuestra ortografía y a la
creación d^ barreras lingiiís-
ticas.

No hay que olvidar que
nuestros gramáticos, los
autores de las obras que tra-
tan sobre nuestra lengua,
desde el Renacimiento, no
son meros preceptistas. Alu-
den a las variedades regio-
nales que existen en Espa-
ña; se refieren a las lenguas
distintas de la castellana;
consideran las diferencías
de estilos entre personas de
distintas ocupaciones; y, en
general, afirman que el len-
guaje es obra natural tem-
plada por el arte. No admi-
ten fácilmente codificacio-
nes, y destaca en nuestra
tradición literaria la conti-
nua creatividad. En las con-
cepciones estilísticas hay
una búsqueda de lo.personal.

En ese momento hay una^
preocupación no sólo de nor-
ma, sino ĉle perfección, den-
tro de unos cánones, en los
que entra una valoración
múltiple de la lengua, apo-
yada ante todo en la obra de
los grandes escritores. La
doctrina que volveremos a
encontrar mucho más tarde
es la afirmación de que una
lengua exige ante todo un
cultivo artístico, al modo de
lo que griegos y romanos
hicieron con las suyas.

En el siglo XVIII la exigen-
cia de un cultivo de nuestra

lengua, en la creación y en la
enseñanza, se hace como
afirmación de su valor frente
a las orgullosas afirmacio-
nes de superioridad de
hablantes de otras lenguas,
de las suyas. Los escritores
españoles, sobre todo Fei-
joo, adoptan una posición
prudente y muy moderna,
cada lengua tiene sus virtu-
des y sus capacidades. Otras
voces, más exaltadas, tienen
que sostener una defensa de
nuestra lengua, como parte
de nuestra civilización.

La lengua literaria actual
está creada en mucho por
los escritores desde la épo-
ca de la Restauración. Con-
sideramos más bien a la ge-
neración del 98 como la ver-
daderamente creadora de
las tendencias contemporá-
neas en nuestra lengua lite-
raria; pero Galdós y sus
congéneres se enfrentan con
la tarea de forjar una lengua
apta para una sociedad en
innovación y cambio.

La fuerza poética de los
del 98 se basa en algo que
debemos afirmar y en lo que
nuestros grandes escritores
muestran un señtido parale-
lo al de los grandes teóricos
del romanticismo europeo,
la lengua como forma diná-
mica interna, la créación
poética nacida de los hondo-
nes del ser, el esfuerzo del
fin de siglo como un esfuer-
zo para librarnos de vanas
retóricas, de brillanteces in-
sulsas. La lengua es una li-
beración personal, poética.
Y ello, como veremos, coor-
dina con las exigencias de

JUAN RHMUiv .rIMENEL

RETRATO DE VAZOUEZ DIAZ

una didáctica personalizada
del lenguaje.

En las ideas y creencias de
los grandes intelectuales es-
pañoles de la edad contem-
poránea hay una afirmación
de la lengua como esencia
de lo nacional. En Unamuno
encontramos un patetismo
poético, y sus poemas sobre
nuestra lengua deben for-
mar parte indispensable de
los textos que aprendan los
niños españoles. En Azorín
encontramos más aserena-
miento, y también podría-
mos seleccionar fragmentos
esenciales útiles para una
clase de lengua. También
encontramos textos precio-
sos en Juan Ramón, en Pe-
dro Salinas, y en Dámaso
Alonso... La creación de una
conciencia poética de la Ien-
gua debe ser la raiz de la
creencia en el valor de la
lengua en la cultura nacio-
nal. Y, como veremos, la

_ 7



idea del lenguaje como crea-
ción debe presidir una di-
dáctica de nuestro idioma.

Matizaciones y Precisiones.

Hay que volver ahora
atrás. La afirmación de la
lengua como esencia del
hombre, y la concepción
creadora, se unen a una vi-
vencia nacional de ese víncu-
lo. Hemos dicho antes que
la valoración de la lengua en
la cultura nacional ha ido
unida al concepto de nación.
En este concepto se introdu-
ce, ya en Roma, la idea de
erección de algunos pueblos
por uno, la idea de Imperio.

No es ocasión aquí de hablar
de la historia de tan debati-
da palabra, sólo indicar que
desde Campanella, en quien
se inspira Nebrija, se liga
frecuentemente lengua e im-
perio, es decir, poder. Cier-
tamente que surge la rela-
ción en un momento como
el de los Reyes Católicos,
y que se inserta en un com-
plejo de ideas y sentimien-
tos muy varios. Pero no se
perpetúa demasiado, y cuan-
do la lengua española se
hace universal y se desarro-
Ilan algunas opiniones sobre
la necesídad del aprendizaje
de nuestro idioma, que em-
pieza a I{amarse español
(como neologismo surgido
fuera de España, en édicio-
nes de obras origínales de
españoles y de traduccio-
nes), hay más bien un inte-
rés de eficacia, o deseos por
parte de extranjeros que de
nacionales. La expansión de
nuestra lengua aparece

como un resultado natu-
ral de la acción de sus
hablantes.

Anteriormente nos hemos
referido a la inconsistencia
de la relación lengua-nación,
o más concretamente len-
gua-estado. Nuestra lengua
se habla en muchas nacio-
nes de raíz hispánica y en
otras que no lo son, bien por
asimilación y conquista de
regiones pertenecíentes a
las primeras, o bien por in-
migración de nacionales en
las mismas. La extensión de
la lengua española, Ilamada
también castellana -les el
uso dominante en regiones
biling ŭes de España y Amé-
rical- es un hecho que hay
que tener muy en cuenta en
la didáctica. No podemos
sino enorgullecernos de que
por encima de divisiones es-
tatales formemos una co-
munidad en el sentido lin-
gúístico, como en muchos
rasgos y caracteres de nues-
tro comportamiento. La va-
riedad del español no es
tampoco un hecho que con-
sista en la existencia de un
español de España y un es-
pañol de América. De hecho
la unídad es absoluta en el
nivel culto, altamente codi-
fícado; la variedad en este
nivel depende de los regis-
tros estilísticos y de la dis-
tínta presencia de las varie-
dades orales, regionales, po-
pulares. En el nivel hablado
medio no hay dificultad, y
las diferencias aparecen a
nivel coloquial y dialectal,
en donde, sin embargo, po-
demos encontrar semejan-
zas casi totales en las moda-

lidades fonéticas, quedando
la rica variedad en el voca-
bulario, ese extracto del len-
guaje que se ha considerado
clase abierta, tanto en los
estudios de ling ŭ ística gené-
tica, como en los de semán-
tica.

EI Profesor de Lengua Es-
pañola debe sentir junto a la
necesidad de una norma, su
flexibilidad, y aceptar la va-
riedad y novedad del espa-
ño/. Hay necesidad de una
norma. La regulación es obra
colectiva, por selección de
ciertas variantes aceptadas
y que dejan otras en desuso
y, al transcurrir el tiempo,
como arcaícas. La regula-
ción tiene una institución,
que es la Real Academia Es-
pañola. Como toda Acade-
mia ha recibido y recibe con
frecuencia irónicas incom-
prensíones, sarcasmos y ata-
ques. En el momento actual,
hay que decirlo, es una cor-
poracíón de enorme vítali-
dad; desarrolla una labor co-
tidiana de ordenación de
nuestra lengua en sus Comi-
siones, de Diccionarios, de
Vocabulario Técnico, de Gra-
mática; ha creado un Semi-
nario de Lexicografía que
está publicando un Diccio-
nario Histórico, pero que
para ello ha hecho un fabu-
loso acopio de millones de
papeletas correspondientes
a voces, antiguas o creadas
hoy mismo. Con las Acade-
mias de América y de Filipi-
nas, forma una Asociación
que mantiene una gran acti-
vidad, sea a través de la Co-
misión Permanente o de los
Congresos.
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Y esa norma acepta la va-
riedad. La variedad de nues-
tra comunidad ling ŭ ística.
Dijo ^ámaso Alonso, nues-
tro gran filólogo, nuestro
gran poeta, el sabio apasio-
nado, el maestro: "La comu-
nidad lingiiística es una cria-
tura espiritual, una especie
de cuerpo místico que liga
el pasado, la realidad del
presente y el futuro. La com-
plejidad de su estructura se
intensifica cuando -como
en el caso de la lengua cas-
tellana- este ser no sólo
tiende un puente ligador de
los tíempos, síno que se en-
sancha magníficamente por
el mundo; y por sus orillas
las más diversas culturas ar-
caicas y modernas influyen
penetrando y tiñendo con
tonalidades e intensidades
distintas sus diferentes
partes.

"Imaginad la maraviila
que es todo este tesoro -en
términos saussurianos- de
la lengua. Yo lo realizo, lo
movilizo en este instante en
mi habla; vosotros !o com-
prendéis porque hay una
coi^idencia fundamental;
mi habla se alza de un de-
pósito igual al que vosotros
atesoráis".

"Pero la maravilla común
a todo lenguaje humano cre-
ce hasta términos difíciles
de imaginar, cuando ese de-
pósito es de la amplitud de
vigencia geográfica del nues-
tro. Yo voy a cuaiquier país
hispánico distinto del mío y
noto en seguida las diver-
gencias; algunas veces pro-
ducen quizá mi extrañeza,

en algún caso límite hasta
mi incomprensión momen-
tánea. Es que en esta comu-
nidad idiomática suprana-
cional, junto al depósito co-
mún a todos, cada hablante
posee un como complemen-
to, un como depósito espe-
cial peculiar a su nación; y
lo mismo ocurre con las re-
giones respecto a la nación;
y aún, de modo semejante,
con las ciudades y hasta con
las familias".

"Consideremos ahora el
aspecto cultural. Toda la tra-
dición común hasta el si-
gio XIX, va a verterse, como
secreto zumo unificante, por
las interfibras de nuestra len-
gua, y alcanza lo mismo a
sus realizaciones de índote
práctica que a sus creacio-
nes artísticas. Pero icuántos
influjos distintos! -unos ya
anteriores a la desmembra-
ción política, y persistentes;
otros actuantes durante los
siglos XIX y XX-. En unos
países es el atractivo de la
gran literatura francesa, en
otros de la italiana, en otros
desde hace mucho se ha de-
jado sentir la huella invasora
de la civilización norteameri-
cana, tal nación ha sido más
fértilmente fecundada por el
pensamiento y la técnica in-
gleses o alemanes. tmagi-
nad también los dístíntos in-
flujos de las muy diversas
culturas precolombinas, y
aun los resultados de la nue-
va -y muy justificada- esti-
ma que, cada vez más, se
hace de ellas".

Esta cita, extensa, nos
adensa todo lo que se puede

pensar sobre esta esencia
de nuestra lengua, sangre
de nuestro espíritu, como
dijo Unamuno. En la dinámi-
ca social las emigraciones
no se dirijen ya más altá del
charco. Pero nuestro destino
histórico nos marca síempre
ese camino, y justamente
estamos necesitados de un
trasvase e intercambio de
personas, de ideas, de nue-
vas creencias, en las que el
lazo común del idioma es un
medio de comunión, más
que de comunicación.

Como aplicación didáctica
pediríamos que, cuando apa-
recen en nuestros medios de
comunioación de masas
mensajes en modalidad
americana de nuestra len-
gua (que insistimos, no es
única, sino varial, no nos

creamos ni hagamos creer a
nuestros alumnos que so-
mos los hispanófonos de
Europa tos dueños del idio-
ma. i O.ué vamos a serlo!, re-
pitamos con Menéndez Pi-
dal, con Dámaso Alonso...
con otros muchos: Lo que
Ilamamos cultura nacional
es ante todo cultura de la
lengua, de la poesía en e11a
expresada, del pensamiento
en ella ordenado, de la ima-
gen de la vida -novela sobre
todo- en ella analizada.

Otra precisión imp^ortante
concierne, en todos los paí-
ses de nuestra lengua, a las
diferencias que Ilamamos
sociales o vertícales. A ello
nos hemos referido. En cada
nación la lengua ha de ser
una fuerza nacionalizadora,
elevada a esa comunídad es-
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piritual iberoamericana a
que acabamos de referirnos,
presta para unas estructuras
más amplias en la que la
lengua española, según ve-
remos, es la lengua de co-
municación oficial. La nor-
malización puede estar
basada, no en razones de
prestigio de clase, sino en
las de eficacia. Una nación,
y la lengua es nacionalizado-
ra en todas las naciones de
nuestra Koiné, es un que-
hacer sentidamente como
comunitario, y 1a unidad de
la lengua se afirma en nues-
tros clásicos, en Valdés,
como en Cervantes, como
fruto del ingenio y del es-
fuerzo. Pero hay algo más
irnportante. La sociolingíiís-
tica actual ha tenido unas
aplicaciones psicológicas y
pedagógicas de la mayor
importancia (31

En primer lugar los con-
ceptos de niveles lingiiísti-
cos han tenido una valora-
ción. Desde hace años -los
trabajos de D. McCarthy lo
han sumarizado- se vio las

relaciones entre el estatus
socioeconómico del niño y
su desarrollo intelectual.
Muchos estudios posterio-
res han desarrollado esta co-
rrelación. Pero en Gran Bre-
taña el Profesor del Instituto
de Educación de la Univer-
sidad de Londres, Basil
Bernstein, ha creado una
nueva concepción metodo-
lógica, y ha relacionado en
numerosos trabajos, suyos o
de colaboradores y discípu-
los, el desarrollo lingŭ ístico,
el desarrollo inteiectual y ia
clase social. No podemos en

estas limitadas páginas ex-
poner siquiera el contenido
de estos trabajos (a los que
he dedicado un curso de
Doctorado y de los que en
nuestro I. C. E. nos ocupa-
mos en el cuadro de nues-
tros Programas de Investi-
gación sobre Desarrollo lin-
gŭ ístico de los niños de 3
a 13 años, y de Creatividad
en el área del Lenguajel. In-
dico tan sólo que Bernstein
ofrece una nueva clasifica-
ción de los niveles ling ŭ ísti-
cos, que ha ido tomando di-
versas acuñaciones concep-
tuales y ling ŭ ísticas, pero
que suponen la oposición
entre un lenguaje de clase
social media-alta y una ciase
media-baja, y baja totalmen-
te; no es muy distinto del
concepto tradicional de len-
gua culta y lengua vulgar.
Para Bernstein hay un apren-
dizaje de la socialización, es
dpcir, una formación del niño
en un contexto social, y si
en ese contexto la lengua,
limitada en su riqueza y

R. MENENDEZ PIDAL
BUSTO DE VICTORIO MACHO

creatividad, limita el análisis
de la realídad y la formación
del mundo conceptual, et
niño tiene una clara limita-
ción personal y de conviven-
cia en unidades sociales su-
periores. Claramente vemos
las implicaciones pedagógi-
cas de este concepto del va-
lor nacional de la lengua.
Ello obliga en la formación
del profesor a un cono-
cimiento minuciosamente
científico de las diferencias
dialectales con que se en-
cuentre, a una diferencia-
ción de lo que es aceptable
y no, a una moderación de
sus exigencias normativas
para no crear lo que cons-
tituyen barreras ling ŭ isticas.
Esto aparece también en la
tradición del ideal de len-
guaje: el acercarniento al
lenguaje popular por parte
de los escritores; ia norma,
tan difícil de matizar, "escri-
bo como hablo"; la incorpo-
ración de formas dialectales
al léxico literario por Una-
muno, Azorín, Miró, Dámaso
Alonso... Una sensibilidad
unida a un saber es lo que
en este caso puede contri-
buir a la fuerza nacionaliza-
dora de una lengua, fuerte
en su unidad, rica en su va-
riedad. EI obstáculo de las
barreras linguístícas ha sido
objeto de mucha atención
en la pedagogía ling ŭ ística
más avanzada socialmente
de Francia; en un reciente
semínario sobre Didáctica
del Español, celebrado en
el CENIDE, tuvimos ocasión
de discutir ampliamente
estas cuestiones. Conviene
matizar exactamente en las
evaluaciones los grados de



formalización y de codifica-
ción, y sus correlaciones con
los de los otros lenguajes de
la culfi^ara, para no estable-
cer unas discriminaciones
basadas en el uso del len-
guaje sin una acción com-
pensatoria eficaz.

Queda una última preci-
sión, difícil y que no podrá
ser aquí más que aludida.
Me refiero a la existencia en
una comunidad nacional for-
malizada por un Estado de
lenguas afines en historia y
estructura o muy diferentes.
Es el caso de España. La len-
gua oficial no es en todas
partes la materna, y las len-
guas maternas que Ilama-
mos, por Ilamar, vernáculas
tienen grados dístíntos de
unidad de codificación y de
vigencia. Los problemas de
biling ŭ ismos, de lenguas de
contacto, tienen siempre una
carga afectiva y de raíz his-
tórica que pueden desviar
los planteamientos reales.
Por otra parte la extensión
del castellano, la castellani-
zación de las zonas de len-
guas "vernáculas", más o
menos intensa, y la necesi-
dad de los nacidos en esas
regíones, de hablar una len-
gua de comunicación nacio-
nal y universal, imponen una
actitud de cuidado y respe-
to. En este momento varios
Institutos de Ciencias de ta
Educación realizan estudios
sobre los problemas de bi-
lingŭ ismo, y de ellos espera-
mos muchas luces sobre
este problema. Pero en el
profesor de lengua, el cono-
cimiento, dentro de lo posi-
ble, de las lenguas de nues-

tra nación, y el amor a ellas,
es absolutamente preciso.

/mportancia de /a Didáctica
de la Lengua.

En la sección primera de
este trabajo nos hemos re-
ferido a la importancia de la
lengua nacional y de cómo
cada afírmación de su tras-
cendencia va acompañada
de una concepción de su
aprendizaje y su enseñanza.
Ahora tenemos que plantear
el problema desde otra pers-
pectiva, empezando por una
cuestión general.

Hemos visto como hay,
desde el surgimiento del
humanismo, una afirmación
del valor de la lengua como
ente natural. Ahora bien, si
el lenguaje opera en toda re-
lación humana, en el tipo
de relación, de situación co-
municativa, que es la educa-
ción, es fundamental. Sobre
esto se ha escrito tanto que,
como dice Werner Loch, en
un trabajo (que, por otra par-
te, resulta algo desilusiona-
dor), se ha impedido un aná-
lisis riguroso de la función
del lenguaje en la educación,
de una teoría didáctica del
lenguaje. En este caso, como
en tantos otros, se ha opera-
do con los conocimientos
lingŭ ísticos por parte de los
pedagogos con cierta in-
suficiencia, así como los
lingiiistas han actuado se-
mejantemente con los cono-
címientos didácticos. La si-
tuacián es semejante a la
planteada en las relaciones
de psicología y la ling ŭ ística,
hasta la creación, todavia

muy en sus comienzos, de la
psicolingiiística, ha habido
falta de acorde.

En la teoría didáctica del
lenguaje ha habido ciertos
acercamientos. Como ejem-
plo de las discordancias
entre enseñanza, y teoría y
práctíca de la lingi.iística, po-
demos cítar el desarrollo de
la enseñanza programada,
basada en unas teorías del
comportamiento verbal de
Skinner que fueron du-
ramente combatidas por
Chomsky, precisamente en
uno de sus primeros traba-
jos. Hay demasiada preocu-
pación en varios sectares de
la didáctio2^^ sobre la "gran
novedad" que es el estruc-
turalísmo, ignorando la eta-
pa posterior, más actual (sin
que signifique aceptarlal,
que es la lingŭ ística aplicada
a la enseñanza. Incluso el cí-
tado trabajo de Werner Loch
en el importante "Manual
de Ideas Pedagógicas Fun-
damentales" aparece muy
limitado en la ínformacíón
lingŭ ística. Hay una prob{e-
mática del comportamiento
verbat que está más o me-
nos aludida en las metodo-
logías de la interacción
alumno-profesor (sobre todo
en la microenseñanza), en
tos intentos de definir qué es
el lenguaje de la educacíón,
o en análisis, realizados so-
bre todo en Francia, del dis-
curso educativo, dentro de
la tendencia del "análisis de
discurso", etc. (4).

Ciertamente que, como
resume Loch, se han discuti-
do problemas en la entidad
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lingŭ ística de la relación pe-
dagógica. Y en algunos de
ios libros y trabajos publica-
dos se ha hecho ver -por
ejemplo, en el bello tibro de
Bollnow- como al mismo
tiempo que se ha afirmado
el carácter verbal de la rela-
ción pedagógica, se habla
-desde Comenius, pero
también en Vives- de "ver-
balismo", expresión que se
ha convertido con la obra
acuñación de "Libresco", en
términos críticos de una
educación que, precisamen-
te, degradó el lenguaje en
sus funciones más auténti-
cas, las del encuentro con la
realidad. Pero el hecho de
que en la misma época se
haya afirmado el valor del
diálogo como género, no
sólo como vehículo de con-
tenidos, sino como forma
ejemplar de relación huma-
na, indica cuan matizada-
mente se debe hablar de
esta cuestión.

Esto nos Ileva a otro tipo
de matización. Se ha desa-
rrollado la idea de didácticas
no verbales, e íncluso en
algunas nuevas actitudes de
Piaget se ha disminuido el
papel del lenguaje en (a ma-
duración intelectual. Preci-
samente la articulación del
lenguaje y la pedagogía debe
basarse en un concepto rai-
gal, el de comunicación,
esencia humana y del que la
comunicación pedagógica
no es sino un esquema redu-
cido de la comunicación
educativa que es esencial
también al hombre. La vida
del hombre, animal enfer-
mo, exige la comunicación

con el otro ; ya nos hemos
referido a esto. EI hom-
bre, por otra parte, crea
signos que se constituyen
naturalmente en sistemas.
EI conjunto de las señales,
signos y símbolos que el
niño aprende por impregna-
ción, más que por herencia,
se articulan en sistemas, e
incluso el lenguaje, que des-
de Saussure se había defini-
do como un sistema en el
que todo está en apoyo mu-
tuo (un sistéme ou tout se
tient) se ve hoy como un sís-
tema de sistemas. La didác-
tica no es sino una selec-
ción, intensificación y mode-
laje de ello.

En la lingiiística y en la
teoria det lenguaje se ha
desarrollado, desde ángulos
muy distintos, la concepción
funcional del lenguaje. La
educación es ante todo acti-
vidad, funcionamiento del
ser. Lo que debemos afirmar
es la esencia natural de la
educación (y aquí quizás al-
gunos, como González AI-
várez o Redondo, no estén
muy conformes). No es posi-
ble el hombre sin la lengua,
y la lengua es organización
desde que surge.

Karl B ŭhler fue el primero
que habló de funciones del
lenguaje. Primero consideró
tres y las Ilamó "manifesta-
ción", "repercusión" y "re-
presentación". Después pre-
firió los términos de "ex-
presión", "repercusión" y
"apelación". Independiente-
mente, en el desarrollo de
la teoría de los signos, de la
semiótica, Charles Morris

habló de las funciones de los
signos. No podemos sino re-
terirnos al hecho de que
Loch, precisamente, ha ba-
sado en Morris su teoría de
las funciones pedagógicas
de la palabra. EI lenguaje en
la educación tiene una fun-
ción operativa, una función
instructiva, una función co-
municativa, y una función
emancipatoria. En la prime-
ra la reproducción de un ob-
jeto cultural mediante el
lenguaje es lo esencial; en^
la segunda, el lenguaje se
funde en el proceso de
aprendizaje y enseñanza ; la
función comunicativa se da
en la interacción fáctica del
enseñante y el enseñando;
por último una función di-
dáctica de la palabra consis-
te, no en presentar unas es-
tructuras verbales acuñadas,
fijas, como en la publicidad,
propaganda, o el aprendizaje
repetitivo, sino para crear {a
propia capacidad de domi-
nar el mundo mediante la
palabra propia; es la función
emancipatoria. No puedo re-
sumir el amplio y denso des-
arrolfo de Loch, sino dejar
constancia de este trabajo,
que es, por otra parte, limi- "
tado (5).

En un trabajo anterior, aún
inédito, y en cursos de di-
dáctica lingiiística, había
propuesto aplicar el esque-
ma, ya tan conocido de
Jakobson, al tipo de comu-
nicación educativa. Ni Re-
dondo ni Aranguren han te-
nido en cuenta este esque-
ma. Es el siguiente:

Emisor-Mensaje-Perceptor

12 -



Se trata del esquema clá-
sico de la comunicación. Ja-
kobson dice que este esque-
ma da origen a varias fun-
ciones. EI remitente manda
un mensaje al destinatario,
para que este mensaje sea
operante requiere un con-
texto al que haga referencia
que es poseído total o par-
cialmente y que es verbal y
verbalizable. Ei mensaje re-
quiere un código común en
todo o en parte al emisor y
al destinatario, y el acto de
emisión supone un contacto,
un canal físico y una cone-
xión. Cada uno de estos ele-
mentos da lugar, cuando es
el punto de observación, a
funciones varias.

EI esquema se ha trans-
formado así:

^^i• C o ntextos^_^_,
E. M R

anal y soporte
Código

F. Fática
F, Conativa

La función del emisor es
ante todo una función "ex-
presiva". En el mensaje con
intencionalidad educativa,
puede estar más o menos
presente. También es Ilama-
da la función "emotiva", en-
trarían aquí los elementos
de gestualidad, de entona-
ción del disĉurso Itan impor-
tante en la palabra del pro-
fesorl, en general la corpora-
lidad Itendría su aplicación
a la tipología de profesores).
La función de referencia al
contexto es la función refe-
rencia/, la designativa, o en
cierto modo la funcíón ins-

tructíva. Aquí el tenguaje
debe operar formando mo-
delos representativos de la
realidad, pero ha de apoyar-
se en el código, la referencia
al código es la función me-
tating ŭ ística. Digamos que
el código en educación ha
de salir precisamente de esa
función referencial. Quedan
dos funciones: la función co-
nativa, persuasiva, esencial
en educación, y la función
fática, que mantiene el cir-
cuito de la comunicación en
tensión. Sería la función di-
dáctica de mantener el inte-
rés y la atención.

Reconozco lo elemental
de esta aplicación. Pero creo
que basta con lo dicho para
afirmar el componente ver-
bal de la relación pedagógi-
ca no como aigo supuesto,
con lo que se quita posibili-
dad de análisis, sino como
una variable que tiene que
ser medida y ordenada en
cada acto didáctico.

La importancía de la di-
dáctica de la lengua se de-
duce de esto, en que el pro-
fesor tiene que ser educado
en el dominio de todas las
funciones del lenguaje, de
la comunícacíón, sea perso-
nal o sea instrumental.

La educación como ha-
blante de la propia lengua
tiene que ser, de un lado
creadora, expresiva, poética,
pero también con precisión
referencial y con una sólida
atención al código. En esto
tenemos que decir launque
se trate en otra parte de este
númerol que, precísamente,

una de ias dificultades de la
didáctica de la lengua en el
momento presente, es la
aparente multiplicidad de
"códigos gramaticales", o
mejor dicho, de terminolo-
gías. Aquí sí hay el peligro
del verbalismo, y para éllo
hay que partir de algunos
principios esenciales (6).

Un principio esencial, ra-
dicado en lo que antes
hemos visto en una pers-
pectiva históríca es la creati-
vidad nativa del lenguaje en
el hombre, su radical homi-
nidad. Justamente en !a úl-
tima teoría ling ŭ ística, la
de Noam Chomsky, este lin-
g ŭ ista vuelve a las teorías
innatistas del lenguaje, afir-
madas desde Descartes, y
que, quizás, con aspectos
distintos, está en el idealis-
mo alemán, y en ia gran ple-
nitud del Romantícísmo, con
Humboldt. EI niño no ad-
quiere el lenguaje por un
proceso de aprendizajes, re-
forzamientos, mediaciones,
etcétera (de ahí la enemiga
de Chomsky contra toda la
lingŭ ística conductista y la
pedagogía de elia derivada),
sino por desarrollo de un
"ingenio de adquisición del
lenguaje" que se muestra
como existente desde sus
primeras expresiones idio-
máticas.

Tenemos que decir que
justamente la concepción
del lenguaje en la escueia
hispánica de filología es esta
concepción creadora, viva y
que se desarrolla mediante
una co9aboración, un ofreci-
miento por parte del profe-
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sor. Esto, por otros caminos
eŝ la esencia de la creativi-
dad. Recuerdo como en las
emocionadas conversacio-
nes con el P. Faure, con oca-
sibn del inolvidable Semina-
rio que dirigió en nuestro
I. C. E., le hablé de como la
concepción del lenguaje
desarrollada en nuestra es-
cuela hispánica coincidía
con su emancipatoria peda-
gogía.

Por ello hay que afirmar
que entre los objetivos de la
didáctica de la lengua debe
estar la creación, el desarro-
Ilo libre de la expresión, más
que el amaestramiento en
"habilidades" y "destrezas"
terminología conductista
aplicada sin analizar, a veces
lo que quiere decir. Ya Hum-
boidt dijo "en el alma no
puede existir nada que no
se haya producido por su
propia actividad y el com-
prender y el hablar no son
más que resultados diferen-
tes de la misma capacidad
del habla".

EI lenguaje debe ser con-
templado en su creación. Y
justamente la enorme im-
portancia que en los últimos
diez años ha tomado la "lin-
gúística infantil" o "língiiís-
tica genética", ha sido, en
mucho, debido al impulso
dado por los Iingiiistas de
la escuela generativista
transformacional. Pero es
importante decir que el aná-
lisis del mensaje infantil su-
pone ya, desde las prímeras
combinaciones de unidades
fónicas, un sistema, un sis-
tema fonológico, pero tam-
bién un ciclosistema gramá-

tical, una gramática mínima
compuesta de dos clases, la
clase "cerrada" y la clase
"abierta". En la etapa del
estudio dei lenguaje infantil
dominada por la psicología,
Io esencial era el estableci-
miento del corpus de voca-
butario, y hemos de decir
que no hay mucho que hacer
en este terreno. Pero últi-
mamente dominan los estu-
dios de adquisición sintác-
tica del lenguaje. Cierta-
mente los problemas de la
gramática del lenguaje in-
fantil no han hecho sino
plantearse.

Pero no querríamos que
se viera un excesivo innatis-
mo y, por tanto, una nega-
ción de la didáctica, tal
como en el idealismo peda-
gógico, derivado en suma
del idealismo alemán, se
desarrolló sobre todo en Ita-
lia. Es esencial en Chomsky
distinguir entre la "compe-
tencia" del hablante, es
decir, el conocimiento implí-
cito del lenguaje y su
"actuación" (perfomance ► .
Chomsky habla precisamen-
te del desarrollo y apoyo al
desarrollo de la "actuación"
pero sin olvidar que el len-
guaje del niño tiende a ser
gramaticalmente desde su
primera expresión. Sucede
que hay que partir del tipo
de oraciones mínimas, nu-
cleares, y sobre ellas des-
arrollar en la didáctica las
reglas de transformación,
apoyándose también en una
adquisición del vocabulario.
En este aspecto, sin embar-
go, la actividad creativa, el
apoyo al desarrollo interno

debe ser fundamental. Y sin
una adecuada didáctica lin-
guística el análisis de la rea-
lidad será imperfecto y las
funciones referenciales del
lenguaje, la función inte-
lectual en suma no madu-
rará(7)

Gran parte de las investi-
gaciones de Chomsky y de
sus textos están dedicados
precisamente a la adquisi-
ción del lenguaje. Este pro-
blema es uno de los dos que
considera fundamental, el
otro es el de la construcción
de la gramática. Si leemos
los numerosos textos de
Chomsky relativos al apren-
dizaje del lenguaje, observa-
mos como se reconoce un
esfuerzo, una actividad que
de un lado sale del "em isor
del mensaje", pero que reci-
be una corrección, tanto por
parte del interlocutor, o
-añadamos- por parte de la
"información no analizada"
(el niño recibe con distintos
grados los estímulos confu-
sos de las conversaciones
de los mayores, y también,
hoy día, de la Iluvia de pala-
bras de las radios o televi-
siones abiertas sin control
en tantos hogaresl. En ese
esfuerzo, el niño construye
y expresa, o "aduce", unas
unidades a las que cree
Chomsky que se pueden
atribuir ya unas descripcio-
nes. EI aprendiz realiza co-
natos IY no hay que olvidar
que en una comunicación
continua la corrección ciber-
nética es esenciall. Por ello
en una didáctica basada en
la comunicación el concepto
de cibernética es esencial.
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EI mismo Chomsky dice: "Es
obvio que para construir una
teoría del aprendizaje del
lenguaje sería necesario
arrostrar otras varias cues-
tiones muy serias que impli-
carían, por ejemplo, el des-
arrollo gradual de una
hipótesis apropiada, la sim-
plificación de la técnica para
hablar, una hipótesis compa-
tible y el acrecentamiento
continuo de la destreza y co-
nocimiento ling ŭ ístico y la
profundizacíón del análisis
de la estructura lingŭ ística.
"La didáctica tiene que
transformar estos deseos en
un sistema de objetivos pro-
gramados con una observa-
ción rigurosa de la progre-
sión y unos instrumentos de
evaluación. Por otra parte,
aunque Chomsky ha ínsís-
tido en su crítica de las teo-
rías del esfuerzo y la recom-
pensa de Skinner, no deja
de aceptar con reservas las
ideas de Qune sobre la co-
rroboración por la acepta-
cibn social del esfuerzo del
aprendiz. Esto, sin embargo,
forma parte de la dínámica
discrónica del lenguaje, y
ya hemos visto en la sección
la importancia de elementos
como el "ideal de lengua",
"la observación del len-
guaje", etc.

Por ello también en la di-
dáctica del lenguaje debe
precisarse, en una perspecti-
va nueva, una metodología
del aprendizaje en que cada
divergencia del modelo, o
del códígo, sea analizada
como un fenómeno, como
un tipo de "actuación" que
corresponde a una estructu-

ra profunda que ha rehecho
el código según unas reglas
libres. Hace años indiqué
que todo "error" de lenguaje
es un '"fenómeno" de len-
guaje, y en la sección prime-
ra me he referido al hecho
de que muchos "vulgaris-
mos" no son sino arcaísmos,
formas de codificación que
han quedado sin variar por
razones sociales, históricas,
etcétera. Una didáctica del
lenguaje tiene que conjugar
ta libertad creadora con la
ordenación según reglas que
inicialmente existen en la
"competencia", en la "es-
tructura profunda" y no en
"la superficial". Y justamen-
te la observación del desa-
rrollo del lenguaje en el niño,
dice Chomsky, es de la ma-
yor importancia. Los estu-
dios sobre adquisición del
lenguaje pueden arrojar mu-
cha luz en una gran variedad
de problemas médícos y
educativos. Por otra parte
Chomsky y los investigado-
res de su tendencia han
mostrado como la "compe-
tencia" del niño puede ser
muy superior a su "ejecu-
ción". Sólo por una adecua-
da didáctica del lenguaje
puede madurar esa libertad.

Aun en concepciones tra-
dicionalmente más rígidas
podemos encontrar el papel
de la libertad. Maurice Des-
saintes ha distinguido tre ŝ
objetivos en la enseñanza de
la lengua: el dominio del
automatismo, el dominio de
ta elección y el dominio del
análisis. Queda por determi-
nar cómo en cada acto de
comunicación didáctica se

armonizan operativamente
estos objetivos (8).

Conc/usíones.

Si en la sección primera
de este .trabajo hemos dise-
ñado la importancia históri-
ca de la didáctica de ta len-
gua, en la sección segunda
hemos mostrado las impli-
caciones múltiples que su-
pone el conocímiento del
lenguaje y la acción sobre e!
lenguaje del niño en el pro-
fesor, sobre todo en la etapa
de la Enseñanza General Bá-
sica. La didáctica de la len-
gua opera sobre la adquisi-
ción y desarrollo del elemen-
to esencial en la comunica-
ción del ser humano con la
realidad y con los demás
hombres. Una didáctica de
la lengua supone una didác-
tica general; y una teoría
sobre la adquisición del len-
guaje es fundamental para
una teoría del aprendizaje.
EI que se acepte una con-
cepción conductista del len-
guaje o una concepción ge-
nerativista y transformacio-
nal, es algo más que aceptar
una descripción de la lengua
o su fíjación en un esquema
de grarnática, supone la
aceptación de una actitud
ante la educación. Hoy la lin-
gŭ ística se ha transformado
en un saber central, presen-
te en todas las dernás huma-
nidades, en todas las cien-
cias del hombre, y de ellas
sobre todo en la cíencía o
en las ciencias de la edu-
cación.

Esto nos hace afirmar la
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importancia de la didáctica
de ta lengua, basada en un
saber ling ŭ ístico riguroso
para la formación de ios pro-
fesores de todos los niveles.
Nada más importante que
un saber preciso de ling ŭ ís-
tica genética para quienes
hayan de dedicar sus esfuer-
zos a la etapa pre-escolar y
a los primeros grados.

Pero por eso mismo, y en
este momento en que in-
quieta la estructura de las
Escuelas Univsrsitarias de
Formación del Profesorado
(sueño viejo en los que fui-
mos viejos normalistasl, hay

lndico sólo lo esencial de Ja bibliografía consultada.
Propongo algunas lecturas para amp,^idación de lo ex-
puesto.

(1) El prob/ema de la esencia humana del lenguaje y
de /as relaciones del lenguaje con las distinias estructu-
ras sociales, especialrnente con la nación, se presenta en
Europa de manera distinta. Para el fundamento histórico
(importante en la didáctica para la globalización de
cuestiones) véase en qeneral.• Walter von Wartburg,
Problemas y métodos de /a Lingŭística, trad. de Dá-
maso AJonso y Emilio Lorenzo. Para el español Rafael
Lapesa Historia de /a Lengua Española (varias edicio-
nesl. La idea de vínculo de lengua y nación tiene dos
aspectos. Para la exaltación de las lenguas en el Rena-
cimienio, por razones politicas v. un buen resumen en
L. Kukenheim, Contributions e l'Histoire de /a gram-
maire ita/ienne, espagnole et fiançaise á l'epoque de
la Renaissance; especialmente el cap. V. Puede leerse
Las Apo/ogías de /a Lengua Castel/ana en el sig/o de
oro, por J. francisco Pastor. Madrid, 1929 (libro raro
ya, hay que verlo en bibliotecasl. Antología de E/ogios
de la Lengua Española, por Germán Bleiberg. Ma-
drid, 1951. La idea romántica de lengua coma esencia
y vínculo de la comunidad derivada de Humboldt, puede
verse en resumen en lordu lordan, Lingiiistica Romá-
nica. Evolución, Corrienfes, Métodos. Elaboración
parcia! y notas de M. Alvar. Madrid, 1967. La aplicación
a problemas de formación del hombre se desarrolló
sobre todo en la escuela humboldtiana de Alemania, en
donde desde el siglo XVlI se afirma el alemán como
vinculo de un pueblo, dividido y fraccionado. El princi-
pal representante es L. Weisgerber, que desarrolla la

que afirmar, sin arrimar as-
cuas a nuestras sardinas, la
enorme importancia que las
materias ling ŭ ísticas -en el
sentido amplio, desde la fo-
nética a la estilística- deben
tener en los curriculum, en
las actividades, y sobre todo
en la concepción de la for-
mación de los estudiantes
de ciencias de la educación.

EI lenguaje es don históri-
co del Señor, asciende a él
en belleza y, si se puede, en
oraciones; se derrama sobre
el mundo ordenándolo en
verdad y ritmo; enlaza a los
hombres y es camino para el

REFEREIVCIAS BIBLIOGRAFICAS

descubrimiento del propio
ser. Pero también se degra-
da en el grito, el rugido ani-
mal, nacido del odio; se fosi-
liza en su aislamiento de la
realidad, y miente la reali-
dad en el verbalismo, en la
mentira, en la publicidad;
rompe la riqueza del hombre
y lo hace unidimensional,
alienado; impide la libertad
y el desarrollo del saber. Y
ciñéndose a diferencias (los
"siboleths"1 puede ser cau-
sa de muerte asesina. Todo
esto es el lenguaje. ^Dudará
alguien del tremendo papel
de los modos de su ense-
ñanza?

idea de la "forma interior"" y la aplica a la educación:
v. Muttersprache und Geistbildung l"'Lengua Materna
y Forrnación Espiritual"/, 1929; posteriormente, y en
otras circunstancias, se renueva esta dirección. Para el
re(lejo en Ja didáctica: Hans Dieter Erlingen, Sprach-
wissenschafi und Schulgrammatik. Dússeldorf, 1971
("'Ciencia del Lenguaje y Gramática Escolar ). Sería in-
teresante trazar una historia semejante para España,
cuya tradición gramatical tanto apoyo y tanto valor ha
tenido en y para la ciencia del lenguaje.

Los problemas del plurilingŭ ismo o el bilingúismo
han dado origen a una copiosisima bibliografía, sobre
todo en los últimos años. V. S[udies in Multilin gua-
lism, ed. por N. Anderson, Leyden, 1969. Languaje,
Use and Social Change, Londres, 1971 /aunque se
refiere esencialmente a Africa hay estudios generalesl.
Bibliografía fundamental que recoge la anterior, sobre
todo en el dominio didáctico, en L. Balkan, Les effets
du bilinguisme français anglais sur les aptitudes
inie/lectue/les, Bruxelles, 1970; te Bilinguisme.
Essai de definitioner Guide Bibliographique, Lou-
vain, 1968.

Por otra parte hay una nueva problemática de la ex
tensión mundial de las lenguas europeas, tema tratado
en Lenguage, Use., citado arriba. No deja de suscitar
cuestiones politicas el concepto de !a francofonfa, que
ha hecho resucitar las antiguas ideas renacentistas y
barrocas, sobre todo del XVlII, de la universalidad de la
lengua francesa. V. A. Viatte La Francophonie, Paris,
1969. Jacques Duron, Langue française, Langue
Humaine, Paris, 1963.
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(2) Los estudios de Whorf (cuya hipótesiŝ está muy
discutidal pueden leerse en Benjamin Lee Whorf, Len-
guaje, Pensamiento y Realidad, Barcelona, 1971. Crí-
tica y precisiones en Ch. .Mounin, Problemas Teóricos
de la Treducción. Sobre el problema del "lenguaje
europeo", me ocupé en mi ponencia al Simposio de !a
Campaña Cívica Europea, Málaga, 1971.

(3) Sobre los principios y métodos de Bernstein pre-
paro un trabajo de conjunto. De sus numerosos trabajos
citaré sólo el fundamental de 1961, Social C/ass and L in-
guistic Development; a theorie of social Learning. New
York. Discusiones posteriores en Denis Lawton Social
C/ass, Language, 1959, 35, 26-58, y se ha reimpreso
muchas veces. El !. C. E, de Murcia ha realizado una
traducción como documento de trabajo para nues
tros Seminarios.

(4) Muchos trabajos sobre e/ /enguaje de !a educa-
ción no son sino intentos de fundamentar el aspecto !ó-
gico. Asi lsrael Scheff/er, El /enguaje de /a Educación,
Buenos Aires, 1970; George f. Kel/e% La /ógica y e/
lenguaje en la educación; B. Othanel Sinith y Ro-
bert H. Ennis, Lenguaje y Conceptos en /a Educación,
Buenos Aires, 1971.

(5) Para el problema en Francía, muy ligado con la
crisis de la educación, Linguistique ei Pedagogie, por
varios autores, edit. por Jean Dubois y Joseph Sumbs,
París, 1970 (núm. 5 de Langue Françaisel; de Karl
B ŭhler se puede leer Teoría del Lenguaje. Trad. de
Julián Marías, Madrid, 1971. R. Jakobson expone
su esquema en Essais de Linguisfique Genera/,
Paris, 1963.

(6) De Noam Chomsky el libro esencial es Aspectos
de la Teoria de la Sintaxis. Madrid, 1970. lntroduc-
ción, versión, notas y apéndice de C. P. Otero.

(7) La lingŭistica infantil, o lingi^iistica genética ha
tenido y tiene en estos momentos un desarrollo impre-
sionante. La primera parte de/ Proyecto de lnvestigación
del l. C. E. ha reunido una copiosa bibliografía. Preparo
un estudio de conjunto informativo para la "Revísta de
Educación"'. Acaba de aparecer de Giuseppe Francesca-
to, El lenguaje lnfantil, Barcelona, 1972, que ya está
retrasado.

(8) Maurice Dessaintes, Recherche Linguistique et
enseignement, Gembloux, Bélgica, 1971.

Aparte de esto se pueden obtener ideas precisas
sobre los problemas de lenguaje en las siguientes obras.
Bertil Malmberq, Los nuevos caminos de la lingiiísti-
ca, Siglo XXI, Barcelona, 1969. Del rnisrno, La Lengua
y el Hombre, Madrid, 1966. Walter Porzin,q, E/ mundo
maravilloso del lenguaje, Gredos, 1969.

Charles F. Hocket, Curso de Lingiiística Moderna.
Manuales Eudeba.
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PROGRAMACION DE LAS
ACTIVIDADES LINGiiISTICAS

"AI abordar el estudio de la progra-
mación nos enfrentamos con uno de
los elementos decisivos de la reforma
educativa".

A. GALINO

INTRODUCCION

En el marco de la personalización educativa
la programación y la evaluación aparecen
como pilares de la actual reforma educativa
para intentar salvar el sistema educativo de la
esclerosis y falta de coordinación que lo ate-
nazaba mermando ostensiblemente su efiea-
cia. La programación se ha convertido, de tal
suerte, en una de las tareas principales del
profesorado. De ella, de su adecuado plantea-
miento, va a depender en gran parte el éxito
del quehacer educativo.

De aq^í, que convenga saber, primero, qué
entendemos por programación, y segundo,
exponer los criterios que justifican su necesi-
dad y determinan su posibilidad y límites. Ello
nos ayudará a abordar sin ambages la progra-
mación de las actividades lingiáísticas cons-
cientes de su necesidad por un lado, y de los
riesgos que Va improvisación de tal actividad
acarrearía, por otro.

Por M.• Isabel Alvarez Alvarez

Licenciada en Pedagogía

Por su carácter de proceso, asegura, por un
lado, la unidad, y por otro, la movilidad, hacien-
do posible las adaptaciones sin perder de vista
la integridad y convergencia de un siste-
ma" (21. Unidad y movilidad son las dos notas
que han de caracterizar la proyramación de las
actividades ling ŭ ísticas.

PRESUPUES^fOS DE LA F'ROGRA
MACION

Tres son los presupuestos que han de pre-
sidir todo proyecto de actividades:

1. Tomar como punto de referencia los
fines educativos concretados en los objetivos
formales.

2. Tomar como punto de partida las nece-
sidades psicosociales de los individuos para
los que se efectúa el proyecto.

3. Adecuarse a la estructura noética de
los contenidos.

^QUE ES LA PROGRAMACION?

"La programación es un proyecto de acti-
vidades a realizar por los alumnos para la con-
secución de unos determinados objetivos" (11,
y con mayor precisión '"La programación cons-
tituye un proceso que coordina fines y medios.

(11 Del Río sadornil y A. Ramos. "La dinámica de la pro,yramación
en una inSiitución de E. G. B."', en Revista Bordón. Números 174-1 75.
octubre-noviembre. Madrid. 1970. Páq. 306.

L.A PROGRAMACION COMO PROYECTO
EXPERiMEN^fAL: NECCSIDAD Y
RfESCyOS

Nadie duda hoy de la necesidad de incardi-
nar en los tres principios antes expuestos la
acción educativa. EI segundo de estos prin-

12) Galino Carrillo, M. A. "Concepto actual de programación" en
Revista Educación, iúrmeros 207-208, enero-al>ril. Madrid, 1970.
Página 8.
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REVISTA
DE

EDUCACION

En etle nOmrro;

CONCEPTO ACTUAL DE PR06RAMACION,
por Anada Gdlno Grrlllo

ELABORACION Y REVISION DE PLANES Y PRC^GRAMAS

TAXONOMIA DE LOS °BJETIVOS DE LA EDUCACION,
por Vlcfor Gercle Hot

cipios sería suficiente para rechazar toda en-
señanza, programada únicamente en función
de ese alumno medio inexistente fruto de
meras abstracciones estadísticas.

Mas, si queda claro que ia programación ha
de realizarse desde la realidad concreta del
centro educativo, hemos de tener en cuenta
que "La programación ha sido y es, todavía,
tratada por tanteos; no existen esquemas o
conceptos que tengan conexión entre sí y
puedan formar una ciencia del programa. Se
nos hacen necesarios unos criterios básicos
que guíen tanto la investigación como la
misma elaboración de los programas 13).

EI enfoque de la programación como pro-
yecto experimental, unido a la improvisación
que en muchos centros ha presídido el intento
de programación -sin duda movidos por un
loable afán innovador- urge que revisemos y
tengamos presentes los profundos motivos
que exigen afrontar con seriedad la programa-
ción y no olvidemos, por otra parte, los riesgos
que pueden afectarla cuando se olvidan los
principios anteriormente señalados.

^3) Galino, A,, artículo citado. Pág. 7.

Motivos que exigen una progra mación des-
de la realidad educativa del Centro.

1.° Es necesaria la programación si que-
rernos personalizar la enseñanza. Las dificul-
tades, necesidades y recursos de un alumno
no pueden preverse en un esquema referencial
único y lejano a su realidad.

2.° Es necesaria la programación si quere-
mos aurnentar la exigua eficacia de la institu-
ción educativa. Y no hay mejor camino para
mermar la eficacia de una institución, la que
fuere, que diluir responsabilidades. Solamente
cuando en un margen de libertad el centro se
responsabilice de su misión, podrá conseguir
que este individuo, uno y singular, integre,
ordene y funcionalice los influjos de una socie-
dad dinámica y contradictoria.

3.° "Cada centro ha de tener su estilo pro-
pio, su peculiar manera de hacer" Í4). En tanto
en cuanto la programación Ileva ínsito un mé-
todo, ésta es necesaria. Uno de los tópicos
más frecuentes ha sido el de la generalización
del método. Es algo así como pretender que
todos los alumnos caminen con los rnismos
zapatos dejando las mismas huellas.

4.° Individualizar la enseñanza implica una
evaluación o diagnóstico continuado de la
manera de integrarse cada alumno en el pro-
ceso de aprendizaje, como punto de partida
para atender las diferencias individuales. Ello
exige una programación que inserte los resul-
tados de esta evaluación continuada.

Riesgos de una programacibn improvisada.

1.° Ceguera teleológica que impide ver la
programación como proceso que coordina fi-
nes y medios.

2.° Falta de una estructuración lógica de

(4) Ver " Nuevas orientaciones pedagógicas. Segunda etapa de
E. G. B." en Vida Escolar, Número 128-130. Abril-junio. Madrid,
1971. Pá^. 7.
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objetivos. Cuando esto ocurre se elimina la
única posibilidad de conseguir la unidad y
movilidad deseadas. Los objetivos se eligen
entonces al azar y la programación se cons-
truye así, como un extraño rompecabezas en
el que faltan o sobran piezas.

3.° Atomización de los contenidos, conse-
cuencia del olvido de referencias unificadoras
del proceso. '"Es necesario presentar conte-
nidos coherentes siguiendo los principios de
concentración y esencialidad. Hay que tener
en cuenta la necesidad psíquica de dominar
conjuntos enteros que resulten significativos
para el alumno" (5), ello evitará el pasar de
esquemas rígidos e inamovibles a una tanto
más peligrosa fragmentación y falta de cone-
xión en la enseñanza.

PROGRAMACION LARGA Y PROGRA-
MACION CORTA

Conviene que diferenciemos previamente
los dos tipos de programación existentes en
función de la variable del tiempo.

En la programación larga se proyectarán ac-
tividades para un largo plazo, en general para
todo el curso escolar, aunque también puede
programarse para un trimestre.

La programación corta se refiere a un espa-
cio de tiempo no superior a los ocho o quince
días, y viene a ser (al menos en el primer ci-
clo de E. G. B.) la formulación, ahora detallada,
de las actividades que de un modo más gene-
ral se expresan en la programación larga. Es-
pecificará los medios, recogerá las iniciativas
de los alumnos, tendrá en cuenta sus especia-
les capacidades e intereses y, de acuerdo con
ellos, sugerirá otras actividades que hubiera
sido imposible formular en la programación
larga.

Conviene que quede bien claro que la pro-
gramación corta sólo tiene sentido referida e
integrada en la programación larga, que ase-

i5) A. Gdlino. ^U^iculo citado, páq. 12.

gura un proceso continuo de aprendizaje y
evita las intermitencias y, en definitiva, el
caos, a que se Ilegaría improvisando, ya sema-
nal, ya quincenalmente, unas actividades in-
conexas en función de unos objetivos no es-
tructurados y elegidos más o menos al azar.

ETAPAS EN LA PROGRAMACION DE
LAS ACTIVIDADES LINGUISTICAS

Los principios expuestos en el punto 2 cir-
cunscriben las siguientes etapas en la progra-
mación:

Estructuración lógica de los objetivos (6).

Formulación de los objetivos formales, es-
pecíficos de la lengua española. (Forma de
expresión verbal.)

Tomando como punto de partida los obje-
tivos formales generales, se traducirán al cam-
po lingiiístico, concretándolos a cada uno de
los sectores que lo componen: comprensión
y expresión oral y escrita, vocabulario, Gra-
mática y Normativa.

Las realizaciones que en este aspecto tene-
mos a nuestro alcance distan aún mucho de
haber conseguido la traducción adecuada. En
las Nuevas Orientaciones Pedagógicas han
sido formulados estos objetivos que, si bien no
tienen una correspondencia total con los ob-
jetivos formales generales, pueden servir de
referencia unificadora a la hora de determinar
los contenidos y estructurarlos en objetivos
operacionales.

Determinación de los contenidos y formu-
lación de ^os objetivos operacionales.

Una vez formulados los objetivos formales
específicos en todos los sectores ling^iísticos,

(G) Puede verse un etih^dio mr^s amplio acerc^ de este puntu en
Alvaret Alvare^, M." Isabel '^Prnyram,icitin de las activídades linr^iiís
ticas^' en Reviŝ ta BordLn, niim- 185 186. enero^tebrero. 1972 Pá^
yinas 32 43. Reproducirnos aquí únicamente el esquama y las deri
niciones que permit^^n comprender la [arminología empleada.
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deberán seleccionarse los contenidos ling ŭ ísti-
cos que serán descritos en "unidades" que
expresen comportamientos susceptibles de
ser evaluados.

Estos contenidos han sido determinados y
distribuidos en niveles en "Nuevas Orienta-
ciones Pedagógicas", si bien, no han sido cla-
sificados en los sectores lingŭ fsticos corres-
pondientes -comprensión oral, comprensión
lectora, expresión oral, expresión lectora-.
La primera labor del profesor será, pues, la
formulación en cada sector lingúístico y en
cada nivel de los objetivos operacionales.

Esta clasificación es necesaria hacerla en

E^arrurnvadtin lúy,ca ee !o: ubierwo.f

^, ^^ roro.^.
0 y^M

i

Gb)e<'roc FarmWa
pnclócm

L,O^n1ea .srw1 I Ieumlaa m^taMrM

T

1
3 Í GBIHTlV06 OPERATIVO! GlNHRALE]

1

d i oe)envos oreuTlvaa ¢svanrrcus

oe)errvos PouLUes GeNelw.es

Ob)erlwu fonvln
upedlkw

(Iblca.vw [nrmak,
a.^n^^.

^ro,.,^., ro,m.^.
.on'ih,:u,

^^oroWM pi4tlu fxprecl0n Olnimin Arcu ,vl,unlp

1. Liamamos ob%etivos formales a aquellos conoci-
mientos, capacidades o aptitudes y actitudes que el
alumno puede Ilegar a poseer a través de determinados
compon.amientos, fruto de una experiencia vivida y ma-
tizada por la realización de múltiples actividades. Son
a su vez generales o:comunes por ser los más genéricos
o universales susceptibles de ser referencia unificadora
de todos los campos de un plan de estudio. En esta pri-
mera categor(a tendr(a cabida la taxonomfa realizada
por B/oom y colaboradores para los campos cognosci-
tivo y afectivo.

2. Los objetivos formales especificos son la "traduc-
ción" o adecuación de los objetivos formales generales
a las caracteristicas propias del campo de estudio al que
se aplican.

En este nivel de aproximación quizá los trabajos más
completos sean los de Leo Nedelski, que si bien están

todos los niveles, y ello por dos razones: pri-
mero, porque cada uno de los sectores va a
exigir medios didácticos distintos, y segundo,
porque es necesario comprobar que los obje-
tivos de un determinado sector cumplen el
principio de secuencialidad, que evitará lagu-
nas en el aprendizaje y asegurará la conexión
entre las diversas actividades que integran el
proceso que ha de abocar en la consecución
del objetivo u objetivos formales específicos
correspondientes.

Esta conexión se logrará partiendo de lo
más general y próximo al objetivo formal, has-
ta lo más subordinado y particular que cons-
tituye et comienzo del proceso educativo.

refaridos al campo de las ciencias, especialmente a la
Fisica, han sido traducidos, siguiendo su esquema, a
otros campos.

En el campo lingŭ ístico los objetivos señalados por
las Nuevas Orientaciones Pedagógicas para la E. G. B.,
tienen su cabida en la categoría de Objetivos Formales
Específicos. Compruébese que se definen dichos obje-
tivos en términos de conocimientos y capacidad (campo
cognoscitivo) y actitud (campo afectivol.

3. Los objetivos operacionales son las "unidades
resultantes de la transformación de los contenidos en
metas susceptibles de ser evaluadas y controladas,
entre las cuales debe haber una constante interre-
lación".

Estas unidades resultantes, debidamente jerarquiza-
das, en función de la estructura misma de la ciencia,
por un lado y de los objetivos formales espec(ficos, por
otro, formarán " la red" en la que se insertarán las acti-
vidades para constituir asf, un cendal de fina trama, en
el que nada quede supeditado a la improvisación y todo
quede abierto a las sugerencias, refuerzos y creatividad
de profesores y alumnos.

^ EI I(mite existente entre los objetivos operacionales y
las actividades es impreciso. Yace en Qllos el equívoco
propio de todo lo que es término y extremo; pero lo que
no hay duda eS de que la enseñanza que responda a
estos principios evitaré las lagunas y el desorden para
hacerse más gradual y lógica.

4. La clasificación de los objetivos operacionales
vendría exigida por las diferentes capacidades y asf
como el nive.t de conocimientos que los alumnos po-
sean. (Ver estudio citado, pág. 42-43.)
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Así, los objetivos de octavo a primer nivel
se articularán en una "cadena"" que puede ser
más o meno.s larga, ya que un objetivo puede
ser conseguido en tercero, quinto u octavo
nivel, pongamos por caso; pero lo que de nin-
guna manera puede ocurrir es la pérdida de
"eslabones" en el proceso que va desde el co-
mienzo de la primera actividad hasta la con-
secución del objetivo...

La siguiente carta de despliegue de ob ĵ eti-
vos operacionales en el sector de la compren-
sión escrita servirá de ejemplo para comprobar
ese principio que Ilamo de secuencialidad y
que debe presidir la estructuración de los obje-
tivos operacionales. Abarca únicamente de
primero a sexto nivel. Deberá, no obstante,
realizarse de primero a octavo nivel y en todos
los sectores.

La clasificación en uno y otro nivel de estos
objetivos es únicamente referencial. De nin-
gún modo debe ser tomada como definitiva,
pues sabemos que los límites de variabilidad
dentro de un grupo homogéneo han de ser
tenidos en cuenta en función de la capacidad
mental, i^tereses y conocimientos previos.

Ordenación de los objetivos de un curso en
función del tiempo.

Dada la estructura radial de la Lengua, la
ordenación de los objetivos en secuencias
temporales presenta dificultades específicas
de este campo científico.

Hasta el momento actual., nuestros progra-
mas de Lengua española, que eran en realidad
programas de Gramática española, habían
eludido el problema al recurrir a una progra-
mación lineal. Hoy esto no es posible si tene-
mos en cuenta que el tratamiento didáctico de
los distintos sectores ling ŭ ísticos -compren-
sión oral, escrita, etc...- impide ordenar los
objetivos de estos sectores linealmente, pues
sabemos que están de tal manera relaciona-
dos que los niveles de maduración en el apren-
dizaje se van consiguiendo, en procesos nor-
males, simultáneamente.

Hemos de pensar, por otra parte, que los ob-
jetivos formulados para un curso van a exigir
que el alumno viva a lo largo del año escolar
una experiencia continuada formada por múl-
tiples actividades de creciente dificultad que
le permitan conseguir la meta señalada. De
aquí que necesitemos: a), ordenar cíclicamen-
te los objetivos limitando espacios de tiempo,
y b), proyectar cíclica y gradualmente las acti-
vidades en los tiempos señalados.

Los apartados a) y b) constituirían dos nue-
vas etapas en la pragramación ( 7). En la pro-
qramación referida a la primera etapa de
E. G. B. habría que tener en cuenta la selec-
ción de.los núcleos motivadores o núcleos de
experiencia.

PROGRAMACION CORTA

La programación corta tiene por objeto
adaptar la programación larga a los cambios
exigidos por las variables que inciden en el
proceso educativo.

En la programación corta se desciende al
detalle: a este alumno, a estos medios concre-
tos, métodos materiales, etc...

Se programarán actividades correspondien-
tes a los objetivos optativos y sugeridos, así
como las actividades de recuperación para
aquellos alumnos que no hubieran conseguido
los objetivos obligatorios.

Facilitamos a continuación unos esquemas
de programación quincenal de 6.° curso de
E. G. B. en los que podrán observarse la es-
tructuración de los objetivos, así como los as-
pectos a que desciende la programación corta.

Repetimos que estos esquemas tienen va-
lidez únicamente como parte integrante de la
programación larga, que previamente ha de
estar realizada.

^1) EI lector interesado en ellas podrá ver un modelo de progra
maci^n cíclica en el que se desarrollan todas las etapas en: Alvarez,
María I. Artfculo citado. Pág. 53 y ss.
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COMENTARIO DE TEXT()

1) COMPRENSION 21 ANALISIS 3) SINTESIS
Objetivos 1a/ Traslación de una forma 2a) De elementos.
Formales verbal a otra. 2b/ De relaciones.
Generales lbl Traslación de un nivel de 2cl De principios de

abstración a otro. organización.

Objetivos CAPACIDAD para CAPACIDAD para CAPACIDAD para
Formales 1) Comprender 2) Analizar 3) Sintetizar

Específicos textos propuestos. textos propuestos. textos propuestos.

Contenido Lecturas comentadas de textos literarios: Azorín, Ricardo León, García Lorca.
Programático

1) Leer el texto y comprender: 2) Analizar el texto: 3) Síntesis:

Objetivos
al Palabras y frases difíciles 2a1 Laspartesdeltexto. 3a/ Refundición del

Operacio- (acepciones específicas, imáge- 2b1 Sus relaciones. texto.

nales
nes, metáforas, etc. 2c/ Finalidad e inten- 3b1 Indagación del títu-

bl Las ideas y sus relaciones. cionalidad de cada una. lo adecuado.
c) Identificar la idea principal. 3c1 Lectura expresiva.

De gran grupo --grupo coloquial-, pequeño grupo e individuales.
EI número y tipo de actividades adecuadas a los objetivos ya estructurados estará en función

de las características de los alumnos a los que la programación va dirigida. No obstante deben
Actividades formularse actividades en función de ese nivel mínimo exigible a todos los alumnos, sean cuales

fueren sus capacidades e intereses. Los objetivos sugeridos, optativos y libres, darán lugar a otra
serie de actividades que atenderán las diferencias individuales mencionadas.

Se tendrán en cuenta:

Recursos a1 Las formas de presentación que motiven el aprendizaje y lo faciliten Isobre todo a aquellos

didácticos alumnos con dificultades en el aprendizajel.
bl Los recursos socializados: dinámica de grupo, entrevistas, etc.
cl Los recursos audiovisuales: ambientales, técnicos... etc.

Se formularán una serie de pruebas, cuando fuera necesario, que permitan comprobar la conse-
Evaluación cución de los objetivos operacionales propuestos. En caso contrario se preverán las claves para el

control de actividades significativas de los logros perseguidos.

Objetivos
opcionales Formulación de algunas actividades en función de capacidades e intereses diferenciados.
y sugeridos

Orientaciones
para las acti- Decimos "orientaciones'" porque no pueden de antemano saberse los fallos concretos de los
vidades de alumnos, no obstante pueden señalarse las actividades más significativas.

recuperación

(8) Podrá verse un desarrollo práctico de este esquema a partir de los objetivos operacionales en: Norie,qa, J., "Comprensión lectora e interpre-
tación de textos", en este mismo número.
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2 REDACCION ^

Objetivos ^ 1 Traslación e interpretación. 2) Conocimiento de la termi- 3) Conocimiento de princi-

Formales nología. pios y generalizaciones.

Generales 4) Producción de una comu-
nicación.

1) Habilidad pare trasladar fi- 2) Conocimiento del campo 3) Conocimiento de los prin-
Objetivos guras de pensamiento al lengua- léxico sobre un tema dado. cipios que rigen en una descrip-
Formales je corriente y comprensión de las ción el desarrollo de una idea y

Específicos opiniones en función del marco , Capacidad para generalizarlos
referencial expuesto. (expresión descriptival.

Contenido
programático Explicación del significado de un texto literario (Pío Baroja) y Composición de un tema descriptivo.

1a ► Leerlas reflexiones sobre 2) Aplicar el campo léxico al 3a) Deducir siguiendo un
la comprensión del texto (imáge- uso del término preciso. guión dado los principios para

Objetivos nes, metáforas ► . desarrollar una idea.

operacionales ^b) Comprender el contexto 3b) Hacer una descripción.
referencial y

1c) Deducir lógicamente las
opiniones.

3. GHAMATICA 4. Lf=XICO `.i. NORMAII\/!\

Qbjetivos Conocimiento de hechos espe- Conocimiento de la termino- Conocimiento de las conven-
Formales cíficos. logía. ciones.
Generales

Objetivos Conocimiento de los principios Conocimiento y uso de voca- Conocimiento de las normas

Formales gramaticates en los que se inte- bularios específicos. que regulan la oriografía.

Especificos 9rará el uso ling ŭ ístico.

Contenidos Morfología del sustantivo. La propiedad en el uso del vo- Normativa de la "B".
programá- " cabulario.

ticos

Clasificar los sustantivos según Integrar el campo léxico dado Deducir en varios ejemplos las
Objetivos el criterio morfológico: género y en la construcción de varias fra- reglas que regulan el uso de

operacionales número. ses, utilizando el término preciso. la "B".
Aplicar varias normas a casos

concretos.

(9) En los siguientes aspectos: Redacción, Gramática, Léxico, Normativa y Lenguaje y Pensamiento, se presenta el esquema de programación,
referido únicamente a la estructuración de objetivos. A continuación de cada uno de ellos deberán formularse las actividades conducentes a los
objetivos ya estructurados, los recursos didácticos, la Evaluación y los ob%etivos opciona/es y sugeridos con sus correspondientes actividades y /as
orientaciones para las actividades de recuperación, tal como se expone en el esquema de programación del Comentario de Texto.
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6. LENGUAJE Y PE.N^AMI^fVTtrl

1) Interpretación y Extrapo- 2A1 Conocimiento de 3) Conocimiento de las
Objetivos lación. criterios. formas y medios de tratar
Formales 28J Evaluación. con hechos específicos:
Generales conocimiento de la meto-

dología.

Capacidad para entender la co- Capacidad para criticar Capacidad para exponer
municación oral en función de la y valorar el modo de ex- públicamente un tema de

Objetivos situación de los interlocutores. presión propio y ajeno (per- actualidad.

Formales (Valoración del referente situa- cepción de las formas lin- (Exp. oral)

Específicos cional.) g ŭ ísticas que pertenecen a
(Comp. oral) cada nivel de comunica-

ciónl.
(Comp. Iect.)

Contenido Significado del mensaje en fun Características propias Metodologfa de la expre-

Programático ción de la situación. de los niveles: artístico, sión oral: EI guión. Pronun-

__ --
medio y vulgar. ciación, ritmo y entonación.

Comprender y explicar el sig- A/ Conocer las carac- Informarse sobre un te-
nificado de un mismo texto que terísticas propias del nivel ma en peribdicos, revis-

Objetivos
explique dos situaciones distin- artístico, medio y vulgar. tas, etc.

Operacio-
tas. Inferir conclusiones en fun- 8) Identificar dichas Realizar un guión según

nales
ción de tales situaciones. características en varios las explicaciones dadas.

ejemplos representativos. Exponer el tema tenien-
do en cuenta pronuncia-
ción, tono y ritmo.

(10) Bajo este título "Lenguaje y Pensamiento" se incluyen los objetivos formulados en "Nuevas Orientaciones. Segunda etapa de E. G. B.", en
Vida Escolar, núm. 128-130, abril-junio, 1971 . Pág. 13 y 14. Se han incluido en este esquema un objetivo de comprensión oral. Uno de compren-
sión lectora y otro de expresión oral, tal como vienen formulados en dichas Orientaciones, que se corresponden con el nived de aproximación que
nosotros Ilamamos Objetivos Formales Específicos.

Artístas españoles
contemporáneos

TITULOS PUBLICADOS

1. Joaqufn Rodrigo. 11. Villaseñor. 21. Chirino.
2. Ortega Muñoz. 12. Rivera. 22. Dalí.
3. Llorens Artigas. 13. Barjola. 23. Gaudí.
4. Ataulfo Argenta. 14. Julio Gonz8lez. 24. Tapies.
5. Eduardo Chillida. 15. Pepi S9nchez. 25. Antonio Fdez. Alba.
6. Luis de Pablo. 16. Tharrats. 26. Benjamfn Palencia.
7. Victorio Macho. 17. Oscar pom(nguez. 27. Amadeo Gabino.
8. Pablo Serrano. 18. Zabaleta. 28. Fernando Higueras.
9. Francisco Mateos. 19. Failde. 29. Fisac.

10. Guinovart. 20. Joan Miró. 30. Antoni Cumella.

Precio del ejemplar: 60 ptas. Suscripción por 10 números: 500 ptas.
Solicite los ejemplares o la suscripción al:

SERVICIO DE PUBLICACIONES DEL MINISTERIO DE EDUCACION Y CIENCIA
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La comprensión oral
en los niveles de
desarrollo

^y utilización

Bajo el signo de la comu-
nicación. EI lenguaje. Ampli-
tud de criterio.-Damos por
sentado que el signo de la cul-
tura y de la sociedad de nues-
tro tiempo es la comunica-
ción. Y hemos de reĉonocer
que, en el amplio abanico de
medios expresivos -lengua-
jes- al servicio instrumental
de esta comunicación, el len-
guaje articulado constituye el
básico, primordial y más ge-
neralizado medio de comu-
nicación social.

EI lenguaje articufado.-
Doblemente articulado: unida-
des significantes mínimas o
"monemas'" y unidades míni-
mas distintivas sucesivas o
'fonemas"- es materia muy
compleja que abarca diferen-
tes aspectos y una ejercita-
ción multiforme. Avanzare-
mos mucho en el intento de
delimitarlo, al decir que el len-
guaje articulado tiende a re-
solver ese problema vital que
es !a comunicación inter-
humana.

Entre las conquistas de la

Por Ginés Garcia Martínez

Inspector Técnico de E. G. B.

lingŭística actual destaca la
de haber distinguido o aislado
diferentes funciones del len-
guaje articulado (1). Y la fun-
ción de comunicación ha sido
seleccionada como la primaria
y central, Esto es: la ciencia
específica del lenguaje la ha
escogido como su punto de
vista específico -su "perti-
nencia""- para la descripción
lingiiística. ^Pero es conve-
niente la reducción de materia
tan compleja a tal especifici-
dad, para quien milita o pro-
fesa no en el coto de la inves-
tigación, sino en el amplio
campo abierto de la docencia
no estríctamente universi-
taria ?

(1) De Ferdinand de Saussure a Hjelms-
lev, después André Martinet... Vid. Mounin,
Georges: C/aves para la /ingŭ lstica. Edit. Ana-
gram^. Barcelona, 1970.

En Biblioteca FiomBnica Hispánica. Edito-
rial Gredos, Madrid:

Hjelmslev, luis: ElLenguaje.
Martinet, André: f! Lenguaje desde el pun-

to de vista tuncional.
Martinet, André: La Lingŭ istica sincrbnica

(Estudios e investigecionesl.
Y la nítida exposición sobre la lingiiística

moderna:
Manfred 8ierwisch, El estructuralismo. His-

toria, problema, métodos. Barcelona. Tus-
quets Editor, 1971.

En la Educación General
Básica -a la que ahora y aquí
gozoso me remito- quizá no
resulte beneficioso tocar la
problemática de los distintos
enfoques lingŭísticos; tal vez
sea más fructífera para nues-
tra misión básica de "forma-
ción y desarrollo de la perso-
nalidad de los alumnos" (pri-
mera etapa de la Educación
General Básica), y aun en gran
parte para el logro de la "ad-
quisición y sistematización de
los conocimientos"' (segunda
etapa de la Educación General
BásicaJ (2) que el pedagogo
lingíiista de estas etapas re-
coja con amplitud las conquis-
tas ciertas de investigaciones
de diverso signo positivo y
converja primariamente sus
afanes en dotar a su alumno
de un adecuado dominio de
ese lenguaje -en su doble
vertiente audio-oral: oir-escu-
char y hablar-escribir- enri-
queciendo y desarrollando su
habla. Y está ya dicho, hasta

(2) Educación General Básica. Nuevas
Orientaciones. Pág. 12 (Vida Escolar, núme-
ro 124-126, diciembre-enero, 1970-711.
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la saciedad, que ha de arran-
car de no confundir la ense-
ñanza del ""idioma" con la
"teoría gramatical"; el uso y
su estudio reflexivo.

El lenguaje articulado no
queda definido -totalmente
aislado, totalmente delimita-
do- diciendo que es "la ex-
presión del pensamiento";
porque sería atribuirle como
objeto a la lingiiística la rela-
ción "expresíón-pensamien-
to'; de que se ocupa la lógica,
y tratar de buscar la explica-
cíón del funcionamiento del
lenguaje por el funcionamien-
to del pensamiento. Ahora
bien, el educador metido a pe-
dagogo-lingiiista no puede
arrojar por la borda, como las-
tre inútil, la realidad observa-
da en su diario quehacer de
que sin la palabra -organiza-
da en sistema- ni siquiera se-
ría posible el funcionamiento
del entendimiento: pensemos
con palabras, no maneja nues-
tro entendimiento los objetos
o cosas; la palabra -realidad
tan variable según las distin-
tas lenguas que es de muy
difícil definición 13)- es pieza
y moneda indispensable en la

13) "'Palabra". He aquí una cuestión bási-
ca, zcu81 es la '"unidad" en la lengua? "Le
tra", "sílaba", "palabra", "frase"..., "sustan
tivo", "adjetivo"..., son nociones empiricas
nacidas de la escritura o de la gramética tra-
dicional basada en la Lógica aristotélica.
Saussure pone las bases de una definición
científica de la unidad lingŭística mínima,
pero no trata la cuestión a fondo. La unidad
/ónica minima surge de la oposición signi/i
cativa o no conmutable, por ejemplo -r-
-/- (cara, ca/a..., pa/o, paro...l.

Aunque tal cuestión aparezca en otru tra
bajo de este número monogr8fico de "Vida
Escolar", remito, en general, para la segura
clarificación de terminologías, a la formidable
y eficac(sima labor de Lázaro Carreter, Fer-
nando: Diccionario de términos filolbgicos.
3.° edic. corregida, 1.• reimpresión, 444 pá-
ginas, Edit. Gredos. Madrid.

economía de/ pensar y del
vivir.., Vida y palabra, pensa-
miento y palabra son insepa-
rables; la palabra entra como
píeza fundamental en todos
/os procesos de elaboración
delpensamiento. Quede, pues,
hecha la salvedad -innecesa-
ria pero prudente- de que no
identificamos la lógica, sus
principios, sus leyes, y los sis-
temas expresivos de las len-
guas o idiomas. Pero reconoz-
camos funcionalmente tales
pedagogos que un servicio in-
terno o hacia adentro de aqué-
//os es e/aborar el pensa-
miento y configurar la per-
sona/idad.

Reconozcamos también,
con amplitud de visión peda-
gógico-ling ŭ ística, que el
hombre se apodera de las
cosas, maneja /as cosas sin
tenerlas, se enseñorea del
Universo por medio de pala-
bras. Nominar o nombrar es
ya, en principio, poseer. Por
medio de palabras el hombre
representa o significa la rea-
lidad y sus relaciones con ella:
proximidad o lejanía, pasado
y futuro. Esto es, se libera el
diálogo de las trabas de la si-
tuación concreta -aquí y
ahora- que abarca la vista; se
"traduce a lo espacial todas
las relaciones inconcre-
tas (4l ". Con el lenguaje audi-
tivo, articulado o hablado -el
lenguaje humano por excelen-
cia- se logra, en suma, la
"apertura del hombre a la rea-
lidad: permite tal sistema que
se establezca una relación
más directa de /os hombres

(4) Porzig, Walter: El mundo maraviltoso
del lenguaje. Edit. Gredos. Madrid, 1964

entre sí en lugar de la mera
participación en una misma
situación real'".

Concretamos, pues. Elhom-
bre se realiza en "sociedad";
en grupos... Todo hombre es
miembro de grupo: tiene que
'"comunicarse"; enviar o lan-
zar "mensajes'; y para el/o
emplea signos o seña/es con-
venidos... El /enguaje articu-
lado es el más rico y comp/i-
cado "código de señales"...
las lenguas o idiomas -diver-
sas estructuras o sistemas de
ese lenguaje articulado a dis-
posición de grandes comuni-
dades- constituyen, respec-
tivamente, "sistemas de sig-
nos" que permiten matizar
mucho; así buscamos enten-
der a/os demás y ser enten-
didos de Jos otros. El idíoma
o lengua es esencialmente un
instrumento de "'comunica-
ción "; también de "'expresión"
(emotividad, afectividad: real-
mente sentida o simuladal y
de "elaboración del pensa-
miento"...

En /a "`lengua"" están 1os ar-
quetipos; es una abstracción.
El "habla'" es el uso individual
del sisterna, con gran posibili-
dad selectiva y multitud de va-
riantes locales y personales...

La Escuela, primera gran
aventura del niño. Un am-
biente lingiiístico acondicio-
nado.-E/ niño que ingresa en
la Escuela se enfrenta, ante
todo, con su primera gran
aventura: la toma de contacto
con la sociedad. Del eírculo
reducido de la familia, con va-
rias personas mayores pen-
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dientes de regular -con mejor
intención que técnica y tele-
ología- todos los actos infan-
tiles, pasa a otro circulo, mu-
cho más numeroso, de indi-
viduos..., de niños que se
autogobiernan, que vienen y
van dentro de los sabios lími-
tes magistrales (horario, pla-
rrificación del tiempo con ob-
jetivos muy esclarecidos, re-
creo colectivo, sugerencias o
encargos individuales y tra-
bajos en equipo).

El niño comienza su vida de
re/ación social, extra familiar,
en la Escuela. La Escuela,
aunque continuación y trasun-
to del hogar, ha de estar téc-
nicamente acondicionada para
su misión: encauzar la creati-
vidad del niño, lograr su máxi-
mo desarro!lo personal armó-
nico e integral, simultáneo y
no conflictivo con su integra-
ción en el pequeño grupo, en
e/ gran grupo y en la sociedad
general o máximo grupo. Y e!
niño, para la convivencia que
le suscita la Escuela, está íni-
cialmente dotado de un ins-
irumento de comunicaçión
que ha de desarrollar y per-
feccionar precisa e indispen-
sablemente por e/ propio uso.
Ese instrumento general de
expresión, que es el lenguaje
auditivo, articulado o hablado
-lenguaje por antonomasia^,
se sobreexcita ahora con la
vida colectiva a un mismo ni-
vel, infantil. Si en la escuela
aumentan los estímulos y mo-
tivaciones para que hable el
niño, a los educadores nos re-
sulta imperaiivo categórico el
acondicionarla técnicamente
al respecto para lograr un am-
biente lingŭístico idóneo que

favorezca hasta el máximo eJ
personal e individual desarro-
llo adquisitivo de! habla in-
fan til,

La palabra, instrumento
didáctico por excelencia. EI
"habla" de los niños, la del
maestro y la "lengua" -esa
abstracción- patrón ideal.-
Tal acondicionamiento parece
que postula la consideración
de una doble vertiente.

Cierto que la moderna Es-
cuela -por la que nos esfor-
zamos- ha de ser intuitiva y
activa: el niño ha de ver Jas
cosas o su represen tación grá-
fica (5) -reproducción, foto-
grafías, dibujos- cuando la
visión directa no sea factíble,
y ha de actuar sobre ellas,
porque al educando, en nuas-
tra recién estrenada educación
personalizada, no se le reduce
a ser un sujeto receptivo o pa-
sivo... Pero no podemos pre-
fender ignorar -por apriorísti-
ca postura de curarnos falsa-
mente en salud de inculpacio-
nes de ""hueco verbalismo "'-:

A ► Que por !a palabra
nombrará el niño las cosas,
mientras va, así, apoderándo-
se de ellas e incorporándolas
a su mente.

B) Que por !a palabra del
maestro llegarán al niño re-

(5) Sobre este problema del niño blo-
queado por la imagen -televisión, cine, "co-
micŝ '--, cuyos peligros son evidentes tam-
bién para el desarrollo ling ŭ ístico, m8xime en
el orden escritura/lectura, aunque tales me
dios ofrezcan otra cierto aspecto positivo.
Vid. Friedmann, G.: La Escuela paralela, ar-
tfculos publicados en °Le Monde"', 7, 8, 11,
12 enero 1966, y recogidos por el C. E. D. O.
D. E. P„ Departamento de Instrumentos Di-
dScticos, número 1 13, enero, 1971.

presentaciones e ideas, irá
acuñando conceptos, apre-
henderá el mundo que le cir-
cunda. Y aún más, se lanzará
a la conquista del lejano: so-
bre /as intuiciones y concep-
tos nuevos, por analogía o por
contraste con otros ya poseí-
dos en contextos oídos, ate-
sorará otros y otros, al conju-
ro de !a palabra de! maestro.

El ""verbalismo'" y el silencio
inhibidor impuesto a gritos
-ioh paradoja!- son extre-
mos viciosos que nos !i-
mitan, con señalización exac-
ta, la importancia capital de
la palabra como instrumento
de enseñanza. La madre -esa
gran educadora por instinto-
nos ha trazado el camino: ha
ido mosirando las cosas al
niño al propio tiempo que se
las nombraba. En eJ principio
del conocer está, pues, la voz
risueña de la madre hecha pa-
labra.

El acondicionamiento de
un ambiente lingŭ ístico idó-
neo en la Escuela abarca la
consideración del habla del
niño -como punto de parti-
da- y el adecuado conoci-
miento por parte del maestro
de la Lengua para emplear un
habla que enriquezca a la de
aquél, fija en los nortes de
propiedad y corrección ling ŭ ís-
ticas. Sólo así enfocará debi-
damente y hará efectiva la
comprensión ora/ en /os ni-
ve%s de desarrollo y utili-
zación.

EI habla infantil, círculo
de partida.-Si es un principio
didáctico inconcuso desde
Herbart, que '7a enseñanza ha
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de partir de! círcuJo de ideas
del niño'; parece lógico que la
enseñanza de la lengua nacio-
nal ha de arrancar de la consi-
deración del habla infantil
-realidad viva, aciuante e in-
teligentemente influible- re-
ducto de las ideas de aquél.

Al respecto, la actual biblio-
grafía extranjera es copiosa,
pero no es aplicable para nos-
otros los hispanoparlantes
-como advierte Gili Gaya-
(6) más que para el enfoque
metódico general, porque
cada lengua es un sistema es-
tructural en el que todo está
íntimamente trabado. Cada
lengua plantea sus problemas
propios (71...

Con todo, algunos puntos
básicos comunes podemos
extraer. Por supuesto, que del
citado maestro, muchos. Sea
el primero, por fundamental
-preñado de sugerencias di-
dáctico-pedagógicas- que "e1
sistema expresivo infantil es
autosuficiente y dotado en

(6) Gili Gaya, Samuel, fstudios de !en-
gua%e infantil. Vox. Barcelona, marzo 1972
(Libro conmemorativo del año internacional
del Librol.

Cfr. Parte I, passim.
Corresponde a su Discurso de recepcibn

en la Res/ Academia Espariola de la Lengua.
(7) Ahora, en la Universidad, coordinados

los Profesores de E. G. B. y las cátedras de
Filolog(a RomSnica con el patrocinio y direc-
ción del respectivo Departamento del I. C. E.
podrSn realizarse trabajos de investigación ai
respecto, con el necesario enfoque didáctico
lingiiistico. La escuela es en España una can-
tera aún no aprovechada para estudios mo
nogr8ficos sobre el habla infantil -procesos
de adquisición y desarrollo- y en general
sóbre didSctica del lenguaje articulado, in-
cluida la problemática de la did9ctica de la
gram8tica. Las hablas locales también hay
que considerarlas como importantes factores
de la problemStica general. Y el bilingiiismo
requiare especial dedicación: Cfr. Actas
del IV Congreso Nacional de Pedagogía,
Pamplona, 1968, y"La Escue/a en accibn",
número 9.862, páq. 7-10.

cualquier momento de cohe-
rencia interna. Es una organi-
zación y no un amontona-
miento amorfo de expresiones
no maduras. Por esto nunca
acabaremos de entender a los
niños ".

Hay imitación y hay crea-
ción en el habla infantil. El
niño rro es un mero repefidor.
lncluso cuando "imita'" no
ca/ca el habla adulta sino que,
a impulsos de su poderosa
creatividad, adapta las formas
aprehendidas para abrirse ca-
mino hacia el apoderamiento
e interpretación del mundo. Y
ensaya formas de su inven-
ción rompiendo ' ñormas" fá-
cilmente. Para los niños, pues,
este cauce del habla es prima-
riamente liberador -casi sin
trabas- de tensiones internas.
En cambio, sobre los adultos,
aunque también tenemos en
el habla un "cauce liberador
del pensamiento'; gravita el
sentimiento de esa entidad
abstracta, indefinida y borrosa
que llamamos la /engus; nos
amoldamos al hondo cauce
idiomático limitado por la
"norma"...

Sólo los artistas de la pala=
bra abren senderos inexplora-
bles... "Niños y poetas juntos
otra vez..."

Así, pues, el profesor que
pretenda potenciar a! máximo
/a comprensión oral en /os
nive%s de desarrollo y uiili-
zación, para influir en la ex-
presión lingEiística de sus
alumnos quizá se enriquezca
al meditar estos puntos bási-
cos que estimamos fecundos
en sugerencias didáctico-

pedagógícas. El niño, para los
procesos personalisimos de
imitación selectiva y creación
estimulada de su habla, se mi-
ra en e/ espejo norrnativo con-
creto de los aduJtos; el Profe-
sor -su adulto de mayor pres-
tigio o no es su tal Maestra-
si se lo propone influirá bene-
ficiosamente en la personali-
zación de esos procesos cam-
plejísimos de imitación, im-
pregnación y automatización
del lenguaje articulado. Los
primeros niveles escolares son
muy apropiados para esta en-
cantadora aventura. La minu-
ciosa observación de/ habla
infantil del grupo de niños que
corresponde a cada profesor,
es conditio sine qua non para
éste; porque cada grupo amo%
da y condiciona su habla a!as
circunstancias particulares
que le dan coherencia. El lin-
giiista-pedagogo ha de lograr
introducirse en el centro de
ese círculo... de ese sistema
estructural expresivo autosufi-
ciente que poseen comunal-
mente sus alumnos, como es-
pecie de con venio tácito.

Prioridad de ia "expresión
oral" en la enseñanza de la
lengua materna. Situación
de la comunicación.-Los tér-
minos tan empleados de ordi-
nario "langua'" habladal
"/engua" escrita resultan ya
poco rigurosos o científicos;
porque, como hemos dicho, la
"lengua" -esa abstracción-
no se rnaneja... lgual que "es-
paño/" hab/ado/"españo/
escrito, aluden a una clasifi-
cación de rango o nivel esti-
lístico: hab/ado (popular, fa-
miliar... coloquiall y escriio
(escogido, seleccionado... li-
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terariol. llustra mucho la cita
clásica de Menéndez Pidal.• '"El
cantero más rudo, a/ grabar
un letrero, se proponía escribir
la lengua clásica". Dentro de
esta intencionalidad selectiva
o estilística la reflexión desem-
peña un destacado servicio: al
escribir nos ayudamos de los
ojos para compaginar lo que
se va a decir con lo que se ha
dicho.

Convendría, pues, que en el
campo de la didáctica em-
pleáramos otros términos con-
secuentes a los conceptos es-
pecíficos que intentamos de-
limitar ahora. Tales conceptos
están referidos, de hecho, no
al nivel o rango en sí -aunque
lo comporten-, sino a la rea-
/ización de/ mensaje. Perte-
necen a dos órdenes distintos
de situación: orden "oral" y
orden "scriptural"" (8).

Si no queremos introducir
estos términos definitorios de
la realización, habremos de
hacer la advertencia de que
con "expresión oral" nos que-
remos referir de preferencia a
la situación del hab/a conver-
sacional empleada cuando el
alumno cuenta oralmente a
sus compañeros en clase, o a
su profesor, un acontecimien-
to vivido y no leído; ó cuando
el locutor es el profesor, meti-
do de lleno en dicha habla,
aunque el tema provenga de
leciura. Si e/ tema o aconte-
cimiento se utiliza para un
ejercicio de redacción, lo mis-
mo que si está inspirado o su-

(8) Peytard, Jean. Pág. 35 47, apu^i
°Langue française. Apprentissage du lran
^ais, langue maternelle'", Genouvrier et Pey-
tard. Paris, mai 1970.

gerido por una lectura que ha
hecho e/ niño, cambia e/ orden
de realización (orden scrip-
t ural).

Cierto que, diciéndolo como
se decía antes, "la prioridad
de la expresión oral se funda-
menta en que el cultivo de la
lengua escrita debe de tener
su punto de partida en los
usos de la lengua oral"'. Pero
lo fundamental para nosotros
no es eso; lo fundamental-
mente didáctico es el plantea-
miento de /a situación de co-
munícación. Las situaciones
de locutor-auditor/auditores
(hab/ar-escucharJ envuelve el
planteamiento de una peda-
gogía que estimula la iníciati-
va discursiva de cada alumno
con el concurso del grupo (los
otros alumnos) y del profesor.
Esto es, se reduce la función
receptiva del alumno-auditor,
para provocar la situación
alumno /ocutor-auditor/audi-
tores. A la creatividad infantil
se le proporciona el instru-
mento de la palabra, el cauce
del habla pen`eccionable por
el uso...

Así, pues, en la prioridad
otorgada en /os primeros ni-
veles a la '"expresión oral'"
subyace una auténtica psico-
pedagogía de educación para
la libertad y de educación
personalizada, sin deterioro
de los valores sociales o gru-
p ales.

En seguida vendrá otra ac-
tividad no menos apasionante.
La de, partiendo de un relato
oral, construir una exposición
escrita (del orden '"oral"; a/ or-
den "scriptural'); pues hablar-
escribir son funciones comple-

mentarias. L a "expresión oral"
es la base para descubrir, por
comparación, la especifici-
dad del orden scriptural. Do-
tado el niño de las técnicas
instrumentales de lectura-
escritura, lanzado a la exposi-
ción escrita, pronto ambos ór-
denes se entremezclarán. Y
sobrevendrá luego el conoci-
miento funcional de la Gramá-
tica y el conocimiento sabo-
reado de los •'textos literarios".

Planteada así la situación
de comunicación con priori-
dad de la "'expresión oral'" al
servicio de la espontaneidad y
creatividad infantiles... Reco-
mendada la atenta observa-
ción de/ habla infantil como
círculo básico que es... ^Se
preguntará alguno el papel
que corresponde. al profesor
en e/ equipo lingŭ istico esco-
lar?^Acaso queda marginado?
Está más en el juego que el
árbitro y que e/ entrenador
-papeles que se le asignaba
en la escuela de tipo tradicio-
nal-, porque actúa desde
dentro cua/ un jugador que
es, aunque ciertamente coor-
dina y estimula como díestro
capitán de/ equipo, con su
habla orientada hacia los ar-
quetipos de la Lengua. No es
que se interfiera entre el habla
infantil y aquélla, y la vulga-
rice, como tampoco el autén-
tico crítico literario -que es
fundamentalmente un lector
privilegiado- se inten`iere en-
tre el lector y la obra clásica
para vulgarizarla, sino que, por
el contrario, estimula para el
encuentro, facilita e! difícil
acceso, posibilita la personal
recreación que supondrá la
lectura.
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3 LA EXPRES ION
ORAL
EN E . G . B .

Por Rosa Marín Cabrero

Regente de Aneja a Escuela Normal

La expresicín oral.

Se pueden distinguir y agrupac muchas acti-
vidades ling ŭ ísticas. La primera es hablar. En
el ser de la lengua, en el tiempo de su apren-
dizaje y en la amplitud de su ejercicio.

La lengua es, primeramente, expresión oral;
el niño aprende antes a hablar que a escribir,
y el hombre, salvo el caso, discutible, del que
"vive de la pluma"", habla mucho más que
escribe.

Pero ^se le viene dando al cultivo del bien
hablar, en la educación pri.maria, básica, la im-
portancia y atención debidas? Quizá sí. Tal
vez no.

Porque, aun hablando con personas que se
manifiestan preocupadas por la didáctica y el
aprendizaje de la lengua, se puede notar como
que les faltase tierra donde pisar cuando se
trata de trasladar el centro de gravedad, de
tales tareas, de los ejercicios escritos a los
orales.

Y el caso es que hay que hacer lo posibie
para que el estado de opinión gire, cuantos

grados sean necesarios, en el sentido a que
noss estamos refiriendo.

^A quién compe^e, de hecho, esta función?
De hecho, estimo que a nosotros fos maestros.
A nosotros que es a quienes cumple recoger,
de los especialistas, con una mano, ávidamen-
te, las conclusiones de su saber y trasladarlas
con la otra, tan adecuada como fielmente, a
nuestros alumnos.

Los especialistas dan, desde luego, al lengua-
je oral 4a importancia que requiere. iCómo no!

^Qué se puede encontrar en este artícuVo 0
qué desearíamos que se encontrase? Una ex-
presión sincera de reflexiones y vivencias. No
de todas las hechas y tenidas. Sólo de algunas.
Se ha tenido en cuenta para la selección, de
entre las que se consideran más importantes,
las realizables por el mayor número; y no
hemos olvidado las disponibilidades de es-
pacio.

Que hable.

Aunque el ejercicio de elegir Ileve consigo
el peso de las renuncias, una se siente fuerte-
mente impelida a elegir, entre los principios
próximos de la actividad educadora, uno que
podría formularse así: '"EI ambiente escolar ha
de ser tal que haga posible, siempre, a cada
alumno, el hablar cuando lo necesite"".

Es inconcebible que ef artista urgiera a su
escultura -ihabla!--, lamentando sus fimita-
ciones, y que el maestro o el padre - el educa-
dor- intime a menudo a su discípulo o a su
hijo -icalla!- cercenando sus poderes.

Y zqué diremos del que se extraña, o se ríe,
de una expresión infantil porque es una boba-
da, porque no tiene sentido, porque es incom-
prensible que se haga una pregunta por lo que
debía estar tan sabido? ^Qué diremos? Que
es tan lamentable que nunca más debería
volver a ocurrir.
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Se oye hablar ahora, con tanta frecuencia
como razón, del desarrollo de la personalidad
y del de sus parcelas, la creatividad y la origi-
nalidad. Pues bien, mientras hacerrios callar
a un niño sin averiguar, primero, si lo que que-
ría decirnos podía, o no, ser aplazado; sin
hacerle antes un hueco acogedor a su palabra,
estamos cerrando caminos a la creatividad y
a la originalidad y contribuyendo a sacar de
cimientos el cerco opresor de su desarrollo.
Porque muchas inhibiciones tienen su origen
aquí.

En la medida en que estorbamos la expre-
sión espontánea de su yo, nos privamos nos-
otros de los mejores elementos para poderlo
conocer. Y es evidente que necesitamos ese
conocimiento, para nuestra actividad orienta-
dora en general y, muy particularmente, para
la de su habla.

Es verdad que la espontaneidad sola no nos
va a ofrecer cuanto necesitamos; que hay que
disponer ejercicios estimulantes, o provoca-
dores, de la expresión; es verdad. Como lo
es, asimismo, el que, a veces, nos quedamos
rnás satisfechos viendo cómo responden a
nuestras previsiones y se mueven dentro de
los círculos que habíamos previsto.

Los ejercicios dirigidos sirven mejor a nues-
tros planes que los espontáneos. Los ejercicios
espontáneos sirven mejor a los intereses del
niño. Pero no se excluyen estos dos tipos, ya
se sabe, sino que se complementan y, por tan-
to, debemos contar con ambos.

Dirigida o espontáneamente, inclinada más
o menos la balanza en un sentido o en el otro,
todo chico habla en la escuela con nosotros
o con sus compañeros. Y en todo caso hemos
de atender a lo que dice y a cómo lo dice.

^CÓmo habla?

En el cómo entra la pronunciación correcta
y clara y la estructura de la frase o el período.

La buena dicción hay que procurarla por dos

caminos: el de la adquisición de buenos hábi-
tos y el de la corrección de hábitos viciosos.

Cuando el niño va a la escuela ya está en un
estadio tan avanzado de su evolución ling ŭ ísti-
ca que, por una parte, es difícil poder influir en
la raíz de la adquisición de los hábitos y, por
otra, es facilísimo que nos encontremos con
bastantes defectos adquiridos.

Se impone la suave y firme corrección de
éstos desde el primer momento, sin perder
oportunidad, y sin que cedamos el paso al
miedo de perder el tiempo si nos detenemos.

Insistimos en la suavidad con que ha de
hacerse. Más aún. Siempre que sea posible
-procurando que lo sea casi siempre- hare-
mos bien proponiendo al grupo los ejercicios
conducentes a corregir el error que encontra-
mos en uno.

Junto a la corrección circunstancial el tra-
tamiento sistemático.

Entre los ejercicios que favorecen la buena
articulación y la dicción deseable, podemos
programar, para un primer nivel, una serie de
juegos que tengan por objeto la imitación de
ruidos, la de sonidos o voces de animales y la
del sonido de instrumentos musicales. Tam-
bién nos resultará muy valiosa la construcción
de palabras partiendo de un fonema dado.

La construcción de frases partiendo de un
fonema o de un grupo silábico dados, así como
la repetición de otras elegidas, son actividades
válidas tanto para conseguir una buena pro-
nunciación como para facilitar el logro de una
correcta, y aun bella, estructura.

La repetición de frases puede ser hecha par-
tiendo de textos en prosa o en verso, aunque
son preferibles las expresiones en prosa por
estar más próximas a la realidad habitual del
hablante y poder así influir más fácilmente en
sus modos de expresión.

Resulta adecuado para cualquier nivel el
invitar a decir una misma frase expresando
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trísteza, alegría, enojo, miedo, etc., o el repe-
tirla manteniendo el séntimiento y elevando 0
bajando el tono.

Por lo que respecta a la memorización de
frases selectas, creemos que no se debe obli-
gar, sino sólo estimular, dejando que ""se
aprendan" aquellas que realmente les "gus-
ten". En la mayoría de los casos este gustar,
o no gustar, dependerá de nosotros; pero en
otros estará en función de las peculiaridades
del chico que, lejos de ser violentados, debe-
rán ser favorecidas para robustecimiento de la
personalidad y la originalidad.

Sin que el maestro se lo proponga los alum-
nos lo imitarán a él. Una vez más la influencia
de su ejemplo será decisiva, y, prácticamente,
vendrá a ser inútil que intente corregir defec-
tos que él no ha vencido, o fomentar hábitos
que él no posee.

^Qué dice?

La esencia del qué es la verdad. La verdad
entendida como adecuación del térmíno, la
oración o el período, a la vivencia que se
quiere expresar.

Cuando los niños hablan de realidades con-
cretas que están a la vista, es fácil comprobar
el acierto o el error; pero, cuando hablan de
vivencias sólo suyas, la tarea es ardua.

En este último caso es muy peligroso lan-
zarse a juzgarlos como inexactos, equivoca-
dos o mentirosos. Por el papel que juega en
ellos la imaginación; por la rapidez con que
pasan de unos objetos a otros y, sobre todo,
porque desconocemos, siquiera sea en parte,
el objeto u objetos a que hacen referencia.

Pero podremos ayudarles a ser radicalmente
veraces enseñándoles a ver. Los ejercicios
-muchos ejercicios- de observación dirigida
les permitirán adquirir los hábitos que condu-
cen a pasear detenidamente la mirada, repa-
rando en elementos y en detalles, distinguién^
dolos con nitidez; a preguntar por el nombre

3

que les falta; a quedarse inquietos hasta en-
contrar la expresión adecuada primero; la más
adecuada, después.

La riqueza del hablante.

La riqueza de un habla se mide por la de su
vocabulario y su fluencia; por la facilidad para
expresar relaciones, que es función de la que
el entendimiento tiene para captarlas.

Sin un vocabulario rico y, por supuesto, pre-
ciso -porque de no ser así resultaría fakso-,
pocas vivencias podrían expresar nuestros
alumnos y en un bajo nivel tendrían que
hacerlo.

No gozan de favor ahora los recuentos de
vocabulario de acuerdo con la edad, ni son
fáciles de hacer los reales de ningún individuo,
porque uno es el vocabularío patente, el que
se usa, y otro el latente, el que se conoce y
no se emplea.

Una primera tarea -o entre las primeras-
es dirígir la actividad dei chico en orden a la
actualización del vocabulario, poseído poten-
cialmente. Para ello hemos encontrado muy
eficaz, en los primeros niveles, y en ^grupo
medio, el que todos y cada uno de los compo-
nentes del grupo formulen una frase en la que
entre el término que hacemos objeto de apren-
dizaje. Así no sólo se logra el dominio de éste,
por la repetición de su uso, sino que afloran
otros muchos al componer la oración y se en-
riquece el acerbo de cada uno con las aporta-
ciones de todos.

En niveles medios y superiores -seguiremos
dentro de la E. G. B.- concretamente hacia
el 5.° y 8.°, deberemos intensiticar los ejerci-
cios de aprendizaje de vocabulario. En dichos
niveles se podrá avanzar en la línea de las pa-
labras abstractas, adquisición de vital ímpor-
tancia para la formacián de conceptos.

Progresivamente se irá introduciendo al
alumno en la formación de palabras nuevas
por derivacíón y cvmposícíón; pero cuidando,
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claro está, el evitar {as generalizaciones que no
están amparadas por el uso y pueden Ilevar,
fácilmente, al error.

En todo caso, la primera fuente, siempre
inexhausta, es la observación de la natura{eza
y de toda realidad.

^De dónde sacarían los clásicos entre los
clásicos -- el autor de la Ilíada y la Odisea, por
ejemplo- la multitud de impresionantes imá-
yenes con que enyarzan las fuerzas de la na-
turaleza y las fuerzas de los hombres? ^ De
otro autor, más clásico?

Uno de los espectáculos más fascinantes a
que un educador puede asistir es el de ver
cómo los pequeños, los más pequeños, van
descubriendo el mundo dando el preciso nom-
bre a cada cosa; cómo dan !os primeros pasos

MATERIAIES PARA MODELISMO
Y TRABAJOS MANUAIES

COŜ ^1►tiguos y modern^s
navegables y m^q^ie ps

^AVI^S, maquetas pl^e^t^' ; ,'
'vuelo circ

M^A^DERA :D..^^,^.^en tablas y bloques

^ e ec ĉós y de
-, ^-^--e,upsosión

PLANOS de aviones y barcos a escala

KQ/36 l .J . T.
Gonzalo de Córdoba, 17

MADRID-10teléf. 224 56 07-224 57 02

jas de c nstrucción de modelos
.çala de^.^,^`

1ulw^j^ĵ̂ ^^f^ás para balsa

hacia la abstracción agrupando los blancos,
los azules, los pequeños y los grandes; cómo
formulan sus primeras imágenes.

EI precio es ir{es Ilevando de la mano.

Del recado a la discusión en equipo.

EI lenguaje es comunicación y la forma com-
pleta de comunicación es e1 diálogo.

Dialogar es sinónimo de hablar, aunque
quepa la distinción entre conversación para lo
coloquial y espontáneo y diálogo para lo estu-
diado y más culto.

Dialoga o conversa, conversa o dialoga el
escolar con sus maestros o con sus compañe-
ros; conversa con sus padres, sus hermanos y
demás familiares; puede tener que dialogar
con diferentes clases de personas aun dentro
mismo de las etapas de su escolaridad básica;
pero con toda seguridad ha de tener que
hablar con muy diferentes personas en su
edad adulta y hay que prepararle para tan
segura eventualidad, valga la paradoja.

AI expresarnos así lo hacemos pensando en
una finalidad, en un objetivo, que no debe
ser olvidado; el de lograr la flexibilidad del
habla, o sea, la adaptación del habla de cada
uno a la condición de sus interlocutores, a la
materia de que se trate y a las circunstancias
en que el diálogo tiene lugar.

No se habla, no debe hablarse lo mismo, en
casa, que dando cuenta en clase de un trabajo,
que dirigiéndonos a personas mayores o de
menor edad que la nuestra; en una fiesta que
con ocasión de una desgracia; de una deter
minada materia a personas que la conocen
que a las que la ignoran.

La madurez deseable no es, entre adultos,
patrimonio de todos. ^Será utópico pretender
que se logre en la escuela?

Nunca puede asegurarse hasta qué purito
puede alcanzarse un objetivo propuesto; pero
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afirmar si se puede perseguir, o no, no es di-

fícil. Consecuentemente, afirmamos que este
último objetivo señalado puede ser perseguido
en los centros de E. G. B.

Desde muy temprano se puede invitar a la
reflexión sobre quién sea el destinatario de un
mensaje, cómo se le debe tratar, cómo le gus-
ta ser tratado, cómo no podemos abusar de
su tiempo, etc.

A los preescolares podemos ejercitarlos en
dar recados, a otros niños de su clase, a maes-
tros y niños de otras clases, o al director del
centro leste orden no quiere marcar el de ac-
tuación^. Tanto la maestra que envía, como el
destinatario que vuelve a enviar, tienen que
asegurarse, con todas las repeticiones que
sean precisas, de que el emisario sabe trans-
mitir su mensaje, mensaje que ha de ser su-
mamente breve al principio para no crecer
mucho en toda esta etapa.

Donde creemos que el diálogo escolar tiene
su mejor momento es en la discusión del tra-
bajo en equipo, y precisamente, cuando el
trabajo en equipo tiene su punto crítico, hacia
los diez años, 0 5.° nivel.

Las múltiples ocasiones que el equipo tiene
de hablar para ajustar sus planes, y clarificar
sus logros, dan lugar a otros tantos ejercicios
de diálogo entre interlocutores del mismo
nivel. La preparación de entrevistas les Ileva
a habituarse a pensar qué conviene decir y
cómo debe decirse a una determinada per-
sona.

Problema muy interesante es la elección de
portavoces del equipo. ^Quién deberá serlo?
^EI jefe?

Todos los equipos formados, a lo largo de
un curso, en un 5.° nivel, eligieron, sin previo
acuerdo; como portavoz, al que tenía más
dificultad para expresarse, a fin de que la ven-
ciera. Cada equipo ayudó a su portavoz y el
resultado fue altamente satisfactorio.

Lq más difícil de conseguir, a nuestro juicio,

es el desarrollo de un diálogo dirigido, con
grupo medio.

Claro que este número de individuos con
"voz" en un debate -no un grupo pequeño
que dialoga y otro mayor que escucha- perte-
nece ya a la categoría de asamblea y entra
dentro de las técnicas de "'cómo dirigir una
reunión'".

Aquellos niños que pasan directamente de
la escuela al mundo laboral necesitan ser
adiestrados en ello. EI marco adecuado es la
participación en asociaciones o clubs intra-
escolares.

EI maestro, que ayudará en la organizaeión,
y al presidente, en la moderación de las pri-
meras reuniones, deberá desaparecer y dejar-
los actuar por su cuenta, sin perjuicio de pre-
guntar qué se va a tratar en cada reunión y
cómo se ha desenvuelto, una vez Ilevada a
cabo.

La creación.

La función maravillosa del lenguaje es crea-
ción en cada individuo. Así cada uno tiene su
"habla" y hay tantas "hablas" como indivi-
duos dentro de una misma lengua.

Cultivar la capacidad de asombro ante esta
maravilla -en todos los niveles- e impu4sar
al alumno para que se lance con entusiasmo
a sus creaciones es, de una parte, un objetivo
específicamente ling ŭ ístico; de otra, una for-
ma de estimular la originalidad y la creatividad
sin recurrir a subterfugios ni artificios.

Si pensamos en la que tradicionalmente se
Ilama composición, o redacción, nos permi-
timos aconsejar que en la primera etapa pre-
ceda la composición oral a la escrita. AI prin-
cipio, en absoluto, no pasando a realizar com-
posiciones escritas hasta no adquirir un cierto
dominio en las orales; después, realizando
cada composición oral y colectivamente antes
que individualmente, y por escrito. Paulati-
namente se irán separando.
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Por Franclsco
Marcos Martn

Profesor de la Universidad

Complutense

La enseñanza

de la pronunciación

y sus implicaciones

dialectales

Vamos a tratar de esbozar algunos de los
puntos de la Fonética y Fonología del es-
pañol que revisten especial interés por su
aplicación inmediata en la enseñanza de
la pronunciación. Es evidente que en el li-
mitado espacio de que disponemos sólo
podremos dedícarnos a los fenómenos cuyo
estudio proporciona un mayor rendimiento
inmediato. Por fuerza ha de tener este tra-
bajo una finalidad normativa además de
descriptiva (11.

Signo, sonido y fonemas.

E1 signo lingiiístíco es una entidad bifa-
cial; sus dos caras son la expresión y el
contenido, compuestas de sustancia y for-
ma. La forma configura la sustancia. La

(1) En nuestro libro Aproximación a la Gramdtica Espartola,
en prensa (ed. "Cincel", Madrídl nos ocupamos con mayor dete-
nimiento de la Fonética y Fonología del español. En ese libro
hallará también el lector una amplia biblíografTa.

sustancia de la expresión del sígno mesa es
el conjunto de los sonidos {m, é, s, a}, y
la forma de la expresión la configuración
de esos elementos de la sustancia en la

^serie #m+é+s+a#. La Fonética se ocupa
de la sustancía de la expresión y la Fonolo-
gía de la forma de 1a expresión 12}, I^eci-
mos también que la Fonética estudia los
sonidos y la Fonología los fonemas.

E1 sonido es una vibración que se trans-
mite a través de un medio conductor y que
se caracteriza por cuatro propiedades fun-
damentales: tono, timbre, cantidad e in-
tensidad. Es algo concreto, experímentable
e inmediatamente perceptible.

Los fonemas, en cambio, son clases de
sonidos: entidades abstractas de clasifica-
ción de los sonidos. Los fonemas son sálo

(2t Nuestra exposición tiene que fijargrandes líneas concep-
tuales, por lo que debemos prescindir de todes las discrepancias
y polémicas de detatle.
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perceptibles gracias a su realización por
medio de sonidos.

Aunque la gramática generativa trate de
definir el f'onema como conjunto de rasgos,
sin recurrir a la significación y basándose
sólo en que los rasgos positivos y negativos
que constituyen un fonema no se dan en
otro f'onema de la misma lengua, nosotros
creemos que es imposible def'inir el fonema
sin atender a la significación. ('7racias a
los fonemas diversos /m/ y/p/ diferencia-
mos mesa de pesa. Además de servir para
establecer una oposición de significado los
fonemas /m/ y/p/ se caracterizan porque
se oponen por los rasgos I+nasal, +sonora (
de /m/, frente a I-nasal, -sonoral de /p/.

E1 fonema es así una abstracción, a la
que se ha llamado con más o menos acierto
"sonido ideal", que se realiza por varios
sonidos (variantes), que varían a veces im-
perceptiblemente.

Fonemas del español.

En el ,caso del español los fonemas son
los siguientes (31:

Cinco vocálicos: a, e, i, o, u.

Diecinueve consonánticos: b/b; c/E)/ (41;
ch/ĉ/; d/d/; f/f/; g/g/ (5); j/^ (61; k/k/ (7);
111/; ll/l/; m/m/; n/n/; ñ/n/; p/p/; r/r/; rr/r/;
s/s/; t/t1; Y/Y/.

Hay un caso especial de un sólo signo
gráfico para dos sonidos: se trata de la gra-
fía x I ksl o I gsl , por ejemplo:

excepción IéksHepHiónl

13) Damos entre barras oblicuas la representación del fonu
ma y entre corchetes le del sonido, según las normas de la Hevis-
ta de Filoloyía Española, si bien advertimon qur, no varoos e dar
todas las variantes, sino sólo aquéllas que intere5en por su pos-
terior utilidad en la clase de pronunciación.

f4) LalHlence,cilyenza,ao,zul.
f51 I:nga,gue,gui,go,gu Igal Igel Igil Igol Igul
(61 jalxal;je,gelxel;ji,gil^cil;jolxol;julxul.
(71 ca, ka Ikal; que, ke Ikel; qui, ki Ikil; co, ko Ikol: cu,

ku Ikul

A continuación analizaremos los fone-
mas del español, para selialar las grafías
que representan a cada fonema en la es
critura y cuál es la pronunciación correc-
ta. Este es el criterio normativo que, como
anunciamos ant.eriormente preside esta
exposición.

Para determinar la pronunciación co-
rrecta nos basamos en el habla de las per-
sonas cultas de España e Hispanoamérica,
en elocución cuidada. Creemos que el
maestro no debe tratar de imponer en el
habla cotidiana del niño modos de elocu-
ción impropios del medio dialectal en que
el niño vive y que por ello parecerían pe-
dantescos. En cambio debe ser muy enér-
gico y exigir una dicción cuidadosa en la
lectura y en la exposición en clase. El do-
minio ling ŭístico castellano es muy vasto,
por lo que las pronunciaciones descuida-
das y familiares son muy diversas. Si
somos conscientes de la importancia de la
unidad ling ŭística debemos hacer lo posi-
ble para que exista siempre una lengua
culta uniforme que nos sirva a todos de
medio de unión. Para evitar la artificiosi-
dad de esta lengua transnacional debemos
cuidar la elocución diaria y tratar de de-
purar la fonética de nuestro propio dia-
lecto.

Si nos limitamos a España es fácil cons-
tatar que, además de los problemas que
plantea el bilingiiismo •de gran cantidad
de niños españoles cúya lengua materna y
familiar es el catalán, gallego o vascuence,
el maestro debe enfrentarse con los crea-
dos por el dialectismo. En este punto no
sólo hay que tener en cuenta a los niños
que hablan dialectos del castellano, sino
también a los que los hablan del leonés y
aragonés antiguos o de las otras lenguas
peninsulares, especialmente en el caso del
asturiano, nortearagonés y valenciano.

Problemas dialectales.

Puesto que el estudio de los problemas
del biling ŭismo plantea cuestiones comple-
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jas, que requerirían por sí mismas un solo
número de Vida F.scolar, la redacción de
este volultlen ha decididu no tratarlo ahora.
Por este motivo no me extenderé más sobre
este asunto. Daremos por sentado que el
maest.ro que trata de enseñar a sus alum
nos la más correcta pronunciación del cas
tellano conoce la fonética de la lengua o
dialecto que el niño emplea habitualmente
y a cuyos sonidos tratará de adaptar los
castellanos que el maestro le enseña. Hay
que tener en cuenta que estos sonidos de
la lengua o dialectos maternos no son sólo
los de los dialectos que forman la comuni-
dad lingiiística de las lenguas gallega, vas-
cuence y catalana, ni siquiera los asturia-
nos, aragoneses o valencianos, sino tam-
bién los de los dialectos del castellano de
España: castellano de León, de Burgos,
de Valladolid y Castilla la Vieja, de Madrid
y la Mancha, murciano, extremeño, anda-
luz oriental y occidental y canario.

Nada especial hay que señalar en lo que
concierne a los fonemas vocálícos. Lo
único que podríamos sugerir es que se evite
la pronunciación velarizada o las exagera-
das diferencias entre abertura y cerrazón
que se dan pref'erentemente en la periferia
penínsular.

La pronunciación de las consonantes
ofrece mucho más campo a la corrección.

El fonema /b/, que se escribe b o con v se
realiza como una I b I oclusiva, con cerra-
zón de los órganos articulatorios tanto en
también como en envío Ique debe sonar
(embíoll, envidia lembidíal (81, o con una
Iv`I fricativa, sin total cierre de los órganos
articulatorios, que son siempre los dos
labios. Se trata de un sonido bilabial, tanto
en estaba I estava I como en cava I káva I.
El maestro debe eliminar la pronunciación
diferente de b y v que practican ciertos

(8) No nos inleresa transcribir con detalle t.oda la palabra,
pues ello nos Ilevarie a multiplicar las dificultades tipográfic.as
y complicar la exposición, sin ventajas aparentes. Por ello nues-
tras transr.ripciones prescinden de señalar todo aquello (semivo
cales, aberturas, etc.) que no sea inmediatamente útil.

hablantes, específicamente los orientales,
de sustrato catalán. En castellano Valencia
suena IbalenHial y así debe exigirse que
se lea.

Seseo y ceceo.

El fonema /B/ que se escribe con z en za,
zo, zu (alguna vez, rara, en ze, zij y con
c en ce, ci, es propio de un mínimo de his-
panohablantes. Además de c.asi todo el an-
daluz, Canarias, Hispanoaméric.a y Filipi-
nas sesean, es decir, pronuncian za, ce
I^►a I' He I co mo sa, se I sa I I se I. E sta I s I debe
pronunciarse con la lengua tras los dientes
inferiores o rozando la corona de los mis-
mos, nunca con la lengua en los alvéolos
superiores. Se puede admitir el seseo anda-
luz, canario o hispanoamericano, pero no
el seseo norteño y oriental, con una I ŝ l casi
palatal, desagradablemente sibilante.

E1 ceceo.es el fenómeno inverso (pronun-
ciar I káHa I, por casa I ká sa I, y debe ser co-
rregido coñ especial atención. Por fortuna
su extensión es muy limitada.

En la pronunciación de la ch I ĉl /ĉ/debe
tratarse de lograr una oclusión seguida de
fricación, corrigiendo así la pronunciación
relajada del andaluz, el castellano centro-
sureño y el canario.

Otros fonemas consonánticos.

La d/d/ ha de sonar siempre como tal I d I.
Son inadmisibles las pronunciaciones del
tipo IbaladolíHl por Valladolid o(madríl
I madríNl por Madrid. Se debe pronunciar
en ambos casos una Idl muy relajada, casi
imperceptible, pero siempre Idl, jamás
I/II. Lo mismo sucede en vulgarismos gro-
seros como I aHmisiónl por admisión I admi-
siónl.

Los fonemas /f/, grafía f, /g/, grafías g y
gu, y/xJ, grafías j y g, no plantean proble-
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mas especiales dignos de mención en un
estudio tan generalizante como éste.

El fonema /k/, escrito raras veces con k,
generalmente con qu (e'n que' [ke1, qui
[ki]) o con c(en ca Ikal, co [kol, cu IkuU
ocasione errores sólo cuando cierra sílaba:
recto, doctor, acción. E1 error más común
es la pronunciación vulgar I réBtol l doBtór]
[aBBión1, en vez de la correcta, mucho más
pró^cima a [réktol [doktór) (akBiónl• No
sólo se debe huir del grave error de pro-
nunciar la /k/ final de sílaba como (BI, sino
también de las pronunciaciones I réuto{
ldoutórl [doitórl [aiBiónl.

En cuanto a la 1[11, se debe corregir la
pronunciación velarizante (demasiado pos-
terior) de catalano-valencianos, gallegos y
canarios, especialmente. Lo que exige ma-
yor preocupación no es esto, sino el true-
que [11 [rJ del Sur de la Península y Cana-
rias. Recordemos el ejemplo de Amado
Alonso: "sordao, barcón y mardita sea tu
arma se escriben con ele, decía el maestro
andaluz". En estos mismos dialectos, sobre
todo, después de vocal acentuada, interior
o final, /1/ tiende a perderse, lo cual se debe
evitar por todos los medios.

La ll /,^/ en lluvia [lúvial debe sonar dife-
rentemente de la y en yunque [yúnkel o
rayo [ráyo]. La distinción entre /l/ y/y/ es
real para un número de hablantes superior
al de los que distinguen /e/ y/s/. Por ello de-
bemos insistir en que los niños sepan pro-
nunciar la elle, sobre todo cuando leen.
Claro está que si el único procedimiento es
que digan [liú`vial ĉreemos preferible que
digan [yúvial. Aunque no sea este el lugar
creemos que podemos señalar aquí que la
eñe /n/, ñ, no debe pronunciarse ni [nil,
paño es [pá^oJ, no [pániol. Este último
error suele ser frecuente en la enseñanza
a extranjeros y algunos afásicos. Falsea
el sistema fonológico del castellano.

M/m/, nlni y ñ/n/ no plantean más pro-
blemas que los yá dichos al tratar de la
pronunciación [embídial para envidia (co-
rrecta) y [pánio] para paño (incorrectal.

Tampoco es problemática la plp/.

En el caso de la r/r/ hay que evitar su
pronunciación fricativa obligando a que la
lengua toque los alvéolos superiores antes
de la vibración. Otros peligros que evitar
son la confusión con 1(1J: [páldol por [pár-
dol, para pardo, y su pérdida: [dál por
[dár] para dar. Algunas veces se añade
la d final de sílaba a este baile /1/ /d/ /r/.
Debe exigirse [admitírl y no [almití{ lar-
mitíl [almitill, ni mucho menos [aBmitírl
[aBmitíl. Esta última pronunciación empie-
za a propagarse en el habla más descuida-
da de Madrid.

EI nombre de esta letra es erre, no ere.

La vibración múltiple es el rasgo propio
de la rr /r/, y debe oirse en todas sus emi-
siones.

El nombre de esta letra es erre dobte,
no erre.

La s/s/ debe sonar siempre en la expre-
sión cuidada. Debe huirse de su aspira-
ción en final de sílaba o palabra, propia del
Centro-Sur, y de la pérdida absoluta propia
de lugares o elocuciones aisladas. Hay que
notar, no obstante, que la mayoría de los
hablantes de español aspiran esta s im-
plosiva (final de sílaba o palabra), por ello
se debe procurar que el niño lea [kásasl,
pero será inútil tratar de obligarle a que
pronuncie así en su habla ordinaria. Ante-
riormente hemos hablado de seseo y ceceo.

Esperamos haber ofrecido al maestro,
en este esbozo tan limitado, unas líneas de
actuación ante determinados casos. Esa
ha sido nuestra única intención. Quien
quiera dedicarse con mayor detenimiento
a la fonética española dispone de buena
cantidad de títulos, que hemos recogido
en otro lugar (9); aquí nos hemos limitado
a un objetivo muy concreto.

(91 Cf. nuestra nota I11.
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Las actividades de lectura
constituyen un aspecto im-
portante de/ curriculum esco-
lar y tienen entidad suficiente
para ser tratadas con inde-
pendencia de las restantes ac-
tividades encaminadas al
aprendizaje de la lengua. Bien
es verdad que unas y otras
están en función de los objeti-
vos fundamentales del área
lingŭística (comprensión y ex-
presión verbal, comprensión
lectora y expresión escrita),
sin ernbargo el proceso de
desarro!lo lector a lo /argo de
la E. G. B. ocupa o debe ocu-
par una buena parte del que-
hacer escolar y esto en todos
/os niveles, ya que aprender
a leer no es tarea reservada
exclusivamente a los primeros
cursos como parece a simple
vista. "Ningún maestro de los
grados superiores obtendrá
óptimo resultado de sus a/um-
nos si da por supuesto que los
niños aprenden a leer a la
perfección en Jos grados infe-
riores " (11.

Si analizamos los conteni-
dos del área lingŭfstica y las
actividades a realízar a lo lar-
go de la E. G. B. según pro-
pugnan las Nuevas Orienta-
ciones indicativas, observa-
mos en cada uno de !os nive-
les una serie de actividades
de lectura que combinadas
con las restantes que integran
e! área de expresión lingiiísti-
ca, constítuyen e! soporie de
la didáctica de la lengua; ac-
tividades lectoras a lo largo
de toda la educación funda-
mental o básica, porque hay

111 Thomas G. Crescimbeni: "Enserianza
individualizada por materias". Páy, 266. Edi
torial Ma,yisterio Español. 1970. Madriri

actividades

y programas

de lectura

5
en la

E. G. B.

Por M.a .IeSUS

Cebrián Anaut

Inspectora Técnica

de Educación

que enfrentar a los niños con
diversos tipos de lecturas an-
tes de considerarlos totalmen-
te preparados para el apren-
dizaje lector.

La experiencia nos demues-
tra que el aprendizaje de la
lectura no se limita a los pri-
meros cursos exclusivamente,
sino que constituye un proce-
so gradual prolongado a lo
largo de toda la escolaridad
obligatoria. Si algo se pasa
por alto en las etapas prime-
ras surgen luego las dificulta-
des; por tanto, todo maestro
debe asegurarse de la situa-
ción de sus alumnos en el pro-
ceso lector antes de pasar a
otras actividades.

No procede aquí inventariar
!as posibles actividades de
lectura sugeridas en el citado
docurnento de las Nuevas
Orientaciones a lo largo de los
ocho cursos, que por otra par-
te se pueden considerar vale-
deras en cuanto sugerencias,
pero insuficientes a todas lu-
ces; en cambio se juzga nece-
saria la estructuración de di-
chas actividades en lo que se
ha convenido en llamar "pro-
gramas de lectura" para cubrir
las necesidades individuales y
de grupo. Aunque para el niño
nunca debe ser /a lectura una
tarea que pesa como "un tra-
bajo más" es necesaria la sis-
tematización correspondiente
de dichas actividades una vez
superados con éxito los pri-
meros niveles.

Objetivos primordiales.

A lo largo de/ proceso de
aprendizaje lector se adivinan
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inmediatamente los dos obje-
tivos primordiales: en prímer
lugar el de identificación de
las letras con su valor fonéti-
co, reconstrucción acústica de
las frases escritas, o adquisi-
ción de la mecánica lectora.
Pero aprender a leer es algo
más que un proceso mecáni-
co, es revivir hechos, imáge-
nes, pensamientos, traslada-
dos desde la mente de un
hombre alejado en el tiempo
y el espacio a la mente del
lector, es comprender lo leído.
Claro que esta asimilación del
contenido escrito, segundo
objetivo a lograr no existe si
el alumno no tiene formado el
hábito de asociar inmediata-
mente la imagen visual y la
acústica.

Por otra parte, y junto a los
hábitos de claridad y rapidez
deben lograrse otros objeti-
vos: la captación de la estruc-
tura del texto y su significa-
do, la delimitación de las
ideas fundamentales y la dis-
ponibilidad de las mismas
para su posterior utilización,
las que deben culminar en la
adquisición de hábitos de es-
tudio y en el desarro!lo de la
actitud positiva hacia la lec-
tura.

Estos objetivos presiden la
programación de las activida-
des de lectura, pero antes y
como tarea principal se deben
conseguir determinadas con-
diciones de madurez fisioló-
gica, psicológica y social a la
vez que se logra la actitud de
seguridad en las situaciones
de lectura.

Todo ello exige, si se piensa

en normas generales para
conseguir los objetivos pro-
puestos, un extremado cuida-
do en la selección de textos
a leer, la previa lectura en alta
voz por el profesor con las
consiguientes aclaraciones
marginales que puede ser si-
multaneada con la lectura si-
lenciosa de !os alumnos, y re-
petida con posterioridad oral-
mente, a la que' acompañará
en las circunstancias que con-
venga la autocorrección fo-
nética.

Programas de lectura.

A la vista de los trabajos
nuevos sobre las teorías del
aprendizaje y de la tendencia
actual a la enseñanza indivi-
dualizada como punto de par-
tida de una educación perso-
nalizada, lo cual también se
advierte en la enseñanza de
la lectura, resulta oportuno or-
ganizar las actividades lecto-
ras integrándolas en tres pro-
gramas.

El primero a considerar es el
programa básico de /ectura.
Bond estructura los progra-
mas de lectura en forma de
árbol, correspondiendo el
tronco del mismo al programa
básico. Se le llama también
programa evolutivo de lectu-
ra. A partir de un vocabulario
básico que le sirve de apoyo
se inicia en la lectura conti-
nuando el progreso en la mis-
ma a través del análisis foné-
tico y estructural, ampliándo-
se posteriormente con la
comprensión lectora y perfec-
cionando el ritmo, la entona-
ción y la velocidad en los ni-

veles superiores. Puede lla-
marse también programa
funcional de lectura (21.

Simu/táneamente con el
programa básico y una vez
adquiridas las técnicas lecto-
ras elementales hay que es-
tructurar el programa de /ec-
tura recreativa que completa
las sesiones del programa bá-
sico a la vez que permite a los
alumnos conseguir un nivel
de lectura independiente. El
programa de /ectura recreati-
va, además de reforzar los
hábitos lectores en virtud de
la satisfacción experimenta-
da (principio de consolidación
por el éxito), proporciona.a los
alumnos la respuesta a cues-
tiones que ellos pueden plan-
tearse con motivo del progra-
ma óásico de lectura o de los
programas de estudio.

E/ segundo programa a con-
siderar es el de leciuras de
desarrol%. Podría l/amarse
también programa de amplia-
ción. Está integrado por lectu-
ras recreativas, pero principal-
mente comprende la fase de
/ectura crítica. Los alumnos a
través de este tipo de lectu-
ras deben expresar su opinión
personal acerca de los textos
leídos. Ello confribuye a for-
mar un juicio critico sobre las
ideas que se expresan, me-

diante las correspondientes
comparaciones y posterior-
mente con la elaboración de
conclusiones personales. Sin
un cuidado especial por este
programa se corre el riesgo de
que una gran rnayoría de
alumnos den siempre por vá-

f2) Op cit. Pág. 267.
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lido todo lo que aparece en críticas integran este progra-
letra impresa por el hábito de ma aquellos textos encamina-
leer sin poner en juego su es- dos a la adquisición de destre-
píritu crítico. zas de estudio y los que

constituyen las lecturas del
Juntamente con las lecturas programa de estudios, es de-

2.
PROGRAMA
DE LECTURA DE
DESARROLLO

t.
PROGRAMA
BASICO
DE LECTURA
EVOLUTIVO
FUNCIONAL

3.
PROGRAMA
DE IECTURA DE
RECUPERACION

ESOUEMATiZACION DE LA INTERRELACION DE PROGRAMAS
DE LECTURA

cir, lecturas complementarias
de geografía, historia, etc.

El programa de lecturas crí-
ticas exige como actividades
primordiales el análisis de los
contenidos, la búsqueda de
referencias y redacción de re-
súmenes.

En tercer lugar figura el pro-
grama de /ecturas de recupe-
ración o programa correctivo.
Los niños que han avanzado
paso a paso a través de un
programa de lectura bien fun-
dado no tendrán que dedicar
un tiempo especial al progra-
ma de recuperación.

Las pequeñas deficiencias
se corrigen en los programas
anteriores, no obstante hay
grupos de alumnos que nece-
sitan actividades especiales,
los cuales además de la pro-
pia labor de recuperacibn no
deben abandonar los progra-
mas anteriores.

En el gráfico anterior obser-
vamos las relaciones entre el
programa recreativo y los tres
programas fundamentales.
Además de /as lecturas críti-
cas y las de recuperación es
importante su combinación
con las lecturas recreativas al
igual que ocurre en los pro-
gramas de lectura básica,
puesto que es en el programa
recreativo en e! que se desa-
rrolla la actitud positiva hacia
la lectura. De aquf la impor-
tancia de las cuidadas selec-
ciones de textos literarias y la
organización de bibJiotecas
escolares, a nivel de au/a o a
nivel de centros, con escogi-
dos fondos bibliográficos; lo
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que permite a los escolares el
placer de la lectura, de "esa
lectura que recrea su mundo
interior haciéndolo más am-
plio, más lúcido y orde-
nado" (31.

Culminación del proceso
lector: la (ectura indivi-
dualizada. Agrupamientos.

El término enseñanza indi-
vidualizada aplicado a las ac-
tividades de lectura parece
confuso. Tal vez la falta de
claridad procede de toda una
trayectoria didáctica en la uti-
lización de métodos individua-
les especialmente en los
primeros pasos para el apren-
dizaje de la lectura. La ense-
ñanza individualizada pide
algo más, no se limita al tra-
tamiento individual con cada
uno de los alumnos, sino que
incorpora a sus peculiares for-
mas didácticas los nuevos sis-
temas de organización escolar
cuando tratamos la didáctica
de la lectura en las institucio-
nes escolares.

Las modernas técnicas de
agrupamiento permiten al pro-
fesorado un trabajo muy posi-
tivo con menos esfuerzo. Es
necesaria una primera identi-
ficación del nivel de lectura en
que se encuentran los alum-
nos para proceder posterior-
mente a los correspondientes
agrupamientos de pequeño 0
mediano grupo. La determina-
ción del nivel de lectura puede
conseguirse bien a través de
tests o pruebas especiales,

(3) Cebrian M. J.: "Educación ayer, hay,
mañana". Pág. 317. Editoriai Escuela Espa
ñola. 1972 Madrid.

bien mediante la lectura infor-
mal a la que sucede la organi-
zación de pequeños grupos lo
más homogéneos posible, es-
tructurados en principio con
carácter experimental.

En los nive/es superiores se
puede hablar de gran grupo
(excepto en los casos en que
se apliquen programas de re-
cuperaciónl a la vez que el
trabajo individual o labor inde-
pendiente también cobra mu-
cha fuerza, especialmente en
el programa de desarrollo;
tanto en sus fases de lectura
crítica como en /os métodos
de estudio y lecturas comple-
mentarias de las materias del
curriculum. Aquí se logra real-
mente el ajuste al ritmo indi-
vidual de aprendizaje.

La labor independiente de
pupitre comprende numero-
sas actividades: elaboración
de fichas resumen de la lec-
ción individual realizada, con-
fección y utilización de diccio-
narios ilustrados, confección
de ilustraciones para tex-
tos leidos, estructuración de
periódicos con fragmentos
escogidos de revistas y dia-
rios, etc., etc. Nó obstante, y
a pesar del énfasis que actual-
mente se pone en la confec-
ción de fichas de lectura cuan-
do se habla de enseñanza in-
dividualizada, parece oportu-
no destacar que lo importante,
sobre todo en los niveles su-
periores, es reservar sistemá-
ticamente un cierto tiempo
para la lectura personal. Des-
pués, en conversaciones y ac-
tividades posteriares de pe-
queño o gran grupo, siempre
podrá evaluar el profesor el

nivellogrado en los momentos
de lectura individual, aunque
no haya quedado reflejado en
ficha a/guna. No obstante
cabe destacar que, con vistas
a la labor de grupo, ofrece un
gran interés el sistema de re-
gistro utilizado, las anotacio-
nes marginales, los extractos
personales para el posterior
informe a los grupos organi-
zados.

Aunque parece muy positi-
va la organización de los pro-
gramas de lectura individuali-
zada, no se nos escapan sus
dificultades: la tradición con
su peso de años en el uso de
instrumentos básicos, cartillas
y libros de lectura, en el desa-
rrollo de programas escolares
más instructivos que formati-
vos, la fidelidad, incluso en /os
momentos actuales, al uso de
libros de texto con carácter
notoriamente prioritario en re-
lación con los libros de lectu-
ra, la escasez de libros de lec-
tura que puedan responder a
los tres programas fundamen-
tales, anteriormente rese-
ñados, nos hablan de las
dificultades a vencer.

No obstante se adivina la
urgencia de disponer en las
aulas escolares, ya desde los
primeros años, el material de
lectura adecuado a la edad,
intereses y experiencias de los
alumnos, la organización y ^do-
tación de óibliotecas escola-
res, la revisión de los progra-
mas de lectura con una cierta
periodicidad como respuesta
a las exigencias individuales,
a la vez que se fomenta por
todos los medios posibles el
amor a la literatura y al libro.
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SERV ICtO DE
POBL[CACIONES

DEL MINLSTERIO
DE EDUCACION

Y CIENCIA

Informática
Cot^ol . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 100
Fortran ........................ 100
Métodos matemáticos de aplica-

cibn a la infonnática . . . . . . - . . . 250

Politica Científica
E1 Desarrollo por la Ciencia

(Uliescol .................... 100

Legislación
Ley General de Educaeión . . . . . . . 35
Contratacitin del Estado . . . . . . . . . 75
Tesoro Artístico . . . .. . . . . . . .. . . . 100
ley Gerleral de Educación y Dis-

posiciones cornplernentarias . . . 400
EstatutoS de las lJniversiclades ... 27ri

Políticas Nacionerles de la Ciencia:
Esl^aiia (OCUE1. . . . . _ .

Seminario Inten^acíonal de pros-

e^sl^rr„

75

pectiva de la Educacibn . . . . . . . 400

Planes Regionales
Plan Galicia . ... ... .. .. . . . ... .. . 500
Plan C^^cliz . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 500

Educación General Básica fOrien-
t^+ciones Pedayógicas) . . . . . . . . . . 100

La Reforma Educatt.va, en marcha. 400

Ediciones facsímiles
Capitulaciones de Cristóh^rl Colón. 2.00
Catecismo de Pedrocle Gante.... 750
Libro de los Gorriones (G. Aciolfo

Béc,qtier) . ... .. . .. .. .. . .. .. . 1.200
Testamento de IsaL,el la Catcilica . 1.000
Libro dE:I Ajecirez . . . . . . . . . . . . . . 1.100

c^ucr.^voc roa^,nl^scb^e a^^lm
rn3^rucunlaamW.reor y^nGarv^?: t
d xn^^xl nYxiSrnd qnaik

^p7EiplIW:Ri r^l?11NIIrrJ4 ^.+d
iJ1líKrdO CJI.IBIIUí1LMIN'116r

Por

Juan Noriega

InspectorTécnico

de Educación

^ Comprensión lectora
^ e interpretación

de textos
Mensaje oral y mensaje escrito.

Todo mensaje ling ŭ ístico es susceptible de
una doble realización: oral y escrita.

EI mensaje oral se intercambia entre emisor
y receptor, en posiciones alternativas -en el
caso de la conversación- de manera inmedia-
ta utilizando siqnos fónicos: el canal percep-
tual es el oído.

EI mensaje escrito se realiza de manera
mediata o diferida valiéndose de signos grá-
ficos el canal perceptual idóneo es la vista,
con acompañamiento o no de modulaciones
acústicas Ilectura en voz alta o silenciosal.

Descodificar -o descifrar- un mensaje oral
implica una actividad mental Ilamada "com-
prensión oral'". La descodificación de un men-
saje escrito es el resultado de la puesta en ac-
tividad de una función Ilamada generalmente
"comprensión lectora".

Se pueden observar algunas otras diferen-
cias entre el "'código oral" y el "código escrito"
que, a efectos didácticos, conviene identificar.
Helas aquí:
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Mensaje oral

- EI mensaje oral coloca al emisor y al receptor en
un contexto situacional idéntico. EI mensaje utiliza,
por alusión o implícitamente, elementos de la situación
que complementan la información del mensaje.

- EI mensaje oral utiliza elementos informadores
complementarios, como la entonación, pausas y demás
elementos '"prosódicos".

- EI empleo del "gesto" ayuda a la comprensión del
mensaje oral.

- EI mensaje oral es típico del coloquio, de la charla
sencilla. Salvo en caso-límite del discurso, la frase es
breve y sin grandes complicaciones sintácticas. y el
léxico, restringido af vocabulario de uso, no presenta
serias dificultades.

- La palabra hablada es, en fin, la manifestación
simbólica natural del pensamiento.

Proceso de CUmprenslÓn lectora. An^tlisis
de procedimiento.

EI estudio en paralelo que acabamos de rea-
lizar pone claramente de relieve la importancia
y especial dificultad de la comprensión lectora.
Desarrollar, ad hoc, un instrumento didáctico
eficaz tampoco resulta sencillo. Ofrecemos, sin
embargo, un sencillo análisis de procedimien-
to. No es más que el análisis de un proceso de
investigación sistemática de la comprensión
lectora, presentado en forma de cuadro sinóp-
tico. Este cuadro puede ser utilizado como un
inventario de aspectos, una programación im-
plícita sugeridora de posibles actividades es-
colares sístematizadas con un objetivo final:
el de la comprensión e interpretación de un
texto escrito.

Mensaje escrito

- EI mensaje escrito, si el contexto situacional ha de
desempeñar algún papel, debe describirlo. La compren-
sibilidad del mensaje se resiente a menudo a causa de
estas descripciones y explicaciones; referencias, alusio-
nes, etc.

- EI mensaje escrito ha de conformarse con el em-
pleo de unos signos gráficos correspondíentes de un
valor referencial muy restringido, Ilamados signos de
amm^ación y puntuación.

EI gesto ha de ser "descrito" para poder intervenir
en el mensaje. Queda así petrificado, "in vitro'; como un
elemento más de distracción para el joven lector.

- La expresión escrita, sin embargo, es la habitual
en el lenguaje científico -claro y preciso- moviéndose
en campos léxicos especializados y exigiendo niveNes de
comprensión relativamente profundos y de rigurosa
univocidad interpretativa.

Y es también el soporte habitual de la expresión artís-
tico-liieraría, cuyas complejidades de forma y pensa-
miento son de todos conocidas.

- EI código escrito -al menos en los estadios bási-
cos del aprendizaje- ha de ser pre-descífrado y, por así
decir, reconvertido al código oral como paso previo a
la comprensión... La obtención de significado a través
de impresiones visuales requiere un proceso de apren-
dizaje y automatización que dura varios años.

EI procedimiento se desarrolla en cuatro
partes o mornentos: 1 ► Comprensión de los
significados: frases y palabras en contextos
lingiiísticos específicos. Imágenes, metáforas,
gíros... 2) lnterpretación de /as ideas: recono-
ciendo el contexto situacional; identificando
las ideas implícitas en los contextos situacio-
nal y ling ŭ istico, mediante un proceso guiado
de deducción; descubriendo o apuntando al
menos algunos rasgos o aspectos que pueden
ser inferfdos del texto a través de un proceso
de inducción. 3) Análisis del texto, diferen-
ciando las partes en que se estructura el con
tenido. 4) Síntesis del texto mediante acti-
vidades expresivas de carácter resolutorio: re-
fundición o condensación de textos; lectura
expresiva; dramatización interpretativa.

He aquí el cuadro de referencia:

49



PROCESO DE COMPRENSION LECTORA

(Análisis de procedimiento ►

L COMPRENSION DE LOS StGNIFICADOS

1. Las palabras y las frases.
al Significado de las palabras y frases difíciles.
bl Las palabras y las frases en contextos específicos:

- Acepciones específicas.
- Comprensión de: imágenes

' metáforas
giros ling ŭ ísticos

II. 1NTERPRETACtON DE IDEAS

1. Las ideas y sus relaciones.
a) tdentificar la situación, el objeto..., los personajes.
b) Comprensión del contexto situacional a través de identificación de relaciones espaciales-tempo-

rales y análisis de situaciones:
^quién? idónde? ^cuándo? ^cómo?
^qué? ^pordónde? antes ^conqué?
^para quién? ^a dónde?...etc... después... etc. ^por qué?

^para qué?

cl Descubrir ideas implícitas
- deducciones, alusiones.

d) Realizar inferencias
-inducciones.

e) Descubrir ylo identificar refuerzos, analogías, contrastes.
fJ Percibir las reacciones emocionales de los protagonistas e inferir los motivos de las acciones len

textos pertinentesl•

2. Identificar la idea principal (o central).

III. ANALISIS DEL TEXTO

a) Diferenciar las partes en que se estructura el contenido del texto.
b) Finalidad de cada una de las partes o secuencias.
cl Intencionalidad: detectar hechos reales, opiniones, ...

IV. SINTESiS DEL TEXTO

a) Identificar el carácter del texto: narrativo, descriptivo,...
b) Refundición o condensación del textó.
c) lndagación de títulos adecuados aI contenicio.
d) Lectura expresiva.
e) Dramatización interpretativa.
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Invitamos al lector a una reposada conside-
ración del cuadro sinóptico.

Creemos que ciertas imperfecciones de for-
ma y contenido -fáciles de observar, pero
difíciles de subsanar- no le restarán eficacia
a la hora de tornarlo como lo que es: una guía
normalizada de actividades.

^Cómo funciona esta guía? ^ En qué forma
puede ser aplicada a un texto concreto? ^De
qué manera se acopla a un curso o nivel de-
terminado? Dentro del marco de acción limita-
do que nos impone un artículo de revista, tra-
taremos de dar respuesta por el medio más
eficaz: un ejemplo concreto. Tal y como apare-
ce en el capítulo siguiente:

Comprensión e interpretación de un texto.

Título: "La carretilla" (con ligeras adapta-
ciones).

Autor: Juan Ramón Jiménez.

Grado o nivel de programación: 6.° Curso
de Educación General Básica.

Para mayor comodidad, reproducimos se-
guidamente el texto referenciado:

1. En el arroyo grande, que la Iluvia
habia di/atado hasta la viña, nos encontra-
mos, atascada, una vieja carretilla, toda
perdida bajo su carga de hierba y de naran-
jas. Una niña, rota y sucia, Iloraba sobre una
rueda, queriendo ayudar con el empuje de
su pecho en flor, al borriquillo, más peque-
ño, iay!, y más flaco que Platero. Y el borri-
quillo se destrozaba contra el viento, inten-
tando, inútilmente, arrancar del fango la
carreta, al grito sollozante de la chiquilla.
Era en vano su esfuerzo, como el de los
niños valientes, como el vuelo de esas
brisas cansadas del verano que se caen, en
un desmayo, entre las flores.

2. Acaricié a Platero y, como pude, lo
enganché a la carretilla, delante del borrico

JUAN RAMON JIMENEZ
POR VAZOUEZ DIAZ

miserable. Le obligué, entonces, con un
cariñoso imperio, y Platero, de un tirón,
sacá carretilla y rucio del aio/ladero, y les
subió la cuesta.

3. i Qué sonreír el de la chiquilla! Fue
como si el sol de la tarde que se rompía, al
ponerse entre las nubes de agua, en amari-
Ilos cristales, le encendiese una aurora tras
sus tiznadas I^grimas.

4. Con su Ilorosa alegría me ofreció dos
escogidas naranjas. Las tomé, agradecido,
y le di una al borriquillo, débil, como dulce
consuelo; otra a Platero, como premio
áureo.

Juan Ramón Jiménez

Invítese a los alumnos a una reposada lec-
tura del trozo escogido. Efectuada ésta, pro-
mover y verificar la comprensión siguiendo
el esquema dado, bien en grupo coloquial,
bien por medio del trabajo individual, según
convenga.

La resuPtante didáctica sería, más o rnenas,
la siguiente:
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I. COI`JIPRENSION DE SIGNIFiCADOS

-^Qué significan las palabras en negrita, dilatar,
atascada, fango...?

- Dilatar: extender, alargar o aumentar de volumen
alguna cosa.

Atascada: detenida len medio del fangol, etc....

- Utiliza estas palabras en otros contextos.

- Utiliza estas palabras en contextos de significación
similar a los del texto leído.

- Aclara la estructura de la frase del párrafo 3: "Fue
como si el sol de la tarde que se rompía, al ponerse
entre nubes de agua, en amarillos cristales, le encendie-
se una aurora tras sus tiznadas lágrimas".

le encendiese una aurora.

que se rompía

^-
al ponerse

- Aclara el sentido de las expresiones: 1) "niña - Niña rota y sucia: niña, con la ropa rota, sucia...
rota y sucia", 2) "el vuelo de las brisas que se caen
en un desmayo, entre las flores", 31 Etc....

etcétera. AI decir niña rota quiere el autor transmitirnos
la impresión de que estaba muy fatigada, deshecha de
cansancio.

II. INTERPRETACION DE IDEA5

1) ^Qué personajes intervienen en este relato? 1) Un hombre , una niña y dos borriquillos.

2) ^A quién se reconoce, en esta historia por su 21 A Platero.
nombre propio?

3) ^Dónde se encontraba una carreta atascada? 31 En el arroyo grande.

4) ^Qué hacía la niña? 4) Empujaba l a carreta y Iloraba.

5) ^DÓnde Iloraba la niña? 51 Sobre una rueda de la carreta.

6) ^ Dónde colocó el dueño a Platero? 6) Enganchad o delante del borrico.

7) ^ Para qué? 7) Para que a yudase al otro borrico a tirar de la ca-
rretilla atascada.

8) ^ Hasta dónde Ilevó Platero la carretilla? 81 Hasta lo alto de la cuesta.

9) ^Cuándo comenzó a sonreír la niña? 9) Una vez que Platero hubo desatascado la carre-
tilla.

10) ^Se comió el dueño las naranjas que le dio la
niña?

101 No. Dio una al borriquillo y otra a Platero.

al Di si es verdadero o talso y justifica la respuesta:

- EI borriquillo no quería tirar.

-- 1) EI calor ha dilatado el mercurio del termó-
metro. 2) La cañería está atascada. Etc.

- 1) La Iluvia ha dilatado los torrentes. 2) EI co-
che se atascó en el fango de la callejuela. Etc., etc.

Fue como si el sol de la tarde

al

- Falso: "el borriquillo se destrozaba contra el viento
intentando... arrancar... la carreta"'.
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- La niña estaba contenta al Ilegar Platero y su
dueño.

- Platero era tratado amorosamente por su dueño.

- EI borriquillo estaba bien cebado.

b/ iSe trataba de una niña agradecida? Justifícalo.

cl ^Qué virtud pone de relieve el dueño de Platero
en este relato? Señala una de estas tres palabras: Gene-
rns^dad. Alegría. Paciencia.

dJ ^Y la niña? Alegría. Agradecimiento. Solida-
ridad.

el Señala, según el texto, el contraste entre las
emociones que experimenta la chiquilla antes y después
de desatascar la carretilla.

- Identifica la idea principal.

III. ANALISIS DEL TEXTO

-^En cuántas partes se estructura el contenido de
este texto?

^De qué trata cada una?

IV. SINTESIS DEl TEXTO

-- Lo que acabas de leer ^es una narración? ^una
descripción? ^un diálogo?

- Resume el texto en unati c,uantas líneas.

- Falso: "Lloraba sobre una rueda'"... "... al grito so-
Ilozante de la chiquilla...'"

Verdadero: "le obligué... con un cariñoso imperia".

Falso: "i ay! y más flaco que Platero".

bl Sí. Pues ofrece a su benefactor dos escogidas
naranjas (párrafo 4).

cl Generosidad.

dJ Agradecimiento.

eJ Antes, la niña está triste y desesperada. Llora
sobre la rueda de la carretilla y grita sollozante para
hostigar al borriquito.

Después, está contenta y radiante: í Qué sonreír el de
la chiquilla! Llorosa de alegría, ofrece dos naranjas al
dueño de Platero.

- La generosidad y desinterés de Platero y su dueño,
ayudando a una niña desvalida que sabe agradecer el
favor recibido.

- En cuatro.

- Primera: Nos presenta una niña Ilorando, al lado
de su carreta enfangada en el río. Y la Ilegada de Plate-
ro y su dueño.

- Segunda: Platero, animado por su dueño, saca
carretilla y rucio del atolladero.

- Tercera: La chiquilla sonríe feliz al ver su carretílla
desatascada.

Cuarta: La niña, agradecida, ofrece dos naranjas
al dueño de Platero. EI dueño de Platero da las naranjas
a los animales.

- Se trata de una breve narración. Pero abundan en
ella los elementos descriptivos. Sólo el párrafo dos es
puramente narrativo.

Platero y su dueño se encuentran con una niña
Ilorando porque su carreta se ha enfangado en el río y
su borriquillo no puede desatascarla.

EI hombre decide ayudarla y engancha a Platero de-
lante. De un tirón, Platero saca carretilla y rucio del
atolladero.
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- Busca algunos títulos adecuados al contenido
de este texto.

Aplicación y adaptaciones del procedi-
miento.

Es claro que el procedimiento que acaba-
mos de ofrecer:

a) No puede -ni es necesario que así sea-
ser aplicado punto por punto, en su totalidad,
a un texto dado. Compruébese ia libertad y
desenvoltura con que -de propio intento- lo
hemos aplicado al trozo de Juan Ramón Jimé-
nez, '"La carretilla".

Cada mensaje tiene sus especiales caracte-
rísticas que lo hacen más o menos accesible
desde uno u otro punto de enfoque. Hay tex-
tos que carecen de "imágenes"' o que no res-
ponden a preguntas de identificación espacial,
como "^dónde? o temporal como "^cuándo?"
o no existe un "cómo"' un "con qué" o un
"para qué" o, en fin, no presentan "refuerzos'",
"analogías" o "contrastes".

Es el profesor quien debe seleccionar las
preguntas en cada caso concreto. Lo funda-
mental es que la cuestión sea válida, es decir,
capaz de detectar algún aspecto significativo
del texto.

6/ Por otra parte, las formas narrativa, des-
criptiva y dialogada ófrecen peculiaridades de
clase que cabe sistematizar por separado. Nos
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La chiquilla sonríe feliz entre sus lágrimas. Y con
Ilorosa alegría ofrece al hombre dos hermosas naranjas
que éste entrega a los animalitos para compensarles
su esfuerzo.

- "EI atasco". "Dos naranjas bien ganadas". "No
Ilores, chiquilla!". "Platero ayuda".

limitaremos a dar algunas indicaciones espe-
cíficas:

1. Para la narración.
Identificar el argumento.
Estudio especial de los factores "tiempo"

y "acción".
Observar el orden de la secuencia tem-

poral.
Analizar los momentos característicos

del relato:
Preparación.
Cumbre o nudo.
Desenlace.

Distinguir relatos de hechos reates, posi-
bles, verosímiles, fantásticos.

2. Para la descripción.
fdentificar el objeto de la descripción:

Objetos.
Paisajes.
Escenas con seres animados.

Precisar la posición e intencionalidad del
autor:
Posición.

Subjetiva/objetiva.
Realista/fantástica.

lntencionalidad.
Admiración, desprecio, ironía...

3. Para e! diálogo.
Los interlocutores y sus características.
Estudio del contexto situacional.
Reconocer el nivel o registro del habla y

sus características:
Sostenido.
Medio o standard.
Vulgar.

Estudio especial de la entonación y gestos
pertinentes.

La antífrasis o"doble sentido" en la con-
versación.



La adquisición de léxico está en la base de 
todo aprendizaje. Se observa, en cambio, un 
progresivo empobrecimiento del vocabulario 
usado por los alumnos a todos los niveles. Se
guramente el hecho va ligado a la realidad 
socio-cultural de la extensión de la enseñanza 
y a otros muchos factores de diversa índole 
(escasez de lecturas, pobreza de lenguaje· en 
los medios de difusión, etc.). No puede igno
rarse, sin embargo, que no siempre se ha pres
tado a la enseñanza de/léxico la atención de
bida. Unido esto al profundo cambio que ha 
experimentado la consideración científica de 
los problemas lexicológicos y semánticos, nos 
obliga a meditar sobre la cuestión. 

No aspiramos a dar fórmulas didácticas 
-inexistentes, por otra parte- y sí nos limita
remos a subrayar la función que desempeña 
el aprendizaje de léxico en una consideración 
total del lenguaje. El estudio se hace tanto 
más necesario cuanto que los aspectos del 
problema son varios: científicos, didácticos y, 
aun, socio-culturales. Entre ellos cabría citar: 
a) Existencia de situaciones educacionales 
distintas a las precedentes en virtud del pro
greso social y educativo; b) La función del 
léxico en el cumplimiento del objetivo capital 
de la enseñanza de la lengua, que es enrique
cer la capacidad de expresión y comprensión 
del hablante; es decir, ampliar su competencia 
lingüística; e) Los notables avances de la lin
güística y, en los últimos años, de la ciencia 
del significado, que han enfocado el estudio 
del lenguaje desde perspectivas diferentes a 
las tradicionales y que no pueden ignorar
se (1 ); d) Ampliación constante de las nece
sidades nominaliza.doras ante el progreso cul
tural, científico y técnico; e) Necesidad de 
llegar con urgencia a una conciencia crítica 
sobre la situación actual de la lengua española 
en su dimensión nacional y universal; f) Plan
teamientos didácticos nuevos en relación con 
el progreso de la ciencia lingüística. 

( 1) Nos referimos a una cuestión polémica: hasta qué punto la 
didáctica debe incorporar el avance científico. Es cierto que con fre
cuencia la supuesta modernidad de una exposición es más ficticia que 
real porque se basa en un puro nominalismo. Pero esta actitud no 
puede hacernos caer en fa conttarla. La didáctica debe ir detrás de la 
ciencia, pero no tan atrás que se desligue de fa ciencia misma. 

n ta 
sob 
lexico-
logía y 

Por 

José Jesús de Bustos Tovar 

Catedrático de instituto 

ASPECTOS ESPECIFIC 

El desarrollo de los puntos señalados en el 
párrafo precedente desbordaría los lími¡es im
puestos a este artículo. Prescindimos de la 
cuestión sociológica y apuntaremos los aspec
tos más específicos del problema. Atraerá 
preferentemente nuestra atención indicar la 
función de/léxico y de la semántica en la con
sideración integral de/lenguaje. 

La lingüística actual está poniendo de relie
ve claramente que todo análisis de una parte 
de/lenguaje corre el riesgo de ocultar la reali
dad idiomática. De aquí los intentos de lograr 
un método descriptivo que integre los distin
tos niveles de lengua: fonológico, morfológico, 
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sintáctico, léxico y semántico. Cualquier con-
cepto debe ir referido a cada uno de los nive-
les, puesto que el sistema se realiza como un
todo coherente en el que cada elemento se
caracteriza por su oposición a los demás (2).

De este modo, la palabra deberá ser consi-
derada desde el punto de vista fonológico
como combinación de fonemas en la que im-
portan tanto la naturaleza de los fonemas
como su ordenación. En el p/ano didáctico es-
timamos útil efectuar sustituciones de las
unidades fonológicas que constituyen la pala-
bra y observar los correspondientes cambios
de significado, es decir, la naturaleza de/ me-
canismo lingi.iístico.

Más fecunda es la conexión entre léxico y
niveles morfológico y sintáctico. La insuficien-
cia de una realidad nocional aislada -valor
central de la palabra como unidad de signifi-
cado- ha de ser salvada en el acto de la co-
municación en el nivel de las relaciones y de
las funciones, que es el objeto de estudio de
la morfología y de la sintaxis (3). Se integra
así la palabra en niveles superiores en los que
adquiere su auténtica dimensión: unidad de
significado combinada con elementos forma-
les, que desempeña una función sintáctica de-
terminada y cuyo valor significativo pleno se
realiza en el contexto (objeto de estudio de la
semánticaJ.

Cabe preguntarse inmediatamente por la
naturaleza misma de la palabra, tan difícil-
mente conceptuab/e desde que se abandonó
la definición aristotélica de que era la más
pequeña unidad significativa del habla. Toda
definición de la palabra debe ir referida a los
niveles de lengua citados en el párrafo ante-
rior; es decir, debe ser caracterizada como
combinación fonemática, como unidad grama-
tical y como unidad de significado. En los tres
planos de la descripción ling ŭística aparece
la palabra y en los tres aspectos de la ense-
ñanza de la lengua debe aparecer el estudio

f21 Sobre esto se basan algunos de los más recientes estudios le-
xicológícos y gramaticales.

13) Es preciso salvar por igual los riesgos de un formalismo exclu-
sivista de carácter yramatical y de un excesivo semantismo.

del léxico, integrándose así en tres grandes
campos: 1J Léxico y fonología; 2J Léxico y
frase; 3l Léxico y contexto. Será el ú/timo de
ellos el lugar específico para tratar de la pala-
bra, puesto que el valor significativo se pre-
senta como elemento identificador por exce-
lencia. En el terreno de la didáctica sería dis-
paratado partir de un análisis formal de la
palabra, pero sí puede llegarse a él como me-
dio de enriquecimiento de/ vocabulario (com-
posición, derivación, cambios de categoría, et-
céteraJ en un determinado nivel de los estu-
dios lingŭísticos.

No puede soslayarse otro problema que a
menudo se presenta en la práctica docente y
que es ref/ejo de la esencial complejidad del
hecho lingŭístico. Así aparece en publicacio-
nes científicas de último cuño. Nos referimos
a la frontera entre palabra y frase. Sin haberse
ocupado del tema en el plano teórico, cual-
quier profesor con un mínimo de práctica do-
cente habrá comprobado las transferencias
que se dan en la realidad del habla entre una
palabra y un conjunto léxico más amplio, pu-
diendo llegar a constituir sinónimos concep-
tuales (41. Parece recomendable por el mo-
mento evitar todo término técnico que intente
englobar estos conjuntos léxicos, pero no
puede ocultarse su existencia ni en el plano
científico ni en el didáctico. Piénsese en este
último aspecto, en los utilísimos ejercicios de
sustituciones léxicas que no tienen por qué
reducirse a sinónimos y antónimos, sino a
otros más complejos en los que se ponga de
manifiesto cómo es posible hacer funcionar la
lengua a base de ampliaciones o reduciones
sucesivas, de tal modo que se llega de la pala-
bra a la frase o a la inversa, sin cambiar el
sentido fundamental del texto. Parece eviden-
te que la redacción puede mejorar considera-
blemente con este tipo de actividades, además
de ayudar a percibir el verdadero valor grama-
tical y significativo de la palabra.

Advertíamos que la palabra adquiere su
pleno valor en el contexto. Tal hecho se explica

(4) No entramos ahora en el problema de la sinonimia y de las di
ferentes posiciones ante el problema. V. K. Baldinger, Teoria semán-
tica. Hacia una semántica moderna, Madrid, Ed. Alcalá, 1970.
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porque. el proceso de la comunicación ling ŭ ís-
tica se efectúa en la transferencia de lo virtual
a lo actual, lo que equivale a integrar cada
unidad lingúística en unidades de sentido,
sobre las que se estructura el contexto. Con-
viene distinguir, sin embargo, entre contexta
oracional y contexto de situación. El valor de
la palabra puede variar, y de hecho así ocurre
en la realidad del habla, en ambos tipos de
contexto. En la enseñanza de vocabulario
habrá de atenderse no sólo a indicar las diver-
sas acepciones de una palabra, sino a formar
la capacidad de discernimiento suficiente para
captar las connotaciones que la voz ádquiere
en el contexto.

La palabra no es una unidad estable; sus
límites son imprecisos; sus valores significaii-
vos variables y modificables por elementos de
situación (gestos, valores referencíales, trans-
ferencias estilísticas, afectivas, etc.l• Y sin
embargo constituye una unidad inmediata-
mente percibida en el discurso y, como tal, es
elemento básico en la enseñanza de la lengua.
El esencial dínamismo del %nguaje es clara-
mente advertible en el léxico. Sus modificacio-
nes de valor se deben a una pluralidad de
causas; unas proceden de alteraciones en el
sistema mismo; otras, de "incitaciones" ex-
ternas. De aquí los fenómenos de ampliación,
modificación, sustitución, etc., que hacen del
sistema léxico un conjunto de elementos en
equilibrio dinámico.

LAS RELACIONES SEMICAS

La moderna ciencia del significado intenta
sistematizar las relaciones sémicas. Aplicado
al españo% este enfoque apenas ofrece estu-
dios publicados que pudieran servir de base
a una didáctíca fundamentada en los princi-
pios teóricos de la ciencia (5^. Esta dificultad
no puede hacernos desconocer las posibilida-
des que brinda. Nos proponemos plantear
ahora una serie de cuestiones que se están
debatiendo en la linguística actual y que pue-
den ofrecer algún rendimiento didáctico.

( 5) Puede verse el importante trabajo de F. Trujillo, El campo se
mántico de la va/o^ación inte%ctua! en españo% Publ. de !a Universi-
dad de La Laquna, 1970.

La formación de palabras constituye uno de
los recursos básicos de/ idioma. Funciona
constantemente en el habla y es de capital
importancia conocer el mecanismo de la crea-
ción léxica a partir de las posibilidades internas
de la lengua. Ello obliga a enlazar la enseñan-
za del léxico con el estudio de los elementos
sufijales (sufijos, intenrjos y prefijosJ, que
habrán de ser considerados desde el doble
plano formal y significativo. Recuérdese que
tan importante como aumentar e/ vocabulario
del hablante es hacerle capaz de comprender
todos los valores del signo lingŭístico.

La formación de palabras por derivación
provoca, entre otros, dos tipos de fenómenos
de capítal importancía: a) Cambio de signi-
ficado o de matización expresiva; bien sea en
el valor de la palabra aislada o en su uso con-
textual, b) Vinculación a categorías y funcio-
nes gramaticales que el primitivo no tenía.
Compárense los valores significativos de una
familia léxica como casa - casero - caserdn -
casi/la - casi/lero - casil/as (sacar a. uno de
sus...), etc. Sin cambio de categoría gramati-
cal el valor significativo es muy diferente en
alguno de los derivados respecto de la palabra
primitiva (casa - casillas). Parece útil usar de
este tipo, y otros semejantes, de creaciones
léxicas para aumentar el vocabularío activo de
los alumnos. En relación al segundo punto,
podemos pensar en ejemplos del tr`po precio -
preciar - precioso, en los que e/ deslizamiento
semántico va unido a la aparición de una cate-
goría o función gramatical nueva: preciar ver-
baliza el contenido de precio, precioso lo ad-
jetiva. El valor "apreciar" para el verbo y el
de "hermoso, bello" para el adjetivo sólo es
explicable a partir de un cambio de categoría
grama tical.

Dejamos anotado asi una vez más la conve-
niencia de no separar lo gramatical de lo sig-
nificativo. Forma, función y significación son
interdependíentes. Nos atrevemos a sugerir
así un tipo de análisis léxico muy claro y ele-
mental que combine los tres planos y que esti-
mamos rnucho más útil que los fríos análisis
de /as partes de la oración que la iradición
didáctica ha consagrado. Como condicionante
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de tipo pedagógico estaría la adecuada moti-
vación de /os ejemplos elegidos, de ta! modo
que la actividad ling ŭística parta de la nece-
sidad de comunicación inherente al hablante.
De ahí ha de partirse para llegar después a la
comprensión del mecanismo funcional.

El análisis de la palabra compuesta ofrece
también interesantes modos de penetrar en
el mecanismo lingŭístico. Conviene distinguir
entre palabras compuestas en que los dos tér-
minos pueden funcionar autónomamente en
un enunciado (v, gr. abre/atas, limpiabotas,
etcéteral y aquellas que no ofrecen tal posibili-
dad porque al menos uno de sus elementos no
pueden funcionar fuera del compuesto (verbi
gracia automóvi/, te/éfono, bibliófilo, etc.l.
Ello indica que el grado de 'fusión léxica" no
es el mismo en todos los compuestos. El nivel
de integración formal es caracterizable por
sus diversas posibilidades de combinar mor-
femas y formar derivados, por la naturaleza
sémica del compuesto en relación con los ele-
mentos que lo constituyen; por su especialí-
zación contextual, etc.

En relación con los tipos de palabras com-
puestas se halla otra clase de combinaciones
léxicas en la que /os términos no están fundi-
dos formalmente, pero designan una unidad
de significado (v. gr.: cabal/o de carreras,
sel% de Correos, hombre de negocios, obra
maestra, etc.J (6). Es evidente que tales com-
binaciones, cualquiera que sea el grado de
autonomía de sus componentes, conserva el
carácter básico de la palabra al poseer unidad
significativa y funcional. Deben ser estudiadas
dentro del vocabulario general.

La aplicación didáctica de las cuestiones
apuntadas en los párrafos precedentes debe
formar parte de los ejercicios de análisis léxi-
co que propugnamos como actividad para
aumentar el vocabulario de /os a/umnos y para
conocer los mecanismos de que se vale el
lenguaje.

I6) Apuntamos aquí al concepto de lexla en el sentido de unidad
léxica constituida por elementos que conservan su autonomía formal.
Insistimos en que no se trata de introducir términos sino conceptos.

Es obvío subrayar que el grado de complica-
ción que deben presentar los ejercicios debe
ser minimo y estar graduados adecuadamente.
lnteresa que el alumno comprenda las relacio-
nes formales, significativas y funcionales al
mismo tiempo que usa el lenguaje.

LEXICO Y ETIMOLOGIA

La etimología es un elemento importante en
los estudios lexicológicos, pero hay que aña-
dir inmediatamente que el concepto de etimo-
logia como estudio del origen de las palabras
es hoy excesivamente limitativo en el terreno
científico y casi inútil en el aspecto didáctico.
De este modo, /a moderna etimología trata de
describir la historia entera de la palabra a
través de sus usos específicos y, lo que es más
importante, no la considera aislada sino como
unidades de conjuntos más amplios (71.

No puede negarse, sin embargo, la actual
crisis de los estudios etimológicos, incluso en
el plano científico. Así lo ha puesto de relíeve
el gran etimólogo de la Filología Románica
Jacob Malkiel (8). En su aplicación didáctica
de crisis parece igualmente grave por el casi
general abandono de las lenguas clásicas en
los grados prímarío y medío. Estimamos, no
obstante, que la e^imología puede seguir des-
empeñando un papel importante en la adquisi-
ción de nuevo léxico y en la comprensión de
sus valores significativos. Hará falta, eso sí,
invertir el proceso, en el sentido de hacer del
étimo el denominador común de un conjunto
de palabras al que el alumno llega a partir de
su propia lengua. Es decir, no aprender latín
para mejor saber españo% sino partir de la pro-
pia experiencia lingiiística para percibir los ele-
rnentos de procedencia y relacionar así las
unidades léxicas en campos más amplios.

(7) Este sentido tienen las palabras de Wartburg: "La investiga-
ción de la raiz de una palabra o de un grupo de palabras no es hey
ia única tarea de la etimología. Debe seguir el grupo que se considere
durante todo el tiempo que pertenece a una lengua, en todas sus
ramificaciones y en sus relaciones con otros grupo ŝ '. V. W. von
Wartburg, ProblAmes et methodes de /a linguistipue, Paris, 1946. En
español contamos con el monumental Diccionario Crltico Etimo/ógico
de la Lengua Castellane, de J. Corominas, esfuerzo gigantesco que
aborda los problemas etimológicos con una amplia perspectiva.

(8) V. por ejemplo su articulo Etymology and the Structure o/
Word Families, Word, X, 1954, pég. 265-74.
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La más útil aplicación dídáctica de la etimo-
logia es la de establecer familias léxicas uni-
das formal y semánticamente por un tronco
etimológico común. Las posibilidades de en-
riquecimiento de vocabulario con este tipo de
e%ercicios son muy amplias. La actividad no
debe limitarse a reunir palabras, sino a señalar
las variedades significativas de cada una de
ellas, su nivel de empleo, etc. Compárese las
posibilidades que ofrece un tipo de familia
léxica como la de niño, con varios étimos
actuantes: niño, niñez, niñería, infante, infan-
til; puericu/tor, pueri/...; pedagogía, pedia-
tra... .Cada uno de los étimos ha pro vocado
una serie de derivados que se han especializa-
do en un nivel de empleo distinto, desde el
general correspondiente a!a voz niño hasta el
técnico de los derivados de paidbs.

El análisis de esos conjuntos léxicos pone
de relieve algo que consideramos esencial en
el aprendizaje del idíoma y que sólo podemos
dejar aquí apuntado; la existencia de diversos
niveles de empleo de la lengua, que va desde
las hablas jergales hasta la lengua científica,
técníca y literaria. Es preciso que la enseñanza
del léxico subraye que también en el vocabu-
lario se manifiestan diferencias de uso según
el plano del habla de que se trate. La confu-
sión y mezcolanza de léxico y fraseología per-
tenecientes a niveles distintos es uno de los
defectos capitales de expresión en el momen-
to actual. El problema afecta, además, a todos
los niveles de la enseñanza.

CAMPOS SEMANTICOS

El concepto de campo asociativo que la mo-
derna semántica está desarrollando puede
ser en un futuro inmediato un buen medio para
aumentar la competencia lingŭística de los
hablantes (9). Ya Saussure trazó un esquema
de /as conexiones que es posible establecer
en un campo. Unas son meramente formales,
mientras que otras implican tanto la forma
como el significado. Afirma Saussure que "un
término dado es como el centro de una cons-

19) V, el estudio citado en la nota 5.

telación, el punto donde convergen oiros tér-
minos coordinados, cuya suma es indefini-
da" 1101. Sobre esta base se ha desarrollado
la moderna teoría del campo semántico, que
constituye subsistemas léxicos en el que cada
unidad se opone a las demás por sus rasgos
distintivos.

Hay que advertir que el desarrollo de la se-
mántica estructural tropieza con no pocas di-
ficultades. Algunas de ellas han llegado a ser
cuestión polémica, corno es la consideración
de que no todo el /éxico es estructurable. En
el plano del habla -del que hay que partir
forzosamente en la enseñanza-, los rasgos
sémícos de la palabra pueden ser modificados
por factores contextuales. Es ésta una circuns-
tancia que debe ser tenida muy en cuenta
cuando se aplican las modernas teorías cien-
tíficas a la realidad didáctica.

A pesar de los inconvenientes antes enume-
rados -y de muchos otros que podrían aducir-
se- estimamos útil un tipo de actividad para el
aprendizaje del vocabu/ario basado en el con-
cepto de campo semántico. En efecto, la ela-
boración de campos léxicos puede ser un
modo fecundo de descubrir la realidad cir-
cundante y de su correspondiente nominali-
zación. Tiene además la ventaja de ofrecer
amplias posibilidades de gradación, de acuer-
do con el nivel del alumnado y, por tanto,
realizarse prácticamente desde el comienzo
del aprendizaje lingiiístico: desde una inicia-
ción basada en campos asociativos relaciona-
dos con la percepción sensorial (nombres de
colores, de sabores, de olores, etc.1 hasta
aquellos que pertenecen a la creación absirac-
ta e intelectual. Muy importante será el mundo
de los sentimientos, que ofrece una amplia
variedad semántica, con sus correSpondientes
asociaciones de tipo léxico. En definitiva, lo
esencial será que el progresivo descubrimienta
de la realidad vaya acompañado del uso y
comprensión del vocabulario apropiado. A ello
se puede llegar con ejercicios del carácter que
aquí proponemos.

(10) V. F. de Saussure, Curso de lingŭistica general, trad. de Ama-
do Alonso, Ed. Losada, 8uenos Aires, 1970, 8.' ed.
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SEIi1AN7-!C./^ Y E^^i"IL.lS1ll;^A

La función afectiva del lenguaje puede ser
en un momento dado más importante que la
puramente designativa. De ahí la importancia
de descubrir los valores expresivos del léxico
que si son importantes en la creación literaria,
actúan también constantemente en e/ habla
coloquial y familiar. Habrá que tener en cuenta
!os diferentes elementos que confluyen en la
función expresiva: valor evocador, motivación
fónica o semántica, creación metafórica, etr..

Tradicionalmente el análisis del valor expre-
sivo del léxico se hacía a través de los estudios
de técnica literaria de un mado teórico o por
medio de/ comentario de textos. Conviene
hacer notar sin embargo que los procedimien-
tos expresivos se hallan en la propia rea/iza-
ción lingíiística del niño, y se debe partir así
de su experiencia personal, a través de una
reflexión dirigida, para percibir posteriormente
cómo esos recursos pueden convertirse en
materia estética por medio de la creación
literaria.

El tratamiento didáctico de /os valores ex-
presivos del léxíco debe intentar unir, como en
tantas otras cuestiones, lo puramente lingŭ ís-
tico con /o específicamente literario. Es un
testimonio más de la inseparabi/idad de ambos
aspectos para la formación lingiiística. Ad-
vertimos, sin embargo, que tal conexión debe
realizarse desde las dos perspectivas. Partir
de una situación de habla (oral o escrita; fa-
miliar o literaria; técnica o científica) debe ser
el principio siempre aplicable para la reflexión
sobre el hecho lingŭ ístico.

CONSIDERACIONES FINALES

La forzosa limitación impuesta a este artícu-
lo nos hace conscientes de, la generalización
con que hemos tenido que tratar cuestiones
que la lingŭística moderna trata con gran rigor
científico. Tampoco ignoramos !a omisión de
problemas fundamentales de léxico y semánti-
ca, como son los cambios de signiflcado, el
problema de la sinonimia, la situación de la

lengua española en su dimensión universal en
relación con la entrada de neologismos no
siempre necesarios, y tantos otros temas que
deben ser tenidos muy en cuenta en la ense-
ñanza de nuestra lengua. Terminaremos, pues,
haciendo alguna observación complementaria.

Conocer el funcionamiento de los mecanis-
mos lingiiísticos en e/ plano teórico es indis-
pensab/e para el profesor, pero sería dispara-
tado intentar enseñarlo sistemátícamente a
los alumnos. Estos deben partir de la realidad
del habla, única que puede provocar situacio-
nes motivadoras. Es misión del profesor sus-
citar actos de cornunicación que sirvan de fun-
damento a un análisis posterior del funciona-
miento interno del lenguaje. Hay que operar
sobre situaciones reales tanto en lenguaje oral
como en la expresión escrita. Sigue siendo
básica la lectura. El vocabulario de los alum-
nos será tanto más rico cuanto más amplio
sea el caudal de lecturas. Nuestras sugeren-
cias serán siempre un comp/emento para in-
tensificar el dominio del léxico, enriqueciendo
el vocabulario activo y colaborando así en el
gran objetivo de la enseñanza de la lengua:
aumentar la capacidad de expresión y com-
prensión.

Deliberadamente hemos prescindido de re-
ferencias concretas a grados de enseñanza. Es
importante que e/ profesorado -cualquiera
que sea el nivel a que se dedique- se ponga
en contacto con los avances de la ling ŭística,
única fuente para mejorar los métodos de en-
señanza. La aplicación y gradación didáctica
de los nuevos modos de conocer la lengua
deberán ser objeto de un meditado estudio.
Subrayemos, sin embargo, que una renova-
ción metodológica no se fundamenta en la
introducción de nuevos términos sino en la
aplicación de conceptos y enfoques nuevos
capaces de presentar la lengua desde pers-
pectivas más claras. En todo caso la didáctir.a
.sólo puede incorporar lo que está consolidado
en la investigación científica. Tan peligroso
será ignorar su progreso como incorporar lo
que no está plenamente asimilado. Testimo-
nios de ambos extremos tenemos en el pano-
rama actual de nuestros libros de texto.
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^Redacción composición?

Hay cierta vacilación en
cuanto al nombre que convie-
ne mejor a los ejercicios de
expresión escrita. Así, mien-
tras unos prefieren el de
"composición", porque evi-
dencia el hecho de "poner
unas ideas junto a otras, se-
gún cierto orden", otros, invo-
cando la etimología latina de
la palabra "redacción'", afir-
man que esta es más com-
prensiva, porque el acto de
redactar consiste en "poner
por escrito cosas sucedidas,
acordadas o pensadas con an-
terioridad". La superioridad,
según ellos, consiste en que a
la idea de orden añade otras
relacionadas con el contenido
de los escritos.

En todo caso, la palabra re-
dacción ha adquirido carta de
naturaleza entre nosotros y su
uso está mucho más generali-
zado que el de la palabra com-
posición, por lo que debemos
preferirla.

Objetivos.

Los ejercicios de redacción
en la E. G. B. deben proponer-
se los siguientes objetivos:

a) EI paso del lenguaje oral
al lenguaje escrito, en la ex-
presión de los contenidos
mentales.

b) Habituar a los alumnos
a clarificar, ordenar y expresar
con sencillez, corrección, y
hasta cierto punto, elegancia,
tales contenidos.

Dificultades.

La enunciación de los obje-
tivos pone de manifiesto sus
extraordinarias dificultades,
tanto desde el punto de vista
lingiiístico como psicológico.

Las de índole lingiiística se
refieren, principalmente, al
objetivo al, es decir, al paso
del lenguaje oral al lenguaje
escrito. Sabido es que se trata
de dos códigos diferentes, ya

Adolfo Maíllo

que el primero coloca a emi-
sor y receptor del mensaje en
el mismo contexto situacional,
y utiliza elementos de infor-
mación (entonación, pausas,
gestos, acentos de intensidad,
etcétera) que el lenguaje es-
crito tiene que suplir, muy im-
perfectamente, mediante des-
cripciones, alusiones y adver-
tencias diversas. EI paso de lo
oral a lo escrito supone, pues,
cierta inhibición, y la adquisi-
ción de nuevos hábitos en un
tipo de expresión mucho más
dificultosa e imperfecta que la
de carácter oral, por lo que re-
clama toda una serie de recur-
sos (signos de puntuación,
normas ortográficas, etc.l in-
necesarios en el lenguaje
hablado.

Los obstáculos relativos al
apartado b) son predominan-
temente psicológicos y versan
sobre los eseollos que supa-
nen para el niño no solamente
la ordenación de las ideas o
sentimientos que desea ex-
presar, sino también, y princi-
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palmente, la visión global, la
perspectiva abarcadora que
exige dicha ordenación para
que el orden de los detalles
transcriba con exactitud la
síntesis de lo sentido o de lo
pensado.

Por otra parte, una dificul-
tad genérica y de gran volu-
men radica en la inevitable
torpeza con que el alumno
maneja un idioma cuya reali-
dad sólo se objetiva (y se hace
susceptible, por tanto, de con-
sideraeión, conocimiento y
"posesión"1, en la escritura, es
decir, mediante una lección
atenta y capaz de penetrar en
el sentido de palabras, frases
y proposiciones. Sólo a medi-
da que el alumno va poseyen-
do la len jua puede ir dando
forma por escrito a sus con-
tenidos mentales, hecho que
proporciona ya uno de los
principios metodológicos ca-
pitales en la enseñanza de la
redacción.

Fundamentos.

Son de tres órdenes: lin-
giiístico, psicológico y socio-
lógico.

al Desde el primer punto
de vista, acabamos de insinuar
la necesidad de acompasar los
ejercicios de redacción al gra-
do de dominio de la lengua
que tenga el alumno. No basta
subrayar la importancia de los
factores psicológicos (motiva-
ción, estímulo de la creativi-
dad personal, etc., etc.) para
construir una metodología de
la redacción eficiente, toda
vez que la precedencia y,
hasta cierto punto, indepen-

dencia de lo sentido y pensa-
do respecto de su formulación
o expresión hace necesario,
además, un dominio de los
medios expresivos sin el cual
pensamientos, impresiones,
sensaciones y emociones per-
manecerán en el fondo oscuro
de lo inefable, por falta de
vehículos capaces de servirles
de instrumentos de exteriori-
zación.

bl Los fundamentos psi-
cológicos afectan, por una
parte, a los factores que la pe-
dagogía más reciente consi-
dera como indispensables en
materia de expresión personal.
Hemos menci.onado antes los
dos más importantes: la moti-
vación y la creatividad, y a fe
que constituyen pilares incon-
trovertibles de la enseñanza
de la redacción; pero, como
acabamos de decir, debemos
concordarlos con los factores
ling ŭ ísticos, sin los cuales
apenas podrán provocar en el
alumno otra cosa que senti-
mientos de impotencia y frus-
tración.

Otro aspecto de lo que po-
dríamos denominar psico-di-
dáctica de la redacción alude
a la marcha lógica que hemos
de seguir en la sucesión de los
ejercicios. En obediencia al
método inductivo, en la déca-
da de los años 20 se insistía
de modo especial en la nece-
sidad de comenzar por lo que

, los franceses Ilamaban el "tra-
bajo de la frase", tras el cual
venía el tratamiento de las
oraciones y las cláusulas o pe-
ríodos, como podía verse en
las "Instrucciones Oficiales"
de 1923. Las de 1938, por el

contrario, suprimían esta vía,
sustituyéndola por su opuesta,
de cariz deductivo y analítico,
al decir: "en el habla y en la
redacción, como en el dibujo,
la marcha de ► pensamiento va
necesariamente del todo a la
parte". No hace falta decir que
la razón de este viraje se en-
contraba en la difusión alcan-
zada por el postulado del ca-
rácter sincrético del pensa-
miento infantil, divutgado por
Piaget.

c) Los fundamentos socio-
lógicos, que evidencian, asi-
mismo, una considerable di-
ficultad, se refieren a la hete-
rogeneidad de los niveles de
lengua manifestados por los
alumnos, según los estratos
socio-económicos de los que
proceden. Reducir a denomi-
nador común esos niveles no
es tarea fácil, y aunque la es-
cuela tiende a convertir en pa-
radigma la lengua literaria
empleada en los manuales,
ello supone un obstáculo tan-
to mayor cuanto más bajo es
el nivel de lengua con el que
los niños ingresan en la Ense-
ñanza General Básica.

En otro orden de considera-
ciones Iligadas a las que aca-
bamos de enunciar ► tenemos
el tipo de hombre que la es-
cuela se proponga formar,
cuestión que pertenece a los
ideales educativos, pero que
incide directamente sobre
nuestro asunto, ya que no
es lo mismo pretender mol-
dear a todos a base de la
lengua culta, como si fueran
a formar parte de la "élite" so-
cial, que conceder plena beli-
gerancia, así en el lenguaje
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oral como en el escríto, a la
lengua usual, incluso a la len-
gua "popular", más o menos
correcta, desde el punto de
vista académico, para elevar-
se, paulatinamente, a niveles
de lengua superiores, bien que
nunca tan selectos como la
lengua literaria.

Programación.

Sin espacio para hacer otra
cosa que indicar los grandes
problemas pedagógicos y di-
dácticos que plantea la ense-
ñanza de la redacción, consig-
naremos las líneas generales
de una programación de los
ejercicios de redacción elabo-
rada con un criterio ecléctico
en cuanto a los fundamentos
que acabamos de mencionar.

Consideramos conveniente
dividirla en tres grandes apar-
tados: etapas, aspectos y tipos
de ejercícíos. '

A) Etapas.

A grandes rasgos, y con to-
das las modificaciones im-
puestas por las características
del alumnado, estimamos pro-
cedente establecer las si-
guientes etapas en el trata-
miento didáctico de la redac-
ción en la E. G. B.:

I. De preparación: hasta
los 8 años.

II. De desarrollo: de 8 a
12 años.

III. De pen`eccionamiento:
de 12 a 14 años.

Es innecesario advertir que
tales etapas se dividirán en
períodos o ciclos, cada uno de

los cuales comprenderá, por
regla general, dos cursos.

B) Aspectos.

Con diversa intensidad y
propósitos acomodados a
cada etapa, todas ellas com-
prenderán ejercicios destina-
dos a desarrollar determina-
das facetas psicológicas y
ling ŭ ísticas para un cabal tra-
tamiento de la expresión es-
crita. Tales aspectos son, prin-
cipalmente, tres:

- Creación Ique actu ará
sobre la "imaginación
constructiva"' de los
n iños.

- lnstrumentación ( e n c a-
minada a proporcionar
medios ling ŭ ísticos apro-
piados, mediante el es-
tudio, amplíacíón y co-
rrección de elementos
expresivos -palabras, gi-
ros, oraciones, etc.- ► .

- Ordenación de las ideas
(como base indispensa-
ble de la redacción ► .

C) Tipos de ejercicios.

En tanto la escueia tradicio-
nal limitaba una pretendida
iniciación a la redacción me-
diante la escritura de cartas
(el género literario más perso-
nal y más difícil) y las corrien-
tes posteriores, imperantes
hace cinco o seis decenios,
convertían en recurso meto-
dológico único al famoso "re-
sumen de lecciones"', moder-
namente los ejercicios de re-
dacción adquieren una gran
diversidad de formas, con el
acento puesto sobre la espon-
taneidad y el impulso de la
creatividad de los alumnos.

Ante la imposibilidad de
enumerarlos todos, he aquí al-
gunos que consideramos im-
portantes, cuyo encuadra-
miento en las distintas etapas
es tarea relativamente fácil,
que puede Ilevar a cabo todo
maestro:

a) Aspecto creación.

lnvención y expresión ver-
bal de oraciones simples cons-
truidas

- librernente por los niños,
- a base de observación

de acciones,
de gestos y actitudes,
de imágenes,
de objetos,
de paisajes, erc., etc.

lnvención y expresión ver-
bal (o escrita, según las eta-
pas) de oraciones simples o
compuestas, por los mismos
procedimientos.

lnvención de relatos o cuen-
tos libremente.

Continuar una narración ini-
ciada por el maestro.

Ejercicios de descripción
- de escenas vividas o re-

presentadas,
- de grabados o foto-

grafías,
- de películas,
- de emisiones televi-

sadas,
- de acontecimientos ac-

tuales, etc., etc.

b) Aspecto instrumenta-
ción.

Modificación de oraciones,
simples o compuestas, o de
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ciáusulas a base de transfor
maciones que afecten

- al cambio de tiempo de
los verbos,

- a la conversión del suje
to único en sujeto com-
puesto, o viceversa,

- a la amplificación y com
plicación de sus elemen-
tos principales,

- a la multiplicación de los
complementos,

- a la transformación de la
expresión afirmativa por
otra

negativa,
interrogativa,
exclamativa,
interrogativo-negativa,

- a la sustitución de ver-
bos, adjetivos o adver-
bios inapropiados por
otros más expresivos.

Complicación de oraciones
simples.

Síntesis de oraciones di
versas.

c) Aspecfo ordenación de
las ideas.

Esta clase de ejercicios es
de importancia excepcional
para el aprendizaje de la re
dacción en cuanto su secreto
esencial radica en la correcta
ordenación de los elémentos
que deseamos expresar.

Aquí reside el núcleo funda-
mental de los ejercicios de re-
dacción propiamente dichos,
de los cuales los anteriormen
te citados son como prácticas
preparatorias. Añadamos que
no es fácil realizarlos y que
conviene, sobre todo en los
comienzos, darles forma co-

lectiva, para que todos los
alumnos se beneficien, no so-
lamente de las indicaciones
del maestro, sino también de
la colaboración de sus com-
pañeros. Por su trascendencia
vamos a consignar, con algún
detalle, un ejemplo de esta
clase de ejercicios.

Se trata de una modalidad
que hemos puesto en práctica
muchas veces en nuestras vi-
sitas a las escuelas.

Un ejemplo de ejercicio de
iniciación a la redacción
propiamente dicha.

Es necesario que los niños
dominen ya el mecanismo de
la escritura, lo que puede ocu-
rrir a partir de los 8-9 años.

finalidad: enseñar a los ni-
ños a ordenar las ideas.

Asunto.^ lo mismo puede ser
un tema libremente elegido
por los niños, que uno sugeri-
do por el maestro, a condición
de que aquéllos lo acepten de
buen grado, o bien un relato
que el maestro inicia y los ni-
ños deben continuar, o tam-
bién la ordenación de párrafos
que se dan desordenados
(aunque este último tipo co-
rresponde a una etapa en la
que se hayan realizado ya nu-
merosos ejercicios de ordena-
ción propiamente dicha de
ideas ► .

Desarrollo: EI grupo de ni-
ños se sitúa en torno al maes-
tro, frente a uno o dos ence-
rados. Se propone el tema,
que será, por ejemplo: E/ cam-

po, título que el propio maes-
tro, o uno de los niños, escribe
en el encerado.

EI ejercicio comprende dos
fases: la primera, de busca de
las ideas; la segunda, de orde-
nación de las mismas.

En aquélla, el maestro invita
sucesivamente, uno por uno,
a varios niños que piensen y
digan "cosas sobre el campo"'.
Uno propone, por ejemplo: "el
campo es bonito"'. Otro, "el
campo tiene muchos árbo-
les"; otro, "en el campo hay
flores", etc., etc., etc. Cada
uno de los niños escribe en el
encerado, por el orden en que
se han enunciado, las oracio-
nes mencionadas, y otras
varias.

Agotadas las posibilidades
de invención de los pequeños,
comienza la segunda fase, que
es la decisiva: la ordenación
de las ideas, que reclama por
parte del maestro gran aten-
ción y cuidado. EI sabe que
hay varios procedimientos ge-
nerales de ordenación: la in-
ducción, que va de lo particu-
lar a lo general; la deducción,
que sigue el camino contrario;
la síntesis inicial, que se con-
tinúa luego detallando los ele-
mentos en ella incluidos, etcé-
tera, etc. Pero se guarda de
hablar sobre tales procedi-
mientos, al menos mientras
los niñas están iniciándose en
la ordenación, es decir, mien-
tras se encuentran en la etapa
de desarrollo.

Mediante preguntas, hace
ver la necesidad de establecer
un orden para redactar el ejer-
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cicio. Interroga, pues, a los
niños sobre qué frase creen
que debe ir en primer lugar.
Nuestra mentalidad latina pre-
fiere el orden deductivo. Por
consiguiente, después de oír
el parecer de varios alumnos,
el maestro propone la frase
de sentido más general, que
puede ser, por ejemplo: "el
campo es muy grande" (en el
caso de que no haya otra más
abarcadora y que incida no
sobre el tamaño, sino sobre
la diferencia última del campo
en relación con los pobladosl.

Si hemos aceptado, como
concepto directriz, el de ex
tensión o continente, hay que
descender ahora a los ele-
mentos que lo integran lárbo-
les, fuentes, caminps, sembra-
duras, cercas, etc., etc.), o
bien podemos acudir antes
que a los elementos a las cua-
lidades ("el campo es bonito",
""a mí me gusta salir al cam-
po", etc., etc.1, aunque es pre-
ferible dejar losjuicios de valor
o estimativos para el final 11 ► .

Es innecesario decir que
cuando la imaginación de los
niños se agote y no pueda
proponer más datos, el maes-
tro suplirá las deficiencias, no
simplemente añadiendo ideas,
sino sugiriéndolas en diálogo
animado y estimulante.

Pero la dificultad y el valor
de este ejercicio no se limita
a establecer el orden en que
deben ir las ideas. Este orden
supone o impone, desde el
punto de vista lingiiístico, la
tarea de modificar las expre-

(1) Es obvio yue el maestro evitará tod^^
terminología inasequible a los niños.

^iones que contienen frases
u oraciones en estado "bruto"
y espontáneo, tal como sur-
gen en el lenguaje oral, dán-
doles la corrección exigida
por la expresión escrita. He
aquí la segunda, y también
r^sencial, característica de este
tipo de ejercicios: enseñar a
los niños a refundir oraciones
evitando esas repeticiones en
que abundan los escritos de
quienes no han practicado
oportunamente ejercicios de
preparación para la redacción
(polisíndeton, monotonía en el
comienzo de las frases, etcé-
tera, etc.1.

Así, por ejemplo, si las dos
primeras oraciones del ence-
rado eran: "el campo es muy
grande" y"'en el campo hay
muchos árboles", el diálogo
didáctico, dirigido hábilmente
por el maestro, conducirá a
fundir las dos oraciones en
una sola, que dirá: "EI carnpo
es muy grande y en él hay
muchos árboles"'. He aquí
como el ejercicio de ordena-
ción se dobla con otro de ins-
trumentación, en el que los
niños aprenden prácticamen-
te, vitalmente, el empleo del
pronombre personal como
sustituto del nombre, y ello
sin ninguna perorata definito-
ria, antes por el contrario, del
modo más natural posible,
apelando a la más sencilla y
fecunda "'gramática fun-
cional".

Pero no se reducirá la ins-
trumentación a la fusión de
oraciones y a la consiguiente
utilización de pronombres de
diverso tipo Ipersonales, de-
mostrativos, etc.). Surgirán

t^casiones en las cuales la ne-
cesidad de variar el comienzo
de las oraciones, para evitar
la monotonía, aconseje em-
plear conjunciones que el len-
guaje infantil incluye, pero no
utiliza apenas. Así el maestro
propondrá, por ejemplo, el
empleo de '"aunque'", "pero"",
"por consiguiente", según
proceda, en armonía con el
sesgo de la significación del
contexto.

De esta suerte, el ejercicio
se convierte en una verdadera
escuela de aprendizaje de la
redacción mediante una gim-
nasia global, que abarca tanto
a la creación ( propuesta de
frases por los niños), la instru-
mentación ( sustitución de pa-
labras o girosl, proposición de
otras u otros no propuestos
por aquéllos y la ordenación
de las ideas, en una labor con-
junta de maestro y niños de la
mayor fecundidad forma-
tiva (21.

Observación final.

La falta de espacio nos im-
pide entrar en otros aspectos
importantes de los ejercicios
de redacción, tales como el
perfeccionamiento del estilo,
la utilización de la lectura
como medio de acelerar una
redacción correcta, el empleo
de las encuestas para elaborar
informes, la correspondencia
inter-escolar, etc. etc.

12) Tanto en la fase de propuesta de fra
ses como en la correspondiente a su ordena
ción, el maestro, sin perjuicio de respetar .d
máximo la espontaneidad del lenyuaje infan
til, aportará palabras y giros que mejoren la
expresión de los niños, siempre en diálogu
abierto con ellos.
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Orientaciones para la
enseñanza

Por Juan Iglesias Marcelo

Inspector Técnico de Educación

Un enfay^.ie fi.rncional.

Hay una idea central, que no debe perderse
de vista al enfrentarse con los problemas de la
enseñanza de la ortografía, o de cualquier otro
sector del "curriculum escolar"; dentro del
contexto de la nueva Educación General Bási-
ca. Y esta idea es que ningún contenido, nin-
guna disciplina constituye un objetivo por sí
mismo, sino un campo de actividad que propi-
cia, estimula y oríenta el crecimiento de la
vida humana de nuestros alumnos.

De la ortografía hay que decir que, menos
aún que otros saberes, no puede erigirse en
una meta sustantiva, en un saber valioso por
sí mismo, sino que, por el contrario, debe pre-
seniarse como un saber funcional al servicio
de Ja expresión escrita, la que a su vez tampo-

de la
ortografía

co reposa sobre sí misrna, sino que tiene su
sentido al servicio de la comunicación huma-
na, del crecimiento del hombre.

La ortografía es para la expresión escrita, y
ésta a su vez es para el hombre. Todo cuanto
en la ortografía se presente como instrurnento
y estímulo de la composición escrita debe te-
nerse en cuenta en la programaciÓn de la en-
señanza; todo cuanto suponga frusiración del
alumno, exigencia desproporcionada, repeti-
ción o ejercicio mecánico, debe ser desterrado.

La exigencia de actividad en el aprendizaje
de la ortografía, como en toda el área ling ŭísti-
ca, es fundamental. Sólo se puede aprender
ortografía mediante una actividad constante,
graduada y suficientemente variada, mediante
la cual el alumno entre en contacto habitual
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con /a lectura y la escritura, fuentes directas
de la ortografía.

Todqs los maestros saben que es muy dis-
tinto el rendimiento ortográfico de un alumno
según el tipo de ejercicios que se realicen. En
ef dictado se comeien menos faltas que en la
redacción, seguramente porque el dictado tra-
dicional es un e%ercicio esencialmente enca-
minado a la ortog^afía, mieniras que la redac-
cián pretende la e^presión adecuada del mun-
do interior, lo que obliga a concentrar la
atención del alumno sobre otros aspectos
más importantes que los meramente ortográ-
ficos. Este hecho nos descvbre lo artificioso
del aprendizaje de la ortografía desconectado
del amplio contexto de la expresión escrita:
sólo mediante /a expresión escrita, en ella y
para ella tiene sentido 1a ortografía,.

Lo que el maestro necesita saber.

Para la adecuada programación y realización
del trabajo escolar, se requiere que el maestro
posea las conocimientos y hábitos siguientes:

1. Conocimiento del modo de programa-
ción y hábito de esta tarea. Programación no
es sinónimo de preparación complicada y difí-
cil, sino de tarea prevista y organizada racio-
nalmente, siempre de un modo sencillo y reali-
zable; las programaciones detalladas y muy
científicas suelen quedarse en meros propósi-
tos o degenerar en formalidades que hay que
cumplir para cubrir el expediente, pero que
nada influyen en el quehacer escolar.

^En qué puede consistir una programación
sencilla y orientadora del trabajo ortográfico?
Creo que bastan dos cosas:

a) Determinar los objetivos a ĉonseguir en
cada curso y en cada unidad temporal (trimes-
tre, mes, quincena, etc.l. Por ejemplo: para el
primer curso, objetivos ortográficos: dominio
de la oriografJa natural, separación adecua-
da de /as pa/abras y uso de /as mayúscu/as.
Para e! primer tr^ínestre: uso de mayúsculas
en nombres de persona y Qe cosa. Para el se-

gundo trimesire: uso de mayúscula al comien-
zo de escrito o después de punto.

b) Determinar los tipos de ejercicios que
se van a utilizar. Por ejemplo, para primer cur-
so: e%ercicios de copia, de dictado-copia,
de completar frases de tres o cuatro palabras
en que falte una, redactar frases con varias
palabras dadas.

2. Conocimiento de las destrezas básicas
de las que depende el aprendizaje de la orto-
grafía. Este conocimiento puede reducirse a
una idea clara de la contestación que debe
darse a la pregunta: ^cómo se aprende la orto-
grafía? sin necesidad de dominar su funda-
mentación científica.

3. Dominio suficiente a nivel teórico y con
precisión a nivel práctico de la metodología
correspondiente. Este dominio metodológico
exige: conocer toda la variedad de ejercicios y
actividades susceptibles de ser utilizadas, así
como su respeĉ tivo valor y el proceso comple-
to de su realización.

4. Conocimiento de los niveles ortográfi-
cos exigibles en cada curso. No todo se puede
enseñar, ni es indiferente hacerlo en cualquier
momento.

5. Saber utilizar en cada caso los recursos
convenientes para la motivación del escolar,
aspecto interesante del problema, pues la
ortografía, según el modo tradicional de con-
cebir su enseñanza, presenta pocos atractivos
intrínsecos. Den^ro de un amplio contexto de
expresión escrita, la ortografía puede benefi-
ciarse del interés que estas actividades des-
piertan.

6. Conocer y practicar un sistema de eva-
luación del rendimiento ortográfico de los
alumnos, que sea fácil de aplicar.

Las destrezas básicas.

El aprendizaje ortográfico presupone, como
cualquier otro aprendizaje, un conjunto de co-
nocimientos, aptitudes y destrezas que lo con-
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dicionan, bien en el sentido de que sin ellas
es imposible la tarea, bien en el de que, en su
ausencia, el aprendizaje resulta difícil, penoso
y de escaso rendimiento. Estas destrezas son:

1. Posesión previa de la lectura y la escri-
tura. La oriografía supone la escritura, y ésta
a su vez depende psicológicamente de la lec-
tura. Sin la posesión de estas técnicas (a nivel
de simple iniciaciónl es imposible el aprendi-
zaje de la ortografía.

2. La memoria visual, auditiva y motriz re-
sulta ser una aptitud fundamental para este
aprendizaje. La capacidad de evocar correcta-
mente la imagen de una palabra, de los soni-
dos que la componen y de los movimientos de
la mano necesarios para escribirla es, segura-
mente, el factor que más influye en la buena
o mala ortografía de una persona.

3. La capacidad de generalización, en el
dominio de la ortografía, supone la posibilidad
de aplicar a nuevas palabras los conocimien-
tos que el alumno posee sobre la estructura
de las palabras ya conocidas. Es imposible
que el repertorio completo de nuestra lengua
sea objeto directo de aprendizaje escolar,• ne-
cesitamos transferir, generalizar a regiones de
palabras cada vez más extsnsas lo que vamos
aprendiendo.

4. El manejo del diccionario es una técni-
ca de gran importancia. Sobre ello volveremos
más adelante.

5. La exigencia constante de corrección y
el hábito de autocorrección. No sólo hay que
exigir corrección ortográfica en los ejercícíos
destinados a este fin, sino que hay que hacerlo
siempre, sobre cualquier trabajo de expresión
esc.rita. Y como no es posible que el maestro
revise personalmente todos los escritos esco-
lares (especialmente en los cursos avanzados,
en que la cantidad de trabajo escrito de los
escolares es muy considerable), es preciso
habituar a los alumnos a una constante autq-
corrección. Para ello creemos que es un buen
recurso el inventario personal de fa/tas de
ortograffa, del que hablaremos má ŝ adelante.

Lo que debe exígírse en cada nível.

El vocabulario lector define el campo sobre
el que habrán de realizarse las tareas ortográ-
ficas. Es decir, para cada curso, y más aún,
individua/mente, para cada a/umno, el conjun-
to de palabras y/as estructuras sintácticas que
se es capaz de leer comprendiendo constitu-
yen el contenido virtual de su aprendizaje or-
tográfico.

Las dificultades ortográficas de nuestra
lengua son muy variadas: sonidos únicos que
son representados por grafías disti: ĵ .*as (b, v;
g, j, ...), grafías que suenan de varias rnane-
ras (c, g, y), grafías que no suenan ^h, u des-
pues de q o de g), sonidos compuestos que se
representan por grafías simples (x), grupos
consonánticos (mp, mb, bt, ...1, palabras que
no presentan diferencias fonéticas, pero que
se escriben de distinto modo según sus signi-
ficaciones (reve/ar, y rebe/ar...l, etc. Todas
estas dificultades, o varias de ellas, pueden
presentarse en el vocabulario lector de un
curso deferminado; ^quiere esto decir que
todas esas dificu/ades hayan de abordarse
simultáneamente? Evidentemente, no. Debe
establecerse una graduación de difícultades
ortográficas que _establezca claramente los
objetivos a cubrir en el transcurso de la esco-
laridad completa. Esta graduación es la si-
guiente;

Primer nive% El objetivo a conseguir es el
dominio de la ortografía natural, lo que supone
la versión gráfica de los fonemas del lenguaje
oral, sin considerar la dificultad de la duplici-
dad de grafías que representan un sonido úni-
co (b-v; g j; c-z; /i-yl, de las letras mudas
(h, u después de q o gl y de los sonidos com-
puestos (x); separación correcta de palabras y
uso de las mayúsculas. Un alumno de primer
curso que escriba.- "La baca esrá en e/ can-
po'; domina los objetivos de su nivel.

Segundo nive% El alumno será capaz de
escribir al dictada frases de hasta seis pala-
bras, y de redactar oraciones de siete u ocho
palabras; dominará la dificu/tad de m antes
de b y p y se iniciará por el uso en el trata-
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miento de otras letras de escritura dudo-
sa (b-v-h).

Tercer nive% El dictado aumentará hasta
veinte palabras, lo mismo que la redacción de
sencillos temas narrativos. Deben dominarse
las dificu/tades de b-v-h, y las de la acentua-
ción ortográfica. Se iniciará el aprendizaje
por el uso de las dificultades de r, ll, y, g, j, y
las terminaciones d y z. El alumno deberá
saber manejar el diccionarío.

Cuarto nive/. El dictado llegará a las treinta
palabras; en redaccíón los alumnos deben do-
minar el desarrollo por escrito de un argumen-
to dado y la capacidad de elaborar resúmenes
de lo leído y escuchado. Se tratarán sistemáti-
camente las dificultades de v después de l,
n y s, de ll, y, g y j, y las terminaciones en z
y d. Debe dominarse la acentuacíón diacrítica.
Se iniciará el aprendizaje por el uso de las difi-
cultades de x, k, grupos consonánticos (bs bL
gn, mn,...l• Se iniciará igualmente el uso del
punto, la coma y los signos de interrogación
y exclamación.

Quinto nive% El alúmno será capaz de es-
cribir al dictado un texto de cualquier exten-
sión; la redacción adquirirá una importancía
creciente, señalándose el objetivo de la expre-
sión de las ideas con claridad, exactitud y eco-
nomía. Se exígirá el dominio de todas las difi-
cultades ortográficas fundamentales, siempre
referidas al vocabulario lector propio de este
nivel.

Sexto nivel. Dominio de las normas orto-
gráficas elementales ^ de los principios a que
obedecen. Todo ello a nivel muy elemental y
por método inductivo. Esto supone el comien-
zo de una reflexión científica sobre los conte-
nidos ortográficos que el alumno ya posee.
Debe proseguirse el aprendizaje ortográfico
del vocabulario propio de este nivel y practi-
carse una enseñanza correctiva sobre los con-
tenidos de los niveles anteriores cuyo apren-
dizaje haya sido deficiente.

Séptimo y octavo nive% Los objetivos son
los mismos: dominio de todas las dificultades

ortográficas de /os vocabularios respectivos;
enseñanza correctiva, en caso necesario.

^i ►^cs de ejercir.io^.

Está todavía vigente en muchas escuelas
una vieja costumbre, según la cual el dictado
constituye el ejercicio central de la enseñanza
de la ortografía, y aun de toda la expresión
escrita. Sin que pensemos que haya que su-
primir los ejercicios de dictado, hemos de ad-
vertir el error de los que convierten el dictado
en actividad principal de la escuela, sin tener
en cuenta que en la expresión escrita el fac-
tor fundamental es la capacidad expresiva, es
decir, la posibilidad de verter en lenguaje co-
rrecto y personal el mundo interior, experien-
cia, pensamientos, deseos, sentimientos, etc.
Todo esto está ausente del dictado.

Hay que huir, pues, del dictado como ejerci-
cio único al servicio de la ortografía. Como
sustitución, proponemos la variada gama de
ejercicios siguientes: copia, dictado-copia,
dictado puro, dictado invención, redaccíón,
fami/ías de pa/abras, descubrimiento de
errores y ejercicios de generalización orto-
gráfica.

La copia es ejercicio apropiado para el pri-
mero y el segundo cursos. Su finalidad es tan-
to la escrítura como la ortografía. Puede hacer-
se copia de un texto impreso (siempre pocas
palabras, con significado completo), de lo
escrito en la pizarra, o de una muestra escrita
en el cuaderno del niño. Exige más esfuerzo,
y por tanto, mayor ejercicio de la memoria,
copiar unas frases escritas en el encerado. El
tipo de letra que se utilice es fundamental:
muy clara, fácilmente perceptible e identifica-
ble en todos sus signos. Para empezar el
aprendizaje, las mayúsculas tipo romano y la
letra script son muy adecuados.

El dictado-copia es un ejercicio íntermedio
entre la copia (en que se transcribe lo que se
está viendo escrito) y e! dictado puro (en que
se transcribe el texto que se oye, sin haberlo
visto previamentel. Consiste en expresar grá-

70 -



ficamente lo que poco antes se ha leído y
comprendido. Según sea la distancia temporal
entre el momento de "ver" y el momento de
"escribir'; estará más o menos cerca de la
copia o del dictado puro. Es ejercicio funda-
mental para los cursos 3.°, 4.° y 5.°, y puede
también practicarse con alumnos de 1.° y 2.°

La marcha didáctica de un ejercicio de dic-
tado-copia es la siguiente: 1.° Selección del
texto a dictar (adecuado al nivel del curso).
2.° Escritura del mismo en la pizarra; lectura
y comprensión del mismo; señalización. de las
dificultades ortográficas. 3.° Borrado el texto
escrito, se procede al dictado. 4.° Corrección.

El dictado puro carece, como medio de en-
señanza, de eficacia, ya que, si el contenido
que se dicta ha sido previamente asimilado
por el alumno, lo que hacemos es comproba-
ción de lo aprendido; y si el contenido es nue-
vo, dictar sin previa presentación de ese mate-
rial, sin su lectura y comprensión, resulta una
tarea realizada con la vana esperanza de que
el alumno acierte con las grafías correctas
por azar.

Este tipo de dictado puede utilizarse como
medio de comprobación del rendimiento del
trabajo escolar, y ello no sin restricciones, ya
que sabemos que ese rendimiento resulta dis-
tinto, casi siempre más bajo, en otro tipo de
ejercicios que permitan una mayor libertad
expresiva.

El dictado-invención es ejercicio que cubre
la distancia existente entre el dictado puro y
la redacción, y consiste en añadir, complicar,
inventar nuevos elementos que enriquecen el
texto ofdo y escrito; con ello se anticipa y pre-
para el ejercicio de redacción, en que, al dicta-
do de la propia interioridad, el escolar trans-
cribe reflexivamente un contenido personal.

La realización de este ejercicio puede seguir
la siguiente marcha: 1.° Dictado del texto ma-
triz, previamente /eído y comprendido. 2.° De-
terminación clara y ejemplificada de la tarea
de comp/ementación que se va a realizar (aña-
dir comp/ementos, añadir adjetivos a los nom-

bres, complicar las frases con desarrollos más
amplios, añadir nuevas oraciones, inventar un
nuevo final para la historia, etc.). 3.° Reali-
zación. 4.° Corrección.

La redacción es ejercicio clave del sector de
la expresión escrita, y sus objetivos y rneto-
dología rebasan el ámbito de la ortografía.
Hay que señalar que el nivel ortográfico dado
en la redacción es más significativo que en los
ejercicios de dictado, porque en aquélla la
atención se concentra sobre la expresión de
los contenidos y no sobre la corrección gráfica,
que fluye entonces a un nivel habitual, que es
donde verdaderamente reside esta destreza.

Las familias de palabras o vocabu/arios
ortográficos ofrecen un excelente punto de
apoyo para múltiples ejercicios; estas familias
están formadas por palabras derivadas y com-
puestas de otras de dudosa ortografía, siendo
muy constantes las características ortográfi-
cas de cada familia y escasas las excepciones.
El uso de estas familias de palabras refuerza
considerablemente los rnodos correctos de la
escritura, a la vez que permite constituir un
amplio parentesco de significaciones alrede-
dor de la palabra primitiva.

Un ejercicio tipo podría ser: el maestro es-
cribe en la pizarra una palabra primitiva, cuyo
significado es explicado. Los alumnos propo-
nen derivadas y compuestas, que, si son co-
rrectas, se escriben debajo, formando la
correspondiente familia; se explican las varia-
ciones de significado; se componen oraciones
en que figuren las nuevas palabras y, finalmen-
te, se procede a su dictado.

El ejercicio de descubrimiento de errores
no debe practicarse hasta que los escolares no
dominen un contenido deterrninado, ya que la
presentación prematura de un iexto incorrecto
podría conducir a la forrnación de imágenes
visuales defectuosas. Su realización contribu-
ye al desarrollo de la capacidad discriminaiiva,
y puede aplicarse a partir del tercer curso.
Consiste en ofrecer a los alumnos un texto
con errores ortográficos, preferentemente me-
canografiado o multicopiado, para que locali-
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cen /os errores existentes, indicando en cada
caso la grafía correcta.

Los ejercicios de generalizacíón ortográfi-
ca ponen en juego la capacidad de transfe-
rencia de !o ya dominado a lo nuevo. Esta
capacidad es el fundamento de las reglas orto-
gráficas. Un alumno que aprende a escribir
amaba, pasaba y caniaba utiliza su capaci-
dad de generalización al darse cuenta de que
se escribirán con b todas las formas verbales
semejantes a ésta.

Pueden realizarse ejercicios como el si-
guíente: Escribir en el encerado la palabra in-
teligente. Se prontincia con claridad y se ex-
plica su significado. Se escribe a continuación:
re.ente, a.ente, diri.ente, mdi.ente. lndicar a/os
alumnos que sé trata de re/lenar los huecos
señalados con puntos, colocando en su lugar
g o j. La palabra inte/igente es modelo para
este grupo.

De este modo pueden inferirse las reglas
ortográficas fundamentales.

EI manejo del diccionario.

En la realidad del irabajo escolar, es imposi-
ble conseguir que todas las palabras que apa-
recen ante el álumno sean previamente cono-
cidas, comprendidas y dominadas. Los térmi-
nos nuevos aparecen constantemente, y por
ello es necesario formar el hábito de la consul-
ta al diccionario, no sólo con fines ortográ-
ficos.

La adquisición de esta técnica presenta dos
problemas distintos:

1.° Conocimientos necesarios para el ma-
nejo del diccionario. Estos conocimientos de-
ben dominarse al nivel del 3.° curso.

2.° Formación del hábito. lniciada esta for-
mación en el 3.° curso, debe proseguirse cons-
tantemente a lo largo de toda la escolaridad.

El proceso de adquisición de los conoci-

mientos se déscompone en los siguientes
•pasos:

a) Aprendizaje de /as letras en el orden al-
fabético.

b) Localización de una letra cualquiera en
el conjunto del alfabeto.

c) Clasificación por orden alfabético de un
grupo de palabras atendiendo solamente a la
primera letra de cada una de ellas.

d) Clasificación de un grupo de palabras
atendiendo a las dos primeras letras de cada
una.

e ► Clasificación de un grupo de palabras
atendiendo a cuantas letras sean necesarias.

f) Utilización de las palabras-guía que figu-
ran en la cabecera de las páginas del diccio-
n ario.

Respecto de la formación del hábito, debe
imponerse la norma de la consulta al dicciona-
rio en cuantas dudas surjan.

EI inventario personal de faltas de orto-
grafía.

Puede individualízarse, en alguna medida,
este aprendizaje mediante el uso del inventario
personal de faltas de ortografía. Después de co-
rregido un ejercicio de expresión escrita, cada
escolar anotará en un cuaderno, o en las pági-
nas finales del cuaderno de lenguaje, las pa-
labras en que ha cometido errores. Las pala-
bras se escribirán agrupadas por orden alfabé-
tico, escritas correctamente y señalando con
un color distinto, o con un subrayado, las
letras que fueron equivocadas. De esta mane-
ra, al cabo de unos meses de trabajo escolar,
dispondremos de un repertorio completo de
las faltas usuales de cada alumno, que nos.
servirá como contenido para múltiplés ejerci-
cios correctivos (dictados, formación de fiases,
redacciones, consultas al diccionario sobre las
mismas, etc.).
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La
gramática
en la
E. G. B.

Por

Teresa Balló

Catedrático
de E. Normal

En el primer período de la E. G. B. sólo de
modo funcional ha de ponerse al niño en con-
tacto con lo que pudiéramos !lamar "reflexio-
nes sobre la lengua".

En el segundo período comienza ya de modo
sistemático el estudio de la lengua, si bien a
un nivel elemental: no olvidemos nunca esto.

Se plantea ahora un nuevo interrogante:
^Enfocaremos los estudios gramaticales con
una dirección clásica, tradicional, académica7
0 por el contrario ^ lo haremos con los postu-
lados de una gramática moderna, estructural o
funcional?

Admitamos que se ha impuesto un cambio
en los estudios gramaticales. Pero este cambio
no ha de ser producto de un simple " snobis-
mo" o de una imposición. Sino por convenci-
míento de su necesidad y urgencia. Sólo así
el cambio será real y no aparente ( que muchas
veces el cambio es así: sólo aparente) y ade-
más lo hará el educador de modo consciente.

Parte la renovación de los estudios gramati-
cales, de las apórtaciones del ling ŭ ista gine-

FERDINAND DE SAUSSURE

brino, Saussure. Muy interesante sería refle-
xionar más detenidamente sobre la importan-
cia de su doctrina y las consecuencias qué
tienen en escuelas posteriores. Fero hoy nos
vamos a limitar a reflexionar sobre las con ŝe-
cuencias que tiene con vistas a nuestra didác-
tica de la Lengua, el concepto que de Lengua
nos da Saussure: Lengua es un .sistema es-
tructurado de signos.

Vamos a ir analizando cada uno de los ele-
mentos que forman este concepto:

Signo: EI signo lingiiístico es una entidad
psíquica formada por dos cal^s: significado,
que apunta al concepto. Significante, o huella
que el aspecto sonoro de la lengua deja en
nosotros: huella acústica.

Así representa Saussure el signo lingi^ístico:

Ferdinnnd ds

aus
^fĉlitlt.'N^4^

sure
p^r ('.eot^ Mounio

NlL^MONR'/ M ^V^1/ LI^ KII'/

:51^11(9SUIt^:, ( h'1•r41i-
uaud dc•^, ut' il (;rui•vic el
tK:i^, roort il fl•ni•+•e el

rc^13. Lin^çuislr, dunt I^

(:rlur9 de IinRuisliclue g^^
ul+rale,puvl ll umr ( t c) t fi

IIIiIryUY IIIIY IYSVOIU1^11111 4'/l'
IN,rnlcieunc• dnnn la lacol^
d rtuclirr le lau^{a^ e1 Ic•
l^uques; l•t :1 lutrtir duquc•
^la lin^uiwtiyue u Iluu
wliquc et vrrittlble ubjrt la

lan^ue 1•^IVis+l,^,e en e•Ile-rnPnu' et Iwwr cllr-nlDu^c.
M•Iml cull• lilruullc• y ui osl Ir tlrrnir,r ulut irnfx•inu+ dc:
^',uurs, DI,11 an•neilliesuuvelll., mel u^iulilc4• uhe^ulu^

significado
^

árbol significante

Estos dos aspectos del signo lingiiístico son
inseparables. No puede darse un significado
sin significante (pensemos por medio de pala-
bras ► . Como tampoco es po^ible se dé un sig-
nificante sin significado: es,to no sería signo
lingŭ ístico, sino sólo la hu^ella producida en
nosotros porLn sonido cualquiera.
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Los dos aspectos del signo ling ŭ ístico son
inseparables: por esto se dice que forman
una entidad psíquica. Distinguibles el uno del
otro como distinguibles son las dos caras de
un papel, pero igualmente inseparables.

Unidos significante y significado hacen re-
ferencia a una realidad exterior:

3

Esta unión entre significante y significado
es arbitraria.

Precisamente una de las razones que distin-
guen a los dos conceptos: signo y símbolo.
Este no es totalmente arbitrario: en él hay una
remota razón de semejanza que une al signi-
ficante y significado. Ej.: la "justicia" la repre-
sentamos simbólicamente por una balanza: la
remota razón de arnbos conceptos sería la
igualdad, equidad, etc.

EI signo ling ŭ ístico carece de esta razón de
semejanza: es totalmente arbitrario.

No quiere d^ir esto, que el sújeto hablante
pueda modificarlo a su capricho o criterio. No.
EI signo ling ŭ ístico ha sido convenido por una
comunidad y ya es invariable por el individuo.

Queda claro, pues, que lo arbitrario del signo
lingŭ ístico está en la unión de un determinado
significado-Significante.

Lineal. EI signo ling ŭ ístico es lineal. EI sig-
nificante por ser de naturaleza auditiva sólo
se dá en una dimensión: el tiempo.

De suma importancia es esta nota, dada por
Saussure, y es uno de los fundamentos del
estructuralismo lingiiístico.

Los significantes se presentan uno tras otro
formando: la cadena lingŭ ística._ ____ _ _ \

La Glosemática. Los Glosemáticos (escuela
de Copenhague) Y, concretarnente, Hjelmslev,
siguiendo la teoría del signo ling ŭ ístico, distin-
guen en significante y significado dos planos:
sustancia y forma.

sustancia sustancia
significado^ significante^

^forma ^forma

Si tenemos dos frases como:
EI ardiente sol de Sevilla

En Sevilla el sol es ardiente
La sustancia en ambas es la misma: un mismo
significado. La forma es diferente: la primera
es un sintagma nominal formado por un nú-
cleo: "sol" con un modificador directo: ""ar-
diente", y un modificador indirecto: "de Se-
villa' .

La segunda es un nexo, o sintagma verbal:
es oración bimembre, formada por un sintag-
ma nominal sujeto: "el sol'", y un sintagma
verbal predicado: "en Sevilla es ardiente".
La forma es en ambas diferente. En el signifi-
cante sucede igual: tendríamos que distinguir:
sustancia, que son los sonidos sensibles, con-
cretos. Forma, que son los modélicos, abstrac-
tos. Los sonidos pertenecen al habla. Los fo-
nemas al sistema, Lengua.

Estos aspectos del signo linqŭístico son
cada uno de ellos objeto de una ciencia, no
nueva, pero sí con un moderno desarrollo y
tratamiento:

sustancia. Semántica
significado ^

forma.... Morfosintaxis
Signo

sustancia. Fonética
signif7cante

forma.... Fonología

Semántica: tiene por objeto el estudio de
la sustancia del significado.

Morfosintaxis Ique es lo exclusivamente
gramatical ► : estudia las formas y relaciones de
los signos ling ŭ ísticos: .
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Fonética: estudia los sonidos en el habla.

Fonología: estudia los fonemas componen-

tes de la lengua.

Comparemos esta diversificación con las
tradicionales partes de la Gramática. Vemos
que la Prosodia es absorbida por dos nuevas
ciencias: Fonética y Fonología. La Ortografía
queda sólo como Normativa (limitaciones que
se ponen al hablante en el uso de la Lengua).
Queda pues sólo la Morfosintaxis. Los demás
aspectos desbordan lo puramente gramatical
para entrar en el campo de lo ling ŭ ístico.

Estructurando: Hemos visto que el signo
ling^ístico es lineal. Quiere decir esto, que si

oyéramos una lengua desconocida oiríamos el
Ilamado "continuum ling ŭ ístico"": ..........?

AI oír una lengua conocida, de modo rápido,
instintivo, por práctica adquirida en el uso,
hacemos en el '"continuum ling ŭ ístico"' cortes,
distinguimos partes en la cadena, encontra-
mos estructuras: . . . . . . . .

Estas estructuras se dan en la lengua porque
es una red de conexiones y relaciones. En los
dos planos se dan estas relaciones:

En el sistema relaciones: ... paradigmáticas.

En el habla relaciones: ... sintagrnáticas.

Paradigma: asociación mental que estable-
cemos entre los miembros de un sistema.
Ejemplo: EI paradigma de las vocafes : a, e, i,
o, u. EI paradigma verbal:

canto... cantaba... cantaría...

Sintagmática: encadenamiento lineal entre
los elementos de una cadena ling ŭ ística. Ejem-
plo: EI árbol grande de mi huerta.

Las relaciones que vinculan a los signos lin-
g ŭ ísticos (ya en el habla, ya en el sistema) son:

Interdependencia: un signo exige al otro
y viceversa. Ej.: EI verbo castellano Ileva un
morfema de número y persona: estos concep-

tos son inseparables. Su re4ación es una inter-
dependencia.

Oeterminación : un signo exige al otro, pero
no viceversa. Ej.: el verbo ser en castellano
exige predicativo. No a la inversa.

Constelación: los signos no se exigen, son
simplemente compatibles. Ej.: en el sistema
existen los sistemas de género, número, caso.

El análisis de una lengua consiste precisa-
mente en buscar esas relaciones que forman
las estructuras.

Sistema. Llamamos sistema a algo que
está organizado, de modo que los elementos
que lo componen se relacionan, oponen y con-
dicionan. Ej.: Un centro de enseñanza es un
sistema. Se compone de profesores, alumnos,
subalternos, director, etc. etc. Sus cornponen-
tes se relacionan y oponen.

EI profesor es profesor, porque no es alumr^o
y porque hay alumnos.

EI alumno es alumno, porque no es profesor
y porque hay profesores.

Etcétera... Así podríamos ir relacionando a
los miembros del sistema.

Igual sucede con el sistema Lengua. Fue
Saussure el que dijo: "Los componentes del
sistema ling^ístico son opositivos, relativos y
negativos". Ej.: la vocal a se relaciona oposi-
tiva-negativamenté con la e, i, o, u. EI modo
indicativo se relaciona opositva-negativamen-
te con el subjuntivo. EI sujeto se relaciona
opositiva-negativamente con el predicado.

En el sistema encontramos una serie de re-
laciones de este tipo que son las que lo
forman.

Cr.^itr;ecirenci^is tliclitr.ti^^^^s.

Las reflexiones anteriores nos traen una
serie de consecuencias para la didáctica en el
estudio de la Lengua, que, además, son las
razones que motivan el cambio impuesto y al
que se aludía al comienzo de este artículo.
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De la consideración de signo lingiiístico ve-
mos clara la separación de distintas ciencias
ling ŭ ísticas: Semántica, Morfosintaxis, Foné-
tica, Fonología. Y no olvidemos la Normativa,
importante e insustituible, pero no con el crite-
rio de ciencía, sino con el de norma útil para el
buen uso de la Lengua.

La Gramática se preocupa sólo de la forma
del significado y trata de fijar las relacíones
existentes entre ios miembros de la cadena
ling ŭ ística. Esta cadena está formada por es-
tructuras que son precisamente el punto de
arranque en nuestro estudio de la Lengua.

Punto este de los más interesantes, ya que
por sí sóio origina un cambio de postura:

En la Gramática tradicionál se parte de ia
letra, para ir a la sílaba y de esta a la palabra
(a la que se da importancia extraordinaria) Y
de ella Ilegar a la frase u oración.

En la nueva Gramática (estructural o funcio-
nal) el proceso es inverso: partiremos de es-
tructuras (que tendrán el máximo interés) y en
sucesivas particiones iremos descubriendo los
elementos que las componen hasta Ilegar al
sonído (fonema en el sistema) en el habla.

Va de acuerdo este proceso con la mentali-
dad del niño: globalizadora sincrética. Y con su
desarrollo posterior hacia io abstracto.

Ya los pedagogos avanzaron este "comen-
zar por estructuras" en los métodos de ense-
ñanza de la lectura. De la enseñanza han desa-
parecido hoy los anticuados métodos sintéti-
cos y han sido sustitvidos por los métodos
globales o analíticos. Pero no ha sucedido así
en la enseñanza de la Gramática, en la que se
viene siguiendo un método inductivo: de la
parte al todo. EI cambio, pues, es el siguiente:

Gramática tradicional:
letra... sílaba... palabra... oración

Gramática rnoderna (estructural o funcionall:
Oracíón-síntagma... palabra... plerema.., mor-

fema... sonido-fonema ^

Cambio total de oríentación, muy ínteresan-
te de captar en toda su diinensión.

También si aceptamos que la Lengua es un
sistema y todo sistema supone orden y clasi-
ficación, con un orden, tendremos que enfren-
tarnos con el estudio de la Lengua. A este or-
den es a lo que Ilamamos criterios.

Un centro de enseñanza tiene organizados
sus elementos según criterios: alumnos de
1.°... 2.°... 3.°... Profesorado, Directivos, etc.

Los criterios que vamos a seguir en la Len-
gua son:

Criterio semántico: estudio de las clases de
signos lingiiísticos (clases de palabras) y sus
significados.

Criterio sintáctico: funcíón y relaciones de
los signos lingiiísticos en las estructuras.

Criterio morfológico: formas del signo lin-
gŭ ístico.

Criterio fonético: estudio del significante.

Normativa: normas para el correcto uso de
la Lengua.

Todo este estudio desde un punto de vista
puramente lingiiístico, es decir, prescindiendo
de otras intervencíoneŝ de carácter lógico 0
psicológico.

Y sincrónicamente: en el estado actual de
la Lengua, partiendo del habla.

Con estas premisas habremos entrado en un
estudio de la Lengua según las nuevas orienta-
ciones. Hemos dejado atrás una:

Gramática: normativa, lógico-psicológica,
asistemática, que es la Gramática tradicional.

Y hemos adoptado una:

Gramática: descriptiva, sistemática, pura-
mente ling ŭ ística que es la Gramática moder-
na (estructural o funcional).
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LA DIVINA COMEDIA

a

11
CANTIGAS DE
ALFONSO X

LIBRO DE LOS CABALLEROS
DE SANTIAGO

ESTRUCTURALISMO Y LENGUAJE :

PROBLEMAS DIDACTICOS

EI estructuralismo.

Una exposición que respon-
de a este enunciado impone
como primera con dición re-
cordar én qué consiste el es-
tructuralismo. La tarea pre-
senta ciertas dificultades
porque la palabra se ha usado
con diversos senridos en dis-
tintos campos de la ciencia.
Sin embargo, comparando las
diversas acepciones y utilizan-
do lo que hay en ellas de
,común, podemos llegar a la
conclusión de que el estruc-
turalismo es una metodolo-
gla, una vfa de acceso a/ co-
nocimiento cientffico basada
en el estudio de /as estruc-
turas.

Lo dicho anteriormente re-

quiere una segunda definición:
la de estructura. En la vida co-
rriente, cuando usamos la
palabra estructura pensamos
en la distribución ordenada de
algo, ya sean las partes de un
edificio o!as de un a obra lite-
raria. Evocamos en general la
distribución y combinación de
un todo, sea de la c/ase que
sea. De una manera más cien-
tífica podemos decir que una
estructura es un sistema for-
mado por diversos e/em en-
tos y sometido a unas leyes
que dan al conjunto propie-
dades distintas de /as espe-
cíficas de cada uno de los
elementos. Para una mejor
comprensión podemos utilizar
el símil de un automóvil con
su caracterfstica propiedad de
poder desplazarse. Esta pro-

Por Manuel
M ontero M a rtín

I nspector Técnico

de Educación

piedad no la tienen por sepa-
rado ninguna de las piezas que
integran el conjunto, pero el'
movimiento del vehículo y la
posibilidad de viajar en él son
el resultado de la acción com-
binada de todas y cada una de
sus piezas.

EI psicólogo Jean Piaget
define la estructura "como sis-
tema de transformaciones, so-
metido a le yes, que se con-
serva o enriquece por el juego
mismo de sus transforrnacio-
nes sin recurrir a elementos
exteriores ". Volviendo al
ejemplo anterior, cuando to-
das las piezas del automóvil
actúan normalmente y se dis-
pone de carburante, un proce-
so de transformaciones inter-
nas permite al ^ehículo mo-
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EL SERVICIO
DE PUBLICACIONES
DEL MINISTERIO
DE EDUCACION
Y CIENCIA
TIENE A DISPOSICION
DEL EDUCADOR EL
SIGUIENTE MATERIAL
AUDIOVISUAL:

DIAP^lTIVAS
FOH OTECA

CINEMATECA
• ARTE.

• AGRICULTURA
Y GANADERIA.

• CIENCIAS FISICO-
QUIMICAS.

• CIENCIAS NATURALES.

• EDUCACION.

• GEOGRAFIA
Y GEOMORFOLOGIA.

• HlsTOrzla.
• INDUSTRIA Y TECNICA.

• LITERATURA.

• MATEMATICAS.

• RELIGION.
• GRABACIONES

COMBINADAS CON
PROYECCION FIJA.

• GRABACIONES
MUSICALES
COMENTADAS.

• GRABACIONES EN
DISTINTOS iDIOMAS.

• BIOGRAFIAS.
• ARCHIVO

DE LA PALABRA (VOCes
de personalidedes
relevantes de las
Ciencias y las Letras).

SERVIf10 DF PUBLICACJONFS DEI.

MINISTF.RIO DE EDUCACION Y CIENCIA

verse a voluntad del conductor
sin necesidad de ninguna fuer-
za externa que lo impulse.

El estructuralisn7o y las
r_iencias.

En nuestro tiempo los mé-
todos estructuralistas apare-
cen en todos los dominios
cíentíficos y los encontramos
lo mismo en la matemática
que en la lógica; en la física y
en la biología; en las ciencias
sociales e incluso en la filoso-
fía, a pesar de que /os funda-
mentos filosóficos de! sistema
pueden ya considerarse doctri-
na superada. La difusión al-
canzada ha hecho que por
algunos se supervalore el es-
tructuralismo dándole el ca-
rácter de una nueva doctrina
integradora de todas las dis-
ciplínas, como ya lo fuera la
vieja filosofía en los primeros
tiempos de su historia.

Reduciendo la cosa a sus
justos límites y dando por
descontado que la filosofia de
origen -el positivismo- es
algo superado, nos queda el
estructuralismo como una
simple metodología que no
puede ser exclusiva y que
debe utilizarse asociada a
otros caminos de la investiga-
ción. Así considerado, el es-
tructuralismo puede ser -y de
hecho lo está siendo- un ca-
mino extraordinariamente fe-
cundo para el progreso cientí-
f%CO.

Estructuralisn^to y ienguaje.

El introductor del esiructu-
ralismo en los estudios del

lenguaje fue Ferdinand de
Saussure, lingŭ ista suizo, pro-
fesor en la universidad de Gi-
nebra. Las ideas desarrolladas
por Saussure durante varios
cursos fueron recopiladas des-
pués de su muerte por dos de
sus discípulos en la obra "Cur-
so de [,ingiil5tica General", en
la que se han fijado los prin-
cipios de lo que ho y se llama
Lingiiística Estructural.

Los principios fundamenta-
/es derivados de la obra de
Saussure son los siguientes:

1. Lengua y hab/a. El
lenguaje es un fenómeno
heterogéneo, "multiforme y
heteróclito'; decía Saussure.
En él hay que distinguir dos
aspectos: /engua y hab/a. La
lengua es el conjunto de nor-
mas que, en una comunidad
lingiiística dada, determinan
el uso de sonidos y formas, de
medios sintácticós y léxicos
de expresión. Dicho en otros
términos, la lengua es el con-
junto de signos que usa una
comunidad para entenderse;
el habla es el uso que de esos
signos hace cada ^ individuo.
Para la ling ŭística lo intere-
sante es la lengua que es el
hecho social, el sistema; no el
habla, cuyas manifestaciones
son individuales y transiiorias.

2. E/ signo lingíi/stico.
El sígno es una combinación
de pensamiento y sonido en la
que lo esencial es la relación
entre ambos. Cualquier signo
-una palabra, por ejemplo-
presenta estos dos elementos
asociados e inseparables: una
idea o concepto, que es lo que
se quiere decir, e/ significado,
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y una representación acústica
formada por una serie de fo-
nemas que constituyen el sig-
nificante o medio de expresar
la idea. Pensemos, por ejem-
plo, en /a palabra té:

Significado: bebida aro-
mática, estimu/ante, etc.

Significante: unión del fo-
nema dental, oclusivo sordo (t)
y el vocal palatal cerrado (e).

Aclaraba Saussure que esta
terminología no está de acuer-
do con e/ uso corriente que
aplica la denominación de sig-
no para /o que él llamaba sig-
nificante. Realmente él mismo
incurrió alguna vez en ello y el
hecho se presenta con cierta
frecuencia en obras posterio-
res a Saussure.

3. La lengua como siste-
ma. Los signos no aparecen
aislados, sino que se relacio-
nan formando un sisterna
(Saussure no emplea la pala-
bra estructuraJ, es deci^ un
conjunto en el que el valor de
cada uno de ellos depende de
su relación con los demás. Por
e%emplo, la palabra "azul" no
podemos clasificarla de una
manera o de otra, si no la rela-
cionamos con las demás pala-
bras de/ contexto, v. g.:

E/ azu/ del mar es fascinan-
te (sustantivol.

E/ traje azul te sienta bien
(adjetivo).

Los componentes del siste-
ma son "opositivos, relativos
y negativos': Ejemplos: Cual-
quier componente de nuestro
sistema vocálico, v. g., la e es
oposítivo porque se diferencia
y opone, por decirlo así, a las
demás vocales y tienen un va-

lor en relación con ellas. Es
negativo porque es e y no es
ni a ni u, etc. De la misma ma-
nera el femenino se opone al
masculino; e/ singular a/ plu-
ral,• la primera persona a/a
segunda y las dos a la tercera;
es sujeto lo que no es predica-
do y viceversa. Es decir, el va-
lor de cada elemento depende
de su enfrentamiento con los
demás.

Las relaciones entre los sig-
nos del lenguaje pueden ser
de dos clases: sintagmáticas
y asociativas o paradigmáti-
cas. Las primeras son /as que
se producen entre términos
presentes en la cadena del
habla, o en su expresión gráfi-
ca. En !a expresión "traje de-
teriorado" los dos términos
están unidos en una relación
sintagmática, /o mismo que
ocurre en la pa/abra "sacacor-
chos" o en la oración ' Pedro
come patatas': Las relaciones
asociativas son /as que se pro-
ducen por evocación de otros
signos con lbs que hay analo-
gía de forma o de contenido.
La palabra '"perímetro'" puede
despertar en nosotros la evo-
cación de "contorno" y "figu-
ra'; pero ^también puede traer
a nuestra mente la imagen de
"periferia" o "periscopio" o !a
de los mú/tip/os y divísores del
metro. Como diría el propio
Saussure las re/aciones sin-
tagmáticas son relaciones "in
praesentia'; en tanto que las
asociativas lo son "in ab-
sentia ".

4. Sincronfa y diacronía.
La lengua es algo vivo e inmu-
tab/e sometido a constantes
transformaciones. Sirva de

muestra la comparación de un
mismo texio, dos versos del
Poema de Mio Cid, presenta-
dos como aparecen en e/texto
primitivo y en una versión mo-

B. F. SKINNER,
UN LINGUISTA EN °TIME"

derna adaptada al lenguaje
actual:

a) Si viéredes yentes
(venir-

por conusco ir, abbat,
dezi/des que prendan el

(ras tro-
e pienssen de andar.

b) Si viereis que vienen
(gen tes-

a juntársenos, abad,
decid/es que sigan el

(ras tro-
y que vean de avanzar.

Aun tratando de adaptarse
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al texto primitivo, hay entre
una y otra versión diferencias
notables en vocabulario, re-
presentación g^ráfica y cons-
trucción. El español actual es
muy distinto al de! siglo Xll, al
de los siglos de oro e incluso
al del siglo XIX. Lo mismo
ocurre en otros idiomas: . el
francés de ahora y el de Mo-
liére; el inglés contemporáneo
y e/ de la época de Shakes-
peare, etc.

Los cultivadores de la gra-
mática histórica en el siglo
pasado fijaron especialmente
su atención en la evolución y
cambios experimentados por
las diversas lenguas, siguien-
do una linea de sucesión tem-
poral. A esto se llama pers-
pectiva diacrónica. Sin em-
bargo, los hechos del %ngua-
je pueden estudiarse también
en una línea de simultaneid^d
y, precisamente, para que una
teorfa lingŭfstica resulte cohe-
rente, la lengua ha de estu-
diarse sólo en una etapa de su
evolución. Esta es la perspec-
tiva sincrónica utilizada des-
de Saussure por los modernos
estructuralistas que basan su
estudio en las características
de la lengua actual, coinci-
diendo en ello con la gramáti-
ca tradicional.

5. Forma y sustancia.
Los elementos ling ŭísticos se
caracterízan esencíalmente
por su función, por sus rela-
ciones con los demás e/emen-
tos del sistema. Cualquier uni-
dad de lengua (consonante,
vocal, acento, etc.l se define
so/amenie en términos de sus
relaciones con otras unidades,
no por otras propiedades (ar-

ticulacíón, estructura acústi-
ca, etc.). Lo que interesa en la
lengua es !a forma, no la sus-
tancia.

Esto lo aclara Saussure con
el conocido ejemplo del juego
de a%edrez. No importa que las
piezas (caballos, alfiles, torres,
etcéteral sean de marfil o de
madera, ni que sean de un
color o tamaño de termin ado;
lo que lás define y diferencia a
cada una de las demás es /a
dirección y amplitud de sus
movimientos, es deci^ su ma-
nera de actuar dentro del jue-
go. De la misma manera no
ímporta que -los signos lin-
gŭísticos se manifiesten en
soAidos, leiras del alfabeto,
movimientos de banderas o
percusiones del alfabeto Mor-
se. Lo que interesa no es la
sustancia en que se manifies-
tan, sino la forma en que se
relacionan.

Escuelas estructuralistas.

La obra de Ferdin-and de
Saussure ha sido el punto de
partida. Después de él han
surgido otras escuelas que
han desarrollado /os puntos
de vista del lingiiista ginebrino
o han iniciado otras tenden-
cias dentro del denominador
común del estructuralismo.

La llamada Escue/a de Pra-
ga fue iniciada por el lingiiisia
ruso Nikolaj S. Trubezkoy y se
dedicó al estudio de la Fono-
logfa. La labor de Trubezkoy y
sus colaboradores -Jacobson
principalmente- se ha centra-
do en el estudio de /os fone-
mas unidades mínimas que

no tienen significación por si
mismas, pero que determinan
valores semánticos, ya que, si
cambia uno de ellos, cambia
la significación del contexto a
que pertenece.

Comparando estas expre-
siones: "ya no se ve la luna"
y"ya no se ve la lona" se
aprecia perfectamente que un
cambio completo de significa-
ción ha sido determinado por
la simple sustitucíón de un
elemento mínimo: u por o.

Aplicando a estas unidades
mínimas los criterios de rela-
ción y oposición se ha llegado
a una doctrina muy elaborada
sobre ellos en la que se estu-
dian sus identidades y dife-
rencias, la clasificación, tipos
de combinaciones, estadfsti-
cas de frecuencia en las com-
binaciones, etc.

Trubezkoy y sus colabora-
dores tuvieron destacado em-
peño en presentar la fonología
como algo distinto de la foné-
tica, a la que consideraron
como una ciencia natural, re-
servando para la fonología e1
carácter de disciplina ling ŭís-
tica.

La Escuela de Copenha-
gue, o escuela danesa, iiene
como principal representante
a Louis Hielmslev, una de las
fíguras más interesantes y dis-
cutidas de la lingiifstica es-
tructural. Partiendo de la obra
de Saussure y desarrollando
hasta sus ú/timas consecuen-
cias a/gunos de los principios
de ésta, Hie/mslev ha formu-
lado una interesante doctrina
de la que sólo cabe destacar
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aquí algunos de sus rasgos
más característicos. Pudreran
ser éstos:

1. /nmanencia de la lin-
giifstica. Según Hie/mslev,
los estudios tradicionales so-
bre el lenguaje se han basado
en consideraciones ajenas al
lenguaje mismo. Unas veces
se le ha estudiado en rélación
con la lógica; otras en relación
con la historia; otras, con la
psicología o socio%gía. A esto
llamaba Hielmslev una lingŭís-
tica transcendente, es decir,
que no tiene sus fundamentos
en sí misma, sino fuera de ella.
Hielms/ev busca una lingŭisti-
ca inmanente que estudie el
lenguaje por el lenguaje en sí,
sin recurrir a fundamentacio-
nes exteriores.

2. En el lenguaje hay que
considerar dos planos, el del
conienido y el de la expre-
sión, distinción equivalente a
la de Saussure entre significa-
do y significante. Entre ambos
planos hay una relación de so-
lidaridad y cada uno de e/%s
es implicado por el otro.

Tanto el contenido como la
expresión tienen forma y sus-
tancía y su diferenciación es
establecida por Hielmslev de
una manera muy estricta. A la
lengua le interesa la forma y
las relaciones mutuas entre
los distintos e%mentos, insis-
tiendo de modo particular en
el estudio y clasificación de
los diversos tipos de rela-
ciones.

3. Análisís de la /engua.
Toda lengua es una estructura
formada por un número limi-

tado de elementos que admi-
ten una inmensa variedad de
combinaciones. lntéresa bus-
car, entre las variaciones, las
ĉonstantes del hecho lingiiís-
tico, para llegar a establecer
lo que es común a todo el len-
guaje humano sin imporiar de
qué lengua se trata.

Para ello hay que utilizar
una descripción analítica ba-
sada en métodos analíticos y
procedimientos deductívos
para llegar a las unidades mí-
nimas, tanto tle contenido
como de expresión, en una
descripción que debe ser con-
gruente, exhaustiva y tan fácil
como sea posible.

4. La g/osemática. Hiel-
mslev aspira a crear una lin-
giiística cuya ciencia de ex-
presión no sea la fonética y
cuya ciencia del contenido no
sea la semántica, es decir, un
álgebra de/ /enguaje. Para
ella acuñó un término nuevo,
Glosemática, que destacará
más la diferencia entre su teo-
rla y las anteriores. Este crite-
rio de diferenciación, con la
utilización de un lenguaje eso-
térico, para iniciados, consti-
tuye a veces una dificultad
para la divulgación y compren-
sión de la obra de Hielmslev.

En los Estados Unidos e!
desarrollo de la lingiiística
moderna presenta ciertas ca-
racterísticas especiales naci-
das, en parte, de una diferen-
cia en la disponibilidad de ma-
terial lingiiístico con respecto
a los investigadores europeos.
Mientras éstos han realizado
sus investigaciones sobre un

ingente arsenal de materiales
orales y escritos, pertenecien-
tes en general a lenguas de la
familia indoeuropea, en los
Estados Unidos se han encon-
trado con el hecho de la exis-
tencia de las lenguas indfge-
nas, reducidas casi exclusiva-
mente a la expresión oral, ' y
que había que interpretar por
razones puramente prácticas
o de tipo cultural, de aquí la
frecuente vinculación entre la
lingiiística americana y la an-
tropologia.

A pesar de las diferencias
existentes, los principios y mé-
todos utilizados presentan
sorprendentes coincidencíaŝ
con la lingiiística estructural
utilizada en Europa. Enire los
representantes de esta lingŭ is-
tica estructural americana
destaca en primer lugar Leo-
nard Bloomfie/d, cuya obra
Languaje ha sido considerada
como una especie de biblia
para los lingŭ istas americanos.

Dentro de la obra de B/oom-
fie/d podemos destacar los
rasgos siguientes:

Su convicción de que una
descripción del lenguáje auto-
suficiente y basada en hechos
puramente lingiifsticos es más
sólida que !a que se realiza
apoyándose en otros campos
de la ciencia. Hay en esto una
clara coincídencia con la glo-
semática.

Su vincu/ación a la psicolo-
gía "behaviorista"' que Je lleva
a considerar el lenguaje como
un juego de estfmu/os y de
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respuestas en el que descan-
sa la convivencia social y la
organización del trabajo. Con
ello se da al lenguaje un sen-
tido más amplio que el de la
g/osemática, ya que esta or-
ganización podría conseguirse
con otro tipo de señales y no
sólo con el lenguaje articulado
propío de la especie humana.

Blomfield es partidario de-
cidido del sincronismo y cen-
sura aquellos que han restrin-
gido su ciencia al estudio de
los cambios lingŭísticos.

Su teoría sobre e! análisis
de la lengua no difiere en el
plano de la expresión de las
sustentadas por las escuelas
estructuralistas europeas; sin
embargo en el análisis del
contenido no recoge la distin-

ción entre forma y sustancia;
sólo distingue la forma, que
es la expresión, y el significa-
do, que se refiere al conte-
nido.

La obra de Bloomfield y sus
seguidores ha supuesto una
valiosa aportación a la técnica
de la descripcíón lingŭística,
siendo de lamentar la existen-
cia de diferencias terminológi-
cas con respecto a las escue-
las europeas que pueden dar
lugar a confusiones. La pala-
bra fonema, por ejemplo, se
emplea en los Estados Unidos
en una acepción más amplia
que la de la fonología de Pra-
ga, aplicándose no sólo a las
unidades mínimas, sino a
atros elementos (entonación
de las palabras, longitud,
acento, etc.l. /gualmente el

término morfema que en la
terminología europea se opo-
nía al de lexema o semante-
ma, en los Estados Unidos
sirve también para designar a
estos últimos. También es co-
rriente el análisis por nive%s,
en el que se prescin de en cier-
to modo de la distínción glo-
semática entre unidades de
contenido y unidades de ex-
presión, basando la distinción
únicamente en criterios de
magnitud: las oraciones se
descomponen en sintagmas,
los sintagmas en palabras, las
palabras en morfemas y los
morfemas en fonemas. Hay
en ello un criterio de simplifi-
cación que indudablemente
tiene sus ventajas.

Una figura interesante entre
los lingŭistas americanos es la
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de Noam Chomsky, que en su
obra Syntactic Structures pa-
rece abrir nuevas perspectivas
al estructuralismo lingŭístico.
La obra de Chomsky se carac-
teriza por la búsqueda de una
teoría gramatical "necesaria
y suficiente" para caracterizar
la estructura común de las
lenguas y para diferenciarla,
según las diversas lenguas
particulares. Los elementos de
esa estructura básica son sus-
ceptibles de transformacíones
que dan lugar a otras formas
derivadas. El conjunto de
estas transformaciones cons-
tituyen "las gramáticas gene-
radoras" capaces de estable-
cer relaciones entre contenido
y expresión en una infinita po-
sibilidad de combinaciones.
Las teorías de Chomsky han
sido muy discutidas, sin em-
bargo su gramática 'ĝenera-
tiva" no deja de ofrecer inte-
resantes perspectivas.

EI estructuralismo er^ Es-
parla.

La llegada a España de las
nuevas corrientes lingiiisticas
mundia/es ha venido a incidir
en una ya vieja aspiración de
renovar los estudios ling ŭ ísti-
cos con la consiguiente reper-
cusión en la enseñanza del
idioma.

Como obras preliminares en
este movimiento de renova-
ción, pueden citarse la "Gra-
mática castellana'; de Andrés
Bello y Rufino J. Cuervo, pu-
blicada en París en 1921, así
como la obra del mismo nom-
bre de Amado Alonso y Pedro
Henríquez Ureña, editada en

Buenos Aires en 1939, exce-
lente por su claridad expositi-
va y la precisión de sus defini-
cíones.

En época más reciente se
ha publicado la "Gramática
Estructural'; de Emilio Alar-
cos Llorach, en la que se ha
expuesto y sintetizado la doc-
trina de Hielmslev en un in-
tento de adaptación al estudio
de nuestra lengua. Son del
mayor interés las aportacio-
nes de Lázaro Carreter con su
"Diccionario de Términos Fi-
lológicos", imprescindible
como orientador de la nueva
terminología; los estudios de
Vidal Lamíquiz; los de Quilis y
Fernández, referentes a Foné-
tica y Fonología, y la Gramáti-
ca Estructural, de Rodríguez
Adrados.

Oira vía de penetración ha
sído la aportación de autores
hispanoamericanos. Las obras
de Ofelia Kovacci, Ana María
Barrenechea y Mabel Mana-
corda han contribuido tam-
bién a la difusión entre noso-
tros de las nuevas corrientes
lingiiís ticas.

problemas didácticos.

Lo anteriormente expuesto
responde a un simple criterio
de información sobre las co-
rrientes modernas en el cam-
po de la lingfiística, informa-
ción forzosamente somera,
esquemática e incampleta. Si
no lo fuera asl, desbordarfa
por comp/eto el marco de un
simp/e artlcu/o y requerirla
una exposición incomparab/e-
mente más extensa.

La existencia de estas co-
rrientes y, en consecuencía,
de una gramática esttuctu-
ral, plantea serios prob/emas
a la hora de pensar en su apli-
cación a nuesira Enseñanza
General Básica. Sin embargo,
la dificu/tad de los problemas
no supone la posibilidad de
eludirlos, máxime cuando en
una reforma educativa se
hace constar como indispen-
sab/e "la fidelidad de la ense-
ñanza al progreso continuo de
la ciencia en métodos y con-
tenidos". Siendo esta así,
^cómo va a permitirse que
nuestros alumnos de E. G. B.
realicen su aprendizaje de la
lengua materna con arreg/o a
unos criterios distintos a /os
que pueden enconirar des-
pués en otros nive/es de la en-
señanza, si acceden a ellos, y
desfasados respecto a la si-
tuación actual de la ciencia
lingiíístíca?

La dificultad en la renova-
ción presenta diversas facetas.
En primer lugar está e/ peso
de una larga tradición en la
que nos hemos formado en
un porcentaje casi abso/uto
los actuales profesionales de
la docencia.

Por otra parte, y como muy
bien ha señalado A. Medi-
na (1 ►, carecemos -con^ algu-
nas excepciones- de un con-
junto de doctrina a nive/ me-
dio capaz de salvar la enorme
distancia existente entre /as
investigaciones de los ling ŭfs-
tas y las necesidades de un
alumno en edad esco/ar.

(1) DidBctica de lengua en la E. G. B., pA-
ginas 235 y 236.
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Hay otra dificultad que afec-
ta a la materia en sí. El estruc-
turalismo gramatical ""no es
algo hecho sino algo que se
está haciendo': Como se ha
visto anteriormente, las diver-
sas escuelas no siempre están
de acuerdo entre sl,• a veces,
las divergencias se presentan
dentro de representantes de
la misma escuela e incluso en
obras de un mismo autor, es-
critas con no muchos años de
intervalo.

Por último está la cuestión
de la terminología, no siempre
coincidenie, en ocasiones di-
fícil y a veces no más signifi-
cativa que los términos que
se trata de sustit^^ir. Se impo-
ne la necesidad de llegar, aun
suprimiendo algun^s matiza-
cianes, a un lenguaje claro,
comprensible y preciso y que,
precisamente, por reunir esas
cualidades, alcance la acepia-
ción necesaria.

Estas dificultades no son
por otra parte exclusivamente
nuesíras, aunque en otros paí-
ses estén más avanzados en
el proceso de renovación. Se
han escrito gramáticas esco-
lares de acuerdo con los prin-
cipios estructurales y que, a
pesar de ello, no han logrado
despegarse de los móldes de
la tradición greco-latina. ^Se
deberá esto al peso de la tra-
dición exclusivamente o pue-
de obedecer a otras razones
más profundas? Más bien me
inclino por esta última razón,
ya que no todos los aspectos
de la gramátiaa tradicional
han perdido su vigencia y los
hay perfectamente aprove-
chables.

La Gramática Estructural y
la Enseñan2a General Bá-
sica.

La existencia de las dificul-
tades señaladas podría llevar-
nos a la idea de que el estruc-
turalismo y sus conquistas
gramaticales son algo inase-
quible para nuestros alumnos
de Enseñanza General Básica.
Naturalmente que no se pue-
de enseñar toda la gramática
estructural, como no se ense-
ñaba toda la gramática tradi-
ĉional, y nv puede ser así por-
que hay mecanismos en la
lengua, basados en la abstrac-
ción; que no están al alcance
Be los alumnos de la primera
etapa y no siempre resultan
fáciles para los de la segunda.
Sin embargo, la existencia de
contenidos que haya que eli-
minar no supone que haya
que renunciar a todo lo demás.

El "'quid" de la cuestión está
primeramente en situar a !a
gramática en el lugar que le
corresponde dentro del área
de expresión lingiíística; en
considerar que la gramática
-sea estructural o tradicio-
nal- no es un fin en sí mismo,
sino un medio de lograr el do-
minio del idioma, mediante
una actitud reflexiva sobre el
mismo, que permita utilizarlo
mejor y con más posibilidades
para /a expresión del propio
pensamiento y la compren
sión del de los demás. Esto
-sin duda- podría lograrse
sin la Gramática, pero con ella
puede lograrse mejor. La cues-
tión esiriba en encontrar la
grarnátiĉa adecuada y, sobre
todo, la forma idónea de pre-
sentarla a los alumnos, lo que

no puede hacerse simplemen-
te con una reducción en can-
tidad (2); se necesita, sobre
todo, una adaptación cualita-
tiva.

Por supuesto no es postura
adecuada la adopción de un
manual, más o menos orien-
tado hacia el estructuralismo,
y hacerlo aprender a los alum-
nos lo mismo que se hacía
con las gramáticas antiguas.
El remedio es tan malo -o
quizás peor- que la enferme-
dad, ya que los viejos males
de la enseñanza gramatical
resultan incrementados con
la confusión propia que impli-
ca la adopción del nuevo sis-
tema, careciendo de la base
formativa necesaria.

Ya hace bastantes años
que se viene postulando en el
marco de la Enseñanza Prima-
ria la necesidad de una ense-
ñanza práctica del idioma (2).
Así lo reconocieron los prime-
ros cuestionarios nacionales
para la enseñanza aparecidos
en 1953; lo refrendaron los
de 1965 y programas poste-
riores que desarrolfaban di-
chos cuestionarios; lo cónfir-
man igualmente /as nuevas
orientaciones pedagógicas
que, desarrollando los criterios
generales de la Ley de Educa-
ción, han aparecido en esta
revista (núm. 124-126).

Enseñanza ling ŭ ística en la
primera etapa.

^e acuerdo con las normas
anteriores, las nociones de ca-

(2) A. Maíllo: Enseñanza activa del Idio
ma. II, pág. 285.
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rácter gramatical hañ de ad-
quirirse en los primeros nive-
les de modo "intuitivo y fun-
cional'; mediante la práctica
constante de ejercicios y acti-
vidades. Se trata de llegar por
esta vía al conocimiento de
los elementos básicos de la
lengua, partiendo del habla
utilizada por el alumno y de lo
que lee o escucha en su en-
torno social y familiar.

La eliminación del estudio
de la morfosintaxis en esta
primera etapa no significa que
los ejercicios y actívídades no
estén orientados a lograr una
visión de la lengua como sis-
tema de va/ores, en el que
cada uno depende de sú rela-
ción con los demáŝ, y no
como un catálogo de palabras
encasilladas en categorías so-
metidas a reglas, a las que
hay que aplicar con tanta fre-
cuencia el recurso de las ex-
cepciones.

La preferencia por la finali-
dad práctica de capacitar al
alumno en el manejo instru-
mental del lenguaje es a/go
que•goza del asentimiento ge-
neral,• pero teniendo en cuen-
ta que no se elimina la gramá-
tica, sino que simplemente se
convierte en una gramática
latente, o una gramática sub-
yacente, esté de acuerdo con
las corrientes lingŭ ísticas del
momento. Si los alumnos, me-
diante la práctica de ejercicios,
pueden llegar a los conceptos
de oración, adjetivos califica-
tivos, complemento directo,
etcétera, ^qué inconvenientes
hay en que por el mismo ca-
mino se llegue a las ideas de
sintagma, núcleo, modificado-

res y otros términos de la gra-
mática moderna que cuentan
ya con una general acep-
tación ?

Tampoco existen graves
obstáculos para que, con vís-
tas a!a sistematización de 1a
etapa posterior, se vayan los
alumnos acostumbrando a la
delimitación de campos y se
den cuenta de que la oposi-
ción sintagma sujeto-sintag-
ma predicado corresponde a
una manera de estudiar los
hechos distinta de la que su-
ponen las oposiciones gato-
gata o Bilbao-ciudad. Así se
ir'á preparando la diferencia-
ción entre el criterio sintácti-
co, el morfológico y el semán-
tico.

La utilización de procedi-
mientos intuitivos como el ci-
tado en el número 131-132
de esta revista (3) o los que
aparecen en la obra "Gramáti-
ca estructural del francés mo-
derno'; de Galichet, basa•dos
en la utilización de símbolos o
cartulinas de diversas formas
y colóres, puede ser un cami-
no interesante para llevar al
alumno a la comprensíón de
estructuras lingiiísticas ele-
mentales de una manera fácil
y agradable. En todo caso el
valor de estos recursos didác-
tícos, como el de muchas re-
presentaciones gráficas usa-
das en la enseñanza de la ma-
temática moderna, está en
función del uso más o menos
adecuado que se haga de el%s
y, sobre todo, de la atención
al paso obligado de estas in-
tuiciones al reconocimiento

(3) Teresa Balló: La expresibn ling ŭistice,

de las estructuras de los
hechos vívos de la lengua.

La Gramática en la segunda
etapa.

En la segunda etapa la apli-
cación de métodos estructu-
•ralisias al estudio sistemati-
zado de la lengua es perfecta-
mente factible con la ventaja
de que aquí tenemos parcial-
rnenie desbrozado el camino
con las aportaciones -no mu-
chas, por cierto- de la aplica-
ción de estos métodos en
obras destinadas a la ense-
ñanza de la lengua en el Ba-
chillerato Elemental (4).

L a aparición en ^esta etapa
de una gramática, ya sistema-
tizada y no encubierta no
debe interpretarse como un
sustitutivo de anteriores acti-
vidades /ingiiísticas, sino
como un obligado cornple-
mento para coronar de una
manera más consciente el
proceso de adquisición de los
mecanismos del lenguaje;
pero, ^qué tipo de lenguaje?A
mi entender el objetivo está
en el paso del lenguaje colo-
quial, base de las experiencias
lingŭísticas extraesco/ares a
un lenguaje usual apto para
entenderse con las demás per-
sonas en /a vida corriente, sin
perder de vista la iniciación a
otros tipos de lengua%e más
elevados con vistas a la com-
pleta formación del alumno y
a sus posibi/idades en el fu-
turo.

(4) Carmen Pleyán: Nombre, Verbo, Pa-
radigme y Sintagma. Angeles Cardona: Len-
gua españoJa. J. M. y L. A. 9lecua: Lengua
española.
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EI análisis estructural.

El estudio analítico de tex-
tos es fundamental para la for-
mación gramatical en esta
etapa; pero no puede pensar-
se en un análisis hecho a la
antigua usanza, donde se
mezclaban los criterios y se
definJan unas palabras por su
significación (el nombrel, y
en otros casos por sus relacio-
nes con otras palabras (caso
del adverbiol. E/ tipo de análi-
sis que se propugna es de tipo
estructural, puesto que se tra-
ta de analizar estructuras.

Un análisis estructural mo-
demo ha de basarse principal-
mente en un criterio sintácti-
co, ya que la relación con las
demás en el contexto es lo
que define a cada unidad lin-
giiística y es lo que permite
'"a posteriori" incluirla en una
determinada categoría. No
tendría objeto definir la pala-
bra "casa" como un sustanti-
vo, cuando podemas encon-
trarla en una expresión como
ésia: "Mañana se casa Pepi-
ta"; en la que la definición ya
no sería válida.

El estudio sintáctico debe
completarse con el mon`ológi-
co y fonológico, dentro de las
pasibilidades escolares. Es
conveniente la utilización de
niveles de análisis siguiendo
las normas simplificatorias de
la lingŭística norteamericana,
ya expuestas con anterioridad.
Por último, e/ estudio no debe
quedar reducido a los aspec-
tos puramente forma/es y ex-
presivos y deberán tenerse en
cuenta las funciones semánti-
ca y lógica, a/go descuidadas
por los estructuralistas.

Para ayudar a una mejor
comprensión de las estructu-
ras lingiiísticas puede ser de
gran utilidad el empleo de
esquemas representativos.
Como ejemplo vamos a pre-
sentar dos casos en /os que
figuran los llamados "indica-
dores sintagmáticos" o series
de símbolos representativos
de la estructura del contexto.

Oración: "Mi amigo es buen
estudiante ".

Esquema:

^ ^
SN SPred.

^^ ^ ^
Det. N Aux. GV

Cópul^ Ŝ N

D^ \N

Oración: "Este niño estudia
la leccián ".

Esquema:

^ \\
SN SPred.

De^ Ñ Au^ \GV

Cópul^ ŜN

D^ \N

Valor de los símbolos utili-
zados:
0 =Oración
SN=Sintagma nominal
SPred. =Sintagma Predicativo
Aux. =Auxiliar
G V = Grupo verba!
Det. = Determinante
N =Nombre
Cópula = Verbo copu/ativo

Advertencia: El símbolo
Aux. (auxiliar) no es un "verbo
auxiliar'; sino un componente
que indica tiempo, modo, per-
sona, número y aspecto del
verbo.

Conclusión.

Como resultado de lo ante-
rior, podemos Negar a la con-
clusión siguiente: Nos encon-
tramos ante una labor cientí-
fica que, prescindiendo de
otras aplicaciones didácticas
posibles (enseñanza de len-
guas extranjeras, de hipoacú-
sicos, eic.), hay que hacer lle-
gar a la enseñanza del idioma
en la Enseñanza General Bá-
sica.

Las dificultades son consi-
derables, pero no insupera-
b/es. Se necesita, sobre todo,
ampliar y divulgar ese material
bibliográfico intermedio capaz
de llenar el vacío entre la labor
de los investigadores y las exi-
gencias de nuestros escolares.
Esto requiere una labor de
equipo en que intervengan lin-
gŭistas, psicólogos y docentes
en activo, que aporten los re-
sultados de su experiencia.

lndudablemente el proble-
ma nos produce inquietud y
desasosiego. Vivíamos más
tranquilos cuando discurría-
mos por las viejas rutas que
hace dos mil años marcaron
con su "Téchne Grammatiké"
Dionisio el Tracio y sus cola-
boradores; pero, al fin y al
cabo, la inquietud es el si,qno
de la époGa y ni siquiera la
Gramática puede constituir
una excepción.
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La polémica entablada años ha, entre los
que opinan que la enseñanza de la Gramática
contribuye o no realmente al aprendizaje de la
Lengua, creemos que está ya superada en el
sentido del sic et non, que dirían los escolás-
ticos.

Sí, si se trata de una Gramática dinámica,
sincrónica, funcional o generativa, tal y como
queda configurada por las modernas corrien-

«
oikos-tau

LIN6UISTtCA, TEMA DE HOY

Por Ambrosio J.

Pulpillo Ruiz

Inspector Técnico de Educación

tes estructuralistas, que !a dejan reducida al
aspecto morfológico o formas variantes de los
vocablos y al sintáctico o contextual de las
frases, con todas las implicaciones lógícq-
psicológicas que esta concepción y metodo-
logía nueva comportan. Porque no hay que ol-
vidar que la Gramática estructural es como la
Matemática moderna, no sólo una nueva
concepción científica, sino, af mismo
tiempo y como añadidura, una nueva me-
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todología o dídáctica, tanto que si separamos

lo uno de lo otro, me parece que no hemos
comprendido la innovación en todo su alcance.

Y así queda reducida a una parte de la Lin-
gŭ ística, en cuyo conjunto no es más que un
aspecto de la Lengua como sistema, al que ni
siquiera se le Ilamá ya Gramática, sino Morfo-
sintaxis.

En el más pesimista de los supuestos po-
dríamos admitir que dicha concepción y meto-
dología están aún en vías de proceso, y todavía
es pronto para evaluar el producto o resultado
en términos de conducta hablante.

No, si se trata de una Gramática estática,
histórica o diacrónica, más normativa que ac-
tiva, más analítica que íntegradora y coercitiva
de los estímulos ideo-expresivos, al pretender
encajarlos en unos moldes tradicionales, poco
dados al cambio y a la evolución de un fenó-
meno tan vivo como es el Habla. La Gramática
clásíca se ha venido presentando a los alum-
nos como un conjunto de modelos o paradig-
mas, que neéesariamente venían á parar en un
colofón sistemático-científico, demasiado ce=
rrado al desarrollo natural y espontáneo del
aprendiz incipiente, más necesitado de flexibi-
lidad que de ligaduras, mejor dispuesto a un
aprendizaje informal que al exclusivamente
formalista.

De acuerdo con ello, no necesitamos esgri-
mir argumentos de autoridad ni de cualquier
otro orden, para demostrar que una Gramática
así concebida y enseñada no es precisamente
'"el arte de hablar y escribir correctamente'"

EI problema de la nueva teri!ninología.

Cierto es que a una nomenclatura difícil y
complicada como la que presentaba la Gramá-
tica tradicional, con todo su aditamento de
clasificaciones y análisis más o menos capri-
chosos, y repietos de excepciones y distincio-
nes puramente nominalistas, la Grámatica mo-
derna ha venido a incorporar una serie de
"estridencias 'terminológicas", cultismos en su

mayoría de origen helénico, que a los que
bebimos en fuentes de los Menéndez Pidal,
Andrés Bello, Gili Gaya y otros autores clási-
cos, nos suenan como '"snobismos" o neolo-
gismos que, en muchos casos, más que acla-
rar, confunden, sobre todo si no los hemos
considerado a fondo. Tal ocurre con toda esa
cadena de términos como cenemas y prosode-
mas, plerematemas y cenematemas...

Ahora bien, si lo que se busca es la univer-
salización de unos vocablos, en aras de que
Ilegue a constituirse una Gramática de grama-
ticas y, en definitiva, una Língiiística como
ciencia general del Lenguaje, que se Ilegue a
hablar en Lengua de forma tan internacional
a como se habla de Matemática a de Biología,
pongamos por ejemplo; si ello es, según ex-
presíón de Pottier f 1 j "un metalenguaje indis-
pensable para la presentación y explicación de
los hechos de la Lengua"; está claro que, sin
un vocabulario plenamente dominado y co-
múnmente admitido, no hay entendimiento
posibie ni, por lo tanto, enseñanza válida y
eficiente.

Así pues, debería empezar todo texto o estu-
dio de la Gramática moderna, por enfrentarnos
con esa extensa y un tanto exotérica, para
muchos, terminología bien dosificada o gra-
duada, según los distintos niveles del aprendi-
zaje del Habla.

Avances consolidados.

Pero, sin darnos cuenta, hemos derivado
hacia un aspecto sólo de e ŝte trabajo, cuando
el propósito inicial era contestar al interrogan-
te que sirve de título.

La Morfosintaxis o configuración clara de ia
Gramática actual es indiscutible que ofrece al
docente unas sugerencias o estímulos que no
se pueden despreciar ni menos ignorar.

Sin pretender hacer una éxposición exhaus-

(1 ^ Confr, Ponencia presentada en el 14 Congreso para la En. dei
Es. por el Profesor Dr. Juan Martinez Ruiz, titulada: ProblemStice
de /a Terminalogla Gramatical, a nive/ de Enserfenze Media.
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tiva, estimamos ya como avances un tanto
consolidados los siguientes:

- La identificación de norma con Gramáti-
ca, y el señalar a ésta como campo estricto de
estudio la denominada Morfosintaxis o inte-
gración de las relacíones paradigmáticas y
sintagmáticas.

.

- La distinción entre palabras con sentido
y simples nexos, descomponiendo las primeras
en pleremas y mon`emas.

-EI reducir todo el campo de la oración bi-
membre a los grupos nominal y verbal, con
sus respectivos núcleos y modificadores di-
rectos e indirectos.

- Y que toda el área del discurso o párrafos
se concretice en oraciones y proposiciones.

Aparte, claro está, de que como decíamos al
principio, la Gramática funcional o estructural
debe ser, ante todo para el docente, más un
método que un sistema, que transcurre favore-
ciendo la creatividad y originalidad en la expre-
sión ling ŭ ística. Y, siguiendo poco más o
menos a Manacorda (2^, podríamos concluir
que la nueva concepción y orientación meto-
dológica contribuye a simplificar la teoría gra-
matical; reducida a los conceptos básicos fun-
damentales y, desarroilando una verdadera ac-
titud crítica, implica al pensamiento y reflexión
de la palabra y del discurso.

Lingŭ ística y no sólo Gramática.

Y ahora ya viene núestra respuesta que,
aunque no tenga más valor que el de pura
convicción o personal creencia, ya que todavía
no se posee la suficiente experimentación, nos
atrevemos a exponer a continuación.

Entendemos que la cuádruple distinción
saussuriana (3) de lengua y habla, significante
y significado, y, si se quiere también la de

(2) Vid. Mabel V. Manacorda de Rosetti; La Gramática estructural
en la fscuela Primarie. Edit. Kapelusz. 8. Aires, 1965. P9g. XI.

13) Confr. F. de Saussure: Curso de Lingŭ lstica General. Edit. Lo-
sada. B. Aires. 1970. Pág. 170.

forma y sustancia, contribuyen a esclarecer la
perspectiva del Habla.

Por otra parte, el dar la suficiente entidad a
las relaciones fonético-ortográficas de un lado,
a las léxico-semánticas de otro, y a las morfo-
lógico-sintácticas en tercer lugar, haciendo de
estos tres aspectos de la palabra los capítulos
fundamentales de la Ling ŭ ística, sistamatiza
todo un contenido verdaderamente científico.

En realidad, la síntesis de esos tres capítulos
que, como hemos visto, se desdoblan en seis
aspectos, engloba, aparte de las realizaciones
concretas de la Lengua que constituye la Ila-
mada Literatura, ei contenido de dicha ciencia,
con sus puntos de incidencia correspondien-
tes, y cuya representación más exacta puede
verse en el siguiente cuadro de doble entrada:

a a tn Q
LA LENGUA Q ^ x Z

COMO ^ Q Q o
SISTEMA ^ W z zoc ^ - _

o ^ ^
z
0

FONOLOGIA ^
z
W

LEXICOLOGIA ^
ó

MORFOLOGIA

OIMENSION DIACRONICA

Cada uno de los citados aspectos, así como
sus dos dimensiones referidas al tiempo, no
se pueden considerar nunca totalmente inde-
pendientes, por darse en todo momento y en
cualquier manifestación del Habla como fenó-
meno vivido y vivo al mismo tiempo. Las diver-
sidades espaciales que dan origen a los dife-
rentes idiomas son más accidentales que
sustanciales.

Ello nos Ileva a fa afirmación de que debe-
mos, en la enseñanza, atender a todo el campo
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de la Lingiiística más que a uno de sus aspec
tos, cual es la Morfosintaxis o Gramática. Es
más, las nuevas orientaciones pedagógicas
oficiales así lo reclaman al haber incluido en
los contenidos del área de la Lengua, aparte
de los ejercicios o actividades relativas a la
comprensión y expresión oral y escrita:

al Los distintos significados de la pronun-
ciación o Fonología.

bl Los distintos significados de la paiabra
aislada y en el contexto (Léxico y Semántical•

cl La estructura y funcionalidad de los vo-
cablos y frases (Morfosintáxis ► .

Pero, vayamos por partes y analicemos
cómo cada uno de estos aspectos puede con-
tribuir al aprendizaje y perfeccionamiento del
(enguaje, en su proceso de adquisición y des-
arrollo.

La Fonética o Fonología.

Sin entrar en disquisiciones sobre si debe
Ilamarse de una forma o de otra, está bien
claro que esta parte de la Ling ŭ ística puede
contribuir a la perfecta emisión de los fone-
mas, sobre todo ahora que en la enseñanza
podemos contar con instrumentos didácticos
tan importantes como son los Ilamados me-
dios audio-visuales, más eficaces y objetivos
que las propias normas escritas o explicadas
por el profesor que, quiérase o no, tiene ya, en
muchos casos, viciada su pronunciación por
influencias regionales.

Por otra parte, la escritura fonológica o re-
presentación gráfica de los fonemas, así como
cuantos aspectos de la estructura de los voca-
blos e irregularidades verbales, y en definitiva,
la Ortografía, se comprenden mejor conside-
rando conjuntamente las interrelaciones que
ofrecen las palabras en su doble vertiente
audio-gráfica. EI hecho, por ejemplo, de que el
alfabeto fonológico del español esté consti-
tuido por sólo veinticuatro fonemas y, en cam-
^bio, contemos con veintiocho grafemas o sig-

nos para representarlos, encierra toda la pro-
blemática tan complicada de nuestra Ortogra-
fía, sin contar con que é ŝta incluye, a veces
contrapuestos, por lo menos tres criterios: el
de autoridad, el etimológico y el fonético.

Finalmente, se puede concluir con Gili Gaya
que, "'precisamente la Fonética, por estudiar
los hechos que se hallan más en la superficie
del Lenguaje Itodo el material audio-orall,
ofrece para el principiante la ventaja metódica
de ser una buena introducción al hábito de
observar y comparar" (4).

La Semántica.

La distinción entre sustancia fónica y sus-
tancia semántica se ha puesto de relieve en la
moderna Semántica, cuyo conocimiento es
indudable que contribuye al desarrollo del
binomio pensamiento-lenguaje. Por otra parte,
el significado básico de un vocablo (léxicol, y
su valor contextual (semántica ► , son aspectos
que debemos comprender si queremos "hablar
con propiedad'".

Así pues, ^cómo se puede aprender a hablar
sin enseñar toda la problemática de la deriva-
ción y composición de las palabras, los fenb-
menos denominados adaptación y transplan-
tación, la homonimia y sinonimia, la metáfora
y la metonimia, que vienen a constituir poco
más o menos todo el ámbito de la Semán-
tica?...

^Que todo ello es un tanto difícil para un
escolar de diez u once años, que es cuando
debe empezarse el aprendizaje más o menos
sistematizado de la Semántica? No lo duda-
mos, pero también encierran parecida dificul-
tad determinados razonamientos o postulados
científicos y no par ello renunciamos a su en-
señanza. Todo depende de establecer ciertos
niveles de dificultad en su didáctica, y de en-
contrar los métodos más adecuados en cada
momento cronológico o evolutivo.

(4) S. Gili Gaya: flementos de Fonética General. Edit. Gredos.
Madrid, 1966. PAg. 7.
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La Morfosinttfxi;,

De esta parte ya hemos dicho bastante;
bástenos repetir que la Gramática generativa o
funcional se fija concretamente en este capítu-
lo de la Ling ŭ ística para resolver todos los
problemas de estructura y funcionalidad•de la
frase, al servirse de la palabra, unidad material
y concreta del Habla. La distinción entre pala-
bras-plenas y palabra ŝ-formas, entre pleres-
mas y morfemas, paradigmas y sintagmas,
está determinando la formación e invención
de expresiones a base de unos esquemas o
patrones susceptibles siempre de ampliación
en cadena, de modificación y enriquecimiento
en contenido, de perfección en estilo y agi-
lidad.

Y, sobre todo, aun contando, como decía-
mos al principio, con que todavía es pronto

DICTADITOS
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VENTA EN LIBRERIAS

para haber podido apreciar los resultados ex-
perimentales de esta moderna tendencia, ya
que todavía no ha Ilegado a cuajar definitiva-
mente ni a cristalizar en una terminología to-
talmente admisible, sí se puede asegurar que
la consideración de la Lengua como un siste-
ma abierto y en proceso continuo de recons-
trucción y adaptación a las nuevas formas de
dinamicidad creadora, es más sugerente y ten-
tadora que la Gramática normativa tradicional,
poco flexible y presentada como un hecho
acabado.

Conclusión.

Concluimos en apoyatura a nuestra tesis:

Primero: La total consideración del hecho
lingiiístico, requiere cuando menos una reca-
pitulación de las unidades o materiales básicos
que constituyen el discurso, y que son:

al Los fonemas, cuyo estudio lo hace la
Fonología.

b) Las pa/abras, cuya signifícación es obje-
to de la Semántica.

c) Las frases, cuya estructura y funcionali-
dad implica la Morfosintaxis.

Segundo: De todo lo anteriormente expues-
to se infiere que lo que se impone en Didáctica
de la Lengua es una síntesis integradora de la
realidad del Habla y de su sistema científico,
que es otra dirección más actual de los estu-
dios gramaticales.

Tercero: En el campo de la enseñanza evo-
lucionar es siempre mejor que revólucionar.
No debemos ótvidar que, por una parte, el pro-
fesorado no puede variar de concepcíón ni de
técnica de la noche a la mañana, y en su ma-
yoría está formado por lo que pudiéramos
Ilamar escuela clásica; y por otra, que los tex-
tos o instrumentos didácticos, formulados con
idéntica mentalidad, no se pueden "quemar"
sin contar con otros que les sustituyan con
ventaja.
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EL PROBLEMA DE LA SELECC ION

DE TEXTOS LITERAR IOS

El conocimienio literario, la enseñanza de la
Literatura, tiene su sitio, su justo, obligado y
oportuno sitio en el campo de la E. G. B. Y po-
nemos especial énfasis en esta afirmación, a la
vista de lo que se determina -aunque sea a
tíiulo experimental- en el Area de Lengua de
las Orieniaciones Pedagógicas promulgadas
para este amplio estamento de la educación, y
en donde los contenidos programados se re-
ducen a unas imprecisas, asistemáticas e in-
suficientes indicaciones (1). lndícaciones que
parecen respander a una concepción antihis-
toricista, puesto que incardina el conocimiento

(1) Valdrfa la pena detenerse en una comparacíón, tanto cuanti-
tativa como cualitativa, entre el tratamiento que a la Literatura se da
en la segunda etapa de la E. G. 8. y el que todavia recibe en los cur
sos equivalentes del Bachillerato. La diferencia es sustancial, y tanto
más extraña y sorprendente cuanto que en esas mismas Orientacio-
nes se concede, neg8ndosela a la Literatura, la importancia que mere-
cen otras ciencias humanas, como es la Historia. La reducción es
aún más ostensíble si controntamos los contenidos a alcanzar que se
indican en la O. M. del 6 de agosto de 1971, con respecto a los que
aparecieron en la O. M. del 2 de diciembre de 1970.

literario en unos presupuestos casi exc/usiva-
mente lingŭísticos.

De acuerdo, sin duda, en que Lengua y Lite-
ratura, como recordó Dámaso Alonso, "son
una misma cosa, o dos perspectivas en las que
contemplamos una misma cosa". Conformes,
asimismo, con lo que es irreversiblé: Penetrar
en el terreno de la Literatura únicamente se
puede hacer a través del contacto directo con
los textos. Y por eso, porque cornulgamos con
estas posiciones, séanos permitido opinar de
que el alumno, además de marcar su habla
con la impronta lingŭ ística que entraña lo lite-
rario gracias a la lectura morosa y analítica de
las obras, necesita que sepa y estime el "con-
tinuum" cultural que es la Historia de la Lite-
ratura. Conscientes, pues, de que la Literatura
es no sólo goce estético y aprehensión /íng ŭís-

tica, sino también, fidelisimo testígo en la
evolución de las ideas y de/ pensamiento,
quisiéramos dejar constancia de los valores

- 93



-sin agotarlos- que abonan el que se imparta
en la E. G. 8., y en su auténtica y conveniente
dimensión, una materia lingŭística, humanís-
tica, coma la nuestra. Valores lingŭísticos,
unos, derivados de la privativa naturaleza de
la obra literaria. Extraling ŭístícos, otros, pero
no de menos validez y primacía. Y así en e!
estudiante de Literatura se despiertan, se esti-
mulan, permanecen:

Recursos lingŭísticos de toda índole, que
por ser de representativos creadores del
idioma tienen el sello de lo modélico y
una fuerte cargazón de posibilidades ex-
presivas. Vocablos, giros, estructuras...
Lenguaje y pensamienta, en definitiva,
de los que el alumno se apropia y que
podrá utilizar más tarde en su futura vida
de comunicación, provocando la creati-
vidad.

Hábitos para discernir lo bello de lo que
no !o es, con la adquisición de datos que
confirmarán la depuración del gusto y el
afinamiento de la sensibilidad.

- Destrezas para salvar resistencias lecto-
ras y para enfrentarse gradualmente con
más extensos y profundos contenidos,
fomentando la afición.

- Motivaciones morales, sociales, intelec-
tua/es..., con /as que se trazarán normas
de conducta y se engendrarán y se desa-
rrollarán actitudes ante la vida.

Afianzamiento de la personalidad, si ante
el texto literario impulsamos a! niño a
que adopte un talante crítico y emita, en
consecuencia, juicios de valor para des-
velar la correspondencia espiritual autor-
lector.

Enraizamiento con la cultura y la comu-
nidad que forjó esa literatura, ampliando
su mundo cultural.

- Posibilidades para inquirir en nosotros
mismos, en donde ta! vez hallemos ecos
de vivencias pasadas, y de las que la
literatura dejó constancia.

- Puesta en marcha, en suma, de todas las
facultades de !a vida interio^ que, en
continua autoexigencia, se ejercitarán y
desenvolverán con el trato literario.

No qlvidemos tampoco reseñar entre estas
aportaciones, el papel inestimable que la Lite-
ratura desempeña como ayudantía en el
aprendizaje de otras materias (2). Una lección
de Ciencias Naturales puede redondearse, y
según los niveles a que correspondiese, con la
lectura comentada de la "Canción de cuna de
los elefantes" de Adriano del Valle, o con
"Las encinas" de Machado, o con la descrip-
ción de flores y frutos de la "lntroducción del
símbolo de la fe" de Fr. Luis de Granada. 0 co-
rro¢orar los caracteres de !a meseta caste//a-
na, con Azorín. O la Historia, con un romance
o con determinadas páginas de los "Episodios
Nacionales" de Galdós.

Y ya casi es obvio el decirlo: Más que ense-
ñanza literaria, formación literaria. Más que
acopio de conocimientos, adquisición de expe-
riencias. Más que datos, orientación. Más que
instrucción culturalista, gustación de bellezas
e integración lingŭística y humanística. Pero,
cuidado también, el hecho de que propugne-
mos y resa(temos lo formativo sobre lo ins-
tructivo, no implica que éste se descuide y que
el alumno desatienda el entorrto histórico-
cultural en que nació la obra y la línea existen-
cial de su creador. Desconocer estas obligadas
premisas presupone entrar en precario en la
apropiación y apreeiación del texto, que no
surgió porque sí, sino en virtud de unas bien
concretas características de un hombre y de
una época.

Condíciones que han de reunir los textos
literarios en la E. G. B.

Pero ^qué textos? ^cuándo y cómo estos
textos? ^con qué extensión? ^en qué canti-
dad^.. Quede sentado de antemano que nos
vamos a referir a aquellos textos cuya esencial

12) Incide esto en la consideración de que toda enseñanza será
tanto mSs válida cuanto mayor fundamentación y saber lingii(stico
se posea. Y creación literaria es creación idiomática.
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función es su intencionalidad educativa litera-
ria, independientemente de que en la E. G. B.
nos sirvamos también de textos literarios abo-
cados a reforzar la conquista de otros objeti-
vos e infereses.

Vaz Ferreira habla de un tipo de "libros pe-
netrables" (3 ► , aludiendo a la literatura en la
que el niño es capaz de captar lo que poten-
cialmente en la obra se brinda y que no fue
creado "intencionadamente" para él. Y he
aqul /a duda inicia/, de cuya ac/aracíón habre-
mos de partir para hallar respuestas adecua-
das a los muchos interroganies que plantea !a
cuestión de los textos literarios: el cómo de-
tectar y calibrar el poder de captación y de es-
timacíón que el niño detenta ante esta c/ase
de creación artística. En este sentido nos mo-
vemos bastante en la cuerda floja, pues si bien
los investigadores han promovido y realizado
interesantes encuestas sobre la literatura pro-
piamente infantil y juvenil, no existe ningún
estudio serio -al menos que nosotros sepa-
mos- que haya indagado sobre la oportunidad
o no de entregar al escolar, y en qué momento
y con qué fines, obras literarias no escritas
expresamente para la infancia 14). Nosotros,
desde nuestra cátedra de la Escuela Normal de
Madrid y valiéndonos de obras fundamentales,
previamente espigadas por mis propios alum-
nos de Magisterio, hemos tratado de averiguar
en Agrupaciones Escolares la aceptación o
rechazo, junto a sondeos sobre algunas pecu-
liaridades lingŭísticas o estéticaŝ que mostra-
ban, a diferentes niveles, textos completos o
fragmentados (51. A pesar de no haber llegado
todavía, por razones que no hacen al caso, a
conclusiones más o menos definitivas, cree-
mos que estamos en condiciones -basándo-
no^ en nuestros no terminados ensayos- de
puntualizar ciertos exiremos.

(3) Véase lo que a este respecto expone Jesualdo: "La Literatura
Infantil". Buenos Aires. Losada, 1967. 5.• ed. PBg. 33 y ss.

(4) Y asl, cuando alguien en nuestros medios ha suscitado estos
problemas, lo ha hecho en tono dogmético y teorizante y sin funda-
mento experimental en que apoyarse, alejándose de la realidad del
idioma y del niño, de los intereses de éste y de sus posibilidades ad-
quisitivas. Recordemos, por lo muy reveladoras, las discusiones casi
bizantinas a que dio lugar en España una disposición oficial de 1920,
que imponia que el "Quijote" habr(a de ser forzosamente lefdo en
todas las Escuelas de Enseñanza Primaria.

l5) Fruto, en algo, de estos trabajos fue nuestra antologfa Ilrica
"EI silbo del aire", dos vois. Barcelona. Vicens-Vives, 1971. 7.° ed.

G. A. BECOUER PEREZ GALDOS

La ca/idad artlstica es el denominador co-
mún que ha de informar fos textos. Esta cali-
dad artística acarrea en muchas ocasiones
-no se nos oculta- franjas no del todo claras
para los niños. No descartemos ya de ante-
mano obras incuestionab/es, porque nos pa-
rezcan que son en parte inasequibles para el
escolar. El niño carece de incisivas dotes de
captacíón, pero posee una facilidad asombrosa
para desechar lo que no le interesa, o lo que se
encuentra alejado de una favorable compren-
sión (61. Esto es verdad, pero un relativo mar-
gen de dificultades es, en cierto modo, conve-
niente "para que se produzca /a aureola miste-
riosa que siempre debe acompañar a la poesía
y al arte" (7). Este argumento, sin embargo,
no ha de hacernos incurrir en extremos de
textos oscuros e incomprensibles, de alta dig-
nidad, sl, pero ina/canzab/es a nuestros mu-
chachos y, por ende, inoperanies. Literatura
"penetrable", permeable a la potencialidad de
entendimiento del alumno, y aunque esta
penetración lleve aparejado esfuerzos. Porque
en estos esfuerzos por entender, por gustar, el

16) Juan Ramón Jiménez, que tanto supo de niños y de puesía,
apostillaba que "en casos especiales nada importa que el niño no lo
entienda, no lo "comprenda" todo. Basia que se tome del sentimientc
profundo, que se contagie del acento, como se Ilena de la frescura del
agua corriente, del calor del sol y la fragancia de los árboles; 8rboles,
sol, agua, que ni el niño, ni el hombre, ni el poeta mismo entienden
en último término lo que significan". Pág. 325 de "Antologfa para
niños y adolescente ŝ '. Buenos Aires. Losada, 1950.

(7) J. Leif y G. Rustin: " Didáctica de la moral y el lenguaje". Bue-
nos Aires. Kapelusz, 1961. PBg. 221.
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lectbr hace más firmes y permanentes las
adquisiciones que la obra le depara. No sus-
cribimos, pues, el,díctamen de los que asegu-
ran que al niño ha de entregárse% tan sólo
textos de diáfana claridad y comprensión.
E/lo conduciríe a estancarlo en repetidos hori-
zontes, sin ,oportunidad entonces de añadir
nuevos maferiales y nuevas experiencías.

No es preciso que la jerarquía literaria vaya
señallzada con un designio indispensablemen-
te ético, como en tantas ocasiones han clama-
do, en sus moralejas, los manes pseudornora-
lizadores para estas edades. Aparte, claro es,
de que en la génesis y confección de muchi-
simas producciones no se inserta ninguna
suerte de ética intención. Ahora bien, si la obra
contiene una virtud o esfuerzo noble que exal-
tar, o una torpeza que condenar, bien venga
la enseñanza, si es que ésta fluidamente se
transfiere de la expoŝicíón o del relato. Y, por
otro lado, no manejamos, y por mucha cober-
tura poética que presente la obra, textos en
los que hayan planteamientos morales, socia-
les, ... que para el niño pudiesen resultar am-
biguos. ta ductilidad de estos años pone de
manifiesto el peligro dé anticipadas y, con
frecuencia, equivocadas interpretaciones de
problemas que todavia le son ajenos.

Y también que esta literatura promueva la
emoción y avive el interés. La emoción, de
tanta fuerza para la actividad creadora. Y el

interés, que es el indicador de las preferencias
y el empuje imprescindible para el avance.

^Obras originales? ZAdaptaciones?

Los anteriores condicionamientos limitan,
lógicamente, el número de obras. Límites que
suben de punto si no olvidamos el revesti-
miento formal de los textos anteriores al si-
glo XVl -y aún XVlI-, con léxico y construc-
ciones no concordes, muchos de ellos, con la
lengua de nuestros días. Ante esta manifiesta
dificultad se han apuntado dos soluciones:
al Versión modernizada, en la que la pala-
bra o el giro en desuso son substituidos por
sus equivalencias actuales; y b) Adaptación,
mediante la cual la obra es reducida y reconta-
da, o recompuesta, de acuerdo con las dis-
ponibilidades de aprehensión del lector.

Ninguna de las dos nos han dado resultados
satisfaciorios. No nos convencen. La primera,
porque la obra es tanto expresión como con-
tenído. Variar el texto es falsear, bastardear,
la verdadera y cabal sustantividad de la obra,
que es criatura única e intransferible. Esta
apareció -repetimos- predeterminada por sus
circunstancias, y con el sello de su tiempo y
ámbito y con e/ estilo de su autor hay que verla
y conocerla.

En cuanto a!as adaptaciones, las hemos to-
lerado, en algunas ocasiones, cbmo una situa-
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ción de emergencia con vistas a una primera y
superficial familiarización, y exclusivamente
con las obras que se han prestado a ello, esto
es, las narrativas y las dramáticas. Nunca, des-
de luego, con ^la lírica. Mas la adaptación,
aparte de incurrir en el error de considerar que
el hecho literario se mide por el contenido,
presenta escollos casi insalvables. Al adapta-
dor habría que pedirle cualidades similares a
las que poseyó el autor. Y esto es imposible.
Tendrá mejores o peores cualidades, pero no
las mismas. Por excelente que resulte la adap-
tación, ésta jamás será el original.

^Obras completas7 zFragmentos7

Lo ideal es la obra completa. Pero ni siquiera
en los últimos cursos es factible -con muy
escasas excepciones: la de las obras breves-
la lectura de obras extensas en su integridad.
Juzgamos que es solución viable el conocerlas
en sus fragmentos más significativos, sos/a-^
yando pasajes inapropiados por !o que allí se
diga o porque sean inentendibles por su com-
plejidad de comprensión. Confirma aún más
!o valedero y coherente de este recurso, la
realidad del apretado horario en que el niño se
desenvuelve agobiado de deberes, que le im-
piden el conocimiento total de la obra. Ade-
más, en todo caso, la lectura fragmentaria es
una incitación a saber de la totalidad y ya fuera
delrecinto y horario de clase (8).

Estos fragmentos tendrán que tener la sufi
ciente unidad y extensión para que en ellos
pueda inducirse la estructura general de la
obra, y para que a través de los mismos el
alumno perciba sus valores, los asimile y los
goce. No se trata de mutilar la obra, sino de
fragmentarla, con lo cual se da de ella lo que
efectivamente corresponde y atrae al niño. Y
sobre todo, que se consígue la aproximación,

18) Siempre que sea hacedero -que no lo es tanto-, muy mer-
madas de pur sf las posibilidades de lectura, dadas las condiciones
socioeconómicas y culturales de la gran masa de los escolares-. En
una encuesta Ilevada a cabo por Marta Mata en escuelas barcelone-
sas, en 1961, se Ilegó a resultados desalentadores. EI 41,5 por % de
las casas poseian menos de 25 libros, y sólo en 2%de familias tenían
m3s de 1.000 libros. Las cifras no pueden ser más tristemente elo-
cuentes. Véase José M.• Espinós: "LOS niños quieren leer libros".
Barcelona. Amigos de la Cuitura y el Libro. 1961.
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sin afeites ni sucedáneos, al hecho poético tal
como salió de la mente del creador, aunque
sea en visiones parciales (9).

Para subsanar en algo estas visiones parcia-
/es y para evitar también /a desconexión entre
los fragmentos, el pertinente comentario y
aclaración del Profesor -o del seJeccionador,
si es que tales libros así,se editasen- servirían
de enlace entre el antes y el después y llena-
rían las ob/igadas lagunas.

^Autores extranjeros7 lAutores Iocales7

No hay que insistir demasiado para que
todos estemos conforrnes en que para conse-
guir una formación /iteraria sólida y auiéntica
se necesita del concurso de los grandes de la
literatura universal. Para la cultura del hombre
es de más trascendencia la aportación que
supone Shakespeare o Moliére, por ejemplo,
que la de un Hurtado de Mendoza o un Melén-
dez Valdés, pongamos por caso. Simultánea-
mente, por tanto, al conjunto de autores espa-
ñoles habrán de añadirse -con las reservas

(9) Y si el fragmento elegido con[iene voces o frases anticuadas,
a pie de página la explicación consiguiente.
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que hemos apuntado- textos de las más cul-
minantes figuras de la literatura de otros idio-
mas. Y sin preterir a los hispanos americanos,
puesto que, sin e!los, la comunidad /ing ŭística
hispano hablante, a la que pertenecemos, no
se entendería en su ancha y permanente rea-
lidad.

E igualmente, con distinto propósito, textos
de autores locales o regionales que tuvieran
que ver con el lugar donde la escuela esté
ubicada. Si esos escritores acertaron en la
diana del arte, mejor que mejor. Si acaso el
autor local quedó humildemente reducido a
espacios provinciales, pero que para un pue-
blo, una ciudad o una región, se hallan con
legitimidad consubstanciados, hagamos que el
niño los conozca. Nunca se es tan de todós,
como cuando partirnos -sin renunciar- de lo
que es privativo y de uno.

Graduación.

El postulado básico para una graduación de
textos ha de ser la idoneidad de los mismos
con los procesos evolutivos de la mente y
sensibilidad infantiles. Cada obra, cada activi-
dad, pide en el lector, en el hombre, la madu-
rez precisa, su momento, su tiempo.

Pensamos que no es nada fácil -y nuestras
experiencias nos lo han avalado- caracterizar
las edades en virtud de sus preferencias lite-
rarias, ya que el medio, el temperamento, el
sexo,... son factores determinantes de los gus-
tos y apetencias. Como asimismo el que la
atención por tal o cual lectura sea a menudo
fluctuante e imprevisible aun en los mismos

"OLIVEROS OE CASTILLA"

sujetos. No obstante, es evidente que el niño
prefiere, en términos generales, lo narrativo
y lo objetivo a lo lírico y subjetivo. Distinción
que nos faculta para organizar el comienzo
de una aceptable graduación, anticipada,
además, en e/ hecho de qué ya antes de saber
leer no existe impedimento alguno, sino todo
lo contrario, para que el niño participe de un
clima literario. Serán entonces las canciones,
los cuentos, los poemillas, aprendidos de la
viva voz de la maestra lo primero a oír y apren-
der por el escolar. La musicalidad, el ritmo, la
cadencia y ciertas percepciones de contenido
en la lírica subrayan un positivo y eficiente
punto de partida.

Después el a/umno, incurso ya en las múlti-
ples, variadas, actividades que le impone el
dinamismo lingúístico, deberá proseguir pau-
latina e insensiblemente en el concierto lite-
rario que le prestan esas actividades. Será un
conocimiento informal, pero conocimiento al
fin, y una constante incitación, obtenida en
una escala de textos asistemáticos que oscilan
desde lo narrativo -cuentos, romances, fábu-
las...-, descriptivo y dialogado -teatro-, hasta
utilízar poemas de tipo subjetivo y prosa de
tono didáctico -ensayo-.

Todo ello como preparación al estudio de la
literatura como cuerpo de doctrina. Y ahora si,
la lectura, análisis y comentarios de los textos
estarán vertebrados, supeditados, natural-
mente, al susodicho estudio literario.

C^ iterios de se,ección y ordenación de los
ttixtos.

En lo que llevamos expuesto tiene ya el pre-
sunto selector bastante de lo que habrá de
tener en cuenta. Pero aún hay más, porque
cualquier selección de textos literarios destina-
dos a los alumnos de la E. G. B. ha de estar
sujeta a la finalidad inmediata con que ese
texto va a ser empleado. Es decir, el texto se
someterá, tanto en lo que es su estructura
como en su ordenación, a aquello que se pre-
tende conseguir en una concreta actividad
lingŭística: lectura, vocabulario, elocución,
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redacción, ortografía, gramática, historia de la
lengua, preceptiva, etc. (1 01^

En el caso de que con los textos se aspire a
la peneiración en la literatura como materia
de conocimiento, las obras han de ser presen-
tadas, más que como un acaecer histórico,
cronológico, de autores y que sería una con-
cepción '"estática"" un tanto alejada de la com-
prensión infantil, como un encadenamiento de
obras ligadas por ""géneros literarios", más
acorde, en sus encuadres referenciales varia-
bles, con la visián dinámica que todo arte pide
para su estudio, y en donde se patentiza rnás
a las claras la continuidad de una constante
o la evolución de una corriente (1 1 1.

lógica progresiva, coincidente así con el es-
tudio paralelo de otras disciplinas histórico-
culturales. No ignoramos que en toda elección
antológica, habrían de incluirse, junto a lo
indiscutible, muestras de menor significación,
y cuya inserción consentiría advertir la verda-
dera dimensión de la figura o de la obra cum-
bre. Pero estamos operando en edades infanti-
/es, adernás de que en la ordenación por " ĝé-
neros"" no es de tan perentoria obligatoriedad
la selección de autores y de textos menores, y
a las que en postrera instancia puede acudir
a e!los el lector interesado. Y a mayor abun-
damiento para justificar e`ste criterio restricti-
vo, porque es preferib/e saber bien de una
obra fundamental que no a medias de unas
cuanias secundarias.

Y en las coordenadas que moldean los ""gé-
neros"", las obras más representativas de aque-
llos autores que hayan escalado altas cotas
literarias, desde los primitivos a los modernos
y con predominio de éstos. Panorámica crono-

(10) Sirva de ejemplo: ^Por yué no emprender los prirneros tan-
teos lectoros subre creaciones literarias y con métodos. necesaria-
mente, frasoló,yicos o contextuales7 ^Por qué descartar el afianza
miento y perfeccionamiento de la lectura sobre trozos de inne,yable
cateyoria artistica y no con insípidos cuentecillos o sucedidos? ^Qué
inconveniente habria, sujetándose a las obligadas técnícas del pro-
cedimiento didáctico que hayamos puesto en uso, para que el niño se
inicie en la lectura, y la vaya confirmando, con la ejercitación en te.xtos
sensillos de Machado, de Baroja, de Alberti, de Cela...7 Difícil progra-
ma lector sería éste, pero no imposible. Inapreciable entonces, el
aprendizaje a través de las palabras de los poetas.

(11) Un enfoque temático como ocupación y recreo de tiempo
iibre es enormemente sugeridor y atractivo: Naturaleza, viajes. pro-
fesiones, etc.

Los textos irán precedidos de una corta re-
seña biográfica y bib/iográfica del autor. Y
éste encuadrado en su época, independiente-
mente de que estas notiffcaciones puedan ser
ampliadas con el libro de consulta o por las
explicaciones del Profesor.

Y si nos decidimos por textos variados en
volúmenes antológicos de ""géneros", esos
textos tendrán que ir interrelacionados, me-
diante párrafos coordinadores que hagan ver,
junto a/a singularizada hermosura del texto en
cuestión, que éste no es un hecho aislado,
inconexo, sino un eslabón más en el persisten-
te devenir del arte literarib.
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Por Lázaro Montero

Fundamentos legales.-No
creemos confundirnos si de-
cimos que ñuestro sistema
educativo está basado en la
consideración de que la co-
municación es el fundamento
de la sociedad actual. Enton-
ces es natural que ei objetivo
de la enseñanza esté especial-
mente concebido en función
expresiva y se estime la Len-
gua como instrumento de ma-
tizacibn expresiva. La preocu-
pación porque el alumno
Ilegue a expresarse correcta-
mente va desde las orienta-
ciones didácticas de la ense-
ñanza preescolar al Curso de
Orientación Universitaria.

Naturalmente esto no re-
presenta una novedad y es
fácil encontrarle anteceden-

tes, tanto en publicacíones y
revistas particulares como en
las orientaciones metodológi-
cas de planes anteriores. Lo
nuevo es haber cargado el
acento en las posibilidades
creadoras del hombre. En el
párrafo 2.° del artículo 14 de
la Ley General de Educación
se advierte ya, al referirse a la
enseñanza preescolar, que los
métodos "serán predominan-
temente activos para lograr el
desarrollo de la espontanei-
dad, la creatividad y la res-
ponsabilidad". Posteriormente
y con respecto a la Enseñanza
General Básica, vuelve a con-
signarse que estos estudios
"habrán de fomentar la origi-
nalidad y creatividad de los
escolares" (artículo 18) y en
el artículo 27 se repite: "La

acción docente del Bachille-
rato deberá concebirse como
una dirección del aprendizaje
del alumno y no como una
enseñanza centrada exclusi-
vamente en la explicación de
la materia. Tenderá a desper-
tar y fomentar en el alumno la
iniciativa, la originalidad y la
aptíiud creadora". La Orden
de 13 de julio de 1971 sobre
regulación del C. O. U. (Bole-
tin Oficial del Estado del 29)
lo primero que dispone, en
cuanto a metodología, es que
se inspirará en los principios
de individualización, sociali-
zación, actividad y creati-
vidad.

Entendimiento de un neo-
logismo.-No entramos en si
resulta acertado o no. Concre-
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tándonos a su significado
creemos que está expresa-
mente declarado en el artícu-
l0 27 en el que la palabra
creatividad ha sido sustituida
por aptitud creadora. Resulta
extremado entender este de-
seo del legislador como un
afán subversivo, como un pe-
ligroso subjetivismo al colocar
la personalidad o conciencia
del niño por encima de toda
enseñanza, de toda verdad re-
cibida. EI hombre no será bue-
no por naturaleza; pero por
ello no hay que cargarlo de
cadenas y encerrarlo en una
torre. Claramente nos advierte
Calderón:

...de suerte que cuando yo,
por mi nobleza gallarda,
por mi sangre generosa,
por mi condición bizarra,
hubiera nacido dócil
y humilde, sólo bastara
tal género de vivir,
tal linaje de crianza,
a hacer fieras mis costum-

(bres:
i qué buen modo de estor-

Ibarlas!
..........................
...la fortuna no se vence

ESCENAS DE "EL QUIJOTE"

por injusticia y venganza,
porque antes se incita más;
y así, quien vencer aguarda
a su fortuna, ha de ser
con cordura y con tem-

(planza.

San Juan de ta Cruz había
establecido como principio
pedagógico "donde no hay
amor, pon amor y sacarás
amor'". AI alumno, como diría
Ortega, cabe "seducirle"', no
imponerse. Y, en ese sentido,
interpretamos la orientación
de la Ley: respetar su perso-
nalidad, tratar de sacar en él
lo que hay de original, no ma-
tar su aptitud creadora, su
fantasía.

La sociedad tecnológica ac-
tual absorbe de tal manera
nuestras vivencias que se ha
Ilegado a un punto en que no
se concibe otra cultura que la
del oficio. Y, sin embargo,
ahora que el ocio no es priva-
tivo de una minoría, siño un
bien mostrenco, alcanza ma-
yor valor el humanismo, y se
hace más interesante la fan-
tasía. La fantasía alegra la vida
al permitirnos ver las cosas

desde distintos puntos de vis-
ta. "Toda acción consciente
parte de la fantasía" -escribe
Fritz Bachner-. Y al lado de
la frase del músico Sibelius
-"i Cuántas veces me ha ayu-
dado mi fantasía en horas
buenas y malas"- refuerza su
tesis con una cita de Rudolf
Diesel: "Entre todos los gran-
des pensamientos de este
mundo habrá siempre muy
pocos que se conviertan en
realidad. Y el invento realiza-
do será siempre muy distinto
a la idea formada por la fanta-
sía que nunca se logrará. Por
lo tanto, todo inventor trabaja
siempre con un exceso increí-
ble de ideas, proyectos y ex-
perimentos. Hay que desear
mucho para lograr algo". Don
Quijote todo lo acomodaba a
su fantasía, pero Sancho,
cuando va perdiendo rustici-
dad, cuando deja de oler a sí
mismo, acaba inventando a
lomos de Clavileño un viaje
espacial tan fantástico como
las visiones de su señor en la
cueva de Montesinos.

También se cultiva la fanta-
sía. Es casi seguro que no
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hallaremos en nuestros alum-
nos muchas novedades. Bas-
tará, al principio, con que pro-
cedan a simples transforma-
ciones, combinando objetos
conocidos en un orden no
existente hasta entonces.
Debe importarnos más la idea
que la perfección del trabajo.
Asimismo, conviene acostum-
brar a los niños a que no vean
las cosas en sí, tal como apa-
recen, sino dinámicamente,
considerando toda su evolu-
ción. EI maestro, en fin, tendrá
la misión de alumbrar, más
que de apqgar, la fantasía del
niño; pero después de dirigir-
la, de encauzarla, de hacerla
fértil. Concretándonos al cam-
po literario, puede sernos útil
la clasificación de los alumnos
que el P. Alonso Schókel ha
hecho en su libro "La forma-
ción del estilo":

1.° Los de naturaleza lite-
raria. Lo que puede hacer por
ellos el profesor es que se
descubran pronto a sí mismos.

2.° Los que tienen capaci-
dad, posibilidad y talento sufi-
ciente, pero hay que lograr en
ellos que esa posibilidad se
traduzca en realidad, ya que
ellos no la ven por sí mismos.

3.° Los incapaces. No
hace falta desengañarlos para
que dejen de trabajar; tampo-
co conviene gastar energía es-
pecial con ellos. ^

La creación literaria y su
estimulación.-Es evidente
que el arte no se aprende con
normas. Se capta por el fre-
cuente contacto de las obras

artísticas. Todo profesor de
Lengua y Literatura sabe que
no puede pretender hacer es-
critores a sus alumnos. Su
quehacer es que la inmensa
mayoría Ilegue a expresarse
correctamente, y descubrir en
algunos sus facultades litera-
rias. Gerardo Diego en su
"Brindis" a sus amigos de
Santander, que festejaban su
nombramiento de catedrático,
viene a decirnos:

Y les hablaré de versos y de
lhemistiquios,

y del Dante, y de Shakes-
(peare, y de Moratín (hijo),

y de pluscuamperfectos y
(de participios.

Y el uno bostezará y el otro
(me hará un guiño,

y otro, seguramente el más
(listo,

me pondrá un alias defini-
ltivo.

Pero un día tendré un discí-
lpulo,

un verdadero discípulo,
y moldearé su alma de niño
y le haré hacerse nuevo y

(distinto,
distinto de mí y de todos; él

( m ismo.

Y el P. Alonso Schbkel ven-
drá a 8poyar estos versos de
Gerardo Diego: "Confía en el
maestro que de cada discípulo
ha sabido hacer una persona
única y distinta... La capaci-
dad de expresarse pertenece
a la integridad de la persona".
No podemos pretender forjar
escritores ni siquiera dotarlos
de un estilo. "Amigo mío -es-
cribe Jovellanos a Vargas
Ponce en diciembre de 1799-
la naturaleza ha dado a cada

hombre un estilo, como una
fisonomía y un carácter. EI
hombre puede cultivarle, pu-
lirle, mejorarle, pero cambiar-
le, no". Es, pues, a eso -me-
jorarle, cultivarle, pulirle- a lo
que tenemos que contribuir.
Nuestra misión será que los
alumnos vayan formando su
propio estilo bajo nuestra di-
rección. Si aceptamos que "el
estilo -como decía Buffon-
es el hombre", viene a resultar
que nuestra tarea es nada
menos que formar hombres,
poner a nuestros alumnos en
trance de desarrollar sus cua-
lidades naturales de observa-
ción y de expresión, su creati-
vidad o aptitud creadora. Pero
^córno?

1.° Observar.-Hay un ver
que es el mirar. No basta pa-
sar apresuradamente los ojos
por las cosas: hay que dete-
nerse en ellas, mirarlas y re-
mirarlas con morosidad, amo-
rosamente, hasta quedarnos
con ellas. Si pedimos a los
alumnos una composición
sobre la calle, el barrio y aun
el lugar en que viven, nos da-
remos cuenta, en seguida, de
que apenas si han reparado
en su entorno. AI ya citado
poeta y profesor Gerardo Die-
go le oímos en una ocasión
que, cuando hacía sus pinitos
literarios, se los presentó a su
maestro y éste le aconsejó
que escribiese primero sobre
todo lo que tenía ante sus
ojos. Cada día se hace más
necesario que los niños apren-
dan a observar y estimar el
mundo en que viven, las cosas
y las gentes que tratan a dia-
rio. Pero, naturalmente, estas
dotes de observación son, por
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lo mismo, aplicables a cuanto
leen y estudian.

2.° Leer.-Es evidente que
hay ingenios naturales. Pero
no lo es menos que éstos se
perderían si no son cultivados
adecuadan^ente. Si nosotros
tenemos que intentar que
nuestros alumnos aprendan
"a decir cosas bellas y a decir
bellamente las cosas" no hay
mejor forma de conseguirlo
que poniendo en contacto al
niño, desde la enseñanza pre-
escolar, con las obras maes-
tras de la literatura. La cultura
literaria despierta y favorece
el desarrollo de la perfección
artística, forma el gusto y crea
el hábito de la lectura inteli-
gente. "Del mismo modo que
hay un ver que es un mirar,
hay un leer -dirá Ortega- que
es un intelligere o leer lo de
dentro". Hay, pues, entre la
simple lectura y la lectura
comprensiva la misma dife-
rencia que entre el ver y el
mirar. EI toque está en la de-
bida elección de los textos. En
nuestros escritores clásicos y
modernos pueden encontrar-
se perfectamente ejemplos
para todas las edades. EI
alumno debe vivir inmerso en
las buenas lecturas desde el
nivel primario de la enseñan-
za, si no queremos que se nos
desmande y extravíe en la
falsa y perniciosa literatura.

3.° Vocabulario.-EI hom-
bre es un animal dicente. En-
tonces es tarea esencial de la
educación enseñarle a decir, a
hablar y escribir. Hay que en-
sanchar el vocabulario del
niño. Tenemos que corregir
sus errores; pero no matar su

natural tendencia a la deriva
ción, la analogía y la metáfora,
propias de todo escritor. Es
curioso observar como el
lenguaje infantil, en contra de
lo que cabía esperar, tiende a
las formas regulares -andó,
vola, apreta- y esa misma ra-
cionalidad se impone en sus
derivaciones y hasta en sus
creaciones. Así, si la escopeta
hace "pum", es natural que
un niño de dos a tres años nos
diga, viendo a un hombre
muerto en la pantalla de la te-
levisión que "está pum'". En
fin, hay que salvar del lengua-
je infantil lo poco que sea sal-
vable, en cuanto tenga de
creación y no de impropiedad.
Y hay que tratar siempre de
enriquecer y no de empobre-
cer el vocabulario del alumno.
Si el escritor ha de buscar la
propiedad y la expresividad
del lenguaje, no debemos exi-
gir que los alumnos olviden,
por ejemplo, nombres de
animales o plantas aprendidos
en sus pueblos, obligándoles
a usar el nombre más acepta-
do. Unamuno enriquecerá su
estilo con palabras tomadas
de la lengua popular de Sala-
manca. Lorca se vale de me-
táforas populares.

4.° Ascesis.-Todo lo an-
terior no es más que una ma-
nera de potenciar la facultad
de expresión. Pero ha de aña-
dirse la necesidad de ejerci-
tarla. "No separemos nunca el
arte de la técnica, por un re-
cóndito enlace, también cre-
ce la capacidad artística". Los
ejercicios de composición vie-
nen a constituir esta práctica
necesaria. No nos incumbe
hablar de ellos, de su adecua-

ORTEGA Y GASSET,
POR IGNACIO ZULOAGA

da distribución, de su corres-
pondiente dosis. Solamente
diremos que la composición
libre debe reservarse para los
últimos cursos de la Enseñan-
za General Básica y, aun así,
con muchas limitaciones. Una
cosa es anular al alumno y
otra evitarle el trabajo y la dis-
ciplina. EI escritor, como el
hombre de ciencia, se hacen
a fuerza de estudio, sacrificio
y paciencia. EI estilo hay que
sacárselo al alumno, frecuen-
temente, exigiendo.

5.° No hay recetas.-Ni
para el profesor ni para el
alumno. EI profesor única-
mente puede recoger los prin-
cipios generales expuestos en
unos y otros sistemas para
construir el suyo propio. Nada
podrá hacer, sin embargo, si
desconoce las grandes obras
de la literatura, si carece de
una experiencia estética, si él
mismo no domina los recur-
sos del oficio, si carece de
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sensibilidad literaria, si no tie-
ne debidamente desarrollada
la facultad de analizaryjuzgar,
si no posee un gusto amplio y
seguro. Todavía el P. Alonso
Schókel exige mucho más:
que nada humano le sea aje-
no. AI alumno, un consejo que
por la autoridad de quienes lo

han dado y lo mucho que se
ha repetido tiene que mere
cernos crédito: Ilaneza, senci-
Ilez, naturalidad... Ya el empe-
rador Augusto aconsejaba:
"Guardaos de escribir o de
hablar rebuscadamente". Cer-
vantes: "Ilaneza, muchacho,
no te encubras que toda afec-

tación es mala"'; Shakespeare:
"'soltura, naturalidad, modera-
ción'"; Ramón y Cajal: "'la re-
tórica enfática, como el flo-
reado y policromado de los
mantones de Manila, favorece
poco a la belleza, pero afea la
vulgaridad". No ha de olvidar-
se tampoco que el habla es
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para el presente; lo que se
escribe, para el futuro, y que
si el r^abla viva es la fuente del
idioma, la lengua literaria
quien lo fija y prestigia.

6.° Ejercicios finales.-Pa-
sada la ascesis de los frecuen-
tes y graduados ejercicios de

'EL LENGUAJE"

composición pueden estimu-
larse los álumnos con periódi-
cos murales, tirados a ciclos-
til o, si los medios económi-
cos lo permiten, impresos;
con certárr^nes literarios; so-
licitándoles piezas para gui-
ñol; acostumbrándoles a las
entrevistas y los reportajes, la

crítica literaria, deportiva, et-
cétera... Pero todos esos tra-
bajos solamente podrán reali-
zarse en el último curso de la
Enseñanza General Básica,
cuando el contacto con las
diversas obras literarias kos
haya familiarizado con los di-
versos modos de elocución.
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