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La educacion lingiiistica v lite

Introduccion metodologica

Disefio dialogico del método de investigacién-accién

La razén de ser de este libro es la provision de materiales de actualizacion cientifica y didactica en el
area de Lengua Castellana y Literatura destinados a superar aquellos errores docentes que proceden de meto-
dologias de formacion desfasadas con respecto a las carencias educativas que hoy se detectan en los Centros
de Ensefianza y a proporcionar nuevos recursos adecuados a las demandas de formacion del profesorado en
relacion con los cambios sociales y avances tecnolégicos que acontecen en el siglo XXI.

En este sentido, todos los materiales recogidos en este manual coinciden en el proposito de superar
los inconvenientes educativos propios de las tradicionales lingiisticas aplicadas axioldgicamente a las aulas de
modo atomista, conceptual y mecanico, obviamente desvinculadas de los procesos reales del pensamiento
social. En cambio, todos ellos reorientan el interés docente hacia novedosas lingliisticas implicadas dialogica-
mente con la vida en las aulas desde iniciativas procedimentales que podriamos denominar “holisticas”. “Vida”
que se educa con tareas reflexivas para la emancipacion comunicativa de los alumnos y de las alumnas, el afan
ético de convertir el idioma en herramientas de convivencia entre las personas y entre los pueblos, y una alfa-
betizacion orientada a ensefar los Utiles de la cultura que favorecen una lectura critica de los codigos del mun-
do que nos ha tocado vivir.'

El siguiente esquema discierne los parametros de actuacion didactica de ambas posiciones:

' Vd. Lomas, C., y Osoro, A., “De la lingiiistica aplicada a una educacién lingtiistica implicada. Formaciéon del profesorado y
cambios en las aulas de lengua”, en Textos, n® 27, ano VI, abril 2001, pp. 8-27, op. cit. p. 22.
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Vision “atomista’” del area (tradicional) Vision “holistica” del area (innovadora)

Programas proposicionales Programas procesuales basados en tareas
Uso mecanico del idioma Uso personal del idioma
Aprender a escribir y a leer Escribir y leer para aprender

Adquisicion de procedimientos que activan los
Adquisicion de conceptos metalingliisticos (grama- = procesos del pensamiento (verbalizar y visualizar,
tica, ortografia, puntuacion) y enciclopédicos (el aprender, descubrir, comunicar y comprender)
conocimiento objetivo de las materias escolares) para comunicarse en redes de solidaridad, enri-

quecerse entre textos y personas diferentes

Por tanto, y de modo diafano, se subraya que el objetivo basico de estos materiales es mejorar la cali-
dad de la formacion permanente del profesorado en atencion tanto a sus demandas y necesidades educativas
actuales como a la propuesta de una dindmica innovadora que conecte ideas y acciones en atencion a contextos
democrdticos de modo coherente, escalonado e innovador; de forma que el conjunto de médulos formativos
que lo integran garantizan:

% Su validez en las aulas:

- Efectivamente, la utilidad reflexiva de tales trabajos ha sido configurada a partir de la prueba
de las experiencias educativas.

% La preparacion del profesorado como mediador de la orientacién del alumno e investigador en didéc-
tica en el aula:

- para comprender, explicar, disefiar y desarrollar tanto el curriculo como las estrategias de
ensenanza-aprendizaje acordes con los objetivos propuestos.

- para disefiar, desarrollar y evaluar su propia practica docente,” ya que asi se evitara asi caer
en la simple ejecucion técnica de los planes de la Administracion o de los tedricos del saber.

- El ofrecimiento de pautas relativas a la toma de decisiones, trabajo en equipo, incorporacion
de innovaciones técnicas y metodoldgicas, asi como de tareas de investigacion.

% La constitucidn de los materiales didacticos como corpus de criterios abiertos a la innovacién para el
desarrollo adecuado, coherente e innovador de las diversas unidades de formacion especializada del
profesorado.

En las unidades tematicas que integran cada médulo formativo se estudiaran tanto las teorias cientificas
lingtiistica y psicopedagodgica y la reflexion sobre las mismas a la luz de la practica, como las estrategias de su
experimentacion en el aula adecuadas al contexto de aprendizaje; para lo cual se ofrecera en cada caso una
gama funcional de recursos y técnicas de aplicacion didactica.

Por el hecho de implicarse con la vida democriatica de las aulas, todas las unidades tematicas contem-
pladas se atnan en un enfoque semiodtico socializador adecuado al objetivo basico del area: educar significativa-
mente en el cultivo de la comunicacion humana. Tanto desde la oralidad, como desde la lectura y la escritura y
desde la interaccion entre sistemas de comunicacion verbal y no verbal, lo que mas importa es el espacio de
foro para generar texturas culturales de convivencia cooperativa.

2 L. Stenhouse ha sintetizado la actitud del profesor en la investigacion-accion como una capacidad para el autodesarrollo
profesional auténomo que, a su juicio, se consigue con tres iniciativas: autoanalizarse de modo sistematico, estudiar la labor
de otros profesores, y comprobar las ideas generadas mediante procedimientos de investigacion en el aula. (Vd. Stenhouse,
L., Investigacién y desarrollo del curriculum, Madrid, Morata, 1984, p. 197)
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A la aportacién indispensable de la Semidtica para innovar el método, ya que concibe la cultura como
un texto global que permite la multidisciplinariedad y la integracion, se articula la contribucion cientifica de
diversos campos disciplinarios vinculados entre si y validos para preparar los criterios de organizacion y evalua-
cion de actividades con los alumnos:

- La Sociolingtistica.- proporciona el conocimiento de las condiciones socioculturales de los usos co-
municativos.

- La Linguistica del Texto, la Gramatica y la Pragmatica.- proporcionan el estudio de las tipologias tex-
tuales, de las reglas gramaticales y de la consideracion de los actos de habla en diversos registros de-
ntro de su contexto de produccion, a fin de incrementar en los alumnos sus habilidades linguisticas,
estilisticas y comunicativas.

- La Psicolingiiistica.- proporciona el estudio del contexto psicologico-cognitivo de los alumnos para que
el proceso ciclico de ensehanza contemple el uso de la lengua y de la imaginacion como factores inter-
activos de construccion del pensamiento y de socializacion de los individuos en conexién con la ten-
dencia afectivo-volitiva que los motiva (aprendizaje significativo).

- La Teoria Literaria y la Neorretérica.- proporcionan la trascendencia textual y el poder artifice de la
imaginacion que se alimenta de la recursividad que los escritos estéticos tienen para dialogar con la vi-
da de los lectores. Entre las teorias literarias, la Estética de la Recepcion muestra la incidencia del tex-
to en los receptores situados en su contexto historico, lo cual hace evolucionar la didactica desde el
inmanentismo filolégico hacia planteamientos procesuales dialégicos.

Quien busque en este manual una miscelanea enciclopédica se equivoca, pues su perfil educativo plan-
tea el area de Lengua Castellana y Literatura como un espacio comunicacional perfectible a través de investiga-
ciones de incidencia social, pues busca convergencias interdisciplinares contrastadas con la realidad de las aulas.
Y en consecuencia convierte la formacién del profesorado en una labor metaprogramadora que por medio de
la colaboracion en los CPR le educa en tareas aprovechables en su relacion con los alumnos y con los compa-
neros. Actitud didactica responsable con respecto a los proximos avatares de lo que esta por venir en el espa-
cio europeo de educacién, con métodos novedosos de evaluacion reflexiva y continua como el portafolio de las
lenguas y otras iniciativas que traen a esa nueva realidad cotidiana que es la mundializacion, la “ONU en el
aula”, propuestas de integracion de psicologias y culturas multiples. En todo caso, el modelo del profesorado
que demanda la Didactica de la Lengua y la Literatura ha de ser mediador del aprendizaje significativo del alum-
no en un clima democratico y de dinamizacion sociocultural, investigador en el aula por medio de la formula-
cion de problemas e hipotesis, e investigador en la materia en la medida de que constituye su especialidad
disciplinar.

Objetivos profesionalizadores

De acuerdo con las senas de identidad referidas mas arriba, asi como con lo estipulado en el Plan de
Investigacion Educativa (MEC, 1989a)’ y el Plan Marco para la Formacién Permanente del Profesorado (MEC,
1989b)*, y dentro de éste Ultimo con atencion especial a su anexo IX concerniente al “Programa de elaboraciéon
y difusion de publicaciones para la Formacion del profesorado™; se especifica como principio de actuacién
fundamental el objetivo basico del area: mejorar la competencia comunicativa de los alumnos gracias a la formacién
tedrico-prdctica del profesorado en la investigacién-accién, es decir, en el desarrollo de reflexiones epistemoldgicas
inherentes a experiencias didacticas innovadoras con las que ensayar metodologias responsables con respecto a
las demandas educativas actuales y adaptables a las aulas.

Desde la perspectiva cientifico-didactica que se propone en este método, se entiende la competencia
comunicativa de los alumnos segun la clarificante definicion dada por Carlos Lomas: “el conjunto de procesos,

3 Vid. MEC, Plan de Investigacion Educativa y de Formacion del Profesorado, MEC, 1989. La parte primera del libro recoge el
“Plan de Investigacion Educativa”, pp. 7-86.

41bid.,. En la parte segunda del libro aparece el “Plan Marco de Formacién Permanente del profesorado” (pp. 87-166).

5 Ibid.,. El “Programa de elaboracién y difusion de publicaciones para la Formacion del Profesorado” consta en las pp. 248-
251. La tematica de los materiales que aqui elaboramos esta en estrecha conexién con las previsiones de los Planes provin-
ciales de Formacion; luego también nos ataiie resefar aqui el “Programa experimental de elaboracion y desarrollo de los
Planes Provinciales de Formacion” (pp. 284-292).
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habilidades y conocimientos de diverso signo —lingliisticos, sociolinguisticos, estratégicos y discursivos- que el
hablante debe poner en juego para producir o comprender discursos adecuados a la situacién y al contexto de

comunicacion y al grado de formalizacién requerido™.

A su consecucion contribuye el acceso organico a una serie de objetivos operativos, los cuales formu-
lamos de modo nominal, ya que son actitudes pedagogicas que van del uso a la reflexion a partir de textos
atentos a los contextos de produccion y recepcion comunicativa:

=  La retroalimentacién cultural, gracias a la funcion transversal del area de Lengua y Literatura en el proce-
so global de la ensenanza.

= El aprendizdje significativo, gracias al replanteamiento docente de la materia para favorecer los usos co-
municativos Y al contexto educativo de construccion compartida por la comunidad escolar.

= La animacién a la lectura y a la escritura en correspondencia para que la comprension receptiva en con-
textos individuales o colectivos y a través de medios analiticos y de soportes variados germine en un
didlogo vital e imaginativo con las obras desde una poética abierta de la textualidad capaz de animar el
desarrollo de habilidades expresivas como factor de transformacién cultural consecuente con el desa-
rrollo de la creatividad, de la interpretacién critica integradora y de la adecuacién idiomadtica.

Este Ultimo objetivo debe desasirse de la mania obsesiva por sancionar errores aquilatada durante
anos en los métodos tradicionales, y abrazarse al logro de la competencia comunicativa a partir de la repara-
cion de la oralidad y la escritura entendidas como habilidades lingtiisticas, pues desde tal perspectiva la correc-
cion idiomatica asume la deteccion de errores como via significativa de superacion del alumnado.

En suma, conviene disponer de un esquema general del organigrama de los objetivos profesionalizado-
res contemplados, donde hacia la competencia fundamental apunten otros objetivos adyacentes constituidos
como actos pedagodgicos que, ligados a subcompetencias que van del uso a la reflexion y viceversa, sean indis-
pensables para su consecucion, a la vez que remitan la investigacion docente hacia la necesidad de recurrir a los
actos cientificos del area donde madura el discernimiento profesional. De su comprension global e interactiva
proceden las propuestas de innovacion viables para la mejora de los procesos de ensenanza-aprendizaje.

Competencia comunicativa

(Textos en contexto vital)

Subcompetencia Subcompetencia
Sociolingiii: -estratégi Discursivo-lingiiistica
(reflexién-uso) (uso-reflexion)
Retroalimentacion cultural Animacion a la lectura  Adecuacién idiomatica
Actos AT . . oz .
e — Aprendizaje significativo > Animacioén a la creatividad
pedagdgicos
4 Interpretacion critica integradora
Competencia semioldgica Competencia textual oral y escrita
Competencia literaria
Investigacion
docente
v - 2 o o
Pragmatica Retérica Estética de la Gramatica
Actos R Psicolingtiistica Multimedia Recepcion Linglistica del texto
cientificos Sociolingtiistica

6 Cfr. C. Lomas (coor), La educacién lingiistica y literaria en la Ensefianza Secundaria, Barcelona, ICE-Horsori, 1996, p. 44.
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Este planteamiento general ha sido articulado en el manual de acuerdo con los objetivos generales
estipulados desde los CPR de la Consejeria de Educacion y Cultura de la Region de Murcia para el programa de
Lengua y Literatura, los cuales referimos a continuacion:

I. Proponer métodos y materiales para ajustar la didactica de la expresion y la comprension oral y es-
crita a la realidad escolar de Secundaria.

2. Fomentar y contribuir al desarrollo de los planes de animacién a la lectura desde los centros.
3. Proponer métodos y materiales para la ensenanza de la Literatura.

4. Dotar al profesorado de las estrategias metodologicas para la ensenanza de espanol como segunda
lengua.

5. Incorporar las TIC y habilidades sociales a las actividades programadas.

Contenidos formativos

Puesto que es nuestro proposito que el acceso tematico a los modulos didacticos de la competencia
comunicativa desarrollados en este libro dote de eficacia a la transmision de los contenidos establecidos por la
administracion educativa en correlacion con el objetivo basico que pretendemos optimizar, en ellos se conjugan
dos macrocontenidos de actuacién didactica de la Lengua y la Literatura, segin un programa procesual’ de la
competencia comunicativa:

% Los usos comunicativos.- Registro pragmético de los contenidos procedimentales entendidos como
competencia de uso de las diversas tipologias de discursos orales, escritos e iconograficos y de las
convenciones socioculturales en la produccion y recepcion de tales discursos.

Y La reflexién sistemdtica sobre los usos comunicativos.- Principios, conceptos, valores y normas como re-
cursos de formalizacion para la emision de juicios consistentes sobre las producciones concretas.
Los usos comunicativos se actualizan a través de una educacion linguistica y literaria dinamizadora de
los contenidos procedimentales en contextos pragmaticos por los que el sistema de la lengua -contenidos
conceptuales de caracter logico-gramatical- se aprehende.

Al compas de tal programa procesual de la competencia comunicativa han sido organizados los conte-
nidos del manual La Educacién Lingiiistica y Literaria en Secundaria en ocho modulos formativos repartidos equita-
tivamente en dos grandes secciones tematicas: “La educacién linguistica” y “La educacion literaria”. A cada
maodulo se le ha asignado con regularidad tres unidades tematicas, veinticuatro en total, que abarcan de forma
general las necesidades de formacion determinadas en cada subprograma. Y cada unidad ha sido trabajada por
un investigador especialista en el tema abordado, ya sean profesores universitarios y de Educacion Secundaria o
bien asesores de Centros de Formacion del Profesorado.

En cada modulo se recogen materiales de indole diversa:
- Documentos cientificos sobre el tema en cuestion, elaborados por investigadores cuyo prestigio

teorizador ha sido probado en la practica.

- Pautas didacticas concretas y tipologia de actividades aplicables en clase, desde la ideacion hasta la
evaluacion de alumnos.

- Relatos del profesorado innovador como modelos de actuacién innovadora susceptibles de re-
flexion ulterior.

7 Incorporamos los términos “programa procesual de la competencia comunicativa”, “usos comunicativos” y “reflexion
sistematica sobre los usos”, de la teoria de los programas procesuales del estudio de M. Breen “Contemporary paradigms
in syllabus desing”,(en Language Teaching, 1987, 20/2 y 20/3. Traduccion al castellano en los n® 19 y 20 de SIGNOS, Teoria y
prdctica de la educacion).
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Los contenidos de formacion se corresponden con los subprogramas estipulados por la Direccion
General de Innovacion y Atencidn a la Diversidad de la Consejeria de Educacion y Cultura de la Region de
Murcia para el programa de Lengua y Literatura, a saber:

I. Desarrollo y mejora de las habilidades comunicativas.

2. Animacioén a la lectura y dinamizacion de la biblioteca escolar.

3. Literatura. Literatura de la Region de Murcia.

4. Espanol segunda lengua e interculturalidad.

Los moédulos de la seccion sobre educacion lingliistica se ocupan de las necesidades de formacion
recogidas en los subprogramas | y 4 por entender que ambos apuntan a la mejora de tal habilidad. Los de la
seccion sobre educacion literaria giran en torno a los subprogramas 2 y 3, por su evidente afinidad tematica.

La correspondencia entre subprogramas y modulos formativos queda por tanto como sigue:

Médulo |
Competencia comunicativa y ensefianza de la
] Lengua
Subprograma |
Desarrollo y mejora |
de las destrezas Médulo 11
comunicativas — Problemas de lectura y escritura. La atencion a
la diversidad en el aula de Lengua
1
| Laeducacién lingiiistica | |
Modulo 111
Subprograma 4 | Didactica del Espaiiol como Segunda Lengua
Espanol segunda —
lengua e interculturali-
dad Médulo IV
L~ Incorporacion de las TIC y de las habilidades
sociales
Médulo V
Subprograma 2 — Comentario genérico e historico de la literatu-
Animacion a la lectura  |— ra
y dinamizacion de la
biblioteca escolar
Moédulo VI
I || Literatura comparada. El modelo intertextual
] La educacién literaria ]
Subprograma 3 Médulo VII
Literatura. Literatura |— ] Animacion a la lectura
en la Region de Murcia
Médulo VI
T La creacion de textos de intencion literaria

Por una parte, la atencion a la educacion lingtiistica se inicia con el médulo “Competencia comunicativa
y ensenanza de la Lengua”, cuyas dos primeras unidades abordan reflexiones globales sobre la metodologia
didactica del area: “Ensenar lengua y literatura para aprender a comunicar(se)”, redactada por Carlos Lomas; y
“Ciencias del lenguaje y didactica de la lengua”, orientada por Luis Gonzalez Nieto hacia un ambito cientifico
interdisciplinar de la lingliistica del texto. De la tercera unidad —“La reflexion gramatical en el aprendizaje del
uso de la lengua”- es responsable Felipe Zayas Hernando, y le otorga un caracter eminentemente practico e
innovador a la adquisicion de conocimientos metalingliisticos a través de actividades contrastivas que difieren
sobremanera del consabido analisis gramatical.

El modulo |l esta dedicado a problemas de lectura y escritura que requieren considerar la atencion a la
diversidad. Pedro Guerrero Ruiz, autor de su primera unidad, analiza de modo diafano la diagnosis de los tras-
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tornos de la lengua oral y escrita y propone estrategias de reeducacion para tales casos. Le sigue otra unidad
construida por Angel Sanz Moreno y dedicada a la importante tarea de mejorar la comprension lectora a través
de un amplio y Gtil elenco de técnicas conductivistas para el acercamiento a los textos. Y cierra el ciclo el tra-
bajo de M? Pilar Nunez Delgado “La atencion a la diversidad en el aula de Lengua y Literatura”, que recomienda
el aprendizaje cooperativo para promover el uso de la lengua con fines de convivencia social.

El médulo Il se reserva exclusivamente una de las preocupaciones educativas que mas demanda de
formacion profesoral tienen hoy en dia debido al aumento de la inmigracion en nuestro pais: la “Didactica del
espanol como segunda lengua”. Entre las correspondientes unidades didacticas, Rocio Lineros Quintero se hace
cargo de las unidades “Ensenanza y aprendizaje de espanol segunda lengua en contextos escolares” y “Elabora-
cion de unidades didacticas de aula para la clase de espanol segunda lengua en contextos escolares”, mientras
que Pilar Garcia Garcia encamina el asunto “Hacia una pedagogia de la interculturalidad en la ensehanza de
espanol segunda lengua” donde prima la consideracion de los valores socializadores entre culturas.

Sin duda y propia de la renovacion cibernética de los sistemas de comunicacion del siglo XXI, otra de
las preocupaciones educativas mas demandadas en los Centros de Profesores y Recursos es la recogida en el
maodulo [V: “Incorporacion transversal de las TIC y de las habilidades sociales a las actividades programadas”;
motivo por el que, si bien se trata de un objetivo funcional implicito en el programa de Lengua, hemos decidido
darle relevancia organica como contenido de formacion. Esta repartido en una unidad monografica sobre habi-
lidades tecnolégicas, de Miguel Muniz Cano; otra sobre habilidades sociales, de Jesius Moreno Ramos; y final-
mente la que implica una propuesta concreta para las aulas: “La revista escolar digital: interactividad tecnolégica
y social”, de Rocio Lineros Quintero.

Por otra parte, la seccion dedicada a las educacion literaria comienza con el médulo “Comentario ge-
nérico e histérico de la literatura”, que recoge varios ambitos de aplicacion: “La Literatura General (espanola y
universal)”, unidad trabajada por M* Antonia Montalban y M* Angeles Martinez Romero que ofrece propuestas
de programacion didactica de dicha optativa de Bachillerato desde planteamientos significativos atentos a la
interculturalidad y a los talleres que manejan textos creativamente; “La Literatura en la Region de Murcia”, de
la que es responsable Santiago Delgado, en correspondencia a la inclusion de dicho tema en el curriculo oficial;
y “El valor literario y didactico de la Literatura Juvenil en la Educacion Secundaria Obligatoria”, oficiada por
Julian Montesinos Ruiz, quien, ademas de reflexionar sobre su incidencia en la formacion del habito lector,
proporciona una guia de autores y tendencias actuales del género.

El Médulo VI introduce el estudio de la literatura comparada desde la perspectiva del modelo intertex-
tual. Y se cuenta en este sentido con la eficaz contribucion de Antonio Mendoza Fillola en la unidad titulada “El
intertexto lector”, concepto indispensable para dinamizar la educacion literaria de los receptores a partir de la
actividad conectiva de referentes multiples. En esta linea de investigacion Pedro Guerrero Ruiz expone la uni-
dad “Literatura y artes plasticas” desde una interesante metodologia de comprension lectora realmente viable
como modelo de andlisis interactivo entre las artes iconico-verbales. Y se cierra el médulo con el estudio “Li-
teratura y mass media” realizado por Pedro Andrés Vicente Ruiz, el cual apuesta por ampliar el canon literario
hacia otras literaturas como la cancion, el monologo de humor o el “sketch” audiovisual, y suministra materia-
les didacticos amenos para promover la literatura en accion.

El modulo VIl recoge propuestas para la “Animacion a la lectura”. Las dos primeras, a cargo de Julian
Montesinos, se centran respectivamente en el “Fomento de la lectura en la ESO” —donde contempla las posibi-
lidades didacticas que ofrece la implantacion de una nueva asignatura optativa sobre el caso y ofrece la explica-
cion somera de un plan integral de lecturas en un |[ES—y en “La creacion de Planes de Lectura” —donde analiza
por extenso la metodologia y la gestion educativa de un plan individual de lectura (PIL) para fomentar el habito
lector en Secundaria—. Y la Gltima, a cargo de Kepa Osoro lturbe, incide en la importancia de la educacién
documental a través de la biblioteca escolar y de aula con tecnologias tradicionales y avanzadas para el fomento
del aprendizaje autonomo y también aporta numerosas estrategias practicas para incentivar la experiencia de
busqueda informativa y apropiacion intelectual y afectiva de los objetos de lectura.

Por dltimo, la educacion literaria repara en el goce y la necesidad de trabajar “La creacion de textos de
intencion literaria”, médulo elaborado por Maria Teresa Caro Valverde en tres vertientes que abocan la corre-
lacion del texto con el contexto (correlacion literatura-vida que implica la reflexion sobre el valor pedagogico
de la imaginacion para el cultivo del humanismo y el postulado de una semidtica de la creatividad), del texto
con el hipertexto (invitacion a producir libros desde la escuela a partir de la lectura de los clasicos por medio
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de una metodologia de la creacion literaria juvenil sistematicamente delimitada en su estructura y programa-
cion), y del texto con el architexto (memoria de la investigacion interdisciplinar e intercultural llevada a cabo
desde diversas tipologias textuales en talleres de creacién literaria con los clasicos hispanicos) para otorgar
razén de ser a las significativas palabras del Decreto “el alumno es el protagonista activo en el proceso de

comunicacioén lingiiistica en su doble dimension: de recepcién y de creacion”.?

A través de tales documentos para la investigacion-accion en el aula se da relevancia a la organizacion
de los contenidos procedimentales por el hecho de que la competencia comunicativa es, ante todo, competencia
de uso y, por tanto, un saber hacer, que se desenvuelve en el eje expresion-comprension de mensajes. Luego
es razon pedagogica de nuestro método que el uso deba preceder a la reflexion sobre el mismo y que reflexion
y practica sean actividades interdependientes y reversibles. Congruentemente, la decision sobre los usos lin-
gliisticos (contenidos procedimentales) condiciona el tipo de reflexiones metalingiiisticas (contenidos concep-
tuales y valorativos) abordadas en la practica textual. Y las hipotesis suscitadas por tales reflexiones se perfilan
y mejoran a través de nuevas experiencias didacticas.

Conocimientos teérico-practicos y médulos de trabajo formativo

La estructura modular contribuye a flexibilizar la funcionalidad de los materiales, pues hace posible la
recurrencia total o parcial de los contenidos en funcion de las necesidades y de las demandas especificas del
profesorado en cada caso permitiendo el disefio de actividades especializadas dentro de un conjunto de posibi-
lidades de formacion cuya coherencia viene garantizada por principios de estructuracion y objetivos comunes.

Por otro lado, obsérvese que en cada modulo hay una estructura fija, pues se inicia con un prélogo en
el que se justifica la inclusion de los documentos para la investigacion-accion de acuerdo con unos objetivos y
capacidades operativas especificados en los subprogramas educativos del area, y se explica el tipo de documen-
to que constituye cada unidad y se anade un resumen de su contenido.

ESTRUCTURA DEL MODULO FORMATIVO

Breve reflexion sobre el estado de la cuestion de la
JUSTIFICACION demanda formativa: sus problemas educativos y la
toma de decisiones para su mejora cualitativa

Capacidades operativas especificas, hipotesis de
OBJETIVOS trabajo atentas a solventar problemas y a mejorar
capacidades didacticas

Unidades tematicas sobre reflexiones epistemologi-
CONTENIDOS cas, estrategias procesuales y experiencias en el aula

Las unidades tematicas también muestran una construccion precisa, pues constan de tres apartados fi-
jos: un documento base aportado por un especialista, que suele ir acompanado de referencias bibliograficas y
de materiales de apoyo; un documento evaluador a modo de cuestionario de comprobacién y una propuesta
de practicas formativas que centran la tarea en las condiciones reales de la actividad cotidiana escolar.

8 Real Decreto 3473/2999 de 29 de diciembre, B.O.E. de 16-1-2001, p. 1826.
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ESTRUCTURA DE LA UNIDAD TEMATICA

Documento tematico

Cuestionario de comprobacion

Practicas formativas

Con esta actitud de negociacién con la situacion educativa se quiere asegurar una conducta dialogica
que procure el equilibrio entre teoria y practica, la interrelacion entre orientacion formativa y experiencia con
el fin de garantizar el aprendizaje y hacer posible una adecuada transposicion didactica.

A este respecto, el criterio de elaboracion de las practicas formativas se orienta en el marco que esta-
blecen los siguientes tipos:

= Practicas de reflexién que deriven en la aportacion de una visién propia sobre los temas tratados.

= Practicas de comprobacién que deriven en la revision critica de la propia tarea docente. El objetivo
es revisar el grado de aplicacion de actuaciones afines a las propuestas en los temas en el trabajo dia-
rio llevado a cabo individualmente o en el seno del departamento didactico.

= Practicas de analisis que deriven en la aportacion de propuestas contextualizadas. Se trata de analizar
de forma contrastada lo aportado en las unidades con las caracteristicas especificas del contexto de
trabajo.

= Practicas de aplicacion en el aula relacionadas con los contenidos y estrategias ofrecidos. Actividades
cuya respuesta depende de la evaluacion critica de los resultados obtenidos en el aula en el ejercicio
de actuaciones o materiales propuestos.

= Practicas de creacion cuyo fin es la elaboracion de materiales Utiles para el aula.

= Practicas de ampliacion para profundizar sobre el tema y/o buscar recursos en la web.

Las capacidades correspondientes a los actos cientificos se pueden llegar a dominar de modo perfecto
(capacidades cerradas). El profesorado puede conseguir un dominio tedrico optimo de las ciencias del lenguaje,
de métodos y enfoques para la ensefanza de la lengua, de los procesos de aprendizaje... Sin embargo, las capa-
cidades correspondientes a los actos pedagogicos (capacidades abiertas) nunca pueden ser dominadas de forma
perfecta, cuanto mas se avanza en ellas mas opciones divergentes se ofrecen e implican ser mas conscientes de
lo que ain queda por saber’. Ambas son, por otra parte, en el caso que nos ocupa necesarias, pues el conoci-
miento pedagdgico se obtiene indudablemente de una actitud reflexiva sobre un conocimiento cientifico-
epistemologico bien fundamentado. La seleccion de actividades pretende desarrollar la capacidad del profeso-
rado de generar conocimiento pedagogico mediante la reflexion sobre la propia practica a través del analisis de
la realidad, la comprension, la interpretacion y la intervencion sobre la misma.

9 En esa linea Joaquin Diaz-Corralejo afirma en “Aportaciones de la didactica de las lenguas y las culturas”, Vademécum para
la formacién de profesores. Ensefiar espafiol como segunda lengua (L2)/ lengua extranjera (LE), Madrid, SGEL, 2004, pag. 250, que
la transposicion didactica como conjunto de de procesos de las transformaciones tedricas en avatares didacticos “es una
nocion abstracta y un proceso que [...] resulta dificil de expresar, porque no puede concretarse, no hay un proceso deter-
minado y ejemplos claros. Se podria decir que es casi obligatoriamente decepcionante, pues carece de soluciones dadas en
cuanto que las respuestas deben adaptarse a cada contexto educativo y a cada situacion de ensehanza-aprendizaje.”
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Siguiendo las lineas establecidas anteriormente, los autores Carlos Lomas, Angel Sanz, M* Pilar Nufez,
Rocio Lineros, Pilar Garcia y Kepa Osoro elaboran también las tareas para la formacion significativa del profe-
sorado que acompanan a sus respectivas unidades. Para las unidades restantes, las actividades son propuestas
desarrolladas por la coordinadora de este proyecto. En todo caso, los ejercicios pretenden ser funcionales,
pues resultan practicos y utilizables en las distintas actividades formativas; a la vez que abiertos y flexibles, pues
pretenden servir de modelo para el desarrollo de propuestas similares cuya versatilidad venga dada por las
iniciativas del asesor responsable de la evaluacion del profesorado en cada ocasion. Del mismo modo y con el
mismo afan, se recoge al final de alguno de los médulos una o varias propuestas para el disefio de actividades
de formacion a modo de proyeccion futura de trabajo.

El reto docente del nuevo milenio para el profesorado del area de Lengua Castellana y Literatura es,
sin duda, como afrontar la realidad social del aula. Recordemos que los alumnos trabajan con la lengua y el
maestro trabaja con los alumnos. Y que nuestro trabajo no es facil, pero si estimulante: si nos faltan tentaculos
para atender a la diversidad sociocultural en clase, si la programatica de los libros de texto resulta insuficiente
para motivar a los alumnos... es necesario que funcionemos, no como funcionarios que imparten su programa
sin importarle quien tenga delante, sino como investigadores en contextos practicos, aquellos que replantean
los documentos de trabajo con programaciones de aula de manera cercana a la realidad en que vivimos.

El hecho de haberse preparado durante periodos académicos en recursos metodologicos para la me-
diacion pragmatica requiere maduracion formativa en una practica docente investigadora, que combine teoria y
practica en atencion a los contextos educativos. Como bien discierne H. G. Widdowson, la preparacion meto-
dolodgica otorga una pericia asumida, técnicas resolutivas que asumen que las situaciones futuras son esencial-
mente réplicas previsibles de las situaciones del pasado; mientras que la “formacion” del profesorado otorga
habilidad de eficacia ante lo imprevisible a través de “la apreciacion critica de las relaciones entre los problemas

y las soluciones, entendida como un estudio permanente y una practica adaptable”.'’

M? Teresa Caro Valverde, M° Estrella Garcia Gutiérrez y Pedro Guerrero Ruiz

10 H. G. Widdowson, “Aspectos de la ensenanza del lenguaje”, en A. Mendoza (coor.), Conceptos clave en Diddctica de la
Lengua y la Literatura, Barcelona, SEDLL/ICE/HORSORI, 1998, pp. 1-22, p. 19.

18

Introduccion metodologica



Modulo I: Competencia comunicativa y ensefianza de la Lengua

La constatacion docente de que el aprendizaje del codigo linglistico no garantiza por si solo la mejora
de la competencia comunicativa del alumnado —objetivo esencial de la ensefanza de la Lengua y la Literatura en
secundaria— obliga a replantear el orden de prioridades en la educacion lingiiistica y literaria y a orientar la
formacion del profesorado hacia la busqueda de estrategias metodologicas eficaces para desarrollar las capaci-
dades de comprension y de expresion que permitan al alumnado el uso no sélo correcto de una lengua sino
también coherente y adecuado a los diversos contextos comunicativos.

De ahi la seleccion de las tres unidades que integran este modulo formativo, encaminadas a promover
desde puntos de vista complementarios un ejercicio de reflexion que comienza necesariamente por preguntar-
se cudles son los fines de la ensefanza del drea para definir después, en relacion con éstos, los métodos y los
objetivos de aprendizaje:

© En la unidad I.1 “Ensefiar lengua y literatura para aprender a comunicar(se)”’, Carlos Lomas
propone al profesorado una reflexion general sobre sus teorias y sus practicas educativas como punto de
partida para empezar a buscar respuestas a los multiples interrogantes que surgen en relacion con la edu-
cacion lingtiistica y literaria. Como eje central de los fines educativos y de los métodos, el uso de la lengua
con todas sus implicaciones de caracter no solo lingiiistico, sino también discursivo, estratégico, sociolin-
gliistico, semiodtico y literario para garantizar la mejora del las habilidades expresivas y comprensivas del
alumnado y por tanto la adquisicion del mayor grado posible de competencia comunicativa.

Esta primera unidad se propone como una unidad marco o inicial, pues delimita el enfoque metodologico
que subyace al conjunto de los documentos ofrecidos en este manual y sus planteamientos resultan ido-
neos y provechosos para abrir el trabajo de cualquier actividad de formacion que pueda ser programada en
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funcion de sus contenidos. Las encuestas que integra y el cuestionario sobre ideas previas y la evaluacion
de las mismas que la acompana son un valioso instrumento para el autoandlisis, bien se realice de manera
individual o por departamentos didacticos, bien se trate de contenidos referidos a las habilidades lingtisti-
cas o a las literarias.

En la unidad 1.2 “Ciencias del lenguaje y didactica de la lengua”, Luis Gonzalez Nieto explica la
importancia de las aportaciones de las ciencias del lenguaje para la ensehanza de la lengua llamando la aten-
cion sobre la necesidad de diferenciar entre una ciencia basica y su didactica. De la linglistica a la pragmati-
ca, el repaso epistemologico por teorias y concepciones aclara el devenir del denominado enfoque comu-
nicativo, cuyo propésito es dotar a la ensenanza de la lengua de un modelo tedrico y metodoldgico que
combine el uso y la reflexion sobre el uso. La tarea del profesor consistira en servirse de las aportaciones
del andlisis del discurso, de la psicolingtistica y de la sociolinguistica, de la gramatica del texto y de una
gramatica funcional de la lengua no tanto para transmitirlas a los alumnos como para seleccionar y planifi-
car los contenidos y actividades.

Cémo insertar precisamente la reflexion gramatical en un modelo de ensenanza de la lengua en el que los
conocimientos gramaticales puedan contribuir al desarrollo de habilidades y estrategias para la produccion
y para la comprension de los textos es el objetivo de las pautas metodologicas ofrecidas por Felipe zayas
Hernando en la unidad 1.3 “La reflexion gramatical en el aprendizaje del uso de la lengua’. En
un enfoque de la ensenanza de la lengua dirigido al aprendizaje del uso, la opcién que se propone es pre-
sentar las formas lingliisticas de acuerdo con su funcion en el discurso. El taller de recitacion se presenta
como modelo de proyecto comunicativo para integrar los contenidos gramaticales en el marco mas gene-
ral del desarrollo de la competencia comunicativa. De ese modo, la reflexion gramatical se convierte en un
componente de los procesos de comprension y composicion de textos, los aprendizajes cobran sentido en
relacion con la actividad comunicativa que se esta aprendiendo a realizar y se traducen en aprendizajes sig-
nificativos.

Tres son los objetivos de formacion esenciales de acuerdo con el Programa de Formacion de Lengua y
Literatura:

Promover la reflexion del profesorado en torno a sus teorias y sus practicas educativas.

Abrir nuevas perspectivas para organizar el trabajo en el aula de secundaria en relacion con el desarrollo
de las destrezas comunicativas.

Dar a conocer los fundamentos teéricos y practicos del trabajo por proyectos o talleres de lectura, anali-
sis y produccion de textos.

Médulo I: Competencia comunicativa y ensefianza de la lengua



La Educacion Lingiiistica y Literaria en Secundaria

UNIDAD I.I:

Carlos Lomas *

I. ;Para qué enseiiamos lengua?
2. ;Qué es la competencia comunicativa?

3. Competencia lingiiistica, competencia comunicativa y ensefianza de la
lengua

4. ;Qué competencias?

5. La educacién literaria

6. Orientaciones para la educacion literaria en las aulas

7. Referencias bibliograficas

* Carlos Lomas es catedratico de educacién secundaria y asesor de formacién del profesorado en el Centro
del profesorado y de Recursos de Gijon (clomas@almez.pntic.mec.es).
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Ensefiar Lengua y Literatura para aprender a comunicar(se)'

Carlos Lomas

Quiza una de las vias mas adecuadas para entender el mundo en que vivimos es enunciar interrogantes
con la esperanza de que en la busqueda de respuestas a esos interrogantes encontremos algunas claves que nos
ayuden a encontrar algun sentido a las cosas que hacemos habitualmente. En el caso de quienes ensenan lengua
y literatura algunos interrogantes posibles serian los siguientes:

iPara qué ensenamos lengua y literatura? ;Cual es el objetivo esencial de la educacion lingliistica y lite-
raria en las aulas de la educacion secundaria obligatoria y del bachillerato? ;Coémo y con qué criterios se selec-
cionan los contenidos linguisticos y literarios? ;Aprenden de veras las alumnas y los alumnos lo que les ensefa-
mos en las clases de lengua? Si no es asi, ;en qué medida esa ausencia de aprendizaje obedece a factores perso-
nales o socioculturales o a una inadecuada intervencién docente? ;Qué cosas habrian de cambiar en las clases?
i{Qué debe saber y saber hacer un alumno o una alumna para desenvolverse de una manera adecuada en los
diferentes contextos de la comunicacion humana? En consecuencia, jqué debe saber y saber hacer el profeso-
rado de lengua y literatura para ayudar al alumnado en la adquisicion y mejora de sus habilidades comunicativas
(orales y escritas)?

No es facil encontrar respuestas adecuadas y Utiles a cada uno de estos interrogantes. Sin embargo, en
las lineas que siguen intentaremos favorecer esa indagacion y esa busqueda de respuestas con el objetivo de
fomentar la reflexion del profesorado sobre sus teorias y sobre sus practicas educativas.

Cuando un profesor o una profesora entran en un aula lo hacen con la intencién de que los alumnos y
las alumnas aprendan (o aprendan a hacer) algunas cosas. En el caso del profesorado de Lengua y Literatura, es
obvio que en la educacion obligatoria y en el bachillerato de lo que se trata es de que los alumnos y las alumnas
adquieran un conjunto de destrezas comunicativas (hablar, escuchar, leer, entender y escribir) que les permitan
utilizar su lengua de una manera adecuada, eficaz y competente en las diversas situaciones comunicativas de la
vida cotidiana.

Si preguntamos a ensenantes de lengua y literatura, a lingiiistas o a pedagogos sobre la finalidad de en-
senar lengua en la educacion primaria y en la educaciéon secundaria comprobaremos cémo unos y otros esta-
mos de acuerdo en subrayar como objetivo esencial de la educacion lingliistica la mejora de las habilidades
comunicativas del alumnado.

Sin embargo, las cosas no son tan sencillas cuando se ponen en relacion estos deseos con la realidad
de lo que ocurre en las aulas de lengua y literatura. Porque, aunque casi siempre estamos de acuerdo en que el
fin esencial de la educacion linguistica y literaria es la mejora de las destrezas comunicativas del alumnado, no
siempre estamos de acuerdo sobre como contribuir de la manera mas eficaz posible al logro de esos objetivos
comunicativos.

Este desacuerdo, que se traduce en formas enormemente diversas de entender la seleccion de los
contenidos lingliisticos y literarios, en las cosas tan diversas que se hacen en una u otra clase de lengua, en las
caracteristicas tan diferentes que suelen tener las actividades de aprendizaje y, por tanto, en la diversidad de los
métodos de ensenanza y evaluacion, da lugar a una variedad casi infinita de formas de hacer en las aulas que no
son tanto (aunque en ocasiones también) la expresion del estilo personal de cada profesor o profesora como
un reflejo de las ideas tan diversas que tenemos quienes ensenamos lengua y literatura sobre como contribuir

| Estas lineas constituyen una adaptacion de algunas ideas y de algunos textos editados en Carlos Lomas, Cémo ensefar a
hacer cosas con las palabras. Teoria y practica de la educacién lingtiistica. Paidos. Barcelona, 1999 (2° edicion actualizada en
2001).
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desde la educacion lingiiistica y literaria a la mejora y al dominio de las habilidades de expresion y comprension
de mensajes orales y escritos de los alumnos y de las alumnas.

En este apartado reflexionaremos sobre los fines educativos de la ensenanza de la lengua y de la litera-
tura con la intencién no solo de ser conscientes de los objetivos comunicativos de la educacion lingtiistica y
literaria en la ensenanza obligatoria y en el bachillerato sino también de intentar deducir algunas ideas y crite-
rios que nos ayuden a actuar con la mayor coherencia posible en nuestro quehacer docente.

|. ;Para qué enseiiamos lengua?

Con el fin de que afloren las ideas que cada profesor o profesora tiene sobre los fines de la educacion
linglistica en la ensefanza secundaria obligatoria y en el bachillerato te invitamos a responder a la siguiente
encuesta. De lo que se trata es de clasificar, por orden de importancia, cada uno de los objetivos que aparecen
enunciados en estos dos apartados. Responde, por favor, a ambas preguntas:

|. Clasifica por orden de importancia los siguientes objetivos del aprendizaje lingliistico de los alumnos
y de las alumnas:

. Conocer el sistema formal de la lengua.

. Saber construir un discurso coherente y adecuado.

. Saber utilizar diversas estrategias y recursos para comunicar con eficacia.

. Conocer las normas que rigen el uso social de las lenguas.

. Saber comprender y expresar mensajes de forma adecuada, correcta, coherente y eficaz.

o o0 o e

2. ;Cudles son en tu opinion los objetivos prioritarios de la educacion linglistica en la ensenanza se-
cundaria obligatoria? Clasificalos también por orden de importancia:

a. Enriquecer las capacidades comunicativas (expresivas y comprensivas) del alumnado.
Reflexionar sobre la diversidad linguistica y valorarla.

c. Mejorar la coherencia, cohesion y correccion de los usos lingiisticos (orales y escritos) del alum-
nado.

d. Apreciar las semejanzas y las diferencias entre el habla y la escritura.

e. Ensenar los conceptos lingtuisticos (fonologicos, morfosintacticos, léxicos, semanticos...) de la len-
gua.

Sin duda, este ejercicio no es nada facil porque, como es obvio, en ambos casos los objetivos enuncia-
dos son objetivos inherentes a la ensenanza de la lengua y deben figurar en cualquier programacion de curso o
de ciclo de las areas lingtiisticas. Por otra parte, también es obvio que es dificil establecer prioridades entre
unos objetivos que, por una parte, son irrenunciables y que, por otra, se relacionan entre si de una manera
evidente, por lo que no cabe entender la adquisicion de algunas de las capacidades enunciadas en unos sin el
dominio de los saberes enunciados en otros. En cualquier caso, si en este ejercicio se insiste en que se clasifi-
quen por orden de importancia esos objetivos es porque a menudo el énfasis en uno u otro objetivos es signifi-
cativo ya que deberia condicionar la programacion didactica y, por tanto, el trabajo practico en el aula.

Esta sencilla encuesta ha sido utilizada en docenas de ocasiones en cursos y sesiones de formacion
continua del profesorado de lengua y literatura. En grupos de cuatro cinco personas el profesorado dialogaba
sobre el significado de esos enunciados y sobre sus implicaciones didacticas. Al final casi siempre habia acuerdo
sobre las respuestas y las divergencias, si es que existian, se debian mas a dificultades de interpretacién que a
discrepancias en la opinion.

Con respecto a la primera pregunta, la inmensa mayoria de los profesores y de las profesoras selec-
cionaban el objetivo e) en primer lugar (“Saber comprender y expresar mensajes de forma adecuada, correcta,
coherente y eficaz”), seguido a corta distancia de los objetivos b) y c), que aludian a “saber construir un discur-
so coherente y adecuado” y a “saber utilizar diversas estrategias y recursos para comunicar con eficacia”.
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En Ultimo lugar se situaba el objetivo a), que aludia a “conocer el sistema formal de la lengua”, aunque
se indicaba con acierto que ello no significaba que no se tratara de un objetivo relevante sino de que era un
objetivo que no tenia sentido en si mismo si no contribuia a la adquisicion de las destrezas y habilidades lingtiis-
ticas y comunicativas descritos en los objetivos antes enunciados.

En cuanto a la segunda pregunta, la unanimidad era absoluta: El objetivo a) ocupaba el primer lugar
(“Enriquecer las capacidades comunicativas (expresivas y comprensivas) del alumnado”), a corta distancia del
objetivo c), que de referia a “mejorar la coherencia, cohesion y correccion de los usos lingliisticos (orales y
escritos) del alumnado”. El "Ultimo de la fila" era el objetivo e), que aludia a “ensefar los conceptos lingliisticos
(fonologicos, morfosintacticos, Iéxicos, semanticos...) de la lengua”, aunque de nuevo se aclaraba que sin duda
era un objetivo inherente a la tarea de ensenar lengua pero que debia ponerse al servicio de los objetivos a) y
c). Comentaremos mas adelante estas respuestas del profesorado.

2. ;Qué es la competencia comunicativa?

Lee con atencién estos dos textos:

"La competencia comunicativa es aquello que un hablante necesita saber para comunicarse de manera
eficaz en contextos culturalmente significantes (...). La competencia comunicativa se refiere a la habilidad para
actuar” (J. J. Gumperz: "Preface" y "Introduction”, en J. . Gumperz y D. Hymes, comps., Directions in Sociolinguis-
tics. Holt, Rinehart & Winston. New York, 1972).

"Para comunicarse no es suficiente conocer la lengua, el sistema lingliistico; es necesario igualmente
saber como servirse de ella en funcion del contexto social" (Hymes, Vers la competénce de communication. Paris.
Hatier, 1984).

Si en las respuestas a las preguntas del apartado | se ha contestado que el objetivo esencial de la edu-
cacion linglistica en la ensefanza secundaria obligatoria y en el bachillerato es que los alumnos y las alumnas
sean capaces de "comprender y expresar mensajes de forma adecuada, correcta, coherente y eficaz”" contribu-
yendo en consecuencia de esa manera a "enriquecer las capacidades comunicativas (expresivas y comprensivas)
del alumnado", estaremos de acuerdo con Gumperz y Hymes en la importancia de que los alumnos y las alum-
nas adquieran y mejoren sus competencias comunicativas de modo que les permitan "saber comunicarse de
manera eficaz en contextos culturales significantes" y por tanto "saber como servirse de la lengua en funcidn
del contexto social".

La investigacion lingliistica y didactica, y la experiencia docente de quienes ensenan gramatica en la es-
colaridad obligatoria, demuestran una y otra vez que el conocimiento formal de la lengua no garantiza por si
solo el dominio de las habilidades expresivas y comprensivas que hoy se requieren en los diferentes ambitos de
la vida comunicativa de las personas. Por decirlo de otra manera: el conocimiento gramatical (entendido como
el conocimiento de la estructura formal de la lengua) es una condicién necesaria pero no suficiente para la
mejora del uso expresivo y comprensivo del alumnado y por tanto para la adquisicion del mayor grado posible
de competencia comunicativa.

Por ello, en sus respuestas a la encuesta del apartado | la mayoria del profesorado consultado opina
que "conocer el aparato formal de la lengua" y "ensefar los conceptos lingiiisticos (fonoldgicos, morfosintacti-
cos, léxicos, semanticos...) de la lengua" son objetivos que no tienen sentido en si mismos si no se ponen al
servicio de los fines esenciales de la educacion lingiiistica: "comprender y expresar mensajes de forma adecua-
da, correcta, coherente y eficaz", "enriquecer las capacidades comunicativas (expresivas y comprensivas) del
alumnado", "saber construir un discurso coherente", "saber utilizar diversas estrategias y recursos para comu-
nicar con eficacia", "mejorar el uso lingiistico (oral y escrito)"..., es decir, dominar las destrezas de expresion y
comprension de mensajes orales y escritos que favorecen una conducta comunicativa adecuada en los diferen-
tes contextos de la comunicacién humana.

Un ejemplo quiza nos ayude a entender esta idea. Imaginate a una alumna de cuarto curso de educa-
cion secundaria obligatoria de un instituto del centro urbano de una capital de provincia. Es una alumna "aplica-
da" que supera con éxito curso tras curso las evaluaciones y no tiene aparentemente problemas con su apren-
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dizaje lingliistico. En la escuela aprendié a analizar las oraciones y hoy no tiene ninguna dificultad en los ejerci-
cios de analisis sintactico que el profesor del area le pone habitualmente como deber escolar en su cuaderno y
en los examenes. Sin embargo, esta alumna si tiene dificultades para hablar en publico cuando se le pide que
exponga un trabajo o que argumente sus opiniones en un debate oral. Por otra parte, cuando escribe lo hace
con correccion ortografica pero con escasa coherencia y adecuacion. Dicho de otra manera: sabe cosas sobre
las palabras pero en determinadas situaciones comunicativas no sabe hacer cosas con las palabras. El conoci-
miento gramatical no le capacita de forma suficiente a la hora de resolver con acierto algunas tareas comunica-
tivas (exponer en clase, argumentar una idea, escribir con coherencia y de una manera apropiada, etc.,...).

3. Competencia lingiiistica, competencia comunicativa y ensefianza de la lengua

Noam Chomsky (1957) acuind hace ya cuatro décadas la nocion de competencia lingliistica para aludir
a la capacidad innata de un hablante y oyente ideal para emitir y comprender un nimero ilimitado de oraciones
en una comunidad de habla homogénea. Sin embargo, cuando se estudia el conjunto de habilidades comunicati-
vas que se requieren para comportarse lingiiisticamente de una manera adecuada en los diversos contextos del
intercambio comunicativo, algunos autores, como los ya citados Gumpez y Hymes (y, posteriormente, la in-
mensa mayoria de quienes investigan en el ambito de la didactica de las lenguas), advierten de los limites peda-
gogicos de la nocion chomskiana de competencia linguistica ya que el hecho de estar capacitados biolégicamen-
te para la expresion y la comprension de oraciones (y el hecho de conocer el codigo de una lengua) no garanti-
za una conducta comunicativa adecuada en los diferentes contextos y situaciones de la comunicacion. Se re-
quiere, junto a esa competencia linguistica inicial, otra serie de habilidades y de conocimientos discursivos,
sociolingliisticos y estratégicos cuyo dominio hace posible el uso no sélo correcto de una lengua sino también
coherente y adecuado al contexto en que éste tiene lugar.

La competencia comunicativa es un conjunto de conocimientos (socio)lingiiisticos y de habilidades tex-
tuales y comunicativas que se van adquiriendo a lo largo del proceso de socializacion de las personas (dentro y
fuera de la escuela). A medida que nos vamos relacionando con otras personas, en contextos diversos, vamos
adquiriendo y dominando los conocimientos lingliisticos y textuales, las destrezas comunicativas y las normas
socioculturales que caracterizan los intercambios comunicativos en las diferentes situaciones de comunicacion
de la vida cotidiana.

Por ello, al aprender a hablar una lengua no sélo aprendemos a utilizar la gramatica de esa lengua sino
también el modo mas adecuado de usarla segiin las caracteristicas de la situacion de comunicacion y de los
interlocutores, segiin los fines que cada uno persiga en el intercambio comunicativo, segun el tono (formal o
informal) de la interaccion, segln el canal utilizado (oral, escrito, formas no verbales como los gestos...), seglin
el género discursivo (conversacion espontanea, entrevista, exposicion, narracion, descripcién, argumentacion...)
y segun las normas que rigen el tipo de situacion comunicativa de la que se trate. Dicho de otra manera: al
aprender a usar una lengua no sélo aprendemos a construir frases gramaticalmente correctas (como subraya
Chomsky) sino también a saber qué decir a quién, cuando y cémo decirlo y qué y cuando callar.

En la LOGSE (1992), los objetivos de la educacion lingliistica y literaria en la ensenhanza secundaria es-
taban expresados en términos de capacidades expresivas y comprensivas que el alumnado ha de intentar adqui-
rir como consecuencia de los aprendizajes realizados con el apoyo didactico del profesorado. Este enfoque de
la ensenanza de la lengua y de la literatura subraya como objetivo esencial de la educacion lingliistica y literaria
la mejora de la competencia comunicativa de los alumnos y de las alumnas, es decir, de su capacidad para com-
prender y producir enunciados adecuados a intenciones diversas de comunicacién en contextos comunicativos
heterogéneos. El curriculo lingtiistico de la LOCE (2001), tan conservador en tantos aspectos, no cambio sin
embargo de una manera significativa el enunciado de los objetivos del curriculo de la LOGSE, quiza porque es
dificil justificar una concepcion de los objetivos de la educacion linglistica que no ponga el acento en los fines
comunicativos de la ensenanza de la lengua.

Como se ha comentado unas lineas mas arriba, la competencia comunicativa es un conjunto de cono-
cimientos, estrategias, habilidades y actitudes que hacen posible un uso adecuado, correcto, eficaz y coherente
de la lengua en las diversas situaciones y contextos del intercambio comunicativo entre las personas. Integra un
conjunto de conocimientos no solo lingliisticos sino también estratégicos, sociolingliisticos y textuales sin cuyo
dominio no es posible un uso competente de la lengua en nuestras sociedades.
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La competencia comunicativa esta integrada por las siguientes (sub)competencias (Canale y Swain,
1980; Canale, 1983; Hymes, 1984):

a) una competencia lingiiistica o gramatical, entendida a la vez como capacidad innata para ad-
quirir y hablar una lengua y como conocimiento de la gramatica de esa lengua;

b) una competencia sociolingiiistica, referida al conocimiento de las normas sociolinguisticas y cul-
turales que regulan un comportamiento comunicativo adecuado en los diferentes ambitos del uso lingliistico;

¢) una competencia discursiva o textual, relativa a los conocimientos y habilidades que se precisan
para comprender y producir diferentes tipos de discurso con cohesion y coherencia;

d) y una competencia estratégica, que se refiere al dominio de los recursos que podemos utilizar
para resolver las dificultades en el intercambio comunicativo asegurando asi la eficacia comunicativa de la inter-
accion.

Cabria anadir a esta division en subcompetencias de la competencia comunicativa, efectuada hace ya
algunos anos en el ambito de la didactica de las lenguas, otras subcompetencias como la competencia litera-
ria (entendida como la adquisicion de los conocimientos, habilidades y actitudes que hacen posible el uso y
disfrute de los textos de naturaleza literaria) y la competencia semiolégica o mediatica (entendida como
la adquisicion de los conocimientos, habilidades y actitudes que hacen posible una interpretacion critica de los
usos y formas iconoverbales de los mensajes de los medios de comunicacion de masas y de Internet).

El cuadro | intenta reflejar graficamente el complejo concepto de competencia comunicativa (Canale y
Swain, 1980; Canale, 1983; Hymes, 1984, Lomas, 1999).

COMPETENCIA
SOCIOLINGUISTICA
Capacidad de adecuacion
al contexto comunicativo.

Uso apropiado de la lengua

COMPETENCIA
LINGUISTICA
O GRAMATICAL
Capacidad innata.
Conocimiento del codigo
de una lengua

COMPETENCIA
TEXTUAL O
DISCURSIVA

Capacidad de produccion

v comprensiin de diversos

tinos de textos

COMPETENCIA
ESTRATEGICA
Capacidad para regular
la interaceitn
Eﬁc acia comumcativa

COMPETENCIA
LITERARIA
Capacidad de produccion
v comprensiin de textos
literarios

COMPETENCIA
SEMIOLOGICA
Y MEDIATICA
Conocimientos, habilidades
¥ actitudes en el andlisis
¥ en el uso de los lenguajes
audiovisuales
v multimedia

Volvamos ahora de nuevo al apartado | y a la primera encuesta. En ella se ofrecian hasta cinco posibles
respuestas:

Clasifica por orden de importancia los siguientes objetivos de la educacion lingtistica de los alumnos y
de las alumnas:

a. Conocer el sistema formal de la lengua.
b. Saber construir un discurso coherente y adecuado.
c. Saber utilizar diversas estrategias y recursos para comunicar con eficacia.
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d. Conocer las normas que rigen el uso social de las lenguas.
e. Saber comprender y expresar mensajes de forma adecuada, correcta, coherente y eficaz.

Como es obvio, algunas de estas respuestas tienen que ver con objetivos asociados a cada una de las
subcompetencias (linguistica, estratégica, sociolinglistica y discursiva o textual) comentadas en este apartado 3.
Otra alude de una manera global a estas competencias y equivaldria a la idea global de competencia comunicati-
va. ;Podrias relacionar cada uno de estos objetivos con cada una de las cuatro subcompetencias antes descritas
y con el concepto de competencia comunicativa?

4. ;Qué competencias?

En relacion con la pregunta con la que concluia el apartado 3 y con el fin de evaluar en qué medida las
respuestas han sido las adecuadas, comentaremos a continuacion con qué tipo de competencias se relacionan
cada uno de los objetivos de la educacion linguistica enunciados en el cuestionario del apartado 1.

a. "Conocer el sistema formal de la lengua" forma parte de la competencia linguistica o gramatical, es
decir, del conocimiento del codigo de la lengua en sus aspectos fonoldgico, morfoldgico, sintactico y léxico. Es
un objetivo tradicional de la ensehanza de la lengua y de ahi la presencia de contenidos fonologicos, morfosin-
tacticos y léxico-semanticos en los programas de ensenanza de lengua y, en consecuencia, en los libros de
texto. El conocimiento gramatical favorece un uso correcto del lenguaje.

b. "Saber construir un discurso coherente y adecuado” forma parte de la competencia discursiva o tex-
tual, es decir, de los conocimientos y de las habilidades que se precisan para poder construir diferentes tipos
de discurso con cohesion y con coherencia. La adecuacion de los textos a la situacion de comunicacion es una
competencia textual que se adquiere en la medida en que existe conciencia sociolingtiistica sobre el contexto
comunicativo. El conocimiento textual favorece un uso coherente del lenguaje.

c. "Saber utilizar diversas estrategias y recursos para comunicar con eficacia" forma parte de la compe-
tencia estratégica, es decir, del dominio de los recursos verbales y no verbales que podemos utilizar tanto para
adecuarnos a las expectativas del destinatario como para resolver las dificultades a lo largo del intercambio
comunicativo (desde algunos malentendidos hasta un insuficiente conocimiento del cédigo). El conocimiento
estratégico favorece un uso eficaz del lenguaje.

d. "Conocer las normas que rigen el uso social de las lenguas" forma parte de la competencia sociolin-
gliistica, es decir, del conocimiento de los factores sociolingtiisticos y culturales que regulan el comportamiento
comunicativo en los diferentes ambitos del uso lingliistico. La competencia sociolingtiistica favorece la capacidad
de adecuacion de las personas a las caracteristicas del contexto y de la situacion de comunicacion. El conoci-
miento sociolingliistico favorece un uso apropiado del lenguaje.

e. "Saber comprender y expresar mensajes de forma adecuada, correcta, coherente y eficaz" no es
otra cosa que tener un grado aceptable de competencia comunicativa ya que tal competencia sélo es posible
mediante el conocimiento lingliistico (correccion) y sociolingtiistico (adecuacion) y el dominio de habilidades
textuales (coherencia) y estratégicas (eficacia).

5. La educacion literaria

Acabamos de argumentar que la educacion lingiiistica debe orientarse a favorecer el aprendizaje de las
habilidades expresivas y comprensivas que hacen posible el intercambio comunicativo entre las personas. Casi
nadie niega ya algo tan obvio y de ahi el acuerdo que existe entre ensefantes, lingliistas y pedagogos sobre los
objetivos comunicativos de la ensehanza de la lengua en la educacién obligatoria y en el bachillerato.

De igual manera, existe un cierto acuerdo entre quienes ensefan literatura sobre cuales deben ser los
objetivos de la educacion literaria en las aulas de la ensenanza obligatoria: la adquisicion de habitos de lectura y
de capacidades de anilisis de los textos, el desarrollo de la competencia lectora, el conocimiento de las obras y

28

Ensenar lengua y literatura para aprender a comunicar(se)



de los autores mas significativos de la historia de la literatura e incluso el estimulo de la escritura de intencién
literaria. Sin embargo, cuando se habla o se escribe sobre como ensenar literatura en el contexto de una ense-
nanza obligatoria y sobre como acercar a los adolescentes y a los jovenes a la lectura y al disfrute de los textos
literarios, ese acuerdo desaparece y en su lugar aparecen todo tipo de opiniones divergentes y una diversidad
casi infinita de formas de entender (y de hacer) la educacién literaria. Cualquiera que haya ensenando literatura
en la ensenanza secundaria es consciente de como entre el profesorado conviven diferentes maneras de enten-
der la educacion literaria que se traducen en maneras distintas de seleccionar los contenidos y los textos litera-
rios, en maneras diversas de organizar las actividades y, sobre todo, en el uso de métodos pedagdgicos que en
ocasiones aparecen como excluyentes.

Desde el eje diacronico de la historia candnica de la literatura hasta la organizacion tematica de los
contenidos literarios, desde el comentario lingliistico de fragmentos aislados hasta la lectura de obras comple-
tas, desde el taller de escritura creativa hasta el estudio de los géneros literarios y el ensayo de las mas vario-
pintas estrategias de la animacion lectora, ayer y hoy la educacion literaria ha intentado e intenta contribuir a
hacer posible esa dificil comunicacion entre los alumnos y los textos literarios. De ahi esa innegable variedad de
métodos pedagdgicos, de criterios de seleccion de los textos y de estrategias didacticas que reflejan la voluntad
del profesorado de acercarse al horizonte de expectativas de unos adolescentes y de unos jovenes cada vez
menos selectos y cada vez mas interesados en el consumo de otros usos comunicativos mas vulgares (como
las series televisivas y los anuncios publicitarios), de otras ficciones (como el cine, el comic, los juegos de orde-
nador y las series televisivas) y de otros canales como Internet.

Con el fin de indagar sobre opiniones sobre la educacion literaria y sobre maneras de entender las cla-
ses de literatura, responde por favor a estas preguntas. De igual manera que ocurria con la encuesta sobre los
objetivos de la educacion lingliistica, es posible estar a la vez de acuerdo con varias respuestas porque unas no
excluyen necesariamente a las otras. De todas maneras, un mayor acuerdo con unas u otras respuestas ayuda a
clarificar las ideas y los énfasis en las tareas docentes.

I. El objetivo esencial de la ensefanza de la literatura en la educacion obligatoria es

a. asegurar el conocimiento del patrimonio literario legado por la historia literaria y, por tanto, el co-
nocimiento de las obras y de los autores mas importantes de la literatura.

b. fomentar habitos de lectura y actitudes de aprecio de las obras literarias y del uso creativo del len-
guaje, por lo que ensenar historia literaria no es el nico ni en ocasiones el mas adecuado camino

c. instruir a los alumnos y a las alumnas en el andlisis cientifico de los textos a través del comentario
explicativo del ensenante y del ejercicio del comentario lingliistico de los textos literarios ya que sdlo de esta
manera es posible descubrir el modo en que aparece la funcion poética del lenguaje y contribuir a la adquisicion
de las habilidades interpretativas y de las competencias lectoras que caracterizan la competencia literaria de las
personas.

2. La seleccion de los textos literarios

a. debe realizarse teniendo en cuenta el prestigio cultural de los textos acunhados en las historias de la
literatura, con un especial énfasis en los autores clasicos ya que por algo han adquirido un estatuto canoénico y
no estan sujetos a modas ni a opiniones divergentes sobre su calidad artistica

b. debe efectuarse con criterios pedagdgicos partiendo del horizonte de expectativas de adolescentes
y jovenes y de sus competencias y habitos culturales (textos de la literatura juvenil y de aventuras...) con el fin
de hacer posible que de una manera gradual entren en contacto con otros textos literarios de una mayor com-
plejidad (obras de la literatura clasica y contemporanea...).

c. debe tener sobre todo en cuenta el deseo de los alumnos y de las alumnas por lo que se les debe
dejar leer cualquier cosa ya que lo importante es que lean y que lo que lean les guste.

3. El modo mas adecuado de que los alumnos y las alumnas lean literatura es

a. establecer libros de lectura obligatoria comunes a todo el alumnado porque asi no se discrimina a
nadie y es mas facil controlar sus lecturas a través de trabajos sobre cada obra y de preguntas en el examen

b. acercar la literatura a adolescentes y jovenes a través de textos adecuados. En este sentido, el tipo
de argumentos, personajes, acciones y temas de otras literaturas, como la denominada literatura juvenil o de
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aventuras, puede favorecer el didlogo del adolescente con el texto, fomentar una actitud mas abierta y menos
académica ante el libro y estimular su interés por la lectura

c. comentar textos literarios en clase con una pauta de analisis que les permita profundizar en las for-
mas literarias porque sélo de esta manera pueden comprender el texto y por tanto apreciar la literatura.

4. El modo mas adecuado de contribuir al aprendizaje literario del alumnado es

a. estudiar las obras y autores consagrados de la historia de la literatura ya que sin ese conocimiento
no hay tal aprendizaje. La organizacion diacronica de los contenidos literarios facilita el aprendizaje porque
permite organizar esos conocimientos en un eje historico y adquirir conciencia de la importancia del contexto
cultural en cada movimiento literario.

b. conjugar el estudio de algunos autores consagrados con la lectura de algunos fragmentos sueltos y
de obras adecuadas a las caracteristicas de cada alumno y de cada alumna. Esto Gltimo implica sugerir lecturas
diferentes a alumnos y alumnas que son diversos en sus gustos, aptitud académica y motivacion. Para ello es
conveniente disponer de una biblioteca de aula adecuada e iniciar a los alumnos y a las alumnas en el aprendiza-
je de la escritura literaria (en el escribir a la manera de, como en la antigua tradicion retérica) con el fin de
acercarles a los técnicas expresivas de la creacion literaria.

c. evitar organizar la secuencia de contenidos en torno al eje historico y organizar esos contenidos en
torno a los géneros literarios con el fin de analizar los diferentes modos de organizar la expresion literaria. De
esta manera estudiarian los mismos textos y autores pero de una manera menos rigida (asi, por ejemplo, cuan-
do se estudie la narracion, es posible comenzar por Garcia Marquez o Camilo José Cela para luego continuar
con Galdos y Clarin y concluir con la picaresca y la épica castellana).

Si este ejercicio se hiciera en grupo es probable que hubiera divergencias en las respuestas y por tanto
en los énfasis que cada profesor o profesora pone en unos u otros objetivos, en unas u otras actividades, en
unos u otros textos. Esas divergencias tienen bastante que ver con el modo en que se han entendido los fines y
los contenidos de la ensenanza de la literatura a lo largo del tiempo. Si analizamos de forma breve la evolucion
de la ensenanza literaria desde la Edad Media hasta nuestros dias (Colomer, 1996; Lomas, 1999, entre otros),
distinguiremos esencialmente cuatro etapas (véase el cuadro 2):

Epoca Objetivos Contenidos Corpus Actividades Teorias
Edad Media- Aprendizaje Retérica Texto clasico Comentario, Retorica
Siglo XVIII elocutivo imitacion de
modelos y glosa
Siglo XIX- Conocimiento de | Obras, autoresy | Textos épicos, Manual de histo- Romanticismo
Siglo XX las obras y auto- movimientos de liricos y dramati- | ria literaria. Positivismo
res de la literatu- | la historia de la cos nacionales Antologia de
ra nacional literatura textos. Estudio y
lectura de frag-
mentos
Siglo XX Competencia Métodos de Textos poéticos y | Comentario de Poética formalista
(anos setenta) lectora y analisis analisis narrativos de la textos Estructuralismo

cientifico del
texto

literatura nacional

Estilistica

Siglo XX
(afos ochenta)

Adaquisicion de
habitos de lectura
y desarrollo de la

Estrategias de
lectura. Técnicas
de escritura

Textos de la
literatura consa-
grada, textos de

Lectura y comen-
tario. Imitacion
de modelos.

Semidtica del
texto y semidtica
de la cultura.

competencia creativa. Lectura la literatura Taller de escritu- | Pragmatica litera-
lectora. Manipu- y comentario de juvenil, relatos de | ra. Ejercicios de ria.
lacion creativa de | textos diversos. ciencia ficcion y estilo. Estudio y Sociocritica.

textos.

de aventuras,
comic, anuncios,
peliculas.

manipulacion de
formas expresi-
vas.

Psicologia cogni-
tiva....
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|.- Desde finales de la Edad Media hasta el siglo XIX, la educacién literaria de las minorias ilustradas se
orienta a la adquisicion de las habilidades de elocucion que les iban a permitir desenvolverse de una forma
correcta, eficaz y apropiada en las actividades comunicativas habituales de la vida social (el sermoén eclesiastico,
el discurso politico, la escritura de notarios, escribientes y clérigos...). La literatura aparece entonces como el
modelo canonico de discurso oral y escrito y su dominio constituira uno de los modos simbdlicos a través de
los cuales se expresara la hegemonia de estos grupos sociales. En este contexto la retérica, en su calidad de
arte del discurso, educaba en el uso adecuado del texto mientras la lectura de los clasicos grecolatinos suminis-
traba los referentes culturales y los modelos expresivos del buen decir y del buen escribir.

2.- El conocimiento de la historia de la literatura nacional ha sido el objetivo prioritario de la ensenan-
za de la literatura desde los albores del siglo XIX hasta nuestros dias. La construccion de los estados nacionales
exigia el conocimiento del patrimonio cultural de la colectividad. El romanticismo y el positivismo contribuyen
a esta tarea al concebir la literatura como un espejo diafano de la vida cotidiana de los pueblos y de las ideolo-
gias emergentes de las nuevas nacionalidades. En este contexto, la funcién de la literatura en una ensenanza que
comenzaba a ser obligatoria se orienta entonces a la creacion de la conciencia nacional y a la adhesién emotiva
de la poblacion escolar a las obras claves de la literatura de cada pais.

La influencia de este modo de entender la educacion literaria hasta nuestros dias es innegable. Si con-
sultamos cualquier manual de ensehanzas medias de las décadas de los setenta y de los ochenta (e incluso algu-
nos libros de texto de la actual educacién secundaria obligatoria y del actual bachillerato) comprobamos cémo
la educacion literaria se ha concebido, y se sigue concibiendo ain a menudo, como el estudio académico de los
hitos de nuestra historia literaria y se orienta al aprendizaje de los conceptos y de los hechos literarios mas
relevantes desde los origenes de la literatura castellana hasta hoy, a la lectura de algunos fragmentos sueltos y
de alglin texto "clasico" y a ejercicios de comentarios de textos un tanto estereotipados.

3.- A partir de la década de los sesenta del siglo XX, y ante el fracaso constatado de una ensenanza de
la literatura orientada a transmitir a unos adolescentes y a unos jovenes insertos en la cultura de masas las
obras y los autores canénicos de la historia de la literatura, se abre paso la idea de orientar la educacion litera-
ria a la adquisicion de habitos lectores y a la formacion de lectores competentes. El formalismo y el estructura-
lismo literarios aparecen entonces como las teorias subyacentes a un nuevo modelo didactico en el que se
intenta sustituir el aluvion de informaciones sobre obras y autores de la historia literaria por un mayor presen-
cia de los textos en las aulas, por el acceso del lector a fragmentos debidamente seleccionados y por la bus-
queda de la especificidad de lo literario.

El andlisis cientifico de los textos se convierte entonces en una herramienta de uso habitual a la hora
de descubrir el escondite de la literariedad de las obras literarias y el modo en que aparece en ellas la funcion
poética del lenguaje. De esta manera, el comentario de textos se convierte en una practica habitual en las aulas
de la educacién secundaria en la idea de que sélo mediante el analisis cientifico de los textos literarios es posi-
ble contribuir a la adquisicion de habilidades interpretativas y de competencias lectoras por parte del alumnado.

En cualquier caso, el modelo didactico del comentario de textos convive hasta nuestros dias con el en-
foque historicista de la ensenhanza de la literatura, con el que coincide ademas en una seleccion canédnica de los
textos utilizados. Por ello, el comentario de textos acaba siendo a menudo un apoyo en la ensenanza de la
historia de la literatura y la actividad de aprendizaje mas habitual al final de cada leccion del manual de historia
literaria.

4.- En los anos ochenta la educacion literaria no se concibe ya tan sélo como la ensenanza de las obras
y de los autores consagrados por la tradicion cultural ni como el aprendizaje académico de complejas metodo-
logias de analisis y comentario de los textos. El texto literario aparece ahora como un tipo especifico de uso
comunicativo mediante el cual las personas intentan dar sentido a la propia experiencia, indagar sobre su iden-
tidad individual y colectiva y utilizar el lenguaje de una manera creativa. De ahi que en la actualidad los Ultimos
enfoques de la educacion literaria pongan el acento en la construccion escolar de habitos lectores, en la conve-
niencia de utilizar otros criterios en la seleccion de las obras de lectura y en el disfrute del texto literario du-
rante la infancia y la adolescencia como antesala de un acercamiento mas complejo y reflexivo.

El auge de los enfoques comunicativos de la educacion linguistica ha traido consigo en el ambito de la
educacion literaria (y especialmente en la enseianza primaria) un mayor énfasis en el estimulo del placer de la
lectura. La atencion se traslada al lector escolar y a la reflexion sobre qué es lo qué debe aprender, sobre co-
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mo conversa con el texto literario al leer y sobre como se puede contribuir desde la educacion a construir su
aprendizaje literario incluyendo conocimientos, habilidades, habitos y actitudes. En este sentido se subraya el
hecho de que los textos contienen un conjunto de instrucciones de uso que orientan la lectura del significado.
La educacion literaria debe ensenar en consecuencia a quienes leen a saber qué hacer con el texto y a saber
entender lo que leen de acuerdo con los itinerarios inscritos en la textura de ese texto.

Por otra parte, y a la vez que se pone el acento en el placer de la lectura y en la adquisicion de habili-
dades de comprension lectora, la educacion literaria debe animar a los adolescentes y a los jovenes no sélo a
leer textos literarios sino también a escribirlos mediante la manipulacion ingeniosa de las formas lingiiisticas o
mediante la imitacion de los modelos expresivos (géneros y estilos literarios) acunados por la tradicién litera-
ria. El aprendizaje de la escritura literaria (el escribir a la manera de, como en la antigua tradicion retorica) se
convierte asi en otro de los ejes los Ultimos enfoques de la educacion literaria. Los talleres literarios aparecen
entonces como una herramienta didactica al servicio de la libre expresion de las ideas, de los sentimientos y de
las fantasias de los adolescentes y de los jovenes. La adquisicion de técnicas y de estrategias para una escritura
creativa se convierte entonces en el objetivo en torno al cual se plantean abundantes propuestas de la educa-
cion literaria. Los ejes en torno a los cuales comienzan a organizarse las actividades de escritura literaria son la
manipulacion de textos (ejercicios de estilo con el fin de cambiar el punto de vista, invertir parodicamente un
acontecimiento...), la creacion de textos originales a partir de instrucciones o consignas y la produccion textual
a partir de modelos expresivos y de géneros textuales.

Si consultas ahora las respuestas a las cuatro preguntas con que se iniciaba este apartado 5 y las cote-
jas con el cuadro 2 y con los comentarios al citado cuadro 2 que se enuncian en los parrafos anteriores, com-
probaras el estrecho vinculo entre las ideas y las practicas de la ensehanza de la literatura en la educacion se-
cundaria y las maneras diversas en que se ha entendido la educacion literaria a lo largo del tiempo.

6. Orientaciones para la educacion literaria en las aulas

iComo contribuir desde la educacion literaria a la adquisicion de los conocimientos, de las habilidades
(interpretativas y creativas) y de las actitudes ante el texto literario que favorecen la adquisicion y la mejora de
la competencia literaria de las personas? Aun es pronto para contestar con claridad a este dificil interrogante
porque la educacion literaria sigue siendo aun el escenario de mil y una tentativas, ensayos e incertidumbres. En
cualquier caso, si es posible enunciar algunas lineas de actuacion (véase en este sentido Colomer, 1995 y Lo-
mas, 1999) en las actividades del aula que contribuyan a la formacion de lectores y al desarrollo de la compe-
tencia literaria de los alumnos y de las alumnas:

= Hay que favorecer en las aulas la experiencia de la comunicacion literaria ya que los alumnos y las
alumnas avanzaran en su competencia literaria en la medida en que entiendan que los textos literarios son un
modo de expresion entre otros posibles en la vida cotidiana de las personas. Es necesario que se sientan parte
de una "comunidad de lectores" que concibe la literatura no sélo como una experiencia estética de caracter
personal sino también como un tipo especifico de comunicacion y como un hecho cultural compartido.

= Conviene utilizar textos cuya textura formal o semantica facilite la comprension de su significado
pero que a la vez inviten a una lectura ajena a los modos habituales de enfrentarse a los textos usuales de la
vida personal y académica del alumnado. No tiene ningln sentido enfrentar en los inicios de la educacion litera-
ria a los alumnos y a las alumnas con formas linguisticas de una especial dificultad como si esa dificultad le confi-
riera una mayor cualidad estética al texto. Por el contrario, en la seleccion de los textos literarios es esencial
seleccionar y secuenciar esos textos en funcion de sus dificultades de interpretacion a la vez que conviene
organizar actividades diferentes (de la lectura individual a la lectura colectiva, del analisis personal a la interpre-
tacion colectiva de los textos, de la escritura personal a la elaboracion colectiva de textos de intencion litera-
ria) y tener en cuenta la diversidad de gustos, expectativas y competencias lectoras de cada alumno y de cada
alumna.

= Ayudar a los alumnos y a las alumnas a desarrollar su capacidad para el andlisis y la interpretacion
de textos cada vez mas complejos exige planificar con detenimiento un itinerario adecuado de aprendizajes
literarios. En este sentido, conviene disenar una serie de secuencias didacticas en las que se tengan en cuenta
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las dificultades de comprension de las estructuras textuales y del mundo enunciado en cada tipo especifico de
texto literario.

= Es esencial tener en cuenta en las actividades del aprendizaje literario las operaciones implicadas en
la lectura con el fin de contribuir al desarrollo de las capacidades de comprension de los textos. De ahi la im-
portancia de tareas de aprendizaje en las que se ensenen estrategias orientadas a facilitar la comprension del
texto literario (estrategias de identificacion de la idea principal, de la estructura textual y de la intencion del
autor, del tipo de texto, del contexto y de sus efectos comunicativos, de las inferencias, de los recursos textua-
les, semanticos y retoricos...).

= Es obvio que la educacion literaria debe poner el acento en facilitar el acceso de los alumnos y de
las alumnas a la experiencia literaria. Sin embargo, este objetivo esencial de la educacién literaria no debe con-
llevar el olvido de otras formas expresivas con las que la literatura guarda una innegable semejanza en cuanto a
sus estrategias discursivas y a sus efectos estéticos. Estos modos de expresion (entre los que se encuentran
algunos textos de la cancion popular, del cine, del comic y de la publicidad) gozan de una innegable omniscien-
cia en nuestras sociedades y comparten en la actualidad con la poesia algunas formas del decir y algunos efectos
estéticos. De ahi la conveniencia de incorporar a las aulas el andlisis de estos otros textos cuyos usos y formas
evocan una cierta intencion literaria. No en vano algunas manifestaciones del comic, del cine, de la cancion y de
la publicidad usan y abusan de los estereotipos de lo literario en su afan de estimular cierto disfrute estético y
en su obsesion por gozar en nuestras sociedades de un cierto prestigio cultural y artistico.

= Finalmente, en las aulas conviene conjugar las actividades de recepcién de los textos literarios (lec-
tura, analisis e interpretacion) con las actividades de creacion de escritos de intencion literaria. Escribir en el
aula poesia a la manera de (a partir de los modelos expresivos de la tradicion literaria, como un juego libre o
como un juego regulado por determinadas consignas e instrucciones textuales, de forma individual y colecti-
va...) es una de las maneras mas eficaces tanto a la hora de acercar a los alumnos y a las alumnas a la experien-
cia de la creacién literaria como a la hora de estimular un uso creativo del lenguaje. Los talleres de escritura
literaria aparecen en este contexto como una estrategia aconsejable y utilisima en esa labor orientada a contri-
buir a la adquisicion y al desarrollo de la competencia literaria de los alumnos y de las alumnas.
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UNIDAD l.I: Enseiar lengua y literatura para aprender a comunicar(se)

IDEAS PREVIAS

O 1deas previas

Cada profesor y cada profesora tienen un conjunto de conocimientos, teorias, habilidades y
experiencias que condicionan su manera de ensefar lengua y literatura en las aulas. Con el fin de
evaluar esos conocimientos y esas ideas sobre la educacion linglistica y literaria en el inicio de esta
actividad de formacion sobre la educacion lingiiistica y literaria en la ensefianza secundaria, califica de
| a 5 cada uno de los 25 enunciados que aparecen a continuacion seguin estés o no de acuerdo con lo
enunciado. La puntuacion ird por tanto desde el | (absolutamente en desacuerdo) hasta el 5
(absolutamente de acuerdo). Si no dispones de suficientes conocimientos o elementos de juicio, se
pueden dejar en blanco algunas respuestas.

| (absolutamente en desacuerdo) 2 (bastante en desacuerdo) 3 (algo de acuerdo) 4
(bastante de acuerdo) 5 (absolutamente de acuerdo)

|.- El objetivo esencial de la educacion lingliistica y literaria es que los alumnos y las alumnas
conozcan la fonologia, la morfologia, la sintaxis y el |éxico de su lengua.

12345

2.- El objetivo esencial de la educacion lingiiistica y literaria es mejorar las capacidades expresivas y
comprensivas del alumnado.

12345

3.- Los objetivos de la educacion lingiiistica y literaria deben referirse a las capacidades comunicativas
que el alumnado ha de adquirir como consecuencia de los aprendizajes linglisticos y literarios
realizados con el apoyo didactico del profesorado.

12345

4.- Los objetivos de la educacion lingiistica y literaria expresan las metas especificas —debidamente
prefijadas— que cada alumno y cada alumna deben alcanzar con el conocimiento de los contenidos del
area.

12345

5.- Los contenidos de la educacion lingiistica y literaria son los conceptos esenciales de la lingliistica
y las obras y los autores consagrados de la historia de la literatura.

12345

35

La Educacion Lingtiistica y Literaria en Secundaria



6.- Los contenidos de la educacion lingtlistica y literaria no soélo incluyen conceptos lingliisticos y
hechos literarios sino también habilidades expresivas y comprensivas y actitudes ante las lenguas y sus
usos.

12345

7.- Los contenidos deben adecuarse al nivel de desarrollo cognitivo de los alumnos y de las alumnas,
asi como partir de sus conocimientos previos, de su competencia académica y de sus experiencias de
aprendizaje (escolar y extraescolar) anteriores.

12345

8.- La lengua oral no ha sido objeto en la clase de lengua de un tratamiento didactico continuo, al
contrario de lo que ha ocurrido con los contenidos gramaticales, la lengua escrita o el texto literario.

12345

9.- La lengua oral no debe ser objeto de un tratamiento didactico preferente en la clase de lengua
porque no hay tiempo para ello y ademas los alumnos no tienen ningln interés en hablar bien.

12345

10.- Aunque la adquisicion de las habilidades orales esta ligada a contextos no sélo escolares (como
la familia y el contexto sociocultural del alumno), una ensenanza sistematica de la lengua oral en las
escuelas e institutos puede contribuir al desarrollo gradual de competencias especificas en el uso
oral.

12345

I 1.- Para ensefar basta con saber la asignatura, es decir, con conocer los conceptos de la linglistica y
de la historia literaria que se aprenden en las facultades de Filologia

12345

[2.- La mayoria del profesorado de lenguas y de literatura que ensena en la educacion secundaria
posee una formacion lingliistica de orientacion gramatical y estructural. Sin embargo, apenas conoce
las aportaciones de las ciencias del lenguaje que se ocupan del estudio del uso lingliistico de las
personas en los contextos reales del intercambio comunicativo.

12345

I3.- El contenido esencial de la educacién linglistica y literaria debe ser la gramatica porque soélo el
conocimiento gramatical permite mejorar el uso de la lengua.

12345

[4.- La gramatica no es un fin en si misma sino un instrumento al servicio de la mejora de las
habilidades lingtiisticas (tanto orales como escritas) de los alumnos y de las alumnas.

12345
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I5.- Ensenar literatura es ensenar la historia de la literatura ya que ese conocimiento es esencial para
el bagaje cultural de los alumnos y de las alumnas.

12345

|6.- El acceso a la educacién secundaria obligatoria de alumnas y alumnos de diverso origen
sociocultural, diversas capacidades y diversas actitudes, el influjo de otras formas de comunicacion y
de los mensajes de la denominada "cultura de masas" (television, cine, comics, publicidad...) y el
cambio en los habitos culturales de la adolescencia y de la juventud en nuestras sociedades aconsejan
revisar el modo en que hasta ahora se ha ensenado la literatura.

12345

|7.- El lenguaje de los medios de comunicacion de masas, del cine, del cémic, de la publicidad y de
Internet no debe ser objeto de estudio en el aula de lengua y literatura por su escasa calidad artistica
y porque utilizan procedimientos no lingiiisticos como las imagenes o la musica.

12345

8.- Una educacion orientada a la formacion integral de las personas y al desarrollo de la
competencia comunicativa del alumnado no puede ignorar el influjo de los mensajes de los medios de
comunicacion de masas y debe ofrecer herramientas de analisis que hagan posible una lectura critica
de esos mensajes.

12345
|9.- Los componentes de la programacion didactica son los contenidos de la materia

12345

20.- Los componentes de la programacion didactica son los objetivos, los contenidos, las actividades
y la evaluacion.

12345

21.- Las actividades de ensenanza y aprendizaje constituyen el elemento de la programacion didactica
y de la practica docente en el que se concretan los objetivos y los contenidos del area.

12345

22.- La funcion de la evaluacion es saber cuanto ha estudiado cada alumno y por tanto calificar con
una nota su rendimiento académico.

12345

23.- La funcién de la evaluacion es no solo valorar el aprendizaje de los alumnos y de las alumnas sino
también aportar informacion sobre el disefio y la aplicacion del programa de ensefnanza.

12345

24.- El papel de los materiales didacticos es secundario. Da igual que se utilicen unos u otros porque
lo importante es el profesor.
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12345

25.- La funcion de los materiales didacticos es ayudar al profesorado en el proceso de planificacion y
puesta en practica de las tareas de ensehanza. Sin embargo, cada material didactico responde a una
determinada forma de entender la ensenanza y el aprendizaje y a una determinada forma de entender
la educacién lingtliistica y literaria. De ahi la importancia de una seleccion consciente y adecuada (y de
un uso critico) de los materiales didacticos que van a utilizarse.

12345

@ Evaluacion de las ideas previas y de los aprendizajes de la actividad de formacion

Teniendo en cuenta los aprendizajes adquiridos a lo largo de esta actividad de formacion, califica
nuevamente de | a 5 cada uno de los 25 enunciados anteriores segln estés de acuerdo o no con lo
enunciado y compara el resultado con lo que opinaste al principio de la misma.
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La Educacion Lingiiistica y Literaria en Secundaria

UNIDAD 1.2:

Luis Gonzalez Nieto *

l. Ciencia y ensefianza

2, La elaboracién de una didactica

3. Los modelos de las ciencias del lenguaje
4. De la lingiiistica a la pragmatica

4.]. Los cambios en la semantica léxica
4.2. Sintaxis, semantica y pragmatica

5. La diversidad sociolingiiistica

5.1. Unidad y variacion
5.2. Ambitos y registros

6. La lingiiistica del texto

6.1. El texto como unidad de comunicacion
6.2. Coherencia y cohesion

6.3. Comprension y planificacion

6.4. Tipos de texto y dominio del discurso

7. Competencia comunicativa y ensefianza de la lengua

8. Bibliografia

* Luis Gonzalez Nieto es catedratico de Lengua y Literatura del Instituto Tirso de Molina, de Madrid, y profesor
asociado de Didactica de la Lengua y la Literatura de la Universidad Complutense de Madrid.
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Ciencias del lenguaje y didactica de la lengua

Luis Gonzalez Nieto

I. Cienciay ensefianza

En la transmision del conocimiento escolar se hace necesario establecer una diferencia entre los cono-
cimientos propiamente dichos y la forma de transmitirlos; es decir, entre un campo de saber o una ciencia
basica y su didactica. Ambos aspectos estan intimamente unidos pero son cosas diferentes, aunque a veces se
confundan y a menudo no se preste suficiente atencién a los problemas de transmision. El propio término
diddctica no tiene buena acogida entre el profesorado de los niveles medios y superiores.

Conocer un acontecimiento histoérico o comprender un principio fisico o matematico no equivale a
entender su formulacion verbal o algoritmica; esa formulacién no sera captada de la misma manera por un
especialista en la materia, por un alumno que cursa estudios universitarios o por un adolescente al que se le
presenta por primera vez en las aulas de secundaria. Por otra parte, al definir el aprendizaje que se quiere
alcanzar y al decidir las actividades que se deben realizar, se estan tomando, consciente o inconscientemente,
opciones acerca de lo que debe ser ensenando y aprendido, lo que supone partir de unas determinadas con-
cepciones del saber y de la ensenanza. Esto es evidente cuando las administraciones promulgan unos curriculos
y unos programas cuyos contenidos se justifican por unos fines y objetivos pedagogicos. Pero lo mismo sucede
en cada aula, en la que cada profesor, lo reconozca o no, actia conforme a su propia concepcion del area de
conocimiento y de los fines sociales de la ensefanza. De hecho las convicciones los habitos académicos de los
docentes tienen mas influencia en los procesos de ensehanza que las normas legales.

En el campo del lenguaje existe un consenso bastante general acerca de que el objetivo fundamental de
la ensenanza en los niveles anteriores a la universidad es el desarrollo de las capacidades de comprension y
expresion de alumnos y alumnas; es decir, conseguir que adquieran un buen conocimiento de la lengua como
usuarios. Pero el problema metodologico esta en el papel que deben desempenar en las aulas los conoci-
mientos tedricos acerca de la lengua; concretamente, lo que suele entenderse por conocimientos gramaticales.
Con frecuencia se invoca la famosa afirmacion de Américo Castro (1924) acerca de la inutilidad de la gramatica:
“La gramatica no sirve para ensenar a hablar y escribir correctamente la lengua propia, lo mismo que el estudio
de la fisiologia y de la acUstica no ensenan a bailar o que la mecanica no ensena a andar en bicicleta”. También,
las observaciones de Salvador Fernandez Ramirez (1941), para quien el estudio de la lengua y el de la gramatica
son dos cosas diferentes.

Tanto Américo Castro como Salvador Fernandez, a quienes han seguido otros muchos (Gili Gaya, Se-
co, Lazaro,...), coinciden, por lo tanto, en diferenciar entre ensenanza de la lengua y ensenanza de la gramatica.
Pero pocas veces se recuerda que el propio Castro propone la incorporacion de algunos conocimientos sobre
la historia de la lengua, que pueden ser Utiles a los alumnos para comprender determinados usos y significados.
Y Fernandez Ramirez no niega en absoluto la conveniencia de unos conocimientos gramaticales que expliquen
como estan organizadas las lenguas, como se explica la estructura del atomo, siempre que sean algo netamente
diferenciado de la “ensenanza del lenguaje”. Y es que, como observa Narbona (1987), no se puede ignorar la
correlacion existente entre las concepciones tedricas de los estudios linguisticos y los enfoques de la ensenan-
za; el modelo historico de la linglistica era el predominante en los anos en que escribe Castro; cuando lo hace
Fernandez Ramirez, se esta extendiendo una concepcion cientifica y autonoma de la gramatica descriptiva,
como algo muy diferente de la gramatica tradicional y normativa.

Asi pues, es importante que los profesores tengan en cuenta las distintas perspectivas de la teoria so-
bre los fendmenos lingliisticos, preguntandose lo que pueden aportarle para la formulacién de los objetivos y la
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metodologia de la ensenanza. Sobre ello se volverd, después de delimitar las relaciones entre el area de los
estudios linguisticos y la ensenanza de la lengua.

2. La elaboracion de una didactica

La ensefnanza, como ya observaba hace tiempo Piaget (1969), siempre ha de tener en cuenta tres tipos
de problemas: la determinacion de los fines, las ramas del conocimiento necesarias para alcanzarlos y la adecua-
cion de los métodos al desarrollo mental de los alumnos.

De la ensenanza de la lengua se han ocupado la Didactica de la Lengua y Literatura y la Linguistica
Aplicada. Aunque la segunda corresponde mas a la tradicion sajona y se ha desarrollado sobre todo en la ense-
fianza de segundas lenguas, ambas coinciden en estos momentos en planteamientos muy similares'. Valgan
como ejemplo estas palabras de Bronckart (1985) en las que se observa también la referencia a los fines y al
desarrollo psiquico de los alumnos:

“En la practica, la didactica apunta de hecho a la "toma de conciencia" de las finalidades de la ensefianza de la lengua
materna y se propone como objetivo general reducir la brecha existente entre esa realidad escolar y las finalidades
ideales de los textos oficiales. En funcion de ese objetivo, la didactica se crea instrumentos de accion, recurriendo,
cuando ello se revela necesario, a las ciencias del lenguaje y a la psicologia del desarrollo."

De acuerdo con ello, el papel del profesor podria representarse en un esquema como el siguiente:

FINES
SOCIALES

PROCESOS | AREA CIENTIFICA

PSICOLOGICOS Filologia, Lingiistica,

| Psicoling, Socioling.,..

i PROFESOR !
CONTENIDOS
ALUMNO PEDAGOGICOS
DE LENGUA

El profesor actia como un mediador entre los alumnos y el saber organizado culturalmente en disci-
plinas o asignaturas; en nuestro caso, la filologia o la lingiiistica, pero también la psicolingtiistica o la sociolingiis-
tica. Su tarea consiste en “transformar los conocimientos cientificos de la disciplina en conocimientos pedagé-
gicamente adecuados a las capacidades de sus alumnos y a unos fines definidos socialmente” (V. Coll 1987).
Esto le obliga a preguntarse para qué ensefia su materia, como la aprenden los alumnos y qué conocimientos
son o no relevantes para ello. En el caso de la lengua, si se acepta que el fin es desarrollar las capacidades lin-
gliisticas, habra que decidir qué conocimientos gramaticales, textuales o discursivos son Utiles o necesarios para
desarrollar esas capacidades, como deben ofrecerse a los alumnos, qué actividades conviene que estos realicen;
también, el momento y la profundidad con que los contenidos deben presentarse.

I Muchas ideas de las contenidas en estas paginas tienen un desarrollo mas extenso en Gonzalez Nieto 2001. Para lo refe-
rente a la Linglistica Aplicada y a la Didactica de la Lengua, ver 1.3.
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Por otra parte, la psicolingliistica, la sociolingliistica o el analisis del discurso ofrecen algunas explica-
ciones sobre el desarrollo linglistico y la interaccion verbal que tienen gran importancia para la psicologia y
sociologia educativas y, consecuentemente, para la didactica. Es decir, el campo cientifico de la lengua hoy no
puede entenderse en el sentido estricto de la “linguistica”, sino que debe tener en cuenta las aportaciones de la
filosofia del lenguaje, la psicolinguistica y la sociolingliistica, que han modificado el propio modelo teérico y
ofrecen interesantes aportaciones tanto para la determinacion de los saberes lingiiisticos del alumnado como
para las dimensiones psicosociales y metodologicas de su ensenanza.

Es lo que ya hace anos expresaba M.A K. Halliday (1978):

"Muchos de los que hemos trabajado en proyectos de investigacion y desarrollo ligados a la ensehanza del inglés
como lengua materna estamos convencidos, pese a la aseveracion de Engelmann de que "la teorifa lingliistica no
contiene un solo principio que sea necesario en una situacion de ensefanza", de que una combinacién de ideas to-
madas de la lingiiistica, la psicologia y la sociologia, entre si y con la experiencia profesional del profesor, puede revitalizar
y esta revitalizando el proceso educativo en los puntos en que es mas necesario... Dichas materias no son ramas
de la teoria educativa y seria ingenuo esperar que todo lo que un lingliista, un psicologo o un socidlogo, tenga que
decir encierre algin mensaje para un profesor de lengua. No obstante, el desarrollo de una teoria sociolinglistica
general o sociologia del lenguaje, es indirecta pero inequivocamente, de importancia fundamental para el maestro”

Mas recientemente, Anna Camps (1993), después de enumerar la convergencia de intereses entre psi-
cologia, sociologia y lingiiistica, subraya su importancia para la didactica:

“La importancia del andlisis del discurso en los estudios lingiiisticos y también en los psicologicos, que puede ser
instrumento basico en la investigacion didactica... En este campo, la convergencia va mas alla de su consideracion
como instrumento de andlisis... y la hallamos en los fundamentos tedricos de algunas de las aproximaciones. Uno
de los ejemplos mas significativos se refiere a la consideracion del lenguaje... como producto social que plantea
Vigotsky, que puede completarse con Bakhtin desde el punto de vista literario y la de Ducrot desde una vision
lingtiistica. Derivado, en gran parte, de las lineas anteriores, el contexto es... objeto de investigacion desde distintos
campos cientificos”.

Asi pues, en la actualidad se puede hablar de una "lingiistica educativa", como la denomina el propio
Halliday, que se relaciona con la reciente recuperaciéon de los tempranos trabajos de Vigotsky (1934) sobre la
adquisicion del lenguaje y del pensamiento o con las preocupaciones de Bernstein (1971) sobre la repercusién
de los factores sociolinglisticos en la ensefianza (v. Stubbs 1984, Wells 1986, Edwards y Mercer 1987).

3. Los modelos de las ciencias del lenguaje

En el campo de estudio del lenguaje y de las lenguas se han ofrecido diferentes modelos a lo largo de la
historia y muy especialmente en los ultimos tiempos.

Hasta el siglo XIX, los estudios de la lengua y la literatura siempre estuvieron relacionados con la 16gi-
ca, con la literatura y con la ensefianza. La Retdrica y la Gramdtica, "artes del buen hablar y del buen comporta-
miento", han actuado desde la Antigiiedad como modelo de referencia y como metodologia de la ensefianza; su
planteamiento de las tres fases -inventio, dispositio y elocutio- de la elaboracion de los textos tenia por objeto
proporcionar pautas tanto para el analisis como para la produccion del discurso; el papel de la gramatica, junto
con el de las figurae, consistia en proporcionar pautas para una buena elocutio. A partir del Renacimiento, las
gramaticas fueron adquiriendo un caracter mas autébnomo y mayores pretensiones de rigor tedrico, siempre
sobre una base logica, racionalista y vinculada a la psicologia.

Es en el siglo XIX cuando los estudios lingliisticos comienzan a plantearse como una ciencia autébnoma,
a partir del momento en que los comparatistas empiezan a describir ciertas regularidades y semejanzas de las
lenguas y, sobre todo, cuando los neogramdticos desarrollan un método historico-positivista que ha permitido
describir de forma rigurosa la historia de muchas lenguas —su evolucion fonética, morfoldgica y léxica— y esta-
blecer parentescos entre lenguas; también han contribuido a desarrollar los estudios de geogrdfia lingiistica y
dialectologia.
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En las primeras décadas del siglo XX aparecen los diversos estructuralismos norteamericanos y euro-
peos que, por encima de sus diferencias, coinciden en su caracter sincrénico, frente al historicismo del los
neogramaticos, y en sus postulados de autonomia o "inmanencia” frente a la logica o la psicologia. El estructura-
lismo establece una oposicion tajante entre sistema y uso —entre lengua (langue) y habla (parole) en la termino-
logia de Saussure— y postula como su centro de interés exclusivo el de la lengua concebida como un sistema
social; los usos individuales de los hablantes sélo interesan como material de trabajo del lingtiista. De acuerdo
con ello, la tarea del lingliista consiste en la descripcién sincrénica, formal y sistematica de la lengua, concebida
como una estructura de sistemas —fénico, morfologico, léxico... — interrelacionados. La gramatica generativa
que aparece en los sesenta es en gran medida, y a pesar de las polémicas del momento?, una nueva version del
modelo estructural, con su distincion entre competencia linglistica (competence) y actuacion (performance) y su
atencion, también excluyente, a la competencia. Las principales novedades tedricas que aporta estan en su
atencion a las relaciones entre significado léxico y sintaxis —gramaticalidad y aceptabilidad de la frase—y en la
vinculacién de la linguistica a la psicologia, lo que despert6 el interés de los estudiosos de la psicologia del len-
guaje y del conocimiento.

Por fin, en el ultimo tercio del siglo XX los estudios lingtiisticos han transcendido el estudio de la len-
gua como sistema y el nivel sintactico de la oracion, para atender a la actividad comunicativa de los hablantes, al
texto, al discurso y al contexto; con ello han ido adquiriendo un caracter marcadamente interdisciplinar.

A partir de los anos sesenta, Benveniste entre otros sienta las bases para distinguir entre una lingiistica
de la lengua y una lingiiistica del discurso, cuya frontera esta en la frase o enunciado, al tiempo que se senala el
caracter complementario de ambas:

"... con la frase se sale del dominio de la lengua como sistema de signos y se penetra en otro universo, el de la
lengua como instrumento de comunicacion, cuya expresion es el discurso. Son por cierto dos universos
diferentes, pese a que abarquen la misma realidad, y dan origen a dos lingtiisticas diferentes, aunque se crucen a cada
paso" (Benveniste 1966).

En una linea similar se pronunciaba Lyons 1977, al distinguir entre una lingliistica de la lengua que se
ocupa de las oraciones del sistema y una linglistica del discurso, que se ocupa de las oraciones o enunciados del
texto.

En el seno de la lingtistica se fue tomando conciencia de que la descripcién de ciertos fendmenos soélo
se podia realizar sobre unidades mas amplias que la oracion, y de que habia que incluir los fenémenos de la
enunciacién -del acto de enunciar un mensaje— , que deja sus marcas en el enunciado —personas gramaticales,
marcas temporales, modales, deicticos,..—. Es asi como se plantea, por una parte, la necesidad de una gramdtica
del texto y, por otro, de una linglistica del discurso -andlisis del discurso o pragmdtica lingtiistica-, como analisis de
los usos de los hablantes.

Los cambios que se fueron produciendo se debian en parte a una evolucion, o una transformacion in-
terna, del modelo estructural, pero también a la convergencia, ya senalada, de la filosofia, la psicologia y la so-
ciologia en su atencidn a cuestiones de la comunicacion y la lengua. Las preocupaciones de los lingliistas con-
vergen con los andlisis de la filosofia del lenguaje sobre el significado y mas concretamente con la teoria de los
actos de habla (Austin 1962, Searle 1969), que establecia la diferencia entre significado lingliistico o locutivo e
intencional o ilocutivo (Todorov 1970). En este sentido, existen enunciados o actos de habla en los que ambos
significados coinciden —por ejemplo, cuando afirmo que tengo mucha fiebre con el Unico objeto de informar de
que estoy enfermo-; pero otras muchas veces no, como es el caso de los actos de habla indirectos en los que
diciendo una cosa, se quiere decir otra. Asi, tengo mucha fiebre puede ser una invitacion a disculpar mi falta de
atencion; cuando en una comida pregunto a alguien jpuedes acercarme la sal? (locucién), mi pregunta vale por un
ruego cortés (ilocucion).

2 Las principales diferencias estan en la concepcién individual de la competence —capacidad del hablante para generar enuncia-
dos- frente al caracter social de la langue de Saussure, en el postulado del innatismo — el caracter innato de la facultad del lenguaje
en la especie humana- que hoy nadie discute, y en la distincion de una estructura profunda y una estructura superficial en las
lenguas.
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4. De la lingiiistica a la pragmatica

4.1. Los cambios en la semantica léxica

La teoria de los actos de habla hace que los lingliistas se replanteen el propio concepto de significado,
que ha ido evolucionando desde una concepcion “microlinguistica”, basada en el significado léxico mds la sin-
taxis, hacia los planteamientos de la pragmatica y la semantica social3:

“La semantica microlingiistica... trata en primer lugar del significado descriptivo. La lengua, sin embargo, no es un
mero instrumento para transportar informacion factual, sino que sirve asimismo para una diversidad de funciones
sociales y expresivas... Ninguna teoria semantica satisfactoria y comprehensiva puede permitirse la omision del
significado social y expresivo, ya que debe apoyarse plenamente en la nocidon de adecuacion contextual. Y si se
sostiene que ésta entra en el ambito de la sociolingiiistica o de la estilistica, entonces al menos esta parte de la
sociolingliistica o de la estilistica debe incluirse en la semantica lingiiistica." (Lyons 1977; véase también Lyons
1981)

La lingliistica estructural habia elaborado una teoria de los campos basada en la existencia de unos ras-
gos semdnticos, a la manera de los rasgos distintivos de los fonemas, el significado léxico se analizaba como un
moédulo o componente autonomo del sistema lingliistico. La gramatica generativa habia hecho algo similar con
sus intentos de describir el significado léxico mediante los diagramas de flujo de unos rasgos léxicos —humano,
animado, inanimado, contable,... —. Pero la teoria de los rasgos, como haces de significados minimos estables de
las palabras, y la concepcién modular del lIéxico como un conjunto de piezas que se insertaban en unos esque-
mas sintacticos conforme a unos criterios de compatibilidad semantica, comienzan a ser revisados desde la
semantica cognitiva y desde los planteamientos de la pragmatica lingiiistica.

La semantica cognitiva destaca, por una parte, la importancia de la descripcion semdntica de la situacién
(Hormann 1976); por otra, sugiere la posibilidad de que los significados se adquieran por medio de prototipos
(Kleiber 1990). También se elabora una teoria de marcos y guiones como elementos organizadores del significa-
do (Schank y Abelson 1977; también en Brown y Yule 1983).

Ante todo, la base de la mutua comprension no parte del significado lingliistico de las palabras, sino de
una interpretaciéon comun de la situacion por los interlocutores; y en la vida social no se produce un nimero
infinito de situaciones, sino unas situaciones tipo o “situaciones convencionales” (situation convention) que los
participantes comparten o creen compartir. Es asi como preguntas del tipo ";Puedes + verbos de accién"
(;puedes acercarme la sal? Jo como ";Qué clase de persona, gente...?" serian "reconocidas-en-situacion" como
convenciones alternativas, respectivamente, de una peticion o de una protesta. Son muchos los ejemplos con-
vincentes aducidos por Hormann y otros muchos de que la comprensién se origina en la descripcién semdntica de
la situacién y de que el enunciado verbal es interpretado en funcion de ella.

El planteamiento anterior tiene claras coincidencias con la teoria de los actos de habla, al observar que
el significado literal de un enunciado sélo es debidamente interpretado a la luz de las circunstancias de la situa-
cién en que se produce, que pueden darle un significado discursivo diferente al literal.

La psicologia cognitiva sugiere ademas que el aprendizaje de los significados se adquiere a partir de pro-
totipos -o estereotipos- de las entidades y fendmenos naturales y sociales, mas que como una red exhaustiva de
rasgos; esto supone que un significado como "pajaro" posiblemente se conforma mejor con un tipo de pajaros
como gorrion o paloma que con otros como gallina o avestruz, es decir, que seguramente hay zonas de significa-
dos netas y claras y zonas mas borrosas y ambiguas y los prototipos se van modificando con el uso en distintas
situaciones.

De la colaboracion entre psicologos, lingliistas e informaticos ha surgido también una teoria funcional
del significado concurrente con los postulados anteriores y con los enfoques mas recientes de la sintaxis (v.
infra). Segun ella (Schank y Abelson 1977), cualquier significado puede ser reducido a unos actos primitivos —del

tipo "transferencia de una relacién abstracta”, "transferencia de localizacion de un objeto", "aplicacion de fuerza

3 Es cuando menos sorprendente que todavia se recoja en algunos manuales escolares una identificacion excluyente entre
Iéxico y semantica hablando, por ejemplo, de un nivel [éxico-semdntico, como si no hubiera una semantica de la sintaxis y del
discurso.
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sobre un objeto", "construccién de informacién a partir de informacién anterior", etc. —, que actian como
esquemas o conceptualizaciones basicas, marcos o planes, de todos los significados posibles de acciones y esta-
dos. Es decir, los significados de una palabra no se procesan de forma aislada, sino en relacién con uno de esos
actos primitivos, que actlan como guiones o planes de la comprension.

Asimismo se ha mostrado la importancia cognitiva de los esquemas de la actividad social en general y de
ciertas actividades o experiencias sociales concretas —la realizaciéon de viajes, la asistencia a espectaculos, a
restaurantes,... — que actian como marcos de experiencia —el viaje, el espectaculo, el restaurante- para la com-
prension del significado en cada contexto, y permiten presuposiciones e inferencias de muchas cuestiones
implicitas en los enunciados y en los textos que, de otra manera, serian incomprensibles (Brown y Yule 1983).
Asi, una secuencia como "Tomé el tren en Madrid muy temprano; el billete me costé muy caro y casi no quedaban
asientos libres", pondria en actividad todos mis conocimientos sobre el marco "viaje en tren", lo que me permite
situar todos los significados en ese marco y reconocer posibles huecos (implicitos) de la informacion (en este
caso, saber que hay que hacer un equipaje, ir a una estacion, comprar un billete,...).

Las aportaciones anteriores tienen indudable importancia para la ensenanza. Frente a la vision que
proporciona una perspectiva estructural clasica en que lo primero parece ser el significado estable de las pala-
bras —su significado referencial y denotativo— y después, los sentidos contextualizados y las connotaciones, mas
bien parece suceder exactamente al revés, pues en la adquisicion del lenguaje —y, sin duda, en la ensefanza—, los
ninos comprenden primero la situacion, el marco, y en funcion de ello interpretan la senal lingliistica; eso quiere
decir que los hablantes no aprenden las estructuras sintacticas descontextualizadas, sino que aprenden a reali-
zar actos de habla en el sentido de Austin y las expresiones adecuadas para ello; por eso, el trabajo escolar con
discursos poco contextualizados supone una situacion absolutamente artificial para muchos nifos y adolescen-
tes.

De lo expuesto se deduce también que cada hablante tiene su propia organizacién verbal de la
experiencia, que en cierta medida comparte con los de su grupo social y cultural, pero no con todos los
hablantes. Muchos problemas de comprension tienen que ver, por un lado, con la dificultad de aplicar a un
nueva situacion los significados adquiridos en una situacion diferente; por otro, con el desconocimiento total o
parcial de los marcos de experiencia o guiones necesarios para enmarcar los contenidos de un texto, lo que
puede impedir la realizacion de las inferencias necesarias para su comprension.

4.2. Sintaxis, semantica y pragmatica

La pragmatica linguistica tiene por objeto dar cuenta de fendmenos que sélo pueden observarse en si-
tuaciones de uso; es decir, del uso de la lengua en contexto. El modelo, como ya se ha indicado, se ha ido
conformando desde distintos frentes; pero en el seno de la descripcion gramatical propiamente dicha surge de
la necesidad de dar cuenta de la relacion de las construcciones con el contexto en que se emiten. Se trataba de
explicar por qué un hablante puede utilizar unos esquemas sintacticos de forma diferente —cambiar el orden de
las funciones, atribuir al sujeto al agente, al receptor o al instrumento,... —segun las distintas situaciones.

En la gramatica tradicional se mezclaban criterios logico-semanticos y formales; por eso se hablaba de
sujeto, objeto, predicado, complemento directo, agente, paciente, etc. Los modelos estructuralistas quisieron evitarlo
y se limitaban a formular las relaciones entre léxico y sintaxis como un simple proceso de insercion de las
piezas |éxicas en los esquemas sintacticos correspondientes. Mas concretamente, la gramatica generativa de los
anos setenta (Chomsky 1964) distinguia, como es sabido, entre componentes sintactico y léxico, por un lado, y
entre estructura profunda y estructura superficial de la sintaxis, por otro*. Simplificando mucho el modelo, la
interpretacion semantica de las oraciones se efectla sobre unas estructuras superficiales generadas a partir de
la transformacion de unas estructuras profundas, que a su vez han sido generadas por unas reglas sintacticas
basicas mas la insercion de unas piezas léxicas. Asi, si en una estructura sintactica profunda, O -> SN + SV, se
inserta el léxico correspondiente, genera frases como el portero estaba atento; el portero detuvo el balén. Ambas
frases darian lugar, mediante transformaciones, a estructuras superficiales como el portero estaba atento y detuvo
el balén o el portero, que estaba atento, detuvo el balén. La competencia lingliistica tiene, por tanto, una base sin-
tactica mas un léxico y un componente transformacional.

4 De todas formas, frente al estructuralismo, que en algliin caso llegaba a separar totalmente lo formal de lo semantico, la
gramatica generativa se plantea de forma directa las relaciones entre sintaxis y semantica, al plantearse como una cuestion
central de la teoria la aceptabilidad y la gramaticalidad de las oraciones.
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El modelo fue cuestionado por algunos generativistas que negaron el caracter sintactico de la estructu-
ra profunda y propusieron en su lugar partir de una base semantica. Es decir, la emisiéon de un enunciado no
esta predeterminada para una estructura del tipo O -> SN (sujeto) + V + SN (objeto)-; éstas son funciones
derivadas, "superficiales" por tanto, de unos casos o funciones semdnticas que constituyen la verdadera estructu-
ra basica de la oracién; una especie de esquema o plan que el hablante puede organizar a su manera (Fillmore
1966 y 1971).

Si se comparan enunciados como los siguientes

(1) La puerta se abrira con esa llave.
(2) El portero abrira la puerta con esta llave
(3) Esta llave abrira la puerta

es evidente que la relacion semantica de puerta y de llave respecto de abrir es la misma en las tres ora-
ciones, aunque las funciones sintacticas sean distintas en cada caso, lo cual lleva a suponer que todos o muchos
verbos rigen relaciones sintacticas no identificables con las nociones de sujeto y objeto. Asi pues, la estructura
basica de una oracion, planteada de esta forma, no es una relacion sintactica sujeto+predicado, sino una relacion
semantica predicado+argumentos, en la que el verbo o predicador es el nucleo de la oracidon o frase verbal vy,
como tal, establece un haz de relaciones semanticas con los sintagmas nominales que lo acompanan.

La idea, que ya habia sido formulada hacia tiempo en la gramatica de valencias de Tesniére, es desarro-
llada también por autores no adscritos al generativismo, como Halliday (1970) o Simon Dik (1978) y hoy tiene
una aceptacion generalizada. La psicolingtistica la ha corroborado, al comprobar la consistencia de una serie de
relaciones semanticas del tipo agente-accion, agente-objeto, entidad-localizacion, poseedor-poseido en lenguas muy
diferentes; tales predicaciones son seguramente el traslado a la lengua de algunos esquemas cognitivos de la
accion que se parecen bastante a los actos primarios o planes y guiones de Schank y Abelson descritos mas
arriba.

Haciendo una sintesis de las distintas versiones, puede decirse que los significados de los verbos o
predicadores reflejan unos estados de cosas. S. Dik establece una tipologia de estados de cosas —acciones, proce-
sos, posiciones y estados— bastante aceptada; para ello se basa en dos criterios, el caracter estatico o dinamico
de la "situacion" y la presencia o ausencia de un controlador en la misma:

ESTADOS DE COSAS
+ Dinamico - Dinamico
acontecimiento situacion
+ Controlado Accion Posicion
- Controlado Proceso Estado

Segun ello, matar es una accién; morir, un proceso; vivir, en el sentido de residir, una posicion o un esta-
do®. Cada uno de estos estados se combina con ciertos argumentos o funciones semanticas. Estas son algunas
de las predicaciones propuestas por el propio Dik, que advierte de su provisionalidad:

Acciones: AGENTE, META, RECEPT /DIRECCION/ ORIGEN
Ejs.: Juan A salio

lee un libro et

le dio un libro et a Pedro e

envid un libro e a Londres i

cogi6 un libro yer del estante opig

Posiciones: POSICIONADOR, UBICACION/ META, UBICACION
Ejs.: Juan pogc se quedd inmovil
estaba sentado en su silla g ¢

5 A veces resulta dificil distinguir entre estados y posiciones; Rojo, por ejemplo, las funde en un solo estado de cosas.
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guardo su dinero e en un calcetin viejo yg e
guardo el regalo yer

Procesos: PACIENTE/ FUERZA, META, RECEPTOR, META, DIRECCION, ORIGEN
Ejs.: Juan puc se cayd
El viento g soplaba fuerte
abrio la puerta yer
El clima ¢ le dio a Juan gec vigor renovado et
El viento g introdujo las hojas yer en la cocina g
barrio los papeles yer de la mesa g

La de Dik no es la Unica propuesta existente. Se han ofrecido algunas otras, como Charaudeau 1992,
pero lo importante es la coincidencia tedrica en que los argumentos, casos, actantes o funciones semdnticas, segiin
la terminologia preferida por los diferentes autores, son funciones inherentes del significado verbal.

Por otra parte, todos los complementos de un verbo no son argumentos. En un enunciado como Apyer,
el viento introdujo las hojas en la cocina con gran violencia, ademas de los argumentos reflejados por el sujeto el
viento (fuerza), y los complementos las hojas (meta) y en la cocina (direccién), las circunstancias expresadas por
ayer (tiempo) y con gran violencia (modo o instrumental) son informaciones que no dependen de lo que significa
el verbo (del estado de cosas) y pueden aparecer con cualquier otro. Es decir, junto a los complementos argu-
mentales existen otros complementos no ligados al significado verbal, que se han denominado adjuntos, periféri-
cos o satélites.

Basandose sobre todo en Dik, Rojo (1983) propone para el castellano la siguiente relacion de predica-
dos y funciones:

Argumentos o funciones semanticas
Estados de cosas centrales periféricos

Accion Agente Origen
Estado Causativo Meta/Direccion
Proceso Experimentador Duracion

Término Locativo (espac. o temp.)

Receptor Causa

Instrumental Comitativo

Pero, de todas formas, los enunciados tienen un sujeto y el verbo tiene unos complementos —directo, in-
directo, circunstancia—; es decir, existen unas funciones sintdcticas. El sujeto no es otra cosa que uno de los argu-
mentos que es seleccionado por el hablante para esa funcion. Asi por ejemplo, se puede optar por la construc-
cion activa o la pasiva, en la que el receptor o la meta actian como sujeto —las hojas fueron introducidas por el
viento en la cocina—; pero también se pueden elegir otros sujetos como el instrumento:

El excursionista (agente) encendi6 el fuego con una cerilla
El fuego (meta o receptor) fue encendido por el excursionista con una cerilla
Una cerilla (instrumento) encendio el fuego

La asignacion de sujeto por el hablante se hace dentro de las posibilidades que permite el verbo o pre-
dicador, pues no todos los argumentos pueden asumir esa funcion. Los distintos linguistas (Fillmore, Halliday o
Dik) han senalado la existencia de una jerarquia de los argumentos por su capacidad para funcionar como suje-
to sintactico. Pero, dentro de estas limitaciones, la estructura formal de las oraciones es el resultado de las
intenciones del hablante en una determinada situacion comunicativa. Como observa Dik, del mismo modo que
pueden ser necesarias representaciones linglisticas diferentes del mismo objeto para distintos propdsitos,
también pueden ser necesarias presentaciones lingiisticas diferentes del mismo estado de cosas para diferentes finali-
dades. Y, como indican el propio Dik o Halliday, la asignacion de sujeto es un elemento modalizador, pues
supone la adopcidn de una perspectiva determinada ante la realidad por el hablante. Asi, la eleccion entre la
activa (el policia abrié la puesta de una patada) o la pasiva (la puerta se abrié de una patada del policia), o la prefe-
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rencia por un sujeto-instrumento (una patada del policia abrié la puerta) no modifican la informacion referencial,
pero si la perspectiva desde la que se enfoca el hecho o estado de cosas.

Otra cuestion que guarda relacion con la asignacion de sujeto es el orden de las palabras en una frase.
El que en el ejemplo anterior la informacion parta de policia, de puerta o de patada puede deberse también a la
necesidad de destacar una determinada informacion del enunciado sobre el resto. En sintesis, como observa
Jiménez Julia (1986), en la elaboracion de un enunciado intervienen dos factores:

* una organizacién de la informacion estructurada por imperativos contextuales y psicolégicos, que
tiende a destacar lo nuevo frente a lo conocido, o "dado por conocido";
* lainiciativa del hablante con el fin de destacar o focalizar determinados aspectos del mensaje.

Para explicar ambas circunstancias se habla de unas funciones pragmadticas o informativas, que son de dos
tipos; unas dependen de la organizacion de la informacion (tema o tdpico y rema o comentario) y otras, de inten-
ciones enfatizadoras del hablante (tdpico y foco)®.

El que el hablante elija decir Juan ha venido o ha venido Juan, no es casual; es facil relacionarlo con una
situacion en la que se trata de saber, en el primer caso, si Juan ha venido o no y, en el segundo, quién es el que
ha venido. Parece existir la tendencia a comenzar los enunciados con la informacién conocida, o que se da por
conocida, por los interlocutores (tema o tépico), a la que se anade la nueva informacién que se desea conocer
(rema o comentario)

Por otra parte, si alguien dice [respecto a] Juan, si que ha venido o Juan es el que ha venido, parece de-
berse a la intencion de destacar o focalizar el significado Juan, lo que se ha denominado tépico y foco, funciones
menos faciles de reconocer, pues parece que se focaliza con el mismo mecanismo que la tematizacién, es decir,
anticipando la informacién, aunque también se recurre a efectos de entonacién o de pausa.

Lo dicho para las funciones tema y rema y para la focalizacion no sélo afecta a la organizacion de
enunciados simples, sino también al orden de las clausulas en los enunciados complejos; asi, en ciertas circuns-
tancias serd mas esperable oir aunque te esfuerces, no lo conseguirds y en otras, no lo conseguirds, aunque te esfuer-
ces (v. Gutiérrez Ordonez 1997).

La perspectiva semantica y pragmatica no se pueden ignorar en la didactica de la sintaxis. No porque
haya que enmarafar y complicar el andlisis sintactico, introduciendo nuevos términos y conceptos, sino porque
sugiere una metodologia que supera una situacion reiterativa aceptada sin discusion, como es la practica siste-
matica y abusiva del andlisis sintactico formal y descontextualizado.

Por de pronto, en el andlisis sintactico tradicional, permite reconocer mejor los errores del alumnado
cuando entrecruzan criterios semanticos, pragmaticos y sintacticos y ayudar a superarlos. Asi por ejemplo,
cuando confunden el sujeto sintactico con el tema en casos como me gustan las manzanas o, en general, ten-
diendo a reconocer como sujeto “lo que va delante”. Pero, fundamentalmente, lo que un enfoque pragmatico
sugiere es la conveniencia de trabgjar en situacion y no presentando la sintaxis como una tarea absolutamente
ajena a la comunicacion real (se redactan frases con el Unico fin de analizarlas). Esto equivale a combinar el
analisis sintactico y el comentario estilistico o pragmatico —jpor qué esta construida asi esta frase?, ;qué efecto
pretende el emisor con ellal—, realizando, por ejemplo, transformaciones en los enunciados, solicitando distin-
tas construcciones sintacticas con el mismo significado referencial,...

En definitiva, un enfoque pragmatico rompe las fronteras entre los métodos lingiiistico-gramaticales,
muchas veces enfocados de manera meramente formal, y los “literarios”, Unico campo que se ha considerado
tradicionalmente propio del andlisis estilistico o expresivo. Piénsese, por ejemplo, en las posibilidades que ofre-
ce la comparacion de los titulares de distintos periddicos sobre un mismo suceso; asi, la intencion positiva y el
efecto de cercania y que produce el enunciado Gobierno y sindicatos, dispuestos a negociar, frente al efecto de
distancia y enfrentamiento que produce el titular El Gobierno pide o (exige) la negociacion a los sindicatos, y hagase

6 Aunque no existe unanimidad en la terminologia, aqui se ha preferido presentar el problema adoptando los términos que
parecen mas extendidos. Para mas detalles v. Jiménez Julia 1986 o Gonzalez Nieto 2001
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ver a los alumnos que es una cuestion de organizacion gramatical decidida por el emisor con una intencion
determinada.

5. La diversidad sociolingiiistica

5. 1. Unidad y variaciéon

Frente a la atencién preferente al texto escrito de la filologia, la lingiistica estructural y la generativa se
proponian la descripcion de una lengua “tal como se habla”. Como se recordé mas arriba, los usos linglisticos
son el corpus del que se vale el lingliista para describir esa lengua, sistema o competencia. Pero, sorprendente-
mente, las formas y usos utilizados en la descripcion corresponden de forma predominante a un determinado
tipo de uso, el que se considera mas aceptable y que coincide con los usos estandar o la norma. Ademas, junto a
la gramatica descriptiva o cientifica, siempre ha existido una gramatica normativa, que se ocupa de ensenar lo
que “esta bien o mal dicho o escrito”. De hecho, en la tradicion escolar se ha afirmado a menudo que la grama-
tica “ensefa a hablar y escribir correctamente”.

Todo ello explica que sea muy comun una perspectiva idealizada de la lengua como sistema de comu-
nicacion unitario de una determinada comunidad lingiiistica. Y sin embargo, la realidad nos muestra continuamen-
te que lo que predomina es la diversidad, tanto geografica como social, y que el propio concepto de comunidad
linguistica, y la falsa impresion de unidad que lleva consigo, no dejan de ser la abstraccion de una realidad muy
variada y compleja.

No es que no se conozca la variacion y la diversidad, que han descrito y analizado abundantemente
los estudios de dialectologia y geografia lingliistica y la sociologia del lenguaje; pero cuando se plantea la ense-
nanza de la lengua, en las sociedades altamente desarrolladas y alfabetizadas, predomina una concepcién social
unitaria de lo que se considera buen inglés o buen espafol. Tal concepcion es consecuencia de los fenomenos de
estandardizacion, es decir, de la codificacion y aceptacion por la comunidad de un conjunto de habitos o normas
que definen el uso "correcto". Es un asunto tipico de los guardianes de la lengua (custodes linguae), novelistas,
gramaticos, profesores y escritores, cuyo uso de la lengua es profesional y consciente (Fishman 1979).

Se trata de un proceso que el propio Fishman describe asi:

"Dada la codificacion como un objetivo, se formula y se presenta a toda la comunidad lingliistica o a parte de ella
como un bien deseado mediante gramaticas, diccionarios, ortografias, estilisticas y textos ilustrados, escritos u
orales. Finalmente se promociona la variedad de lengua codificada (es decir, estandarizada) por medio de agentes
y autoridades como gobiernos, sistemas educativos, medios de comunicacion, instituciones religiosas y el mismo
‘sistema’ cultural. La variedad estandarizada llega entonces a asociarse con estas instituciones y con los tipos de
interaccion mas frecuentes dentro de ellas, asi como con los valores o metas que representan.”

Pero la existencia de una lengua estandar no elimina la diversidad real de comportamientos comunica-
tivos; de hecho no hay comunidad en la que no exista gran variedad de hablas, dialectos, registros, jergas o
estilos, términos todos que se han utilizado para reflejar la variedad social de las interacciones verbales. Y la
lengua estandar es una de esas variedades, que se convierte en norma social de los hablantes cultos.

A los problemas de la diversidad dentro de una lengua, hay que ahadir los derivados de la existencia de
lenguas en contacto y de bilingliismo en una misma comunidad, cada vez mas frecuentes en nuestro mundo,
que crean situaciones colectivas y personales muy diversas (Fishman, o.c.; Fasold 1996).

La diversidad lingistica, ya se trate de variedades de una misma lengua o de lenguas diferentes, esta in-
timamente asociada con el sistema de valores de los hablantes. Este hecho ha sido reconocido por estudiosos
de todas las corrientes y debe ser tenido muy en cuenta en la ensefanza. Para nifios y nifas de determinados
grupos sociales, asumir la lengua estandar de la comunidad, supone un esfuerzo de ruptura con las formas de
expresion de su grupo. Por eso es fundamental que el profesorado parta de una vision clara de la diversidad y
sus causas.

Las causas estan en la diversidad de situaciones comunicativas y de papeles sociales que desempehan
los hablantes. Como minimo, cabe distinguir tres circulos de socializacion verbal; el mas intimo de la vida fami-
liar, que es también el que se adquiere en los primeros anos de vida; el del grupo, que sirve para relacionarse
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con los companeros de profesion, de aficiones, de edad,...; y el formal, que facilita la comunicacién con los
hablantes con los que se mantiene una distancia social, es decir, que no pertenecen al entorno proximo del
hablante.

Cada uno de esos circulos supone un comportamiento lingliistico propio, adecuado a la relacién social
que mantenemos con los interlocutores, lo que se conoce como registros sociales: la lengua estdndar, propia de
las situaciones formales; el habla coloquial, propia de las relaciones familiares y de amistad, y las jergas y lenguajes
técnicos, propios de los grupos sociales bien definidos. En los usos estandar se da una gran unidad; los registros
coloquiales y familiares existe toda la diversidad que se deriva de las variedades dialectales; los lenguajes de
grupo, por su parte, se producen con dos grandes variables, los propios de los grupos cerrados — jerga juvenil,
argot,... —, de baja estimacion social, y los propios de una profesion o rama del saber, o tecnolectos.

Una buena formacion lingiiistica consiste en saber desenvolverse de forma adecuada en cada uno de
esos circulos; tan inadecuado seria utilizar usos formales y estandar en situaciones familiares como expresarse
coloquialmente en situaciones formales; es decir, el concepto de adecuacion debe sustituir al de correccién
lingliistica, o al menos matizarlo.

Junto a ello ha de tenerse en cuenta la variable oralidad / escritura, que puede darse en unas u otras si-
tuaciones, y que establece diferencias muy importantes tanto en el orden formal como en el discursivo. El paso
de lo oral a lo escrito no consiste en un simple cambio de canal, ni en la adquisicion de unas normas graficas,
como tradicionalmente pudo pensarse; oralidad y escritura son dos funciones y dos 6rdenes de la comunica-
cion con rasgos muy diferentes (v. p. €j., Cassany 1989). Ademas, dentro de la comunicacion oral, también son
diferentes las reglas y estrategias comunicativas que regulan una produccién espontanea, como es la conversa-
cion cotidiana, y las que regulan un debate social, una "charla", una conferencia o una leccién magistral.

Si se acepta lo anterior, la ensefanza de la lengua materna debe preocuparse ante todo de que alum-
nos y alumnas tomen conciencia de la diversidad de las situaciones comunicativas; la diversidad de registros
debe presentarse como una necesidad de adecuacion a la diversidad de las relaciones sociales, que no va en
contra de los habitos familiares y personales, pues estos son tan respetables como los usos estandar, depen-
diendo de la situacion. Por otra parte, mas que intentar mejorar los usos orales espontaneos, la actuacion
docente debe centrar en los usos orales formales y en la escritura. Tal actuacion repercutira indirecta y pro-
gresivamente en las formas orales espontaneas:

"No sélo el lenguaje oral puede influir sobre el escrito sino que también el escrito puede influir sobre el oral. En
el sujeto con un buen lenguaje escrito, automatizado, con frecuencia las reglas de este lenguaje empiezan a
trasladarse al oral y el sujeto habla como escribe." (Luria 1979)

En sintesis, lo que la sociolingtiistica aporta a la pedagogia es la conciencia de que no existe solamente
una norma, sino unas normas del hablar, adecuadas a las diferentes situaciones y ambitos del discurso. Por eso
es imprescindible mantener un equilibrio para que los alumnos adquieran al mismo tiempo la lengua estandar y
una conciencia sociolingliistica de la adecuacion del idioma a la situacion, al tema y a los interlocutores, es decir,
a los factores del hablar (Hymes 1984).

5.2. Ambitos y registros

La variacién linglistica esta intimamente relacionada con lo que los sociolingiiistas denominan dmbitos
o dominios del discurso. Volviendo sobre la importancia de la situacién convencional en la elaboracion del discur-
so, las situaciones comunicativas no son infinitas sino recurrentes, puesto que dependen ante todo de los inter-
locutores y de los temas o contenidos de referencia, aspectos que se repiten.
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En el apartado anterior se presentaren los tres circulos o dominios de la socializacion verbal. Los am-
bitos o dominios del discurso -familia, amistad, religion, educacion, profesion,... — no son sino generalizaciones
de situaciones concordantes, en las que se repiten determinados factores. Y estos dominios tienen una gran
importancia objetiva y subjetiva para los propios hablantes (Fishman, o.c.; Fasold, o.c.), lo que confirma la im-
portancia de los marcos contextuales subrayada por los psicolingliistas en la adquisicion y desarrollo del len-
guaje y en los actos de comunicacion en general.

Los registros idiomaticos deben situarse, pues, en correlaciéon con los marcos o escenarios en que se
producen, es decir, con dominios o dmbitos de comportamiento linguistico. Visto asi, un registro es una variedad
adecuada a un determinado dominio y situacién concretos; y, como observa Halliday, queda caracterizado no
solamente por unos rasgos estilisticos sino también por unos temas y contenidos.

Por eso, no se puede separar el problema de la adecuacion sociolingtiistica del problema de los conte-
nidos y marcos de referencia. Hablar del tiempo atmosférico o de la liga de futbol y leer un articulo sobre la
importancia de la politica en la vida social, son dos tareas comunicativas que no soélo se diferencian por los
registros verbales utilizados. De cara a la ensehanza, es muy importante diferenciar entre discursos primarios y
secundarios, segin la terminologia de Bajtin (1979); es decir, entre los discursos de la vida cotidiana, con unos
referentes practicos y concretos, y los discursos de la cultura, tratese de la literatura, la filosofia o las distintas
disciplinas. Unos y otros deben ocupar un lugar en la actividad docente, puesto que actian como marcos de
referencia de la actividad comunicativa y, mas concretamente, proporcionan modelos para la organizacion del
contenido, es decir para la textualizacion.

6. La lingiiistica del texto

6.1. El texto como unidad de comunicacion

Los estudios del texto se iniciaron como una necesidad de las gramaticas formales para explicar cier-
tos fenomenos que excedian el marco de la oracién y el enunciado (Bernardez 1982). Pero han ido confluyen-
do con los planteamientos de la pragmatica y el analisis del discurso; en esa linea esta la progresiva atencién a
los aspectos de la situacion, a los marcos de la comunicacion, a la intertextualidad y a los problemas de tipolo-
gia (Beaugrande y Dressler 1981; Bernardez 1995) y a los procesos de comprension y composicion (sobre todo
en van Dijk 1983; Sanchez Miguel 1993 y 1998).

En la actualidad la lingliistica del texto aborda conjuntamente problemas lingliisticos, psicosociales,
contextuales y cognitivos. Una prueba de ello es el concepto de coherencia o unidad comunicativa del texto. Si
el texto es la unidad de uso o comunicacion verbal, su significado global procede de unas formas y procedi-
mientos internos, puramente verbales, tiene una coherencia semdntica o interna; pero ese significado es ante
todo fruto de las circunstancias en que se produce, es decir, tiene una coherencia pragmdtica. Consecuentemen-
te, la comprension de un texto no es solo consecuencia de un simple proceso de decodificacién, sino que implica
un proceso de interpretacion a la luz de los datos de la situacion (v. Kerbrat Orecchioni. 1980 y 1986):

. interpretar un texto es intentar reconstruir por conjetura la intencién semantico-pragmatica que presidié la
codificacion... En otros términos, un texto quiere decir lo que Alalocutario] supone que L[locutor] ha querido
decir en (por) ese texto." (1980)

En una perspectiva muy similar se sitUa, de forma muy explicita, Wells (1988) en un trabajo de gran in-
terés por su atencion a las dimensiones educativas:

"...incluso para un oyente/lector que conoce el codigo, la labor de reconstruir la significacion no consiste en... des-
codificar la secuencia sonora en una cadena de palabras ordenada conforme a una estructura sintactica y leer des-
pués el correspondiente significado... Aun cuando uno sea capaz de descifrar las palabras y las estructuras, sélo
adquiriran sentido cuando sea posible darles una interpretacion concreta a la luz de la propia experiencia..."

Siendo esto asi, el proceso de comunicacion supone una realizaciéon permanente de inferencias:
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"...interpretar el mensaje de otra persona requiere que uno mismo abrigue ciertas expectativas, basadas en conocimientos
anteriores o en la informacion derivada del contexto situacional. Uno sélo puede hacer conjeturas informadas, toman-
do en consideracion todos los indicios disponibles [contexto, experiencia y sefal linglistica]. "

6.2. Coherencia y cohesion

Beaugrande y Dressler sefalan que un texto satisface las normas de cohesién, coherencia, intencionalidad,
aceptabilidad, situacionalidad e intertextualidad; las dos primeras estan centradas en el texto (coherencia semanti-
ca); las demas, en el usuario (coherencia pragmatica). La distincion entre cohesién y coherencia no es enfocada
de la misma manera por todos los autores, aunque en general la coherencia hace alusion a la interpretacion
semantica y la cohesion se refiere a los mecanismos formales por los que el texto pone de relieve las conexio-
nes entre las partes (Bernardez 1982).

En determinados textos los mecanismos de cohesion pueden no estar manifiestos y, en cambio, la
existencia de elementos conectores, por si solos, no garantiza la coherencia; ésta es mas que nada un supuesto
del que parten los hablantes al comunicarse:

"los seres humanos no necesitan de marcadores textuales formales antes de disponerse a interpretar un texto.
Dan por supuesta, con toda naturalidad, su coherencia, e interpretan el texto a la luz de tal suposicion." (Brown y
Yule 1983).

Esto no significa que el proceso de textualizacion no se vea favorecido por la presencia de determina-
das formas que facilitan en mayor o menor grado la atribucion de coherencia por el receptor (Bernardez
1995).

Los mecanismos de cohesion son, por tanto, marcas reconocibles como tales, de ahi que Beaugrande y
Dressler opinen que con este término se quiere destacar la funcién que desempena la sintaxis en la comunica-
cion.

Desde el trabajo clasico de Halliday y Hasan (1976) se han ofrecido diversos inventarios de los meca-
nismos de cohesion, seglin se establezca un grado mayor o menor de diferencia conceptual entre cohesion y
coherencia. Para el espanol disponemos, entre otros, de los inventarios de Bernardez 1982; Mederos 1988;
Casado Velarde 1993; Bustos Gisbert 1996; Portolés 1998.

Teniendo en cuenta todo lo anterior, cabe distinguir tres tipos de mecanismos de cohesion y de cohe-
rencia del texto: la repeticion o correferencia —deictica, léxica o pronominal—, las relaciones semanticas entre lexe-
mas y los conectores, marcadores u operadores textuales. La repeticién es el fenomeno textualizador por excelen-
cia, bien por la mera reiteracién léxica o la repeticion sinonimica, bien por medio de determinantes, articulos y
otras formas similares como elementos de referencia anaférica —a entidades aparecidas previamente— o catafori-
ca —que apareceran mas tarde—, bien por la sustitucion mediante proformas —pronombres, nombres y verbos
genéricos, proadverbios—. Todos los autores incluyen también como una variante de la repeticion o de la susti-
tucion —sustitucion cero— a la elipsis, nominal, verbal o de frase.

En la misma linea se sitda la presencia de relaciones léxico-semdnticas diferentes a las de la sinonimina o
hiperonimia, fenémeno que Bernardez 1982 denominaba cadenas nominativas y ejemplificaba asi:

"a) El coche circulaba a mas de ciento cincuenta kilébmetros. El conductor apreto el freno”

b) Desde hace tiempo Londres tiene una atraccién mas. A las celebridades tradicionales se ha afadido otra muy
poco convencional. La comparaciéon con los monumentos no es en absoluto exagerada. Porque Miss Rosamund
Viner es de hecho una rareza: es la primera mujer que conduce uno de los rojos autobuses londinenses de dos
pisos, esos vehiculos de aspecto fésil pero de enorme movilidad, verdaderas piezas de museo y simbolos de la
modernidad"

Estas relaciones se consideran hoy a la luz del concepto de marcos (frames) que todos los autores in-
corporan a la base semantico-cognitiva de la comprension verbal (vid supra, 3.1.),., pues a través de ellos se
organiza cognitivamente nuestra experiencia del mundo fisico y social (van Dijk 1978, Brown y Yule o.c.).

Otro mecanismo lo constituye la conexion, por medio de conectores, marcadores u operadores discursivos,
que especifican el tipo de relacion que une a diversos elementos o partes del texto. La clase de conectores
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textuales es enormemente abierta e incluye las conjunciones, coordinantes y subordinantes, los adverbios
oracionales y otras expresiones ad hoc, de orden —ante todo, en primer lugar,... —, de continuidad o de réplica,
especialmente en el discurso oral —bueno, claro que—. En algunos casos, las conexiones logicas del texto pueden
expresarse por medios Iéxicos —la consecuencia, provocar,... —.

Otro elemento de cohesion textual lo constituyen las formas verbales y sus valores temporales que
son, ademas, caracteristicas de determinados tipos de textos, asi como la entonacién y la puntuacion.

Sobre todas estas cuestiones relativas a la cohesion ha de volcarse gran parte de la actividad de ense-
nanza y aprendizaje, no para su presentacion sistematica y exhaustiva, sino para el andlisis y la comprension de
textos bien seleccionados por su valor ejemplar o para la elaboracion de resimenes y, en general, para la com-
posicion escrita. Pues es necesaria mucha practica para aprender a utilizar de forma adecuada el léxico, los
mecanismos de referencia anaférica o cataférica y los conectores y marcadores, en funcion del tipo de texto (v.
infra).

Otro aspecto de la estructuracion del texto, ligado a la coherencia y la cohesion, es el de la enuncia-
cién, o acto de produccion del discurso, que deja sus huellas mediante formas de expresion de la subjetividad,
“marcadores (shifters), modalizadores, términos evaluativos, etc., con los cuales el locutor se inscribe en el
mensaje y se sitla en relacion a él" (Kerbrat-Orecchioni 1986).

Finalmente hay que tener en cuenta los significados que no estan explicitos y las inferencias que debe
realizar el destinatario, aspecto aludido al hablar de los marcos de experiencia. Kerbrat-Orecchioni distingue
dos tipos de implicitos, los presupuestos —que, sin estar explicitamente presentes en el mensaje, estan inscritos
en el enunciado— y los sobreentendidos —informaciones que pueden ser vehiculadas por un enunciado cuya ac-
tualizacion es tributaria del contexto enunciativo—. Asi, Pedro impide partir a Maria presupone Maria quiere partir;
he dejado el coche a mi marido presupone tener coche y marido, elementos que pueden no ser conocidos por el
receptor (‘No sabia que estabas casada’). Los sobreentendidos, van desde la simple alusién o la insinuacién a toda
la amplia gama de actos ilocutivos indirectos, algunos reconocidos desde siempre como la ironia o la interroga-
cion retorica (v. Kerbrat-Orecchioni).

En cuanto a la organizacion de la informacion, se han aplicado al texto los conceptos pragmaticos de
tema y rema y se han propuesto estructuras textuales basadas en la progresion temdtica lineal —el rema de una
oracion es el tema de la siguiente—, de tema constante —cuando el tema de una oracion se repite en las siguien-
tes— o de temas derivados —cuando un hipertema se desglosa en varios temas—. Estas formas de progresion no
resultan muy claras en algunos textos aunque, en todo caso, el emplazamiento de los materiales parece ser una
de las formas de activar el conocimiento compartido:

" La simple decision del emplazamiento de los materiales lingliisticos en la zona inicial o en la parte final de las
cladsulas o de las oraciones es un indicio significativo acerca de la prioridad relativa asi como de la informatividad
que el productor textual otorga al contenido subyacente” (Beaugrande y Dressler)

6.3. Comprension y planificacién

La comprension de un texto implica la transformacion del significado lineal de las estructuras de super-
ficie parciales en un significado global. Se trata de un proceso, tanto verbal como cognitivo, en el que las estruc-
turas linguisticas superficiales actian en la memoria a corto plazo, facilitando asi la comprensién puntual, mien-
tras que la estructura semantica o conceptual actia en la memoria a largo plazo, tal como describen, entre
otros, Beaugrande y Dressler (o.c) o van Dijk (1980). Estos autores proponen el siguiente esquema:

Produccion Recepcion
PLANIFICACION RECUPERACION DEL PLAN
IDEACION RECUPER. IDEAS PRINC.

Fases no secuenciadas
rigidamente DESARROLLO DE IDEAS RECUPER. CONCEPTUAL

i - (almacenamiento en la memoria.)

EXPRESION LINGUISTICA

(linealizacion) i -

) ANALISIS DE SECUENCIAS LINGUIST.

ANALISIS GRAMATICAL
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Son unas fases cuya semejanza con el esquema retorico de la inventio, la dispositio y la elocutio resulta
bastante obvia. Lo que se pone de relieve es que tales fases no actlan en la practica de forma sucesiva, sino que
los hablantes las recorren simultanea o alternativamente a lo largo del proceso.

El paso de los significados superficiales al significado global ha sido tratado de forma detallada por van
Dijk 1978 y 1980 como un paso de la coherencia lineal —entre enunciados o secuencias— a una coherencia global o
del texto. La coherencia lineal es producida por las relaciones semanticas entre las proposiciones —teniendo
presente la existencia de marcos y de implicitos— y por los mecanismos de cohesion y de progresion tematica.
De ahi se pasa a construir macroestructuras semanticas que son las representaciones de la coherencia global,
identificables con el tema o asunto del texto.

La coherencia global se consigue mediante unas reglas (macrorreglas) cuya finalidad es reducir el conte-
nido proposicional del texto para facilitar su comprension global. Tales reglas son:

"l. OMITIR: Se omiten todas aquellas proposiciones que el hablante no considera importantes, p. ej. como
presuposiciones, para la interpretacién de las proposiciones siguientes.

Il. GENERALIZAR: Toda la secuencia de proposiciones en la que aparecen conceptos abarcados por un
superconcepto comdn [p.ej. un hiperénimo], se sustituye por una proposicion con este superconcepto.

Ill. CONSTRUIR: Toda secuencia de proposiciones que indica requisitos normales, componentes, consecuencias,
propiedades, etc. de una circunstancia mas global, se sustituye por una proposicion que designe esta circunstancia
global"

Las hipotesis de van Dijk tienen indudable repercusion para la actuacion pedagogica; él mismo observa
su importancia en la adquisicion de "habilidades textuales", tanto en la organizacion interna como en la influen-
cia de las determinaciones contextuales:

"La produccién y la comprension de textos son aspectos bastante centrales de la ensefianza de la lengua
(materna)... Un alumno no sdlo tendra que comprender oraciones, sino que también debera aprender de qué
manera estan organizadas las informaciones en un texto mas extenso,... como puede aprender esta habilidad lo
mas eficazmente posible, como se resume adecuada y correctamente un texto y como se relacionan finalmente
las estructuras textuales con las funciones pragmaticas y sociales de los textos" (1978)

De hecho, sus propuestas han sido seguidas por psicélogos y psicolingliistas para trabajar experimen-
talmente en la comprension de textos y para sugerir algunos procedimientos para mejorarla (asi Sanchez Mi-
guel 1993).

6.4. Tipos de texto y dominios del discurso

Al tratar de la coherencia y de la comprension, se ha aludido al tipo o esquema del texto como ele-
mento fundamental de la planificacion y de la comprension; es decir, a lo que Beaugrande y Dressler denominan
intertextualidad.

Los tipos o géneros de textos concretos son convenciones sociales y constituyen uno de los conoci-
mientos psico-socio-verbales necesarios a los hablantes, que los identifican como apropiados para determinadas
metas (también Bustos Gisbert; Vilornovo y Sanchez 1992; Bernardez 1995). Pero estos conocimientos no son
universales ni "innatos"; a los hablantes les resulta facil identificar intuitivamente los géneros textuales —anuncio,
receta culinaria, noticia periodistica, editorial, poema, novela,... — caracteristicos de sus ambitos de experiencia
social; puede, en cambio, resultarles dificil o imposible la adecuada interpretacion de otros. En el juego de la
comunicacion literaria, muchos "efectos de texto" pueden perderse por falta de esta habilidad. Es ésta una
consideracion basica para la ensenanza; si se quiere que los alumnos desarrollen plenamente unas competencias
textuales, habra que poner los medios para ello. Como habia observado Bajtin (1979) y como afirman Ferrer,
Escriva y Lluch (1996).

"...el desarrollo de la competencia comunicativa no se produce en general, sino en relacién con deter-
minados usos discursivos. Cada género de texto, cada secuencia textual, cada dmbito de uso exigird el do-
minio de elementos lingtiisticos y de formas de textualizacion diferentes, que deberan ser objeto de manipu-
lacion [sic] y reflexion en unidades didacticas especificas.”
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La determinaciéon de unas tipologias textuales es un asunto complejo por la serie de variables que in-
tervienen. En el campo de la literatura existe la tradicion de los géneros; pero tal tradicion resulta incompleta
por estar limitada a unos contextos de uso. De ahi que una de las tareas que se han impuesto el analisis del
discurso y la lingliistica del texto es la de establecer una tipologia textual con criterios mas rigurosos y sistema-
ticos, que tenga en cuenta las condiciones de la enunciacién y su naturaleza formal, tematica, retérica o prag-
matica (Kerbrat-Orecchioni 1980).

Un primer criterio de clasificacion establece unas formas de elocucion o del discurso —la descripcién, la
narracién, la exposicién o la argumentacién— que en parte son funcionales y, al mismo tiempo, ofrecen caracteris-
ticas formales relativamente estables (Beaugrande y Dressler, ibid.; Bustos Gisbert, o.c.); pero también es una
clasificacion muy general e incompleta.

Partiendo de una clasificacion de Werlich, ].M. Adam ha establecido una tipologia de secuencias elemen-
tales o prototipicas que ha tenido diferentes versiones hasta las ofrecidas recientemente (1992 y Adam y Revaz
1996); estas secuencias son narrativa, descriptiva, argumentativa, explicativa y dialogal, con su intencionalidad y su
estructura especificas. Cada uno de estos tipos se caracteriza por una estructura oracional basica y por dirigir
la atencidn del destinatario a un elemento contextual, respectivamente, el espacio, el tiempo, el andlisis y la
sintesis de conceptos, las relaciones entre conceptos o la regulaciéon del comportamiento (v. Bernardez 1982;
Zayas 1994).

TIPOS DE SECUENCIAS FINALIDAD ESTRUCTURA GENEROS EN LOS
DE BASE QUE SE MANIFIESTA
Informar de hechos y Introduccion + Compli- Parabola, chiste, noticia de
acciones que se desarrollan | cacion + Evaluacion y sucesos, relato teatral,
en el tiempo Reaccion + Resolucion + fabula, relato oral, relato
NARRATIVO P ) Ot TETe OFh T
Moralidad histérico, cine, historieta,...
Presentar las relaciones - Propiedades y partes Dentro de numerosas
entre las cosas, no segiin - Propiedades, cualidades y actividades discursivas,
un orden temporal-causal, | funciones. - | prensa, publicidad, guias
sino seglin un orden Partes: propiedades y partes | turisticas, catalogos
DESCRIPTIVO SIn seg Prop ’P ) &
jerarquico, regulado por la | - Relaciones de espacio, de comerciales, relatos,
estructura de un léxico tiempo, de semejanza descripciones técnicas,
disponible instrucciones, memorias
Exponer opiniones y Premisas + Argumentos + Discurso judicial o politico,
rebatirlas con el fin de Tesis anuncio publicitario, ensayo,
convencer, persuadir o sermon, debate, critica de
ARGUMENTATIVO hacer creer espectaculos, articulo
editorial
Mostrar las relaciones de {Por qué? + Porque + Textos del ambito
causa que relacionan los Evaluacion académico, folletos
hechos o las palabras. explicativos, circulares de
EXPLICATIVO P P Icativos,
instituciones,...
Preguntar, prometer, Serie de intervenciones de Teatro, coloquio,
CONVERSACIONAL- aj ragdecer Zxcusarse dos o mas interlocutores entrevista, injerro torio.
DIALOGAL g ’ ’ gatorio.

Tipologia textual de Adam (en Zayas 1994)

Existen otras propuestas similares como la de Charaudeau 1992, pero tanto él como Adam subrayan
que existe una gran distancia entre las secuencias basicas y los textos reales, que siempre son productos mixtos
de las secuencias basicas, con caracteristicas especificas de género. Asi, una misma secuencia sirve de base a
tipos de textos muy diversos y un determinado tipo de texto puede compartir distintas secuencias o modos de
discurso.

Tiene bastante interés la propuesta de Adam y Revaz 1996, que han intentado dar forma a la variedad
de factores que intervienen en la configuracion de un texto, "regulada por varios planos de organizacién en

56

Ciencias del lenguaje y didactica de la lengua



constante interaccion”. De esos planos, unos estan en las formas lingliisticas y otros son convencionales, pro-
cedentes de codificaciones sociales. Los linguisticos son de dos tipos, propiamente textuales y pragmaticos; los
primeros son la textura frastica y transfrastica y la composicion —secuencial, genérica y retérica—. Los pragmati-
cos son la organizacion semantica referencial, la focalizacién de los enunciados —polifonia, modalizacién— y las
intenciones. Como codificaciones sociales, se han de tener en cuenta los distintos ambitos de interaccion so-
cial, que también guardan relacion con los géneros discursivos y textuales. Tal complejidad de factores explica
la diversidad de posibles tipologias seguin el criterio predominante que se adopte:

ANALISIS DE LOS DISCURSOS

Interaccion social Intencién (es)
(D Comunicativas
Historicidad
Géneros y Subgéneros
del discurso
@
ENUNCIADOS
Textura Estructura de Cohesion Enunciacion Intencion
(micro/ la composi- semantica (asuncién ilocutiva
macro- cion (secuen- (mundos) de las proposi- 3)
lingliistica) cial/ retérica) (5) ciones)
(6) )

Conjunto de
oraciones

Componente
pragmatico

TEXTO
@)

El esquema se sitla en el problema linglistico de la estructura de la composicion (6); pero refleja la
posibilidad de establecer otras tipologias sobre funciones comunicativas (3), sobre bases enunciativas (4) o
tematicas (5) o sobre los contextos sociales (1) y la historicidad de los géneros del discurso (2).

Desde un punto de vista pedagogico no se puede ignorar la complejidad del problema; interesa espe-
cialmente la estructura secuencial de la composicion, pero no son menos importantes los demas aspectos Yy,
muy especialmente, los contextos o ambitos de la interaccion social y la diversidad funcional.

Mas arriba (4.2.) se ha subrayado la importancia tedrica y pedagogica de los ambitos o dominios del
discurso para el aprendizaje, ya que la actividad lingliistica se produce siempre en contextos sociales concretos.
Halliday y Hasan ya habian subrayado que el texto es fruto de la cohesién —en su terminologia, coherencia del
texto consigo mismo— mas el registro —coherencia con la situacion—, subrayando que el registro queda caracte-
rizado tanto por el ambito social y las relaciones entre los interlocutores como por el tema. En la misma linea
se sittan las observaciones de Brown y Yule, Bernardez, van Dijk o Beaugrande y Dressler al llamar la atencién
acerca de las dimensiones pragmaticas de la coherencia.
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Desde el punto de vista de la adquisicion de la lengua es necesario contar con una tipologia que tenga
en cuenta las diversas variables, a pesar de las dificultades que encierra. Esa tipologia, ademas de las cuestiones
propiamente pedagdgicas, tiene que abordar otras que no han alcanzado aun suficiente desarrollo en la teoria
linguistica; pero esto no puede constituir un argumento en contra y las limitaciones de la teoria deberan ser
suplidas, como en tantos otros aspectos, por la practica profesional. En el caso de los textos expositivos se ha
avanzado mucho en los Ultimos anos y se cuenta con descripciones muy completas de esquemas textuales
(Sanchez Miguel 1993 y 1998); también para los textos narrativos existe una larga tradicion de estudio. En
otros casos, las aportaciones del analisis del discurso y de la linglistica del texto pueden ser completadas por
los de la tradicion retorica, ya que, como tantas veces se ha indicado, comparten una concepcién similar del
texto y de su produccion.

Entre los intentos de una tipologia de conjunto pensada para la ensehanza es de destacar la de Zayas
1994, que ha propuesto una clasificacion en la que intervienen criterios contextuales —el tipo de discurso, que
tiene en cuenta el ambito, la intencion y anclaje en el contexto— y textuales —los tipos de secuencia—.

7. Competencia comunicativa y ensefianza de la lengua

En los anos setenta varios linglistas de formacion antropologica, entre los que se encuentra Dell Hy-
mes, propusieron el concepto de competencia comunicativa como réplica al concepto chomskiano de competen-
cia linguistica. La competencia linglistica de Chomsky —que se define como el conocimiento de un oyente-
hablante ideal sobre su propia lengua, que le permite generar un nimero infinito de enunciados y se supone
que es la competencia de cualquier ser humano— es para Hymes una abstraccion y una mera posibilidad bastan-
te alejada de la realidad, pues lo observable es la existencia de grandes diferencias entre los hablantes. Desde
este punto de vista, una lengua es el uso que las personas hacen de ella, lo que saben y son capaces de hacer con
ella en cada momento; y, en este sentido, las diferencias son muy grandes entre unos y otros por razones de
cultura, educacién, origen social, etc.”

Hymes (1973) denomina competencia comunicativa a los conocimientos de cada hablante sobre su len-
gua, que no se limitan a la sintaxis y el [éxico (competencia lingliistica), sino que tienen un fuerte componente
social, pues abarcan las formas de interactuar con diferentes interlocutores en distintas situaciones (competen-
cia sociopragmatica) y con diferentes propositos (competencia estratégica) asi como el dominio de unos mode-
los de organizacion de la actuacion (competencia textual).

COMPETENCIA COMUNICATIVA

Fonemas
Formal Competencia lingliistica Morfemas, léxico, estructuras sintacticas,

relaciones de significado (Campos)

. . L. Marcas de enunciaciéon. Modalizacion
Competencia sociopragmatica

Funciones, actos de habla

Social Competencia estratégica Estilo, registro,....

) Organizacion
Competencia textual

Tipos de textos,

La descripcion anterior ofrece una sintesis simplificada de las varias que se han ofrecido sobre la com-
petencia comunicativa, con lo que se quiere subrayar el hecho de que dominar una lengua supone poseer unos
conocimientos formales y otros sociales y poseer una gran riqueza de medios adecuados a cada situacion. Lo cual
coincide plenamente con un enfoque discursivo o pragmatico de los estudios lenguajes como el que se ha pre-
sentado a lo largo de estas paginas.

7 Muy similares son las criticas de Halliday 1978, aunque no comparte el concepto de competencia comunicativa, que le
parece innecesario

58

Ciencias del lenguaje y didactica de la lengua



Pero el modelo comunicativo nace ademas con claras preocupaciones pedagdgicas, pues, al subrayar
las diferencias reales de competencias entre los hablantes, sugiere los campos en que deben actuar los profeso-
res:
el gramatical,
los distintos ambitos y funciones sociales del discurso,
la variedad de estilos y registros sociales,
los modelos de textos y las estrategias para comprenderlos y construirlos de forma adecuada a
cada situacion.

443

De ahi surge el denominado enfoque comunicativo de la ensenanza de lenguas. Su propésito es dotar a
la ensenanza de la lengua de un modelo tedrico y metodolégico que combine el uso y la reflexion sobre el uso,
tal como se ha intentado hasta aqui. La tarea del profesor consistira en servirse de las aportaciones del andlisis
del discurso, de la psicolingtiistica y de la sociolingtiistica, de la gramatica del texto y de una gramatica funcional
de la lengua no tanto para transmitirlas a los alumnos como para seleccionar y planificar los contenidos y acti-
vidades.

Es lo que se quiere representar en el siguiente cuadro:

COMPETENCIA COMUNICATIVA

Competencia Competencia Competencia
socioestratégica textual gramatical
Contextos de situacion Textos: tipos y estructu- Enunciado, frase, pala-
(Dominios del discurso) ras bra...
ANALISIS DEL DISCURSO . GRAMATICA FUNCIO-
PSICO-SOCIOLING GRA’_"F‘E\)T(%* DEL NAL DE LA LENGUA

I
GRAMATICA DE LA C,IOMUNICACION
(PPRAGMATICA)

Pero, ademas, la atencién prestada en el modelo a los procesos psicolingliisticos —de adquisicion, de
comprension...— y sociolingtisticos, —la variedad de ambitos y situaciones del discurso y de registros sociales—,
proporciona pautas para definir los fines y la metodologia de la ensenanza.

No se trata, por tanto, de “aprender a hablar y a escribir correctamente” en general, sino de saber
utilizar la expresion oral y escrita de forma adecuada a las distintas situaciones y ambitos de uso que requiere la
vida social y que habra que concretar en cada contexto escolar. Asi, en el aprendizaje de una lengua extranje-
ra, el objetivo fundamental sera aprender a usarla en situaciones orales mas o menos informales; posteriormen-
te se podran plantear otros fines. En cambio, en el aprendizaje de la lengua materna, esos fines los han alcanza-
do practicamente todos los alumnos cuando acceden a la escuela y, aunque haya que seguir atendiéndolos,
sobre todo en los primeros niveles, adquiere gran importancia la adquisicion de los usos formales y literarios,
propios de los contextos culturales, partiendo de la lectura y escritura.
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Una utilizacion critica de la teoria pragmatica y funcional del lenguaje en la practica docente en el sen-

tido indicado ha producido en los Ultimos anos importantes aportaciones a los procesos de comprension y
composicion en el contexto escolar, asi como a la planificacién de la actividad docente sobre la base de la di-
versidad social de las practicas discursivas y a la combinacion de actividades de uso y adquisicion de conoci-
mientos sobre la lengua al hilo del trabajo con textos (Zayas 1997).

En definitiva, como se ha senalado repetidamente, lo que hoy se debe entender por enfoque comuni-

cativo en la ensenanza de la lengua materna no es otra cosa que una vuelta a los principios que inspiraron la
antigua retérica. Lo que ha cambiado es el destinatario social, pues en nuestro tiempo el modelo ha de aplicar-
se a un alumnado mucho mas amplio y heterogéneo; las investigaciones de la teoria lingliistica mas reciente y
las propuestas metodoldgicas derivadas de ellas que se han producido en la Gltima década constituyen una gran
ayuda para ello.
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UNIDAD 1.2: Ciencias del lenguaje y didactica de la lengua

CUESTIONARIO DE COMPROBACION

I) Siguiendo a Piaget, el autor propone que la ensefianza siempre ha de tener en cuenta tres
tipos de problemas:

a. La determinacion de los fines, las ramas del conocimiento necesarias para alcanzarlos
y el establecimiento de los contenidos.

b. La determinacion de los fines, las ramas del conocimiento necesarias para alcanzarlos
y la adecuacién de los métodos al desarrollo mental de los alumnos.

c. La organizacién de los contenidos, las ramas del conocimiento necesarias para
determinarlos y el establecimiento de los objetivos.

d. Ninguna de las afirmaciones anteriores.

2) El campo cientifico de la lengua debe entenderse hoy
a. En el sentido estricto de la lingiistica.
b. En el marco unico de las aportaciones de la sociolingtiistica y la psicolingtiistica.
c. En el marco unico de las aportaciones de la filosofia del lenguaje.
d. En el marco de las aportaciones conjuntas de las ciencias referidas en a, b y c.

3) En el proceso de adquisiciéon del lenguaje, los hablantes:
a. Comprenden primero la situacion y en funcidn de ello interpretan la senal lingiiistica.
b. Aprenden antes las estructuras sintacticas descontextualizadas.
c. Aprenden el significado referencial y denotativo antes que los sentidos
descontextualizados.
d. No necesitan conocer los marcos de experiencia para inferir los contenidos de un
texto.

4) La perspectiva semantica y pragmatica sugieren para la didactica de la sintaxis
a. Introducir nuevos términos y conceptos para profundizar en el andlisis especializado.
b. Enfocar el andlisis de manera meramente formal ajeno a la comunicacion real.
c. Trabajar en situacion combinando el andlisis sintactico y el comentario estilistico.
d. Combinar el analisis sintactico y el comentario gramatical

5) La implicacion didactica de la reflexion epistemoldgica sobre la diversidad sociolingtistica
debe ser:

a. Que la formacién linglistica no debe atender a la diversidad real de
comportamientos comunicativos.

b. Que la formacién lingiiistica debe entenderse unicamente como la adquisicion de los
usos correctos de la lengua estandar.

c. Que la formacion linglistica dé cabida Unicamente a los textos primarios como
modelos de textualizacion.

d. Que la formacion linglistica consista en saber desenvolverse de manera adecuada en
cada situacion comunicativa.

6) La actividad de ensenanza aprendizaje en torno al texto ha de volcarse en:
a. La presentacion sistematica y exhaustiva de los operadores discursivos y otros
mecanismos de cohesion.
La presentacion sistematica y exhaustiva de los moralizadores enunciativos.
c. La presentacion sistematica y exhaustiva de las estructuras de la progresion tematica.
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d.

El analisis, la comprension y la composicion de textos bien seleccionados por su
valor ejemplar.

7) Segun el autor, una tipologia textual de conjunto pensada para la ensenhanza debe atender a:

a.

b.

Criterios textuales que tengan en cuenta la estructura de la composicién y criterios
contextuales que tengan en cuenta la intencién ilocutiva.

Criterios textuales que tengan en cuenta la estructura de la composicion y criterios
semanticos que tengan en cuenta los temas o mundos referidos.

Criterios textuales que atiendan a los tipos de secuencia y criterios contextuales que
atiendan al tipo de discurso segiin el ambito, la intencion y anclaje en el contexto.
Ninguno de los criterios anteriores.

8) Hymes denomina competencia comunicativa a:

a.
b.

c.
d.

Los conocimientos que tiene el hablante sobre sintaxis y el Iéxico.

Los conocimientos que tiene el hablante tanto formales como sociales sobre el uso
de la lengua.

Los conocimientos que tiene el hablante sobre la organizacion de los textos.

Lo expresado en a y en ¢ conjuntamente.

9) Segun el modelo comunicativo, los campos de actuacion del profesor de lengua son:

a.

an o

El de la competencia gramatical

El de la competencia textual

El de la competencia socioestratégica
Los referidos a lo expresado en a, by c.

10) Las aportaciones del modelo metodolégico comunicativo serviran al profesor de lengua para:

a.

b.
c.
d.

Transmitir a los alumnos los conceptos fundamentales de una gramatica funcional.
Ensenar a los alumnos a hablar y a escribir correctamente.

Ensenar a usar la lengua en situaciones orales mas o menos informales.

Planificar la actividad docente sobre la base de la diversidad social de las practicas
discursivas y a la combinacion de actividades de uso y adquisicién de conocimientos
sobre la lengua al hilo del trabajo con textos.

Cuestionario de comprobacion Unidad 1.2



UNIDAD 1.2: Ciencias del lenguaje y didactica de la Lengua

PRACTICAS FORMATIVAS

O Reflexionar sobre el grado de influencia que el enfoque lingliistico dominante de la formacion
inicial recibida ha tenido en la orientacion de la propia labor docente. Completar la reflexion
aportando lo que segin el punto de vista personal deberia cambiar en la formacion inicial del
profesor de Lengua para mejorar su competencia didactica en relacion con los cambios
experimentados en el sistema educativo en los uUltimos anhos.

@ Scleccionar cules son en opinion propia los objetivos prioritarios de la educacion linglistica en la
ensenanza secundaria obligatoria y que deben condicionar el resto de la programacion didactica:

Enriquecer las capacidades comunicativas (expresivas y comprensivas) del alumnado;
Reflexionar sobre la diversidad lingliistica y valorarla;

Mejorar el uso lingtistico (oral y escrito) del alumnado;

Apreciar las semejanzas y las diferencias entre el habla y la escritura;

Ensenar los conceptos lingliisticos (fonologico, morfo-sintacticos, léxicos,
semanticos) de la lengua.

o ap oW

Analizar a continuacion en qué medida se tienen en cuenta estas prioridades en la programacion
didactica del departamento y seleccionar aquellos aspectos de la practica docente individual que
en opinion propia convendria modificar. Pueden servir como punto de partida los siguientes
indicadores:

a. La ensenanza de la gramatica y la reflexion metalingiiistica se convierten en un fin en
si mismas y en el eje de la seleccion de los contenidos.

b. Es el libro de texto elegido el que determina la concrecién de los objetivos y la
seleccion de los contenidos.

c. La reflexion sobre los usos (conceptos, valores y normas) esta secuenciada en
funcién de los usos (procedimientos).

© Teniendo en cuenta los indicadores de la tabla que sigue, realizar un andlisis critico del
tratamiento que en el libro de texto de su alumno de secundaria obligatoria se da al estudio de las
habilidades lingtiisticas:

El libro de texto:

A B C
Es un compendio de conceptos de las | Justifica con claridad el enfoque
distintas teorias del lenguaje lingtiistico y didactico adoptado Otros

| Estas propuestas siguen algunas actividades e indicaciones ofrecidas por Carlos Lomas en Cémo ensefiar a hacer cosas con
las palabras, Vol. |, Barcelona, Paidos, 1999 y en “Los libros de texto y las practicas de la educacion lingtiistica” en Textos de
Diddctica de la lengua y la literatura, n® 36, abril de 2004. La encuesta para los alumnos es una aportacion de Pilar Nafez
Delgado, Facultad de Educacion y Humanidades de Ceuta.
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Opta por un enfoque formal de la | Opta por un enfoque comunicativo

educacion lingiiistica con especial énfasis | orientado a la mejora de las capacidades

en los contenidos fonéticos, morfoldgicos, | de uso del lenguaje y de reflexion sobre Otros

sintacticos y léxicos de la lengua. ese uso

Se observa en la seleccion de los | Se integran de forma adecuada

contenidos una presencia casi absoluta de | conceptos y hechos, destrezas y

conceptos y de hechos (saber lingiiistico) habilidades, valores y actitudes (saber Otros
mas saber hacer)

Para la seleccion y secuenciacion de | Organiza los contenidos partiendo de los

contenidos se basa en un criterio | usos mas habituales del lenguaje para ir

estrictamente filolégico seleccionando y | avanzando hacia otros usos mas Otros

ordenando los conceptos gramaticales en | complejos y hacia la reflexion sobre esos

funcién de su mayor o menor complejidad | usos

Enfoca el aprendizaje de los tipos de texto | Conjuga el conocimiento formal de la

exclusivamente desde su vertiente practica | lengua con el conocimiento funcional de

abandonando la  formulacion y la | los usos lingiiisticos Otros

sistematizacion tedrica de las

caracteristicas trabajadas en los textos

Aborda los conceptos de un modo técnico | Fusiona los aspectos de comprension y

y los alumnos los ejercitan a través de | produccion de textos y propone

ejercicios puntuales actividades adecuadas para la integracion Otros
de las destrezas comunicativas (hablar,
escuchar, leer, entender y escribir)

Se orienta hacia el estudio académico de | Organiza el trabajo en torno a los

los conceptos gramaticales de las | saberes, a las destrezas y a las actitudes

lingliisticas y el aprendizaje de algunas | sociolingtiisticas que permiten a los seres

habilidades de anadlisis morfologico, | humanos usar el lenguaje de manera

sintactico y textual en torno a las palabras, | adecuada, correcta y coherente (con Otros

a las oraciones y a los textos (con | preguntas del tipo ;Cémo he de escribir un

preguntas del tipo ;Cémo clasificarias este | texto con el fin de que sea correcto,

texto segtin los indicadores de modalidad?) coherente y adecuado a la situacién
comunicativa?)

O Reilizar I siguiente encuesta a los grupos de alumnos a los que se imparte docencia
especificando el nivel y aportar conclusiones pertinentes.

ENCUESTA SOBRE LA ASIGNATURA DE LENGUA

I. Crees que, en general, tu dominio de la lengua espanola es:
a. Muy bueno
b. Bueno
c. Regular
d. Malo
e. Muy malo

2. ;Como consideras tu dominio de la lengua espanola en relacion con el de tus padres?
a. Es mejor que el de mis padres
b. Es peor
c. Es aproximadamente igual

3. ;Para qué encuentras mas dificultades, para la comunicacion oral o para la comunicacion escrita?
a. Para la escrita
b. Para la oral
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c. Encuentro las mismas dificultades para las dos

4. ;Cuales crees que son tus principales problemas o defectos en lo que se refiere a la expresion escrita? (Puedes
marcar mas de una opcion)
a. Tengo faltas de ortografia
. No sé colocar bien las tildes
. No sé usar correctamente los signos de puntuacion
. Me faltan claridad y coherencia al construir oraciones y parrafos
. Manejo poco vocabulario
No sé manejar los distintos niveles del lenguaje

S0 o0 o

5. ;Cudles crees que son tus principales problemas o defectos en el manejo de la lengua en lo referido a la
comunicacion oral? (Puedes marcar mas de una opcion)

a. Pronunciacion defectuosa

b. Falta de claridad y coherencia en la construccién de oraciones y parrafos

c. Pobreza de vocabulario

d. Utilizacion de clichés y muletillas

e. Falta de soltura y fluidez

f. Problemas para manejar los distintos niveles del lenguaje

g. Problemas para comprender lo que oigo

6. ;Recuerdas si alguna vez has captado alglin defecto en el uso de la lengua que hacen los adultos, por ejemplo, en la
radio o la TV?

a. Si, lo hago con mucha frecuencia

b. Si, pero sélo de vez en cuando

c. No, nunca

7. ;Sabrias poner alglin ejemplo concreto de lo anterior?

8. ;Reformarias, si pudieras, la ortografia actual del espafol?
a. Si
b. No

iPor qué?

9. ;Qué opinas sobre la acentuacion?

a. Me parece que las tildes tienen tanta importancia como el resto de la ortografia

b. Considero que las tildes son un aspecto secundario de la expresion escrita y que, por lo tanto, no ponerlas
es menos grave que cometer faltas de ortografia con las letras

c. Las tildes me parecen inutiles. Deberian suprimirlas

10. Ante la entrada de palabras extranjeras en el espafol, ;jcuél te parece la postura mas adecuada?
a. Admitirlas todas
b. Rechazarlas todas
c. Admitir sélo las verdaderamente necesarias, aquéllas que no tengan una palabra equivalente en espanol

I 1. ;Pones tu en practica la postura que has senalado en la cuestion anterior?
a. Si
b. No
Pon algunos ejemplos de palabras extranjeras que utilices habitualmente y trata de explicar por qué lo haces.

12. ;Consultas con mucha frecuencia un diccionario cuando te surgen dudas sobre el significado de una palabra?
a. Si, con frecuencia
b. Muy pocas veces
c. No, practicamente nunca

13. ;Cual es tu grado de conocimiento y uso del actual lenguaje juvenil?
a. Bastante amplio
b. Normal
c. Bastante escaso, ni lo uso ni lo entiendo muy bien

14. En tu opinion, el hecho de usar esa jerga u otras similares jenriquece o empobrece la expresion?
a. La enriquece
b. La empobrece

15. ;Cual es tu actitud respecto a las demas lenguas que se hablan en Espana?
a. Me interesan, me gustaria conocerlas un poco, poder conocer algunas de sus manifestaciones
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b. Sé que existen, pero nada mas. Como vivo en Andalucia no me parece necesario interesarme por ellas
c. No me interesan en absoluto

16. La ensefanza de la lengua espanola que has recibido hasta ahora te parece:
a. Excesivamente tedrica
b. Demasiado pendiente de la lengua escrita y poco atenta a la oral
c. Alejada de mis intereses reales y de mi uso cotidiano de la lengua
d. Bien, adecuada a mis necesidades
e. No me lo he planteado nunca, es una asignatura mas y estudio porque es mi obligacion hacerlo

17. En general, ;cémo juzgarias el uso de la lengua que hacen tus profesores? (no sélo los de lengua, sino los de todas
las asignaturas)

a. Su empleo de la lengua se sitla por encima de lo que es normal a mi alrededor; por tanto, me sirven de
modelo

b. Su empleo de la lengua me parece el mismo que el del resto de la sociedad espanola

c. Su empleo de la lengua me parece poco cuidado, no se corresponde con su condicion de educadores

d. No me he fijado en ello

18. ;Por qué crees que es importante estudiar lengua espanola? (Puedes marcar mas de una respuesta)

a. Para aprobar la asignatura

b. Porque espero aprender a hablar y a escribir mejor

c. Para aprender anilisis sintactico y morfologico

d. Porque expresarme y comprender bien lo que leo y lo que oigo me puede ayudar también a dominar otras
asignaturas

e. Porque si hablo mejor seré mas culto y, por lo tanto, mas respetado y valorado socialmente

f. Otros motivos:

19. ;Qué esperas aprender este afio en la asignatura de lengua espanola?
i P P g g P

iTe gusta esta asignatura? ;Por qué?

iPara qué crees que puede servirte estudiar lengua?

;La consideras una asignatura importante?
iCual es para ti la asignatura mas importante de las que vas a tener este curso? ;Por qué?

(5] Aportar una clasificacion de la tipologia textual segin el punto de vista personal justificando los
criterios epistemoldgicos o didacticos en los que se fundamenta.

(6] Ampliacién en la web

= Comentar la utilidad didactica de los recursos recogidos a propésito de la tipologia textual
en la siguiente pagina web:

http://dewey.uab.es/pmarques/pdigital/webs/bach2lengua.htm

= Visitar la pagina de Miguel Muiiiz Lenguaweb y consultar su propuesta para la integracién
de las TIC en los procesos de textualizacion:

http://www.lenguaweb.net/tic/tic.htm#

2 Pagina web incluida en el proyecto “La Pizarra Digital” dirigido por el profesor Pere Marqués, Facultad de Educacion de la
Universidad Auténoma de Barcelona. Recursos recogidos por Isabel-Argentina Fuentes Herbén.
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UNIDAD 1.3:

Felipe Zayas Hernando *

l. La gramatica en el marco del aprendizaje del uso de la lengua

2. Los contenidos gramaticales

2.1 La reflexion gramatical en el aprendizaje del uso de la lengua
2.1.1 Las formas de la deixis personal

2.1.2 La modalidad oracional
2.1.3 La expresion de la emotividad

2.2 Los procedimientos de cohesion
2.2.1 Los conectores
2.2.2 Los procedimientos anaféricos
2.2.3 El tiempo y el aspecto verbales
2.3 La oracién y la palabra

3. Los tipos de actividades

3.1 Examinar, identificar, comparar, clasificar... formas lingiiisticas de acuerdo
con algun criterio que pueda ser expresado con el lenguaje ordinario

3.2 Examinar, identificar, comparar, clasificar... formas lingliisticas segun pautas
gramaticales establecidas

3.3 Examinar, identificar, comparar, clasificar... formas lingliisticas y explicar las
diferencias gramaticales observadas

3.4 Lectura comprensiva de un texto metalingtistico

3.5 Redactar o manipular enunciados siguiendo unas instrucciones que puedan
ser dadas con el lenguaje ordinario

3.6 Componer o transformar enunciados a partir de esquemas gramaticales
dados

3.7 Manipular enunciados y explicar las conclusiones extraidas.

3.8 Componer textos metalinglisticos

4. Las actividades gramaticales en la secuencia didactica

4.1 Un “taller de recitacion”: objetivos comunicativos y objetivos de aprendizaje.
4.2 La actividad metalinguistica en el taller de recitacion

5. Anexo “Taller de recitacion”

* Felipe Zayas Hernando es profesor de Lengua y Literatura del IES Isabel de Villena, de Valencia.
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La reflexion gramatical en el aprendizaje del uso de la lengua

Felipe Zayas Hernando

|I. La gramatica en el marco del aprendizaje del uso de la lengua

Para situar con claridad los problemas de fondo de la ensenhanza de la gramatica, recurriremos a una
cita de un trabajo de Eugenio Coseriu:

Los problemas de la ensefianza del idioma nacional suelen plantearse ante todo con respecto a “cémo ensefarlo”.
Y el “como” se entiende en dos sentidos diferentes, pero que a menudo se identifican o se confunden: se refiere,
en efecto, por un lado, al método diddctico (método de transmision de conocimientos), por el otro, al método ana-
litico, es decir, de descripcion y andlisis del objeto que ha de ensefarse. Asi, tanto en lo didactico como en lo ana-
litico se han aplicado en las ultimas décadas en la ensefanza idiomatica, aisladamente o combinados, varios méto-
dos; en lo analitico, practicamente todos los métodos mejor conocidos, desde la gramatica tradicional (en particu-
lar, en su forma normativa) hasta la gramatica transformacional y la pragmatica. Y hay que admitir que todos estos
métodos han fracasado o, por lo menos, no han logrado los resultados deseados [...] Lo que cabe suponer es que
los males no estan en los métodos como tales sino que se hallan mas bien del lado del objeto y de los objetivos de
la ensenanza [...] En rigor, el problema de la ensefianza debe plantearse ante todo como problema del “qué”, o sea, del
objeto que ha de ensefiarse, y del “para qué”, es decir, de los objetivos de la ensefianza. El problema de los métodos es
racionalmente secundario, no por ser menos importante, sino porque solo puede plantearse con sentido después
de la delimitacion del objeto y de los objetivos de la ensefanza. (Eugenio Coseriu, 1989. Cursiva de F.Z.)

La ensenanza de la lengua se ha identificado durante mucho tiempo con la ensenanza de la gramatica, y
las preocupaciones didacticas se han centrado generalmente en los métodos de transmision de los contenidos
gramaticales y en los modelos de descripcion gramatical que pudieran ser mas oportunos. Pero el problema se
ha de abordar, antes que nada, preguntandose por lo fines de la ensenanza de la lengua y, en relaciéon con éstos,
definiendo el objeto de aprendizaje.

Las reflexiones de Coseriu concuerdan con la corriente pedagdgica que en las Ultimas décadas pro-
pugna, con palabras de J-P. Bronckart (1985), la “inversion de las relaciones entre las practicas pedagogicas y las
disciplinas de referencia”. Este cambio de relaciones significa que los programas y los métodos de enseianza no
se conciben como una aplicacion de la lingiistica; de un modo diferente, las aportaciones de ésta se someten a
unos fines educativos establecidos previamente. De acuerdo con este planteamiento, las cuestion no es qué
modelo gramatical puede ser mas util, ni como se pueden transmitir eficazmente los contenidos prescritos por
las ciencias del lenguaje, sino como insertar la reflexion gramatical en un modelo de ensenanza de la lengua en
el que los conocimientos gramaticales puedan contribuir al desarrollo de habilidades y estrategias para la pro-
duccion y para la comprensién de los textos.

Este modo de enfocar el problema se distancia de algunos planteamientos didacticos que tratan de dar
respuesta a la insatisfaccion de muchos profesores. Por una parte ha sido frecuente atribuir el fracaso de la
ensenanza de la gramatica a problemas de método: la falta de unificacion terminolégica y la mezcla indiscrimina-
da de escuelas, tendencias o métodos; la “arboreomania”, el analisis gramatical como actividad mecanica, la falta
de rigor y coherencia en las descripciones, etc. (Torrego, 1985) Sin despreciar estas observaciones, el diagnos-
tico no parece dirigirse al fondo del problema: la indeterminacién de los objetivos en la ensefianza de la gramatica
dentro del marco mds general de la ensefianza de la lengua, lo que afecta tanto a la seleccion de los contenidos
como al modo de integrar la reflexion gramatical en el aprendizaje de las habilidades linguisticas.

Por otra parte, a lo largo de los afos ochenta y especialmente en los noventa han ido penetrando en la
esfera educativa las diferentes corrientes de la lingiiistica que estudian el lenguaje en uso: la sociolingtistica, la
etnometodologia, la pragmatica, la teoria de la enunciacién, la gramatica del texto, el andlisis del discurso, etc.
Parece incuestionable que si el objeto de ensenanza y aprendizaje es el uso lingliistico, las disciplinas que se
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ocupan del estudio de la lengua en cuanto que es usada estan llamadas a desempenar un papel importantisimo
en la innovacién educativa. Pero si este papel consiste —como ocurrié con la irrupcion del estructuralismo vy el
generativismo, y como ya esta ocurriendo con los actuales libros de texto— en prescribir nuevos conceptos y
en introducir nuevos modelos de andlisis, sin plantearse los fines de la educacion linglistica, los frutos no seran
diferentes de los cosechados entonces: ensanchar el abismo entre la instruccion gramatical y el dominio de las
habilidades lingtiisticas.

La integracion de los conocimientos sobre la lengua con la adquisicion de habilidades y estrategias lin-
gliistico-comunicativas es uno de los rasgos que caracterizaron los curricula de Lengua y Literatura elaborados
en el marco de la LOGSE. Esta integracion significa una subordinacién de los conocimientos gramaticales al
desarrollo de capacidades implicadas en la actividad verbal. Pero significa también que se parte de la hipotesis
de que el aprendizaje de procedimientos para la interaccion verbal requiere conocimientos explicitos acerca del
funcionamiento de la lengua. Es importante destacar esto ultimo, porque no siempre se ha considerado que los
conocimientos gramaticales fueran relevantes para un mejor uso de la lengua. Gonzalez Nieto (2001: 288-289)
alude a la vieja polémica —“la gramatica no pinta nada en la ensenanza”, frente a “los conocimientos gramatica-
les son imprescindibles” —. Este mismo autor senala, siguiendo a Gombert (1990: 21):

El planteamiento adecuado del problema parte del hecho —que a veces parece ignorarse en la ensefianza— de que
no existe posibilidad de usar la lengua, ni en las situaciones mas espontaneas, sin realizar un control de ese uso, es
decir, sin algin tipo de actividad metalingtiistica; al dirigirnos oralmente a alguien, al leer y al escribir, es imposible
no preguntarnos como lo decimos, como lo escribimos, qué me quieren decir (cursiva, del autor)

Del mismo modo, Camps (2000: 106) considera que la actividad metalingiistica —es decir, la observa-
cion de la lengua y la reflexién sobre su funcionamiento— forma parte de la actividad verbal y es inseparable del
aprendizaje del uso de la lengua:

Desde las primeras palabras que el nifo oye, recibe informacion sobre la lengua que esta aprendiendo: juegos
verbales, indicaciones sobre sus palabras, etc. Asi, al mismo tiempo que elabora el conocimiento verbal, “aprende”
mecanismos de juicio y de control de la lengua en todos sus aspectos, tanto a los referidos al uso como a los as-
pectos sistematicos relativos a la organizacion fonica o gramatical [...] Desde este punto de vista, la actividad meta-
lingliistica surge de la misma actividad verbal, cuando les necesidades de comunicacion hacen necesario tomar la
lengua como objeto de consideracion.

Es en las situaciones de aprendizaje donde la relacion entre actividad metalingliistica y actividad verbal
es muy clara. Esta relacion se observa en dos campos fundamentalmente, en el de la revision de textos escritos,
y en el de las situaciones de produccion escrita o de revisién en colaboracion dentro del contexto escolar, en
las que la actividad metalingtiistica de los alumnos se manifiesta cuando éstos hablan del texto que estan com-
poniendo, segln han puesto de relieve las investigaciones de Camps, Guasch, Milian y Ribas (1997).

Este modo de considerar la relacion entre el aprendizaje del uso de la lengua y la actividad metalingiis-
tica hace que uno de los objetivos fundamentales del curriculo del area de lengua sea el desarrollo de la compe-
tencia metalingiistica, es decir, la adquisicion de los instrumentos conceptuales y verbales que permita a los
alumnos tomar la lengua como objeto de observacion y hablar de ella en los procesos de aprendizaje del uso
lingtiistico.

Este enfoque de la ensenanza de la gramatica obliga a resolver problemas situados en diferentes nive-
les de la concrecion del curriculo y de la intervencion didactica. El primero de ellos se refiere a la seleccion
de los contenidos gramaticales, que deberian ser pertinentes en relacion con el aprendizaje del uso de la
lengua. Por ello, la actividad metalingtiistica deberia ir mas alla de la descripcion de mecanismos que ya perte-
necen a la gramatica implicita de los alumnos. Quiza no se ha reflexionado lo suficiente sobre el hecho de que
el aprendizaje tradicional de la gramadtica se ocupa en muchos casos de formas y mecanismos lingtiisticos —
morfologicos, sintacticos y Iéxicos— que los alumnos ya conocen, puesto que los usan con razonable destreza.

En un enfoque de la ensenanza de la lengua dirigido al aprendizaje del uso, la actividad metalingtistica
se ha de situar en todos los niveles de la competencia comunicativa: discursivo (manera de usar la lengua que
responden al tipo de intercambio comunicativo), textual (mecanismos de coherencia y de cohesion) y oracional
(correcta formacion de las palabras y de las oraciones). En este sentido, mas que de “actividad metalingtiistica”,
se deberia hablar de “actividad metacomunicativa” en la que aquella quedaria incluida. Este es el planteamiento,
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entre otros autores, de Gonzalez Nieto (2001), quien propugna un modelo pedagégico de “gramatica de la
comunicacion”.

Pero la seleccion de los contenidos gramaticales con nuevos criterios no es suficiente. Es necesario
elaborar propuestas didacticas que permitan integrar su aprendizaje en el marco mas general del desarrollo
de la competencia comunicativa. La elaboracién de estas propuestas requiere un marco teodrico que explique
la naturaleza de los procesos de ensenanza y aprendizaje de la lengua en situacion escolar.

Una contribucion importante para la construccion de este marco tedrico es la elaboracion de un modelo de
ensefianza de la composiciéon escrita, cuyos fundamentos y caracteristicas se exponen en Camps (1994,
1996) y que Camps y Milian (2000) sintetizan de este modo:

El modelo integra y permite interrelacionar dos tipos de actividad [...]: (I) una actividad de produccién textual que
tiene sus propios objetivos (el texto tiene una funcion que va mas alla de la de ser corregido por el profesor), y
(2) una actividad de ensenanza/aprendizaje de contenidos especificos referidos al género discursivo objeto de en-
sefianza. Las acciones que se llevan a cabo durante el desarrollo de lo que denominamos secuencias diddcticas ad-
quieren sentido y significatividad en relacion con los dos tipos de objetivos planteados y compartidos por todos
los participantes: profesor/a y alumnos/as.

Entre estos “contenidos especificos referidos al género discursivo objeto de ensehanza” se encuen-
tran los conocimientos acerca de las caracteristicas linguisticas de la clase de texto que se esta aprendiendo a
escribir, lo que requiere a su vez el conocimiento de ciertas formas lingiisticas y de su funcionamiento en el
discurso. En consecuencia, los proyectos de escritura concebidos de acuerdo con este modelo de ensefan-
za de la composicion escrita pueden proporcionan el marco en el que las actividades gramaticales sean signifi-
cativas para el aprendizaje del uso de la lengua.

En relacion estrecha con la elaboracion del modelo de ensenanza de la composicion escrita al que se
acaba de hacer referencia, se ha de senalar la linea de investigacion que tiene como objeto el conocimiento de
los procesos de evaluacién formativa en la ensefianza y aprendizaje de la composicién escrita (Ribas
1996, 1997). La investigacion se ocupa aqui de los mecanismos de regulacion de la actividad de escribir duran-
te las secuencias didacticas arriba mencionadas. El supuesto basico a partir del que se trabaja es que los ins-
trumentos de regulacion externos de la actividad de escribir (interaccion profesor-alumno, pautas de andlisis y
de revision de textos, etc.) contribuyen a interiorizar los mecanismos y estrategias a lo largo del proceso de
escritura (Camps y Milian, 2000).

Entre los instrumentos de regulacion de la actividad de escribir se encuentran las pautas para el analisis
de las caracteristicas lingliisticas del género de texto que se esta escribiendo, las fichas de control con las con-
clusiones obtenidas a partir de este analisis, etc. De nuevo la investigacion sobre los procesos de ensenanza y
aprendizaje del lenguaje escrito otorgan sentido a las actividades de reflexion gramatical, en este caso asignando
al analisis lingliistico de los textos y a la utilizacién de pautas gramaticales un papel relevante como instrumento
de regulacion de la actividad de escritura.

En definitiva, lo que ponen de relieve estas lineas de investigacion es que la actividad metalingiiis-
tica es un componente inherente a los procesos de planificacion, textualizacion y revision de los
textos, y que esta actividad ha de ser planificada dentro de la secuencia didactica de modo que un mejor
conocimiento del funcionamiento de la lengua pueda revertir en un mayor control de los procesos que inter-
vienen en la comprension y composicion de los textos.

El papel de la actividad metalingiiistica en estos procesos exige que el modo de abordar esta actividad
en el aula se corresponda con la funcién que ha de desempenar, muy diferente de la que tiene en un modelo
donde los contenidos gramaticales son un objetivo en si mismos. En este modelo tradicional, la enseifanza de
los contenidos gramaticales se basa en la explicacion del profesor y en la realizacion de actividades escolares
de identificacion y andlisis de las formas lingliisticas descritas por aquél. La evaluacién de estos conocimientos
se hace también mediante este tipo de ejercicios de identificacion y andlisis. En cambio, la actividad metalin-
gliistica orientada hacia el desarrollo de las capacidades de uso consiste en la construccion por parte de los
alumnos de los conceptos lingiiisticos que les ayuden a actuar conscientemente en los procesos de lectura y
escritura; y, junto a ello, en la adquisicion del metalenguaje necesario para sistematizar estos conceptos y para
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interactuar con sus companeros y con el profesor en las acciones de ensenhanza-aprendizaje. Todo ello requie-
re actividades de reflexion metalingiiistica diversificadas que vayan mas alla de los ejercicios escolares
de identificacion y andlisis de formas lingtisticas.

2. Los contenidos gramaticales

Se afirmaba en el apartado anterior que la integracion de los conocimientos sobre la lengua con la ad-
quisicion de habilidades y estrategias lingliistico-comunicativas requiere, en primer lugar, que la seleccion de los
contenidos gramaticales sea pertinente en relacion con el aprendizaje del uso de la lengua. Dicho de otro mo-
do: el criterio fundamental para la seleccion de los contenidos gramaticales sera su relevancia en relacion con el
aprendizaje de habilidades y estrategias lingliistico-comunicativas. Pues bien, el aprendizaje de este “saber
hacer” atane a tres grandes ambitos: a) la adecuacion del discurso respecto de los factores del contexto, espe-
cialmente del tipo de intercambio comunicativo y del ambito social en el que se produce; b) la coherencia en la
construccion de los textos, que se manifiesta en su unidad tematica, en la organizacion de los contenidos de
acuerdo con determinados esquemas convencionales y en la cohesién de los enunciados sucesivos del texto; c)
la correccién gramatical de los enunciados, de acuerdo con las reglas del sistema linguistico y con la norma gra-
matical y ortografica.

En relacion con estos tres grandes ambitos del aprendizaje de las habilidades y estrategias para la co-
municacion verbal, la reflexion gramatical se habra de concretar en estos tres grandes bloques de contenidos:

*  Las formas lingtiisticas que sefialan el posicionamiento y la actitud del hablante respecto de lo que dice, de a
quién lo dice y de si mismo;

* Los procedimientos gramaticales y léxicos que contribuyen a coherencia del texto, es decir los meca-
nismos de cohesion;

* Los recursos de la sintaxis que permiten expresar las diferentes representaciones de la experiencia y
los mecanismos morfologicos, sintacticos, [éxico-semanticos y fonicos relacionados con la normativa.

2.1 Las formas lingiiisticas que sefalan el posicionamiento y la actitud del hablante: las
marcas enunciativas

El texto, como actividad comunicativa, se inscribe en un contexto de caracter fisico (locutor-
interlocutor, espacio y tiempo de la enunciacion) y social (dmbito social en la que se desarrolla la actividad
discursiva, tipo de intercambio comunicativo, papel que desempenan los interlocutores en este intercambio,
finalidad, etc.). En este contexto, el emisor tiene una percepcion de la situacion comunicativa y del propésito
que le mueve a comunicarse, y, en consecuencia, selecciona ciertas formas linglisticas que muestran su posi-
cionamiento y su actitud hacia lo que dice, a quién lo dice y hacia si mismo. Estas formas son las marcas enuncia-
tivas o huellas que deja el acto de la enunciacion en el enunciado (Benveniste, 1974; Kerbrat-Orecchioni, 1980;
Bronckart et al. 1985). Se relacionaran a continuacion estas formas lingiisticas y se senalara su relevancia para
la clase de lengua.

2.1.1 Las formas de la deixis personal

El modo mas evidente que tiene el emisor para inscribirse en el texto son las formas de la deixis perso-
nal (pronombres personales, posesivos, persona verbal). Estas formas también le sirven para referirse al desti-
natario.

La referencia del emisor a si mismo y al destinatario mediante la persona gramatical esta condicionada
por factores como el tipo de intercambio, la relacion con el destinatario, etc. Ante un texto, el lector se pre-
gunta, por ejemplo: “;Desde qué posicion habla el emisor: a titulo individual, como miembro o representante
de un colectivo, como miembro del género humano?” “;Por qué adopta esta posicion?” “;Me incluye en el
texto como lector (con el uso, por ejemplo de un nosotros inclusivo)? En la vertiente de la composicion escrita,
el escritor ha de resolver problemas como éstos: “;He de estar representado explicitamente como emisor en
el texto que estoy escribiendo?” “;Mediante qué marcas lingliisticas: la primera persona, la primera persona del
plural, la persona genérica?”, “;Estoy manteniendo el mismo tipo de referencia personal?” “;He de referirme al
lector o al oyente? ;Mediante qué procedimientos?”
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La reflexion acerca del uso de las formas de la deixis personal ha de servir para reconocer la posicion
que el emisor ocupa en el intercambio comunicativo y la relacion que establece con el destinatario. Ello permi-
tira percibir la significacion social de las formas de la deixis personal, que se pone en juego a partir de las nor-
mas culturales de tratamiento entre las personas que funcionan en una sociedad concreta (Calsamiglia, 1993)

2.1.2 La modalidad oracional

La lengua codifica, en la forma de modalidades de la oracion, diferentes maneras de manifestar el emi-
sor su actitud ante el contenido de la enunciacién. Cada una de estas modalidades —enunciativa o declarativa,
interrogativa, exhortativa, exclamativa y desiderativa—, ademas de poseer unos rasgos formales especificos, se
corresponden con una funcion comunicativa basica —representativa, conativa, emotiva— y un acto ilocutivo
caracteristico (informar, ordenar, preguntar...).

Pero no hay una correspondencia biunivoca entre tipo de modalidad, por un lado, y funcion y acto
ilocutivo por otro. Es conocido el hecho de que la modalidad enunciativa sirve de vehiculo de expresion para
las ilocuciones mas diversas, por ejemplo para actos de habla de tipo directivo como ordenar, pedir, aconsejar,
invitar, prohibir, etc.; o la modalidad interrogativa puede significar, como acto ilocutivo, una asercion (caso de
las interrogativas retoéricas), una peticion cortés, una propuesta, etc.

Hay por lo tanto unos usos caracteristicos o prototipicos de la modalidad oracional y unos usos no
caracteristicos (Artigas, 1999: 63-65). Estos Ultimos son los mas relevantes, desde el punto de vista del desa-
rrollo de la competencia comunicativa, para las actividades de reflexion gramatical: no se tratara tanto de reco-
nocer los rasgos formales caracteristicos de cada modalidad oracional (conocidos de forma implicita desde muy
pronto por los ninos), como de reconocer los factores del contexto que han llevado al emisor, por ejemplo, a
realizar actos verbales directivos mediante oraciones interrogativas o enunciativas, o a expresar la obligacion
mediante determinados verbos modales y construcciones perifrasticas (deber, haber de, tener que) dentro de la
estructura de la oracién enunciativa.

En el marco de las oraciones enunciativas o declarativas usadas de acuerdo con su funcion caracteristi-
ca, es decir, para la transmisién de informacion, es muy importante la reflexion sobre los recursos lingliisticos
que tienen los hablantes para indicar el grado de verdad que el emisor atribuye a la informaciéon dada (verbos y
adverbios modales) o para indicar la responsabilidad o no responsabilidad con respecto al enunciado (el emisor
se presenta como fuente originaria de la informacién o, por el contrario, menciona una fuente diferente).

En cuanto a las oraciones exclamativas, es sabido que todos los otros modos oracionales pueden pre-
sentar también esta modalidad. ;Cual puede se ser entonces su relevancia como contenido gramatical? Intere-
san aqui las formas lingliisticas que se especializan como procedimientos para la exclamacién, como los interro-
gativos, asi como la alteracion del orden sintactico (“Maria es muy guapa” / “Qué guapa es Maria”; “Yo no

esperaba que ocurriera esto” / “jQuién me iba a decir a mi que iba a ocurrir esto”; “Lo que has hecho no esta
bien” / “Muy bonito lo que has hecho”).'

2.1.3 La expresion de la emotividad

En este apartado, conviene distinguir con claridad entre las emociones como contenido informativo de
la oraciéon (“Ayer me llevé un disgusto muy grande”) y las emociones que se expresan mediante formas carac-
teristicas de usar la lengua. La reflexion gramatical se ocupara de estas formas y de los contextos en los que su
uso es adecuado. En las lineas siguientes, sin pretender trazar un inventario exhaustivo, se relacionaran algunas
de estas formas de la expresividad.

La modalidad exclamativa tiene una clara finalidad de expresar el estado de animo del emisor. Y, desde
el punto de la actividad gramatical, conviene tener en cuenta lo que se ha dicho mas arriba acerca de los pro-
cedimientos especializados en la exclamacion (interrogativos e inversion del orden sintactico).

I En el primer enunciado de cada pareja, las emociones son expresadas como hechos de comunicacion, es decir, se tratan
como una informacion. Constituyen el dictum . En cambio en la segunda, la emocion esta en el modus (aunque también en el
dictum).
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Las oraciones interrogativas, ademas de servir para pedir informacion, pueden llevar anadido la expre-
sion de algin sentimiento, como la contrariedad y la irritacion (“;Quién ha usado mi ordenador?”). También las
interrogativas orientadas, al sugerir una respuesta, anaden una carga de emotividad (“;A que me salido estu-
pendo el asado?”).

También los actos ilocutivos realizados mediante la modalidad imperativa pueden ser mas o menos ex-
presivos. Se puede pedir, por ejemplo, de un modo cordial o irritado, afectuoso o agresivo, sosegado o impa-
ciente...

Las oraciones enunciativas o declarativas sirven, en su uso caracteristico, para transmitir informacion.
Pero el contenido de lo que se afirma o lo que se niega puede estar valorado mediante adverbios o locuciones
adverbiales como afortunadamente, desgraciadamente, por suerte, por desgracia, incomprensiblemente, lamentable-
mente... Las oraciones enunciativas también pueden contener un mayor o menor significado expresivo segun se
emplee un vocabulario con connotaciones valorativas (bueno/malo; feo/bonito; util/inutil, etc.)

Hay que tener en cuenta, también, que muchos actos ilocutivos de tipo expresixo se realizan mediante
verbos performativos (verbos que describen el tipo de acto de habla que se realiza con ellos) en primera per-

9y, 6

sona (“Lamento que te hayas comportado asi”’; “Te felicito”).

No hay que olvidar, finalmente, procedimientos retoricos como la repeticion (anafora, paralelismo...),
la imagen (comparacion, metafora, simbolo), la personificacion, la hipérbole, etc. Estos procedimientos permi-
ten situar la reflexion gramatical en el marco de la educacion literaria (Rodriguez y Zayas, 2004).

Si las marcas enunciativas manifiestan la implicacion del locutor en el contexto y ésta se da en distinto
grado y forma segun el tipo de discurso y la clase de texto, la reflexion gramatical se habra de ocupar del fun-
cionamiento de estas formas linguisticas en realizaciones discursivas diversas. Y las actividades gramaticales no
pueden limitarse al reconocimiento de las formas lingliisticas, sino fundamentalmente en la reflexion sobre la
funcion que desempenan en estas diferentes realizaciones. Ello plantea la necesidad de que el curriculo tenga
como eje las practicas discursivas propias de las diferentes esferas de la actividad social, y que la programacion
de la reflexion gramatical esté supeditada a este eje.”

2.2 Los procedimientos de cohesion

Para que un texto se pueda considerar bien construido, ademas de ser adecuado en relacién con los
factores del contexto, ha de ser globalmente coherente y sus enunciados han de aparecer trabados mediante
determinados procedimientos morfosintacticos y |éxico-semanticos, como los conectores, los procedimientos
andféricos y la relacion entre tiempos verbales dentro del texto. (Halliday y Hasan, 1976; Bernardez, 1982; Mede-
ros, 1988.) Este es otro de los ambitos de los que se ha de ocupar la reflexion gramatical en la clase de lengua,
si se esta de acuerdo en que la finalidad de ésta es ensenar a entender y componer textos y no oraciones aisla-
das (Ver, por ejemplo, las propuestas didacticas en torno al aprendizaje de cohesion textual en Jimeno (2004)).

2.2.1 Los conectores

Una clase de procedimientos de cohesion son los conectores, que son marcas formales de relacion
(adicion, disyuncion, contraste, causa-consecuencia, tiempo, orden, etc.) entre constituyentes de la oraciéon o
del texto. Cuando el fenémeno de la conexion se da dentro de la oracién, nos encontramos ante los procesos
que tradicionalmente se han denominado coordinacién y subordinacion, donde los conectores prototipicos son
las conjunciones. Estos procesos y estas unidades, en el marco escolar se abordan generalmente al margen de
la construccion del texto, es decir, como fenomenos meramente oracionales. En este terreno, se impone una

2 Lo afirmado en este Ultimo parrafo plantea varios problemas que no se pueden abordar en los limites de este trabajo. El
primero consiste en establecer regularidades dentro de la diversidad del discurso, de modo que se puedan caracterizar
coherentemente las practicas discursivas mas relevantes para la educacion lingiistica El segundo problema, vinculado al
anterior, se refiere a la definicion de los aprendizajes gramaticales en relacién con las practicas discursivas que previamente
se hayan establecido en el curriculo. (Estos dos problemas se abordan en Zayas (1997) Y, en tercer lugar, se plantea el
problema de la integracion de las actividades gramaticales dentro de la unidad didactica entendida como una secuencia de
actividades encaminadas al desarrollo de habilidades lingtiisticas. Esta integracion estd ausente de la mayor parte de los
libros de texto, una de cuyas caracteristicas mas destacadas es la atomizacion de los aprendizajes. (Rodriguez y Zayas, 2003)
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profunda revision de los contenidos gramaticales y, en consecuencia, del modo de presentarlos para su apren-
dizaje.

En cuanto a la conexién textual, los elementos que entran en relacion son oraciones independientes o
parrafos, y los conectores presentan una diversidad formal (conjunciones, adverbios, locuciones, sintagmas
preposicionales, clausulas...). La reflexion en torno a los significados (semanticos y pragmaticos) y condiciones
de uso de estos elementos textuales es parte imprescindible del aprendizaje de la comprension y de la compo-
sicion de textos.

El trabajo con conectores textuales se ha de abordar necesariamente en relacion con diversas clases
de textos. Por ejemplo, en un texto narrativo las relaciones temporales de anterioridad, posterioridad y simul-
taneidad estan marcadas por conectores temporales como “previamente”, “poco después” o “al mismo tiempo”.
Un aspecto importante del aprendizaje del discurso narrativo es el reconocimiento y uso apropiado de estos
conectores. Del mismo modo, el aprendizaje de la comprensién y composicion de textos expositivos requiere
el conocimiento practico de los conectores de enumeracion, de secuencia, de ejemplificacién, de adicién, de re-
formulacién, de comparacién-contraste y de causa-consecuencia. En los textos argumentativos, ademas, no se pue-
de prescindir del uso de los conectores con valor concesivo por su importancia en la contraargumentacion.?

2.2.2 Los procedimientos anaféricos
Son procedimientos anaféricos las unidades lingtisticas que remiten a otras unidades o a significados

previamente expresados. En el cuadro | se muestran ejemplos de las principales clases de procedimientos
anaféricos.*

Cuadro |: Procedimientos anaféricos

I.  REPETICION O SUSTITUCION: reaparicién de un elemento del texto en el mismo texto.
[.1. Repeticion de un elemento léxico:

Los actores romanos, al igual que los griegos, se cubrian el rostro con mdscaras en las representacio-
nes teatrales. Estas mdscaras eran muy variadas, y los actores se ponian una u otra segun represen-
taran el papel de un rey, una mujer, un esclavo, un viejo, un nifio o un animal.

[.2.  Sustitucion léxica sinonimica: sustitucion de un elemento Iéxico con un elemento Iéxico
formalmente diferente, pero semanticamente idéntico o casi idéntico (identidad referencial).

Las grandes explotaciones agricolas pertenecientes a la aristocracia terrateniente eran trabajadas
por esclavos. Estos que vivian en las fincas todo el afio bajo la vigilancia de un capataz que, en
ocasiones, era un esclavo de confianza o un liberto.

[.3.  Sustitucion pronominal: sustitucion mediante pronombres personales de tercera persona,
posesivos, demostrativos, reflexivos y reciprocos, relativos, indefinidos...

En las ciudades, los libertos eran comerciantes, artesanos o tenian a su cargo negocios, a veces pros-
peros. Algunos de ellos llegaron a tener importantes fortunas.

I.4.  Elipsis: forma especial de sustitucion en que el sustituto es cero.
Los augures eran los sacerdotes especializados en presagiar acontecimientos. £ Interpretaban la vo-
luntad de los dioses a través de distintos tipos de sefales.
2. RELACIONES SEMANTICAS ENTRE LEXEMAS: no hay reproduccién idéntica, sino mera similitud.
2.1. Basada en algiin rasgo semantico comun: hiponimia-hiperonimia, antonimia...

La utilizacién del arco y la béveda como soluciones arquitectonicas aparece también en otra clase
de obra de ingenieria: los puentes. Estos elementos arquitectdnicos, a los que fueron especialmente
dficionados los romanos, les permitieron salvar largas distancias uniendo los extremos opuestos de
los valles y las orillas de los rios.

3 Se han elaborado, con fines didacticos, inventarios de conectores, como los que se pueden encontrar en Cassany (1996)
4 Una relacion de fenémenos de sinonimia textual se encontrara en Jimeno (2004)
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2.2. Basada en el conocimiento del mundo que comparten los participantes de la comunicacion.

La malla de ciudades que constituian el Imperio Romano estaba bien comunicada por medio de vias
terrestres conocidas con el nombre de calzadas. Su excelente_trazado y su solida construccién las
ha hecho pervivir en parte hasta nuestros dias.

(Esquema elaborado a partir de E. Bernardez (1982): “Formas de coherencia textual”, en In-
troduccion a la lingiiistica del texto, Madrid, Espasa Calpe, pp. 101-125. Textos procedentes de
Sanchez Dura, M.D. y otros (2002), Asi vivian los romanos. Madrid, Anaya)

Estos procedimientos tienen un papel especialmente relevante cuando constituyen el tema del enun-
ciado. Para mostrarlo, debemos ocuparnos previamente de la estructura informativa del enunciado —
articulacion de la informacion conocida o tema y la informacion nueva o rema— y de los diferentes modos de
progresion tematica o encadenamiento de la informacion conocida y de la informacion nueva a lo largo de los
enunciados de una secuencia (Jiménez, 1986).

Observemos los siguientes ejemplos (los paréntesis aportan los contextos linglisticos de los enuncia-
dos que vamos a examinar):
(I) (¢Qué hace la nifa?) La nifia saluda a su amiga
(2) (El Guadalquivir era una rio navegable) Desde el Guadalquivir salian las expe-
diciones hacia las Indias.

En (1), la informacion vinculada al contexto lingliistico es "la nifa". Es, por lo tanto, la informacién co-
nocida o tema. En esta oracion hay simetria entre los planos sintactico e informativo:

La nifia saluda a su amiga
PLANO SINTACTICO sujeto verbo complemento
PLANO INFORMATIVO tema rema

En (2), no hay correspondencia entre las categorias de los planos sintactico e informativo. La informa-
cién conocida o tema no es el sujeto, sino un complemento verbal, que se ha desplazado en posicion inicial para
enlazar con un enunciado anterior:

Desde el Guadalquivir salian las expediciones
PLANO SINTACTICO complemento verbo sujeto
PLANO INFORMATIVO tema rema

De lo observado a propésito de la estructura informativa de la oracién podemos extraer las siguientes
conclusiones:

a) El tema siempre hace referencia a una informacion aparecida en un punto anterior del texto. Dicho
de otro modo, el elemento tematico de la oracion ha de consistir necesariamente en un procedimiento anafo-
rico de cohesion, léxico o gramatical.

b) El tema es una categoria diferente a la de sujeto: el elemento tema puede corresponder a diferentes
funciones sintacticas (sujeto, complementos del nombre, complementos del verbo).

d) El tema —sea o no el sujeto— aparece a la izquierda de la oracion, generalmente en posicion inicial.
En consecuencia, cuando el elemento tematizado no es el sujeto, se altera el orden Sujeto-Verbo-Obijeto.

Por todo lo dicho, parece conveniente que la reflexion gramatical sobre las unidades que funcionan
como procedimientos de cohesion se centre especialmente en el componente tematico de la oracién y en su
representacion sintactica.
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Para establecer los contenidos gramaticales relacionados con la cohesion del texto es necesario tam-
bién tener en cuenta los modos de progresion tematica o encadenamiento de la informacion conocida y de la
informacion nueva a lo largo de una secuencia textual. Adopta ésta tres modelos basicos: progresion de tema
constante, progresion lineal, y progresion de temas derivados. En cada uno de ellos tienden a aparecer de forma
preferente determinados procedimientos anaféricos en posicion de tema:

Progresion de tema constante: el mismo tema aparece en oraciones sucesivas mientras que los remas son diferen-
tes:

Y el Caballo fue a conocer la ciudad. Cruzé el puente. Siguié por un camino. Vio en la rama de un drbol el nido de un
hornero. Pasé frente a una casa. Después pasé frente a tres casas. De pronto se encontré en una calle donde habia tres
filas de casas. (. Villafaiie: El caballo celoso. Madrid, Espasa-Calpe)

En esta secuencia, el tema de la primera oracién se repite en las oraciones sucesivas. La reaparicion
del tema se asegura en este fragmento mediante la elipsis de "el Caballo", es decir, mediante la sustitucion de
este sintagma por un sustituto cero. Este tipo de progresion tematica se puede representar de este modo:

Tema | Rema |

\

Tema | ——» Rema 2

v

Tema | — Rema 3

_—

Progresion lineal: el rema de una oracion, o parte de éste, es el tema de la oracion siguiente:

De la superficie de la tierra y de los mares, el agua se evapora al calentarse por la accién del sol e ingresa en la atmés-
fera en forma de vapor. Al enfriarse, éste se condensa y cae por efecto de la gravedad en forma de precipitaciones de
lluvia y nieve. Parte de ellas, las que caen en la tierra, se filtran en el suelo y el resto se convierte en rios y arroyos.
Estos se alimentan de forma continua, no sélo por las precipitaciones, sino también por aguas subterrdneas. Parte del
agua subterrdnea sube a la superficie en forma de manantiales o va a parar a los rios. (. Monguilot (1985): EI mar
y sus recursos. Madrid, Cincel. )

En este texto, las palabras subrayadas (pronombres demostrativos, pronombre de tercera persona,
repeticion léxica) tematizan parte del rema del enunciado anterior. Este tipo de progresion tematica se puede
representar de este modo:

Tema | Rema |

Tema 2 Rema 2

—>

Tema 3 Rema 3

Progresion de temas derivados: los temas proceden de un hipertema que se encuentra, bien al principio del pasaje,
bien en un pasaje precedente:

Los laboratorios Goupil Ibérica han creado una nueva linea de cepillos dentales Fluocaril, bautizada Europa 92. Los
filamentos, con los colores de las banderas, son de fibras de poliamida con las puntas redondeadas para no rayar el
esmalte. El cabezal, de pequefias dimensiones, y el corte oblicuo de los filamentos permiten eliminar la placa bacteriana
en su totalidad. En el mango del cepillo estdn marcados los meses del afio, parta recordar la fecha de renovacion, que
corresponde a tres meses de vida. (El Pais Semanal)
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En este texto, el hipertema es "cepillo dental". Los sintagmas subrayados son tematizaciones de partes
de este hipertema. Estos sintagmas sostienen relaciones de contigiiidad semantica entre si (co-hiponimos) y con
el hipertema. Este tipo de progresion tematica se puede representar asi:

/

Tema | __p Remal

T (hipertema)

Tema 2 Rema 2
—

Tema 3 Rema 3
—

Como se ha observado, el encadenamiento del tema con puntos precedentes del texto se produce se-
gun diferentes tipos de progresion (que se combinan y entremezclan en un mismo texto). Cada uno de estos
tipos privilegia el uso de determinadas formas lingliisticas. Asi, la elipsis (sustituto cero) es un procedimiento
apropiado para el mantenimiento del tema oracién a oracion; los hiperéonimos, las pronominalizaciones o el
desplazamiento del complemento verbal a la izquierda de la oracion son procedimientos caracteristicos de la
progresion lineal; la contigliidad semantica entre co-hipénimos y entre éstos y el hipertema es un recurso pro-
pio de la progresion de temas derivados. Por lo tanto, estos diferentes esquemas de progresion tematica
habran de ser tenidos en cuenta en las actividades gramaticales centradas en los procedimientos anaféricos de
cohesion.

Como en el caso de las marcas enunciativas, también en el caso de los procedimientos de cohesién
hay que llamar la atencion sobre el hecho de que las actividades gramaticales no pueden limitarse al reconoci-
miento de las formas linglisticas, sino que la reflexién gramatical se tendra que ocupar de las funciones de estas
formas en la cohesion del texto. Por ello, también aqui, la reflexién gramatical sera una parte de las actividades
de comprension y de composicion de diversas clases de textos, pues los diversos patrones textuales (narra-
cion, descripcion, exposicion, argumentacion...) privilegian, segin se ha mostrado someramente a lo largo de
este epigrafe, unos procedimientos u otros.

2.2.3 El tiempo y el aspecto verbales

En nuestra tradicion escolar tiene un peso muy importante el aprendizaje de la conjugacion verbal y la
descripcion estructural de las formas verbales. En este campo el éxito no es muy grande, a juzgar por la queja
continua del profesorado acerca de que los alumnos “no se saben los verbos”. Este juicio no es muy preciso:
los alumnos, en general, “se saben” los verbos, puesto que los usan; lo que no saben es identificar las formas
verbales y usar el término gramatical correspondiente. ;Debemos continuar exigiendo a los nifios y a los jove-
nes que reciten la conjugacion verbal, al margen del uso, o se tratara mas bien de ampliar su competencia lin-
gliistica y comunicativa mediante la reflexion de los valores temporales, aspectuales y modales de los verbos
dentro del contexto de la actividad verbal? El reconocimiento de las formas verbales y el uso de los términos
gramaticales que sirven para identificarlas ha de formar parte de la cultura general de los escolares. Ademas, es
un apoyo importante para el aprendizaje de lenguas extranjeras. Pero este objetivo no se puede separar de la
reflexion acerca de los papeles que las formas verbales desempefan en la actividad discursiva y en la cohesion
de los textos.

Como senalan Beaugrande y Dressler (1981), el tiempo y el aspecto verbales son mecanismos para or-
ganizar temporalmente entre si las situaciones o los acontecimientos que integran el mundo textual, es decir,
son un procedimiento fundamental para la cohesion textual. Este papel cohesivo de los verbos fue percibido
hace mucho tiempo por gramaticos como Andrés Bello, quien al describir el sistema verbal del castellano y al
explicar el significado de las formas verbales propuso una terminologia que pone de relieve las relaciones que
contraen éstas en el discurso: (presente/antepresente; pretérito/co-pretérito; pretérito/pospretérito; futu-
ro/antefuturo etc.). Esta terminologia ha sido adoptada por Manuel Seco (1994: 267), y Alarcos (1994: 162) la
considera “adecuada y conveniente”. Este enfoque es el que permite abordar adecuadamente la categoria del
aspecto verbal, que se refiere a diferentes perspectivas desde las que se presentan los hechos o situaciones: a)
como concluidos o no concluidos (perfecto/imperfecto); b) en su desarrollo a lo largo del periodo sehalado o
prescindiendo de atender a su desarrollo (durativo/puntual) (Alcina y Blecua, 1975: 759-759).

80

La reflexion gramatical en el aprendizaje del uso de la lengua



Limitandonos a la narracion, se muestran en el Cuadro 2 algunas relaciones entre formas verbales que
habrian de ser objeto de reflexion en la clase de lengua.

Cuadro 2: Relaciones entre formas verbales

Los tiempos del relato
a) Sucesion de hechos: uso del pretérito

De esta manera anduvimos hasta que dio las once. Entonces se entr¢ en la iglesia mayor, y yo tras él, y muy devota-
mente le vi oir misa y los otros oficios divinos, hasta que todo fue acabado y la gente ida. Entonces salimos de la iglesia.
A buen paso tendido comenzamos a ir por una calle abajo

b) Hechos habituales: uso del co-pretérito

Y mientras estaba malo, siempre me daban alguna limosna

c) Hechos que se producen al mismo tiempo: una se presenta como momentanea (aspecto puntual)
y otra en desarrollo (aspecto durativo): uso del pretérito y del co-pretérito.

....topodme Dios con un escudero que iba por la calle.

d) Narracion (aspecto puntual) y descripcion de lo que percibe un personaje (aspecto durativo): uso
del pretérito y del co-pretérito.

...entramos en casa, la cual tenia la entrada oscura y lébrega

e) Narracion de dos hechos, el segundo de los cuales es cronolégicamente anterior al primero: uso
del co-pretérito (o del pretérito) y del co-ante-pretérito
Yo iba el mds alegre del mundo en ver que no nos habiamos ocupado en buscar de comer.

f) Narracion de dos hechos, el segundo de los cuales es futuro respecto del hecho anterior: uso del
pretérito y del pospretérito.

Bien consideré que [cuando llegdsemos a la casa] ya la comida estaria a punto y tal como yo la deseaba y aun la habia
menester.

2.3 La oracion y la palabra

A lo largo de este segundo apartado se han ido mostrando numerosos hechos gramaticales que tradi-
cionalmente se han estudiado desde una perspectiva morfosintactica y que pueden ser abordados en relacién
con el uso de la lengua: el modo verbal, las formas de deixis personal, las formas lingtiisticas que funcionan
como conectores y como procedimientos anaféricos, el orden de las palabras en la oracion, el tiempo y el
aspecto verbal... De ello se concluye que situar la reflexion gramatical en el marco del desarrollo de las habili-
dades lingliistico-comunicativas no significa introducir nuevos contenidos gramaticales, otros modelos de des-
cripcion de la lengua ni un metalenguaje diferente. Se trataria, como se ha venido examinando, de presentar las
formas lingtiisticas de acuerdo con su funcién en el discurso.

i{Esta perspectiva funcional y comunicativa es posible también en sintaxis? Es posible si lo que se pre-
tende no es simplemente identificar y describir las formas lingliisticas, sino reflexionar acerca de su papel en el
discurso y sobre cuales son las mejores opciones en situaciones concretas de uso. Y para ello hay que abordar
los hechos sintacticos desde una perspectiva semantica y pragmatica.

En el ultimo cuarto del siglo XX, uno de los cambios de tendencia fundamentales de la lingiistica es la
reintroduccion del significado como elemento fundamental en el andlisis de los fendmenos gramaticales. Los
estudios lingtiisticos, a partir de la semantica generativa y de las gramaticas funcionales han tendido a interrela-
cionar la semantica y la sintaxis. De acuerdo con esta orientacion, la estructura basica de la oracién no es una
relacién sintactica sujeto + predicado (o SN + SV), caracterizada por unas marcas formales, sino una relacion
semantica entre el verbo y los argumentos. El verbo tiene la propiedad de requerir un nimero determinado de
sintagmas nominales o preposicionales como argumentos. Asi, “palidecer” requiere un solo argumento (“Al-
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guien palidece”), el verbo “redactar” requiere dos (“Alguien redacta un escrito”) y “prometer”, tres (“Alguien
promete algo a alguien”).’

Ademas, los verbos, seglin sea su naturaleza semantica (es decir, segln el tipo de evento que denoten:
accién, proceso o estado) asignan a sus argumentos papeles semanticos determinados. Asi, por ejemplo, el verbo
de accion “detener” exige un agente y un paciente: “El juez ,, condeno al ladron . El ladron ¢, fue condenado
por el juez ,,”; en cambio verbos que denotan proceso, como “entristecerse” o “entristecer” exigen los pape-
les de experimentador y fuerza (“Juan g, se entristecia por la poca salud de su hija ., “A Juan ¢, le entristecia la
poca salud de su hija ¢,”). Es importante observar que en estos ejemplos un mismo esquema semantico puede
dar lugar a diferentes formas de organizacion sintactica, en las que los argumentos y los papeles semanticos a
ellos asociados desempenan funciones sintacticas diferentes. En conclusion, la sintaxis de base semantica consi-
dera al verbo el elemento central de la oracion, el encargado de "distribuir" unos papeles. Sobre el esquema
semantico resultante, las reglas de la sintaxis actian dando forma de funciones sintdcticas a los argumentos. Este
cambio de perspectiva en las relaciones entre la sintaxis y la semantica no se puede dejar de lado a la hora de
reformular los contenidos gramaticales

La idea de que el verbo es el elemento nuclear de la oracion y de que su significado requiere un entor-
no formado por uno, dos o tres sintagmas nominales o preposicionales deberia presidir y fundamentar toda el
trabajo con la sintaxis. Dicho de otro modo, las actividades de poner junto a cada verbo las palabras o grupos
de palabras requeridos (argumentos), el reconocimiento de que hay grupos de palabras que el verbo requiere
para funcionar y que otros son opcionales y periféricos, la distincion de diferentes significados de los verbos
seglin cudl sea su entorno (“tratar alguien a alguien con desprecio”, “tratar un libro o una pelicula de algo”,
“tratar el médico a un enfermo”....) son previas a nuestro juicio, a las actividades encaminadas a identificar y
analizar los componentes de la estructura de la oracion y a ponerles nombre (Zayas, 2000).

El verbo junto con su entorno conforma la estructura semantica de la oracion. La reflexion gramatical
debera tener en cuenta esta estructura semantica y la posibilidad de que una misma estructura se pueda repre-
sentar lingliisticamente asignando funciones sintacticas diferentes a los argumentos segun la perspectiva del
hablante. Trabajar en el aula con esta interrelacion entre sintaxis y semantica convierte la reflexion gramatical
en un medio de adquirir estrategias para la comunicacién verbal. Un ejemplo nos mostrara las posibilidades de
trabajo que abren estos conceptos y las precauciones que se han de tomar para su transposicion didactica.
Imaginemos que queremos ensenar a nuestros alumnos a redactar titulares de noticias. Les pediremos que
observen previamente sus formas gramaticales tipicas. Podemos, con esta finalidad, darles instrucciones para
clasificar titulares de acuerdo con los cuatro esquemas siguientes: “Alguien hace algo”, “Algo es causa de algo”,
“Alguien sufre o experimenta algo (por alguna causa, por la accion de alguien)”, “Algo ocurre (por alguna causa,
por la accion de alguien)”. En el Cuadro 3 se muestran las posibilidades de este criterio de clasificacion.

Cuadro 3: Esquemas semdnticos para clasificar titulares

I. Alguien hace algo. Zapatero expresa el deseo de que las tropas regresen cuanto antes.

2. Algo es causa de algo. La victoria electoral de los radicales complica el proceso de paz en
Irlanda del Norte.

3. Alguien sufre o experimenta | Saviola, asaltado en medio de la autopista.
algo (por alguna razén; por la
accion de alguien). Max Aub recibe un homenaje en el centenario de su nacimiento.

Mas de cien nifos se quedan fuera de la piscina municipal de Castellon.

> Para una explicacion mas detallada sobre la valencia verbal, las clases de verbo por el tipo de evento que denotan y los
papeles semanticos, ver MORENO CABRERA, J. C. (1991). Ver también ORDONEZ GUTIERREZ, S., IGLESIAS BANGO, M.y
LANERO RODRIGUEZ, C. (2002); ESCANDELL, M. V. (2004).
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4. Algo ocurre (por alguna |Descubiertas unas pinturas rupestres en Alicante.
razén; por la accion de al-
guien). Las capturas de marisco y pescado caen un |5% en Galicia por el
“Prestige”.

El primer esquema, al que corresponde la mayor parte de los titulares, tiene verbo de accién y un
agente con la funcion de sujeto. El segundo corresponde a titulares con verbos de accion efectuadora (causar,
originar, producir...) o afectadora (destruir, debilitar, complicar...) y un sujeto no animado con funcién semanti-
ca de fuerza (es decir, causa). El tercero se refiere generalmente a titulares con el verbo en pasiva (con el auxi-
liar elidido generalmente) o con verbos de significado no activo; el sujeto corresponde al papel semantico pa-
ciente de una accion o experimentador de un proceso. Finalmente, el cuarto esquema corresponde a titulares
con sujeto inanimado y verbos en pasiva o verbos con significado de movimiento no controlado por la entidad
denotada por el sujeto. (“Suben los precios”). Cuando en estos dos Ultimos casos se menciona la causa, sus
esquemas se pueden considerar como el reverso de los del tipo 2.

Los cuatro esquemas que hemos introducido en el ejemplo anterior son muy utiles como pauta para la
composicion de titulares (Zayas, 1993 y 2004): tras la observacion e identificacion de los tipos de titulares,
estos esquemas semantico-sintacticos serviran de pauta para la redaccion de esta parte de la noticia.

Ademas de un replanteamiento de la sintaxis de la oracion es necesario redefinir los contenidos mor-
foldgicos, léxico-semanticos, fonéticos y fonologicos. Esta es una tarea en gran parte pendiente, y que no
puede ser abordada en el marco de este trabajo. Nos limitaremos a senalar dos criterios que deberian ser
utilizados para la seleccion de los contenidos en estos ambitos:

a. Su relacion con la normativa.

Segln este criterio seran relevantes, por ejemplo, aspectos morfolégicos que estan en relacién con la
con la ortografia de las letras (asi, en las terminaciones verbales) y de las palabras (por ejemplo, en si
no y sino; porque, por qué, por que y porqué; etc.).

Las reglas de la acentuacion requieren conocimientos de fonética (conceptos como silaba, silaba tonica
y silaba atona, diptongo, etc.), y algunos signos de puntuacién estan relacionados con la entonacion
(signos de interrogacién y de admiracion, puntos suspensivos, paréntesis...)

b.  La productividad de los mecanismos gramaticales.

Este criterio afecta, por ejemplo, al uso de afijos y mecanismos de composicion de palabras; también a
la adaptacién de los préstamos a la morfologia del castellano.

3. Los tipos de actividades

En el modelo tradicional de ensenanza de la lengua, el aprendizaje de la gramatica se basa en la explica-
cion del profesor y en la realizacion de actividades escolares de identificacion y analisis de las formas lingtiisticas
descritas por aquél. La evaluacion de estos conocimientos se hace también mediante este tipo de ejercicios de
identificacion y analisis. Al examinar las actividades gramaticales que proponen los libros de texto constatamos
que, en su mayoria, son del tipo indicado arriba: reconocimiento y analisis de formas lingliisticas. Reconocer y
analizar son operaciones necesarias para el desarrollo de la capacidad metalingtiistica de los alumnos, es decir,
para la adquisicion de los recursos conceptuales y verbales que les permitan hablar de la lengua. Pero no son las
Unicas operaciones requeridas y, ademas, pierden su virtualidad formativa cuando la comparacion, la clasifica-
cion, el andlisis, etc. dejan de ser un instrumento para aprender cosas sobre la lengua y se convierten en mero
ejercicio escolar para superar un examen. Cuando esto ocurre —y en nuestro contexto escolar es lo habitual-,
la preocupacion didactica es qué modelo de analisis gramatical utilizar y como trasladarlo al aula.

Si el aprendizaje de la gramatica ha de estar orientado al desarrollo de las capacidades de uso de la
lengua, las actividades gramaticales han de consistir en la construccion por parte de los alumnos de los con-
ceptos lingtiisticos que les ayuden a actuar conscientemente en los procesos de lectura y escritura; y, junto a
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ello, en la adquisicion del metalenguaje necesario para sistematizar estos conceptos y para interactuar verbal-
mente con sus companeros y con el profesor en las acciones de ensehanza-aprendizaje. Todo ello requiere
llevar al aula actividades para la reflexion gramatical que vayan mas alld de los ejercicios escolares de identifi-
cacion y andlisis de formas lingliisticas, de modo que, ademas de reconocer y analizar, los alumnos contrasten
y clasifiquen, manipulen, reelaboren y compongan textos, interpreten y produzcan textos metalinguisticos,
identifiquen y diagnostiquen errores gramaticales, etc.

Se ha afirmado en el parrafo anterior que la construccion de conceptos gramaticales implica también
aprender a usar un metalenguaje gramatical. Este aprendizaje es progresivo: la actividad metalingiiistica puede
hacerse usando el lenguaje cotidiano, al que los alumnos van incorporando paulatinamente el metalenguaje
gramatical a medida que va siendo necesario.

En conclusion, se pueden usar dos criterios para la planificacion de las actividades gramaticales:

b.

Los procedimientos implicados en la actividad metalingtiistica:

procedimientos de observacién, reconocimiento e identificacion, contraste, clasificacion, generali-
zacion a partir de observaciones, busqueda de informacién en textos metalingliisticos, etc.

procedimientos de manipulacion (sustituir, recomponer, reformular...) o produccion de enuncia-
dos aplicando reglas gramaticales implicitas o explicitas.

El grado en el que se usa el metalenguaje gramatical.

Este uso puede ser mas o menos especializado, tanto si el uso es activo (como cuando se explica en
qué consiste determinada incorreccion en un texto y qué se podria hacer para resolverla) o pasivo
(como cuando se escribe un enunciado siguiendo determinadas pautas

Este doble criterio se ha utilizado para elaborar una tipologia de actividades confeccionado un cuadro
con diferentes tipos de actividades (Cuadro 4), que se ilustrara con diversos ejemplos a lo largo de este aparta-

do.
TIPOS DE ACTIVIDADES
OPERACIONES EXAMINAR, IDENTIFICAR, ANALIZAR, CONTRASTAR, INTERPRETAR... —
ACTIVIDAD
METALINGUISTICA MANIPULAR, COMPONER, REPARAR... +
m Examinar, identificar, = comparar, Manipular enunciados siguiendo unas
s clasificar... formas lingliisticas de instrucciones que puedan ser dadas
© acuerdo con algln criterio que pueda con el lenguaje ordinario.
D ser expresado con el lenguaje
E ordinario
M
-lE- Examinar, identificar, comparar, Componer enunciados a partir de
A clasificar... formas lingliisticas segun esquemas gramaticales dados.
lg pautas gramaticales establecidas.
N
G
u Examinar, identificar, comparar, Manipular enunciados y explicar las
’J’* clasificar... formas lingtiisticas y explicar conclusiones extraidas.
E las diferencias gramaticales observadas.
+
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3.1 Examinar, identificar, comparar, clasificar... formas lingiiisticas de acuerdo con algin
criterio que pueda ser expresado con el lenguaje ordinario

Actividad |

Clasificar los siguientes titulares en estos cuatro grupos segun la clase de informacion:
a) Alguien hace algo
b) Alguien sufre, experimenta... algo
c) Algo es causa de algo
d) Algo ocurre

(1
(2
(3
(4
(
(
(

Zapatero expresa el deseo de que las tropas regresen cuanto antes.
La victoria electoral de los radicales complica el proceso de paz en Irlanda del Norte.
Saviola, asaltado en medio de la autopista.

5
6
7

Mas de cien nifios se quedan fuera de la piscina municipal de Castellén.

)
)
)
) Max Aub recibe un homenaje en el centenario de su nacimiento.
)
) Descubiertas unas pinturas rupestres en Alicante.

)

Las capturas de marisco y pescado caen un 15% en Galicia.

Actividad 2

Buscar en estos textos parecidos en el modo de estar escritos y clasificarlos con este criterio:

1. 4.
A mi puerta nace una fonte: A sombra de mis cabellos
Jpor do saliré que no me moje? se adurmio :
/st le recordaré yo ?
2. 5.
Ya florecen los arboles, Soy casada y vivo en pena :
Juan, jojala fuera soltera!
jmala seré de guardar!
3. 6.
Muy graciosa es la doncella, Ojos garzos ha la nifia.
jcomo es bella y hermosa! /Quién se los enamoraria?

3.2 Examinar, identificar, comparar, clasificar... formas lingiiisticas segiin pautas grama-
ticales establecidas.

Actividad 3
Clasifica estos villancicos en dos grupos segun su forma gramatical:
» formados por una sola oraciéon
» formados por dos oraciones
1. 4.
Mis ojuelos, madre, Con el aire de la sierra
valen una ciudade. tornaréme morena.
2. 5.
Lloraba la casada por su marido No quiero ser monja, no,
y ahora la pesa de que es venido que nifia namoradica so.
3. 6.
Seguir el amor me place En la fuente del rosel
aunque mi madre rabie. lavan la nifia y el doncel.
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Actividad 4

Clasificar los siguientes titulares de acuerdo con el significado de su sujeto:
(1) Elnaufragio de un barco de turistas en Brasil deja 11 muertos
) Hallado el gen responsable del envejecimiento prematuro
) Crecen las protestas contra las tropas de EEUU
) Desciende a 951 el nimero de muertes violentas al afio.
) Una protesta de agricultores retrasa el primer viaje del AVE Madrid-Lleida.
) Microsoft lanza al mercado la nueva generacion de PC de bolsillo.
) Los afectados por la rotura del depésito de Melilla ain no han recibido las ayudas.
) Saul Hern&ndez y sus jaguares pondrén musica a la dltima pelicula de Tom Cruise.
) Los ladrones de coches seran juzgados en un plazo de 22 dias
0) Cuatro soldados de EE UU, heridos en una emboscada en Bagdad
1)  Laneumonia se cobra ofras 12 vidas en Hong Kong
12)  El Papa convoca una jornada de ayuno por la paz.

sujeto : - + animado — animado

+ activo

— activo

Actividad 5

Identificar el sujeto de las oraciones de los siguientes textos cuando éste se refiera a
seres que ya han aparecido en enunciados anteriores. Indica en qué casos:

— el sujeto es un pronombre de tercera persona;

— el sujeto esta eliptico.

En un Porsche blanco, el muchacho recogi6 a una chica en auto-stop a la salida de la ciudad en
direccion al Sur. Ella no llevaba equipaje y era muy palida, dotada de una belleza desesperada. El
ni siquiera le pregunt6 el nombre. La invitd a que se sentara a su lado y sélo quiso dejarla admi-
rada con la velocidad. Durante la primera parte del viaje ninguno de los dos hablé. El Porsche
rugia de forma diabolica, la chica sonreia y el joven mantenia la mandibula totalmente crispada.
Mientras el Porsche volaba por la pista, aquella mujer casi transparente, rompiendo de repente el
silencio, comenzé a contar esta historia al conductor. (Manuel Vicent, La huida)

3.3 Examinar, identificar, comparar, clasificar... formas lingiiisticas y explicar las diferen-
cias gramaticales observadas

Actividad 6

Explicar las diferencias gramaticales entre el titular arquetipico —con sujeto + animado 'y +

activo-y los otros tipos de titular.
sujeto —> + animado — animado
!
¢ Exiliados iraquies reunidos en Madrid | La neumonia se cobra otras 12 vidas
+ activo piden un Gobierno pluralista que en Hong Kong
respete el islam
— activo Los ladrones de coches seran juzgados | Crecen las protestas contra las tropas
en un plazo de 22 dias de EEUU
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Actividad 7

Tras comparar y clasificar los villancicos de la Actividad 3, redactar un texto explicativo

sobre las caracteristicas gramaticales de los textos examinados. Seguir para ello la siguiente
pauta:

Estos poemas se pueden clasificar por la modalidad de las oraciones en estos dos
grupos:
s , POr €1empPlo: .oveeeeieeieiieieieeieiies
e , POr €1empPlo: .ovveeeeeieiicieieeieees

Actividad 8

Analizar los enunciados del cuadro y redactar las conclusiones:

(Qué accion se realiza? (Cual es la modalidad de la

oracion?

Ayudame

(Me puedes ayudar?

Necesito que me ayudes.

Conclusiones:

La accion verbal que se realiza es estos enunciados es la misma: ............ccc...... , pero la modalidad
oracional es diferente. “Ayudame”es una oracion...................... Por su parte, “;Me puedes ayu-
dar?”....ccoevvenen Finalmente,..........cccoevvievieiieinnn,

En conclusion, una misma accion verbal

3.4 Lectura comprensiva de un texto metalingiiistico

Actividad 9

Completar la siguiente entrada de “entrenar” con los ejemplos que convengan. Estos ejem-
plos se deduciran de la explicacion que se da a continuacion:

entrenar.
tr. Preparar, adiestrar personas o animales, especialmente para la practica de
UN AEPOTEE: ottt ” Apl. apers., u. t. c.
PINL: o ”

Entrenar es un verbo siempre transitivo o pronominal, nunca intransitivo. Es decir,
no se puede escribir sin complemento directo. Si leemos: “La seleccién entrend en
Mestalla”, la pregunta que salta a cualquier lector avisado es ésta: ja quién? Lo co-
rrecto es “la seleccion se entrend en Mestalla”. Los deportistas no “entrenan”, “se en-
trenan”; quien entrena es el entrenador.
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Actividad 10

Leer el texto y afiadir mas ejemplos tomados de la lista que se proporciona a conti-
nuacion:

Muchos villancicos estan formados por una sola oracion. El primer verso es el
elemento en el que se concentra por un momento la atencion afectiva. Este ele-
mento puede ser el sujeto o un complemento:

(1) Mis ojuelos, madre, / valen una ciudade.

(2) En la fuente del rosel / lavan la nifia y el doncel.
El villancico formado por una sola oracion puede presentar también esta forma:
vocativo e interrogacion , exhortacion o declaracion:

(3) Ojos morenos / jcuando nos veremos?

El villancico puede estar formado por varias oraciones. La relacion entre ellas
puede ser la coordinacion o la subordinacion:

(4) Lloraba la casada por su marido /'y ahora la pesa de que es venido.
(5) No quiero ser monja, no, / que nifia namoradica so.

La dos oraciones pueden aparecer también sin nexo, es decir, pueden ser oraciones
yuxtapuestas:

(6) Enviarame mi madre / por agua a la fuente frida, / vengo del amor herida.

Ejemplos para afadir:
a) Dicen que me case yo; / no quiero marido, no
b) Caballero, queraisme dejar, / que me diran mal.
c) A los bafios del amor / sola me ir¢, / y en ellos me bafiaré.
d) Cobarde caballero, / ;de quién tenéis miedo?
e) Lamanana de san Juan / las flores floreceran

f) Estas noches tan largas, / para mi / no solian ser asi.

3.5 Redactar o manipular enunciados siguiendo unas instrucciones que puedan ser dadas
con el lenguaje ordinario

Actividad 1]

Ampliar este enunciado:
Al Green ha reaparecido con un nuevo disco.

anadiéndole las siguientes informaciones :
(1) Al Green es un ilustre cantante del soul.
(2) Al Green se habia retirado para convertirse en predicador.
(3) Elnuevo disco se llama I can’t stop.
(4) El nuevo disco se ha editado en Blue Not.

(5) Blue Not es un famoso sello de jazz.

El enunciado final ha de constar de una sola oracion.
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Actividad 12

Completar el poema con los enunciados que hay en el cuadro de la derecha de modo
que (1) y (2) sean lo mas parecido a la estrofa inicial:

En la torre

amarilla,

dobla una campana. (1) Las ventanas se abren sobre el viento amarillo.
) (2) Lacampana cesa en la torre amarilla.

......... () IS

El viento con el polvo,
hace proras de plata.

Actividad 13

Redactar el segundo parrafo poniendo los verbos en la forma que mejor convenga al
sentido del texto:

Era la comida de los nifios. Sofiaba la lampara su rosada lumbre tibia sobre el mantel de nieve,
y los geranios rojos y las pintadas manzanas coloreaban [...] aquel sencillo idilio de caras ino-
centes. Las nifias comian como mujeres, los nifios discutian como algunos hombres. Al fon-
do, dando el pecho blanco al pequeiuelo, la madre, joven, rubia y bella, los (mirar) sonriendo.
Por la ventana del jardin, la clara noche de estrellas temblaba, dura y fria.De pronto, Blanca
(huir), como un débil rayo, a los brazos de la madre. (Haber) un subito silencio, y luego [...]
todos (correr) tras de ella [...] mirando espantados a la ventana.jEIl tonto de Platero! Puesta en
el cristal su cabezota blanca [...] contemplaba quieto y triste, el dulce comedor encendido!
(Juan Ramon Jiménez, Platero y yo.)

Actividad 14

Completar el texto con los grupos de palabras que faltan:

Pacifistas vestidos de payasos «entran» en el cuartel de la OTAN

José Parrilla, Valencia

Una veintena de jovenes llegados de distintos puntos de Espaiia [...] entraron ayer en el
Cuartel General de Alta Disponibilidad de Bétera para hacer un llamamiento de desobedien-
cia a las guerras y a los ejércitos.

..... (1)..... iban vestidos de payasos, con pelucas rubias y narices rojas, y cortaron un trozo de
valla para acceder a una zona interior que pretendian convertir en una pista de circo, donde
permanecieron durante una hora, patinando, haciendo juegos malabares y volando cometas.
......... (2)......termind con la intervenciéon de la Guardia Civil y el desalojo pacifico de los

.......... (3)........... portaban camisetas con el lema «desobedece a las guerras». De esta manera
querian «presentar una serie de acciones encaminadas a resistir activamente a los engranajes
de la maquina militar [...] (Levante, 14-12-03. Texto adaptado)

a) Tanto los antimilitaristas que entraron dentro
como los que se quedaron fuera del recinto

‘b) Los jovenes | ‘C) (! ‘
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3.6 Componer o transformar enunciados a partir de esquemas gramaticales dados

Actividad 15

Reconstruir un poema formado por dos estrofas paralelisticas usando

a) las reglas gramaticales que se indican
b) el léxico del poema.

PRIMERA ESTROFA SEGUNDA ESTROFA Lexico
[Sujeto] [Sujeto] la cara del espacio acariciar
sus parpados azules
[Verbo + CD] [Verbo + CD] entornar
las estrellas
una vez 'y otra vez una vez y otra vez )
la mano de la brisa

(Federico Garcia Lorca: “Total”, de Suites)

Actividad 16

Transformar titulares de modo que las palabras que hacen de sujeto en A cumplan otra
funcién en B:

A. TITULAR DE PARTIDA B. TITULAR TRANSFORMADO
1. Trabas burocraticas dejan sin beca de comedor a nifios inmi-
grantes.
2. Soldados de EE.UU. ametrallan por error a dos nifias iraquies.
3. Tres millones de personas moriran este aflo a causa del sida en
el mundo.
4. Un ataque con lanzagranadas hace que se estrelle un helicopte-
ro de EE.UU en Tikrit.
5. Sainz termina séptimo por problemas eléctricos.

3.7 Manipular enunciados y explicar las conclusiones extraidas

Actividad 17

Completar el texto con las palabras que falten; buscar la palabra o palabras a las que hace referencia la palabra

que se anade. Explicar el papel que tienen en los textos los demostrativos.

El agua de la superficie de la tierra y de los mares se evapora al calentarse por la accion del sol e ingresa en la

atmosfera en forma

Al enfriarse, se condensa y cae por efecto de la gravedad en forma de precipitaciones de lluvia y

nieve.

Parte S, las que caen en la tierra, se filtran en el suelo y el resto se convierte en rios y arroyos.
I:Ise alimentan de forma continua, no sélo por las precipitaciones, sino también por aguas subterraneas.
Parte del agua subterranea sube a la superficie en forma de manantiales o va a parar a los rios.

Las aguas que |:|aportan, asi como las procedentes de las precipitaciones, reabastecen a los mares y a

los lagos. De este modo, las pérdidas por evaporacion se compensan de forma constante.
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3.8 Componer textos metalingiiisticos

Actividad 18

Da razones para justificar que en las siguientes oraciones el sujeto son los grupos de
palabra subrayados:

(1)  Le gusta el color verde.

(2) A mis amigos no les importa tu opinion.
(3) A tus padres les molesta tu conducta.
(4)  Me divierte ir a tu fiesta.

(5)  Me encantaria acompafarte a la fiesta.

Actividad 19

Comparar estas dos redacciones de una misma informacion explicando la diferente
funcidn sintactica del agente 'y de la causa:

Sainz termina séptimo por problemas eléctricos

Problemas eléctricos en el coche de Sainz le hacen llegar en séptimo lugar

4. Las actividades gramaticales en la secuencia didactica

Como se indicaba en el primer apartado de este capitulo, para integrar los contenidos gramaticales en
el marco mas general del desarrollo de la competencia comunicativa son necesarias propuestas de ensenanza-
aprendizaje en las que la reflexién gramatical sea un componente de los procesos de comprensiéon y composi-
cién de textos. La publicacion del libro colectivo Secuencias diddcticas para aprender a escribir, en el que Camps
(2003) retdne diversas trabajos sobre proyectos de escritura publicados a lo largo de la Gltima década, permite
observar el camino recorrido en estos anos en el asunto que ahora nos ocupa: el lugar de la gramatica en el
aprendizaje de los usos verbales. En efecto, todas las secuencias didacticas seleccionadas en esta publicacion
coinciden en que la ejecucion del proyecto (composicion de un género de texto usado en alguno de los ambi-
tos sociales) requiere conocimientos textuales y discursivos especificos; entre ellos, conocimientos sobre las
caracteristicas gramaticales de este género de texto en cuestion. Algunos de estos conocimientos se constru-
yen dentro de la secuencia didactica misma, y su aprendizaje tiene sentido en relacién con la tarea global en la
que se insertan. De este modo, la seleccion de los contenidos gramaticales considerados pertinentes para el
desarrollo de la secuencia didactica viene determinada por las caracteristicas linglisticas de la clase de texto
que los alumnos van a aprender a componer. Ademas, las actividades de observacion, analisis y manipulacion de
las formas gramaticales adquieren un caracter funcional: no interesa —o no interesa sélo— describir cémo son,
sino saber para qué sirven y como conviene usarlas.

Pero este modelo didactico se puede extender a proyectos que no tengan como objetivo la composi-
cién de un texto escrito, como una exposicion oral. El proyecto que se va a describir en este apartado consiste
en un “Taller de recitacién”. La propuesta parte de una experiencia realizada con alumnos de tercero de ESO.
En él se intenta integrar diversos aspectos de la educacion lingiiistica y literaria, entre los que se destacan aqui
el aprendizaje de procedimientos implicados en la comprensiéon y en la recitacion de poemas junto con la
actividad de reflexion acerca de determinadas caracteristicas lingliisticas de estos textos.

4.1 Un “taller de recitacion’: objetivos comunicativos y objetivos de aprendizaje

En la secuencia didactica “Taller de recitacion” interactian dos tipos de actividades:
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*  Actividad comunicativa: recital poético realizado por alumnos del segundo ciclo de ESO dirigido a alum-
nos del primer ciclo.

* Actividad de ensefianza y aprendizaje de habilidades y conocimientos (linguisticos, textuales, discursi-
vos...) implicados en la preparacion y realizacion del recital.

La interaccion entre estos dos tipos de actividad busca que los aprendizajes tengan sentido en relacion
con la actividad comunicativa que se esta aprendiendo a realizar y, de este modo, sean unos aprendizajes signi-
ficativos.

La actividad comunicativa, uno de los ejes de esta secuencia didactica, tiene un destinatario: un audito-
rio, un “publico”; y un proposito: conseguir que este auditorio disfrute oyendo la recitacion y, de este modo,
los alumnos asistentes se motiven para leer poesia de un modo individual y autonomo. La existencia de un
“publico” real y de unos objetivos comunicativos explicitos hace que las actividades del taller de recitacion
adquieran sentido mas alla de su caracter de tarea escolar. Por otra parte, para que el recital funcione como
acto de comunicacion real, hay que concebirlo del modo mas proximo posible a un espectaculo: lectura en un
escenario, utilizacion de musica, eleccion de un vestuario y un maquillaje apropiado para los “actores”, sencilla
escenografia, iluminacion, confeccion y distribucion de un programa de mano... La recitacion puede ir seguida
de un coloquio del pulblico asistente con los actores, de modo que el publico escolar asistente pueda comentar
y valorar junto con los actores la preparacion y la realizaciéon del recital.

En cuanto al segundo eje de la secuencia didactica, las actividades de ensefianza y aprendizaje, este apar-
tado incluye, por una parte, actividades para la comprension suficiente de los poemas que se recitan; por otra,
a actividades encaminadas al control de la entonacion, del ritmo, del volumen de la voz, de la velocidad de la
lectura y de la articulacion clara de los sonidos. Estas actividades implican una actividad metalingtiistica muy
intensa, como se mostrara mas abajo.

En el Guion de trabajo que se adjunta (Cuadro 6) se muestran las actividades que integran el taller:

- Las actividades |-3 estan encaminadas a la comprension de los textos que se recitan; pero también tienen
como objetivo observar caracteristicas del poema que va a condicionar la entonacion y el ritmo, como en
el caso de los poemas dialogados o en el de las figuras retéricas de enumeracion y de repeticion (anafora y
paralelismo).

- En las actividades 4-6 se trabajan aspectos relacionados directamente con la entonacion y el ritmo.

- Laactividad 7 tiene como finalidad la sistematizacion de los aprendizajes explicitos realizados, tanto lingtis-
ticos-comunicativos como literarios (Ver la ficha para realizar esta actividad en Cuadro 7).

- La actividad 8 —la recitaciéon de poemas en clase— es el eje de todo el taller, pero no es una fase mas de

éste, sino que se entrelaza con el resto de actividades anteriores. La recitacion de poemas en clase se
hara, bien para identificar problemas —entonacion, articulacion de sonidos, velocidad... — que se han de tra-
tar de solucionar con actividades especificas, bien para aplicar las observaciones y analisis realizados en ac-
tividades previas.
Los poemas que se recitan en clase a lo largo del taller se toman de una antologia confeccionada por el
profesor, pero también pueden ser poemas seleccionados libremente por los alumnos y que éstos quieren
recitar a sus companeros. Estas actividades de recitacion se complementaran con la audicion de grabacio-
nes de poemas, bien recitados por sus propios autores, bien por actores cualificados.

- La actividad 9 consiste en una actividad individual mediante la que el alumno aplica los aprendizajes de
procedimientos realizados. Requiere grabaciones sucesivas hasta que los alumnos consideren que han lo-
grado una grabacion aceptable.

La realizacion de las actividades |-3 y 4-6 requiere que el alumno disponga de informacion sobre las cuestiones que
se van a trabajar. En el documento Guién de trabgjo aparecen en cursiva y negrita los términos que remiten a los diversos
documentos que proporcionan a los alumnos esta informacién.® Por ejemplo, el término situacién comunicativa remite al
documento que se reproduce en el Cuadro 8. En él se proporcionan criterios para analizar uno de los aspectos cuyo recono-
cimiento proporciona un primer acercamiento al sentido del poema: la situacion de comunicacion que se ficcionaliza en el
poema. Otras muestras de estos documentos, pausas y cesuras y encabalgamiento se reproducen en el Cuadro 9y en el
Cuadro 10 del ANEXO respectivamente.

6 En soporte CD o Web los términos que aparecen en negrita serian enlaces que remitirian al documento correspondiente.
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4.2 La actividad metalingiiistica en el taller de recitacién

A lo largo del taller de recitacion la actividad metalingiiistica es muy intensa. Si recorremos de nuevo el
Guién de trabajo (Cuadro 6), podremos inventariar facilmente los conocimientos gramaticales que estan implica-
dos en las actividades del taller:
. Formas linglisticas de la deixis de persona: pronombres personales, posesivos, terminaciones de
persona de los verbos y vocativo. (Punto | del guién.)

2. Esquemas sintacticos que se repiten en las figuras retéricas como la enumeracion y el paralelismo.
(Punto 3 del guidn.)

3. Esquemas sintacticos involucrados en el fenomeno del paralelismo (Punto 4 del guién.)

4. La modalidad de la oracién y el modo verbal. (Punto 5 del guion.)

5. La modalidad de la oracién y la entonacion. (Punto 5 del guidn.)

6. La silaba; vocales tonicas y atonas; diptongo y triptongo; hiato; clases de palabras segun las silabas

(Punto 6 del guidn.)
7. Signos de puntuacion (Puntos 2, 3 y 5 del guidn.)

En cuanto al tipo de actividades gramaticales requeridas en este taller, predominan las que consisten
en operaciones de observaciéon e identificacion de formas linglisticas: reconocimiento de formas de la deixis
personal para identificar a los protagonistas de la situacion de comunicacion ficcionalizada en el poema; identifi-
cacion de las diferentes modalidades modalidades de la oracién; identificacion de estructuras sintacticas parale-
listicas; reconocimiento de los acentos prosodicos y los acentos ritmicos; etc. Sin embargo, si se quiere hacer
mas hincapié en el trabajo gramatical —siempre con el cuidado de no dejar demasiado de lado el camino princi-
pal—, se pueden introducir actividades caracterizadas por la manipulacion y reelaboracion de textos. Por ejem-
plo, para el trabajo con el paralelismo se pueden introducir actividades como la que se muestra mas arriba en
apartado 2 como actividad 12.. Pero es posible proponer actividades de este segundo tipo que estén plena-
mente justificadas en relacion con el taller, como la que se describe en el Cuadro || del ANEXO en relacion
con el ritmo del verso. En realidad en esta actividad se combinan, por una parte, operaciones de identificacion
(silabas tonicas y atonas...), de clasificacion (clases de palabras por el nimero de silabas y por el lugar que ocupa
la silaba tonica y de aplicacion de normas ortograficas (silabas tonicas que han de llevar tilde) con actividades
de manipulacion (composicion de versos de acuerdo con determinados esquemas ritmicos).

En cuanto al grado del uso de un metalenguaje en las actividades gramaticales del taller, ya se ha ob-
servado que, por ejemplo, la actividad de componer versos combinando nombres propios ha requerido el uso
de unos pocos términos en las instrucciones. En un nivel educativo como el de tercero de secundaria —que es
el que se toma como referencia en este trabajo—, estos términos generalmente se comprenden, aunque dados
los diversos niveles dentro de la clase, es necesario recapitular e insistir. Pero ello no exige una explicacion
previa, sino que se las explicaciones se pueden dar a medida que cada alumno va escribiendo su nombre en el
lugar correspondiente de la tabla.

En general, las actividades de reflexion sobre la lengua exigidas por el taller de recitacion requieren un
uso muy moderado de la terminologia gramatical; y ello dependera tanto de los conocimientos previos de los
alumnos como de los objetivos del profesor en cuanto a la consolidacion o ampliacion de determinados cono-
cimientos gramaticales explicitos. Por ejemplo, a propésito del paralelismo, el uso del metalenguaje se puede
graduar de este modo:
- Mero reconocimiento de estructuras sintacticas muy simples que se repiten, sin que medie para
ello ninguna instruccion técnica por parte del profesor y sin que los alumnos hayan de explicar
qué es lo que se repite. (Actividad de tipo | en cuadro 4.)

- identificacion de paralelismos en los que se repite una determinada estructura sintactica (el profe-
sor usa una terminologia gramatical). (Actividad de tipo 2 en cuadro 4.)

- el alumno identifica un paralelismo y explica, usando una terminologia gramatical, qué estructura
sintactica se repite. (Actividad de tipo 3 en cuadro 4).

Son especialmente relevantes la realizacion de actividades que tienen como objetivo la comprension y la compo-
sicion de textos metalingisticos. En relacion con la comprension, los alumnos han de interpretar, a lo largo del taller, los
documentos a los que remite el Guion de trabajo. Se trata de una actividad semejante a las descritas en el apartado 2 como
actividades 9 y 10. En cuanto a la composicion de textos metalingliisticos, serviran de modelo las actividades 6-8 7 y 17-19.

7 Véanse actividades semejantes en Rodriguez Gonzalo y Zayas (2004)
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5. ANEXO “Taller de recitacion”

Cuadro 6: Guion de trabajo del taller

TALLER DE RECITACION - GUION DE TRABAJO

La poesia, en sus origenes, fue oral. Y se transmitia oralmente, sobre todo a través de la cancién. EI poema no esta terminado hasta que al-
guien no lo recita y da vida a los efectos sonoros que el poema escrito contiene.

Recitar consiste en leer el voz alta un poema ante un auditorio transmitiendo con la voz el sentido e intencion de las palabras y los diferentes
matices del sentimiento.

En este taller de recitacion vas a aprender a recitar poemas. Esta actividad tiene dos aspectos que estan relacionadas:

Comprender el poema que se va a recitar.
Leer en voz alta el poema transmitiendo su sentido mediante la voz.

Las actividades del taller, que terminaran con la grabacion de un poema, son las siguientes:

1.

Primera aproximacion al significado del poema.
Antes de recitar un poema, hay que leerlo varias veces hasta conocerlo bien. Has de tener en cuenta que si no entiendes el poema, sera
dificil que puedas trasmitir su sentido a quien te escucha.
Una primera aproximacion al significado del poema requiere observar qué situacién comunicativa esta representada:
— quién habla
— a quién se dirige
— qué hace la persona que habla
Identificacion de las “voces” del poema
En relacion con las observaciones del punto anterior, es necesario observar si en el poema se oyen diferentes voces. Se trata de determi-
nar si el poema responde a alguna de estas caracteristicas:
. Poema narrativo con dialogo,
e  Poema dialogado
. Poema a dos voces
. Poema con acotaciones dramaticas
Analisis de procedimientos poéticos
Para profundizar en el sentido del poema es necesario identificar y analizar las figuras literarias mas relevantes:
e Apbdstrofe
e Pregunta retérica
e Imagen literaria (metafora, comparacion, simbolo)
e Antitesis
. Enumeracion
e Anéfora
. Paralelismo

Observacion de caracteristicas métricas que influyen en la entonacion y en el ritmo:
e Pausa y cesuras
o Encabalgamiento
Actividades para adecuar la entonacion a las diferentes modalidades de oracion:
Para transmitir con precision el sentido el poema, éste se ha de leer con la entonacion propia de las diferentes modalidades de la oracién:
. asertiva
. interrogativa
. exhortativa
. exclamativa
Actividades con el ritmo de los versos

Los versos son unidades ritmicas. Por eso, en la recitacion es necesario leer los versos con el ritmo que su autor los ha creado. Para leer
respetando el ritmo de los versos hay que tener en cuenta cdmo estan colocados los acentos y observar cudles son los mas importantes
del verso.

Confeccion de una ficha con el resumen de las caracteristicas de los poemas.
Recitacion de poemas en clase para aprender a controlar:

. La entonacion y las pausas

. El ritmo

. El volumen de la voz

. La velocidad de la lectura

. La articulacion clara de los sonidos
Grabacion de una seleccion de unos pocos poemas por cada alumno.

Seleccion de los participantes en el recital y decisiones para su montaje (seleccion de poemas, mUsica, vestuario, escenografia, ilu-
minacion...)
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Cuadro 7: Ficha para anotar las caracteristicas del poema

CARACTERISTICAS DEL POEMA

Titulo o primer verso:

Autor:

Situacién comunicativa:
— quién habla:
— aquién se dirige:
— qué hace la persona que habla:

Caracteristicas del poema segun las “voces” que intervienen (poema con diélogos, poema dialo-
gado, poema a dos voces, poema con acotaciones)

Procedimientos poéticos mas importantes (con indicacion de los nimeros de versos en donde se
localizan):

Palabras clave del poema:

Tipo de verso (octosilabo, endecasilabo, alejandrino, irregularidad métrica...)

Versos del poema con especiales problemas para la entonacion:
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Cuadro 8: Situacién comunicativa representada en el poema

SITUACION COMUNICATIVA REPRESENTADA EN EL POEMA

;Con qué la lavaré

la flor de la mi cara?
;Con qué la lavaré,
que vivo mal penada?

Lavanse las casadas
con agua de limones:
lavome yo, cuitada,
con penas y dolores.
;Con qué la lavaré,
que vivo mal penada?

En los poemas podemos identificar determinadas situaciones de comunicacion. Examinemos los siguientes poemas:

1. 2.
Si la noche hace oscura Ya cantan los gallos,
y tan corto es el camino, amor mio, y vete:
(cOémo no venis, amigo? cata que amanece.
La media noche es pasada Vete, alma mia,
y el que me pena no viene: mds tarde no esperes,
mi desdicha lo detiene, no descubra el dia
ique naci tan desdichada! los nuestros placeres.
Haceme vivir penada cata que los gallos,

) p . segin me parece,
y muéstraseme enemigo. .
) ) . dicen que amanece.

¢ Coémo no venis, amigo?

3. 4.

Gritos daba la morenica
so el olivar,
que las ramas hace temblar.

La nifa, cuerpo garrido,
morenica, cuerpo garrido,
lloraba su muerto amigo
so el olivar:

que las ramas hace temblar

— En 1, una muchacha se lamenta de la tardanza de su amado y, dirigiéndose al ausente, le reprocha su retraso.

— En 2, una muchacha se dirige a su amado al amanecer para advertirle del peligro que corren de ser descubiertos
y le ruega que se marche.

— En 3, una mujer se lamenta de la falta de amor. No hay destinatario, por lo que se puede interpretar como un so-
liloquio.

— En 4, alguien que no se refiere a si mismo en primera persona, narra un hecho. El destinatario es el publico que
escucha el poema (que en realidad es una cancion) o el lector.

Los protagonistas de la situacion comunicativa estan sefialados en los textos mediante los pronombres de primera
y de segunda persona, los posesivos y las terminaciones de persona de los verbos.

Las acciones que realiza el locutor se han de expresar mediante verbos que denotan acciones verbales:

admitir aconsejar comprometerse a agradecer
afirmar advertir encargarse de alabar
anunciar dar permiso ofrecerse a burlarse
asegurar decretar prometer condolerse
aseverar exhortar disculparse
confirmar implorar felicitar
describir invitar a insultar
informar ordenar lamentar
narrar pedir lamentarse de
exponer prohibir protestar
negar recomendar quejarse
rogar recriminar
solicitar reprochar
suplicar
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Cuadro 9: Pausas y cesuras

Pausas Y cesuras

Pausa

Generalmente, cada verso es una unidad de entonacion limitada por una pausa. Al recitar hay que respetar esta pau-
sa y destacar la ultima silaba acentuada:

Mi nifa se fue a la mar,

a contar olas y chinas,

pero se encontrd, de pronto,
con el rio de Sevilla

Todas las pausas no tienen la misma extension:

La luna vino a la fragua
con su polisén de nardos.
El nifio la mira, mira.

El nifio la esta mirando.

Los dos primeros versos se cierran con una pausa muy marcada, que corresponde al punto. En cambio, la pausa que
separa el segundo verso del primero es méas breve, casi imperceptible, porque el segundo verso es la prolongacién de la
oracion iniciada en el primero.

A veces, la pausa de final de verso divide un grupo de palabras que no admite pausa en su interior. Este fenémeno se
llama encabalgamiento y se puede observar en el final del primer verso y el principio del segundo del siguiente ejemplo:

Detras de los cristales
turbios, todos los nifios,
ven convertirse en pajaros
un arbol amarillo.

Los versos encabalgados se han de recitar manteniendo el equilibrio entre el sentido (que pide la desaparicion de la
pausa) y el ritmo (que necesita que se perciba la unidad del verso).

También hay pausa entre las dos partes (hemistiquios) de versos compuestos:

Nifia morena y agil, el sol que hace las frutas,
el que cuaja los trigos, el que tuerce las algas,
hizo tu cuerpo alegre, tus luminosos ojos

y tu boca que tiene la sonrisa del agua.

Cesura

Descanso que algunos versos tienen en su interior por razones ritmicas. Este descanso hay que tenerlo en cuenta en
muchos endecasilabos:

Es hielo abrasador, es fuego helado,
es herida que duele y no se siente,

es un soflado bien, un mal presente,
es un breve descanso muy cansado.
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Cuadro 10: Encabalgamiento

ENCABALGAMIENTO
A veces, la pausa de final de verso divide un grupo de palabras que no admite pausa en su interior.

Este fenémeno se llama encabalgamiento y se puede observar en el final del primer verso y el principio del segundo del siguiente
ejemplo:

Detras de los cristales
turbios, todos los nifios,
ven convertirse en pajaros
un arbol amarillo.

En este ejemplo, el grupo de palabras que no admite pausa en su interior, y que ha sido dividido por la pausa de final de verso, esta
formado por un sustantivo y un adjetivo.
Otros grupos de palabras que no admiten pausa en su interior, pero e los que se puede dar el fenémeno del encabalgamiento son:

Sustantivo y complemento: —  Tu cabello parece una manada / de cabras
—  Es noche. Lainmensa / palabra es silencio...

—  tulabio es un brevisimo pafiuelo / rojo

Adjetivo y complemento — yo me vi tan ajeno / del grave mal que siento

Verbo y complemento — Y en este mismo valle, donde agora / me entristezco y me can-
s0, en el reposo / estuve ya contento y descansado.

— las cuales de lavarse ya venian / del rio

—  ¢Te acuerdas?... En vano / quisimos saberlo...

Sustantivo y oracion de relativo especi- | —  ¢Do6 estan agora aquellos claros ojos / que llevaban tras si...
ficativa .
—  Palabras / que de viejas son nuevas.
Elementos de una perifrasis verbal —  como si rozado / me hubiera un momento
Verbo copulativo y atributo —  Los tus hermosos dientes parecian / un rebafio de ovejas muy
preciado

—  Los tus pechos dos blancos cabritillos / parecen

elementos coordinados —  Luego vendrén las lluvias / y las nieves

¢ Como hay que recitar los versos encabalgados? Hay que tratar de mantener el equilibrio entre el sentido
(que pide la desaparicién de la pausa) y el ritmo (que necesita que se perciba la unidad del verso): si se hace la
pausa al final del verso, se rompe el grupo sintactico y se oscurece el sentido; si no se hace la pausa, se rompe la
unidad del verso y se lee como si fuera prosa.
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Cuadro | |: El ritmo del verso

El ritmo del verso

1. Hacer entre toda la clase la lista de los nombres de las alumnas y alumnos.

2. Clasificar los nombre de acuerdo con este cuadro (si alguna casilla queda va-
cia, completarla con otros nombres):

Palabra aguda Palabra llana Palabra esdrajula

Palabra monosilaba

Palabra bisilaba

Palabra trisilaba

Palabra tetrasilaba

3. Combinar nombres del cuadro de manera que sigan estos ritmos:
6000000060
006000000
000000060

00000000

Por ejemplo:

Vic |tor|Ra |0l |A |de|li |na

4. Identificar en poemas con versos octosilabos esquemas ritmicos como los
anteriores.
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UNIDAD 1.3: La reflexion gramatical en el aprendizaje del uso de la lengua

CUESTIONARIO DE COMPROBACION

[) Segln el autor, el problema de la ensefanza de la lengua se debe abordar
a. Preguntandose por el modelo gramatical que pueda ser mas util.
b. Preguntindose como se pueden transmitir eficazmente los contenidos prescritos por
las ciencias del lenguaje.
c. Preguntandose por los fines de la ensenanza y definiendo, en relacion con éstos, los
objetivos de aprendizaje.
d. Ninguna de las consideraciones anteriores.

2) La actividad metalingliistica orientada hacia el desarrollo de las capacidades de uso de la
lengua habra de consistir en

a. Ejercitar la identificacion y el analisis de formas lingliisticas a partir de las
explicaciones del profesor.

b. Utilizar el analisis lingliistico y las pautas gramaticales como instrumentos de
regulacion de la actividad de escritura y de lectura.

c. Describir y analizar los mecanismos que pertenecen a la gramatica implicita de los
alumnos.

d. Lo expresadoenay enc.

3) El aprendizaje de las habilidades y estrategias para la comunicacion verbal atafie a los ambitos

de
a. La coherencia en la construccion de los textos y la correccion gramatical.
b. La sintaxis y la norma ortografica.
c. Laadecuacion del discurso respecto de los factores del contexto.
d. Lo expresadoenayenc.

4) Desde el punto de vista del desarrollo de la competencia comunicativa, la reflexion acerca
del uso de las formas de la deixis personal ha de servir para

a. Conocer la posicion que el emisor ocupa en el intercambio comunicativo y la
relacion que establece con el destinatario percibiendo sus implicaciones socio-
culturales.

b. Aprender a estar representado explicitamente como emisor en el texto que se
escribe.

c. Aprender el paradigma de los pronombres personales y la morfologia de los verbos
en relacion con la persona gramatical.

d. Reconocer los rasgos formales propios de los intercambios comunicativos.

5) Desde el punto de vista del desarrollo de la competencia comunicativa, el objetivo con
respecto del paradigma verbal seria

a. El aprendizaje memoristico de la conjugacion verbal al margen del uso.

b. El reconocimiento de las formas verbales y el uso de los términos gramaticales que
sirven para identificarlas.

c. Lareflexion acerca de los papeles que las formas verbales desempefian en la actividad
discursiva y en la cohesion de los textos.

d. Lo expresado en b y en ¢ conjuntamente.
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6) Desde el punto de vista funcional o comunicativo

a.

Es posible abordar los hechos sintacticos si lo que se pretende es reflexionar acerca
del papel de las formas lingiisticas en el discurso y sobre cuales son las mejores
opciones en situaciones concretas de uso.

No es posible abordar los hechos sintacticos ni describir las formas linguisticas.

Es posible abordar los hechos sintacticos si no se pretende explicarlos desde una
perspectiva semantica.

Es posible abordar los hechos sintacticos si lo que se pretende es Unicamente
identificar y describir las formas lingisticas.

7) Senalar la afirmaciéon que no se encuentra entre los presupuestos de la sintaxis de base
semantica:

a.

Las reglas de la sintaxis actian dando forma de funciones sintacticas a los
argumentos.

La estructura basica de la oracion es una relacién sintactica Sujeto+Predicado
caracterizada por unas marcas formales.

El verbo es el elemento nuclear de la oracion.

El verbo tiene la propiedad de requerir un numero determinado de sintagmas
nominales o preposicionales como argumentos.

8) Segln los parametros establecidos por el autor, senalar cual de las siguientes actividades se
inscribiria en el grado maximo de uso de metalenguaje gramatical y en el minimo de
procedimientos de manipulacién:

a.
b.
C.
d.

Leer un texto metalingtiistico y explicar su significado.
Componer un texto metalingtiistico.

Componer enunciados a partir de esquemas gramaticales dados.
Manipular enunciados y explicar las conclusiones extraidas.

9) Cual de las siguientes afirmaciones no es pertinente con respecto de un proyecto de
escritura:

a.

Integra una actividad de produccion textual que tiene sus propios objetivos
funcionales y una actividad de ensenanza/aprendizaje de contenidos especificos
referidos al género discursivo objeto de ensenanza.

Los instrumentos de regulacion externos de la actividad de escribir contribuyen a
interiorizar los mecanismos y estrategias a lo largo del proceso de escritura.

No presupone como necesaria la construccion por parte de los alumnos de los
conceptos lingliisticos ni su sistematizacion.

Se desarrolla en secuencias didacticas en las que los aprendizajes cobran sentido en
funcion de la actividad comunicativa que se ha de realizar.

10) Para planificar un proyecto comunicativo del tipo “Taller de recitacion” propuesto en el tema
no es conveniente:

Planificar las actividades de ensenanza y aprendizaje de conocimientos linglisticos.
Planificar el guién de trabajo teniendo en cuenta los destinatarios reales y el
proposito del proyecto.

Planificar las actividades sin tener en cuenta los conocimientos previos de los
alumnos.

Planificar actividades individuales mediante las cuales el alumno aplica los aprendizajes
de procedimientos realizados.

Cuestionario de comprobacion Unidad .3



UNIDAD 1.3: La reflexion gramatical en el aprendizaje del uso de la lengua

PRACTICAS FORMATIVAS

O Comentar la siguiente cita tomada del tema segin el punto de vista propio y la manera de
entender la educacion linglistica y literaria en Secundaria:

“...la cuestion no es qué modelo gramatical puede ser mds util, ni cémo se pueden transmitir
eficazmente los contenidos prescritos por las ciencias del lenguaje, sino cémo insertar la reflexion
gramatical en un modelo de ensefianza de la lengua en el que los conocimientos gramaticales puedan
contribuir al desarrollo de habilidades y estrategias para la produccién y para la comprension de textos.”

(2] Escoger una de las pruebas de evaluacion que se haya preparado recientemente para los alumnos
de Secundaria especificando el nivel y, teniendo en cuenta los criterios de valoracion que se han
establecido, tratar de comprobar el grado de coherencia que existe entre el punto de vista
expresado en la cuestion anterior y el tipo de habilidades que se pretende desarrollar en los
alumnos. Se pueden tomar como punto de partida los siguientes indicadores:

a. Los ejercicios propuestos estan encaminados s6lo a comprobar el grado de asimilacion
de los aspectos formales de la lengua.

b. Las cuestiones tedricas se proponen siempre a partir de un texto que hay que analizar,
manipular, etc.

c. Para la evaluacién de los alumnos se tienen en cuenta otros indicadores ademas de los
controles escritos, que se destinan Unicamente a la valoracion del grado de adquisicion
de los conceptos.

© El modelo de trabajo por proyectos de produccion-interpretacion queda ejemplificado en el
tema con la propuesta del “taller de recitacion” para alumnos del segundo ciclo de ESO. Analizar la
conveniencia y la viabilidad de esta propuesta didactica teniendo en cuenta algunos aspectos como
los que siguen':

a. “asi la programacion deja de ser un documento meramente técnico que hay que elaborar por
imposiciones externas, para convertirse en un instrumento de mejora y calificacién
profesional”. ..

b. “asi los profesores y profesoras podrdn acortar la excesiva distancia que existe todavia hoy entre
la lengua viva y la ensefianza de la lengua™...

c. “el disefio y desarrollo de este tipo de programas para la ensefianza de las lenguas debe ser un
trabajo colaborativo, en equipo, que permita la toma de decisiones comunes y la adopcién de
estrategias metodoldgicas y criterios de evaluacién que respondan a las necesidades de cada
contexto”...

' Aspectos mencionados por Pilar Nufez Delgado en “Cuestiones tedricas y metodoldgicas sobre la seleccién
y diseno de actividades para la Educacion Lingtistica”, documento en CD adjunto al manual.
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d. “aunque lo ideal seria que los equipos de profesores y profesoras elaboraran sus propios
materiales curriculares, las condiciones de trabajo se prestan poco a esta labor de desarrrollo
profesional’...

e. “el papel de los alumnos y alumnas, asi como las funciones y la posicién del profesor o profesora
con las que guardan estrecha relacién, han de sufrir necesariamente un cambio importante”™. ..

O Realizar con un grupo de alumnos de 3° de ESO un ejercicio similar al propuesto en el Cuadro 3:
Esquemas semdnticos para clasificar titulares y comentar los resultados obtenidos.

O Esbozar a grandes rasgos la programacion de un proyecto de escritura tomando como modelo
el “taller de recitacion” y teniendo en cuenta sus componentes fundamentales. Especificar las
actividades gramaticales que serian pertinentes en relacion con la clase de texto que se va a
componer y elaborar varias actividades que respondan a diferentes modelos de entre los tipificados
en el tema.

COMPONENTES DE LA SECUENCIA DIDACTICA

a. Toma de decisiones:
i. Actividad comunicativa final (por ej. Escribir una noticia para el periédico escolar )
ii. Actividad de ensefanza y aprendizaje que se pretende
b. Matizacion de objetivos y contenidos
iii. Objetivo funcional-comunicativo y objetivos de ensefianza aprendizaje
iv. Contenidos procesuales y conceptos, valores y normas
C. Aportacion de materiales y ordenacion de los mismos
V. Organizadores previos (fichas de trabajo que organizan los contenidos
conceptuales)
Vi. Modelos textuales (textos para el analisis, la interpretacion, la manipulacién, etc.)
d. Argumentacién de las estrategias de trabajo en el aula
Vii. Ideas previas (conexion con los conocimientos previos de los alumnos)
viii. Orden de organizadores y modelos textuales
iX. Proceso de lectura comprensiva. Actividades.
X. Proceso de produccion escrita. Actividades.
e. Secuenciacion temporal de las actividades

f. Planificacion de la evaluacién formativa

@ Vvisitar en la pagina del CNICE (Centro Nacional de Informacion y Comunicacion Educativa) el
material interactivo Taller de Lengua para ESO vy realizar una seleccion de actividades/proyecto
para los grupos de alumnos de ESO a los que se imparte docencia.
http://w3.cnice.mec.es/eos/MaterialesEducativos/mem2000/lengua/index.html
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Modulo 1l: Problemas de lectura y escritura. Atencién a la diversidad

Conviene tener en cuenta que el desarrollo de las capacidades de comprension y expresion oral y es-
crita implica procesos complicados que no todos los estudiantes afrontan de la misma manera. La reflexion
sobre los factores que intervienen en estos procesos ayudara a adaptar la practica educativa a los distintos
ritmos de aprendizaje y a intervenir de forma efectiva ante los problemas de lenguaje. Todo ello en el marco
general que supone la atencién a la diversidad, tarea compleja y polémica aunque no nueva y mucho menos
eludible en el ambito de la educacion lingtiistica y literaria.

Para una aproximacion que alcance tanto lo particular y preciso del tratamiento didactico de las dificul-
tades productivas y receptivas como los planteamientos mas amplios que ayuden a la programacién de la tarea
docente en atencion a la heterogeneidad del alumnado, se presentan los contenidos que siguen:

® En la unidad Il.1 “Los trastornos de la lengua oral y escrita. Reeducacion’, Pedro Guerrero
Ruiz recoge de forma breve y concisa las principales alteraciones de la lectura y la escritura, sus causas y
las orientaciones para su diagnodstico y su tratamiento. Sin invadir el terreno del psicologo, estar atentos a
los trastornos de percepcion, discriminacion o destrezas en los procesos de lectura y escritura ayudara a
que estas dificultades sean superadas de forma adecuada llevando a cabo, con los materiales disponibles, la
reeducacion pedagdgica una vez descubiertos los problemas.

© Angel Sanz Moreno aborda en la unidad 11.2 “La mejora de la comprension lectora” uno de los
problemas mas extendidos en las aulas de secundaria. El acercamiento a las cuestiones especificas sobre el
tratamiento de las dificultades de comprension lectora comienza por los factores que intervienen en este
complejo fenébmeno mental y las estrategias que el lector aplica en el mismo para ofrecer después, tanto
desde un enfoque tedrico como practico, propuestas concretas que ayuden a nuestros alumnos y alumnas

a mejorar la habilidad de comprender los textos escritos. El objetivo debe ser siempre que las técnicas y
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actividades propuestas desencadenen estrategias de lectura adecuadas, o lo que es lo mismo, métodos para
aprender a leer eficazmente, pues es asi como estas mejoras se haran firmes y definitivas.

Desde la necesaria perspectiva integral y humanistica de la ensehanza de la lengua y la literatura, M* Pilar
Nufiez Delgado sugiere en la unidad 11.3 “La atencion a la diversidad en el aula de lengua y li-
teratura” que la atencion a la diversidad es, mas que un problema, un reto que reclama la actitud respon-
sable y rigurosa del docente para conducir de manera sistematica y programada a cada uno de sus alumnos
al nivel maximo de desarrollo social y personal que sus capacidades le permitan. La unidad parte de la invi-
tacion a la reflexion sobre nuestras concepciones en este ambito para ofrecer después un modelo de com-
petencia discursiva util para la ensenanza, ademas de estrategias metodologicas y tipologia de actividades
que sirvan como punto de referencia para las distintas propuestas de aula con el fin de que la atencion a la
diversidad deje de ser concebida como un problema de cantidad para convertirse en un conjunto de prac-
ticas perfectamente factibles.

Los objetivos de formacion de acuerdo con el Programa de lengua y Literatura son los siguientes:

Reflexionar sobre los procesos de recepcion y produccion lingliisticas para adecuar su ensenanza a la reali-
dad del aula.

Dotar al profesorado de ESO de recursos técnicos y metodolégicos que permitan detectar y analizar las
principales dificultades puntuales y especificas sobre las que trabajar la mejora de la expresion oral y escri-
ta.

Catalogar y describir dificultades y deficiencias expresivas y comprensivas que pueda presenta un determi-
nado alumnado de ESO.

Ofrecer estrategias y actividades concretas que ayuden a mejorar los niveles de comprension y expresion
oral y escrita de los alumnos.

Abrir nuevas perspectivas para organizar el trabajo en el aula de secundaria en relacion con el tratamiento
de la diversidad.

Médulo |1: Problemas de lectura y escritura. Atencion a la diversidad
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UNIDAD Il.I:

Pedro Guerrero Ruiz *

l. Protocolo de maduracion y estrategias de la ensefianza y el aprendi-
zaje de la lectoescritura

I.1 Introduccion y objetivos
|.2. Ensefianza y aprendizaje de la lectoescritura

2. Diagnéstico de trastornos. Recuperacion de dislalias y dislexias

2.1. Los trastornos de la lengua oral
2.2. Alteraciones del lenguaje escrito, la dislexia
2.2.1. Caracteristicas de la dislexia
2.2.2. Diagnéstico de la dislexia
2.2.3. Principales alteraciones de la lectura y la escritura
2.2.4. Estrategias de intervencion educativa

3. Bibliografia

* Pedro Guerrero Ruiz es catedritico de Didactica de la Lengua y la Literatura de la Facultad de Educacion de
la Universidad de Murcia.
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Trastornos de la lengua oral y escrita. Reeducacion

Pedro Guerrero Ruiz

|. Protocolo de maduracion y estrategias de la ensefianza y el aprendizaje de la lectoescritura

I.1. Introduccién y Objetivos

El uso del coédigo lectoescritor, pertenece al ser humano. No se concibe una cultura sin que tenga unas
senales para comunicarse por escrito. Si en un principio esas senales eran dibujos que pertenecian a cosas
concretas, el ser humano fue construyendo un lenguaje escrito cada vez mas complejo.

La ensenanza y el aprendizaje de la lectoescritura depende de sistemas didacticos que hacen posible la
misma. Para que este saber leer y escribir tenga resultados el método debe ser significativo, debe partir, en la
medida de lo posible, de la construccion del bagaje cultural del alumnado. Conviene conocer cudles son esos
métodos, asi como en qué momento el alumnado esta preparado para recibir esa informacion, es decir, para
que la significatividad y la motivacion adquieran el rasgo pertinente de interés. Lo que entendemos por “madu-
racion” para la lectoescritura no es mas que un estado por el que el aprendiz recibe una informacion estructu-
rada en el constructivismo, ampliando sus conocimientos y modificando cada vez mas los que poseia con ante-
rioridad, interiorizando saberes que conforman el espacio y el tiempo. Personal y también exterior, confor-
mando sus relaciones psicomotrices, atendiendo en si mismo diversos y distintos conocimientos de su cuerpo,
de su movilidad manual, junto a otras funciones necesarias.

El paso del no saber leer y escribir al estado de lectoescritura no puede, de ninguna manera, ser
traumatico, y esa correspondencia sera observada a través de una serie de pruebas que haremos a nuestro
alumnado con el fin de determinar el momento de la madurez.

Si el alumnado tuviera dificultades en conocer algunos aspectos de la lectoescritura, debemos tratar la
reeducacion pertinente, sobre todo si esos problemas se recogen en el protocolo de la dislexia, ya que no es
posible avanzar en el proceso lectoescritor cuando una dislexia (un trastorno de lectoescritor) se presentase
en dicho proceso.

También debemos conocer las formas para detectar las dislexias, asi como su rehabilitacion, enten-
diendo, en este sentido, que la velocidad y la comprension lectora apropiadas a la edad de nuestros alumnos
deben ser fortalecidas y actualizadas para que en el proceso no quede nadie atras.

Cuestion determinante es la de analizar también los distintos tipos de textos escritos Yy las aplicaciones
didacticas, a través de talleres para un mejor trabajo en la motivacion e interés por la lectura y la escritura.

Entre los objetivos que vamos a conseguir, y que en los primeros estadios de trabajo son capacidades
para desarrollar, encontramos:

v

Conocer el momento lectoescritor como la madurez del alumnado para empezar sistematicamen-
te un método lectoescritor.

= Saber aplicar las pruebas de madurez lectoescritora.

= Conocer y analizar los distintos métodos lectoescritores.

= Observar los trastornos lectoescritores (dislexias) asi como su tratamiento.

= Reconocer las diversas y distintas tipologias textuales.

= Trabajar talleres de lectura y escritura.
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1.2. Ensefanza y aprendizaje de la lectoescritura

Para la ensenanza de la lectoescritura necesitamos que el alumnado tenga una competencia linguistica
suficiente, asi como que su capacidad cognitiva funcione en las condiciones objetivas para dicho proceso. Ello
quiere decir que esté preparado para esta dimension del saber leer y escribir. Pero antes tendra que hacer lo
que se conocen como habilidades pre-lectoras y pre-escritoras. Es decir, debemos hacer reflexionar en él todo
el conjunto de las habilidades secuenciales (espacio y tiempo), asi como el ritmo, y la grafomotricidad. Lo que
conocemos como psicomotricidad en el sentido de manejo de su actividad normal en relacién con los proce-
dimientos viso-audio-motores. Ver bien, oir bien, hablar bien, saber orientarse en ejercicios de ritmo y conocer
las formulaciones espaciales y temporales. Es un protocolo necesario para iniciar el procedimiento de habilida-
des lectoescritoras, que, al fin y al cabo, son habilidades de comunicacién, competencias.

{Cuando el alumnado puede empezar a leer y escribir?

Casi hemos contestado a esta pregunta: el alumnado puede empezar a leer y a escribir “sistematica-
mente” cuando conoce y ha interiorizado con dominio todo el protocolo de maduracion: secuenciacion espa-
cial (izquierda-derecha, arriba-abajo...), cuando ha hecho ejercicios de temporalidad suficientes para conocer las
relaciones del antes y el después, cuando no ha sido contrariado con la mano que quiere escribir porque domi-
na mejor la habilidad (en este sentido el zurdo contrariado, porque queremos que escriba con la derecha por
aspectos sociales reaccionarios o de tipo educativo malformado, puede tener una dislexia importante en el
futuro), cuando ha realizado ejercicios de ritmo, cuando sabemos que tiene la psicomotricidad fina, es decir, la
grafomotricidad viso-motora, sobre ejercicios de habilidad manual y ejercicios de escritura no alfabética. Enton-
ces, cuando esta interiorizado todo este paquete de recursos, cuando es conocedor de todas estas habilidades
podemos iniciar “sistematicamente” ese método de lectoescritura.

Actividades de pruebas audio-viso-grafo-psico-motrices

El protocolo para la iniciaciéon lectoescritora viene determinado por la interiorizacion y superacion del
alumnado de unas pruebas en relacion con los siguientes aspectos:

Hablar con una correccién normal (que corresponda con su edad cronoldgica).

No tener problemas importantes de vista: percepcion y discriminacion visual.

No tener problemas graves de audicion: percepcion y discriminacion auditiva.

Superar en él y fuera de él los conceptos mas elementales de secuenciacion espacial.

Superar en él y fuera de él los conceptos mas elementales de secuenciacion temporal.

Ejercer normalmente aspectos psicomotrices y grafomotrices (ejercicios de bucles, festones y fi-
guras geométricas sencillas).

Hacer secuenciaciones ritmicas sencillas.

433010

0

Métodos lectoescritores

Las habilidades de la lectura y la escritura dependen de la necesidad de un método para lograrlas.
Dichos métodos pueden ser:

Métodos de marcha sintética:

» El sistema alfabético.
» El sistema fonético.
»  El sistema silabico.

Métodos de marcha analitica

» Los que parten de la palabra o de la frase.

El método cuyo sistema es el comienzo de la lectoescritura por una letra, es aquel que parte de cada
una de las letras de nuestro alfabeto. Se trata de ir uniendo las letras en unidades mas complejas, formando asi
palabras y, finalmente, frases y oraciones.
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De la misma manera, el método fonético comienza por un fonema (el sonido viene acompanado en el
método de la letra correspondiente) y sumando fonemas obtenemos asi las palabras y la frase o la oracion.

Ambos sistemas tienen la dificultad de ser conductistas, ya que el proceso es la suma de saberes de
letras o de sonidos que se conocen. Tienen la dificultad de crear dislexias y de no constar en su percepcion con
unidades significativas, considerando el alumnado una abstraccion el conocer una letra o un sonido. Tienen
grandes defectos de significatividad, motivacion e interés.

Los métodos de marcha analitica tienen en su haber la teoria del aprendizaje significativo, son motiva-
dores y comprensibles, ya que parten de palabras conocidas por el alumnado, de forma constructivista modifi-
cando cada vez mas el grado de conocimiento del aprendiz. Fueron Decroly y Freinet quienes iniciaron estas
teorias, llevandolas a la practica. El primero partia de las palabras y el segundo de la frase, de forma natural.

Los métodos pueden considerarse eclécticos o integrales cuando combinan lo analitico con lo sintéti-
co de tal forma que en el aprendizaje lectoescritor se estudia la palabra en primer lugar, aplicando durante su
conocimiento lectoescritor el conocimiento del fonema o de la letra.

Los métodos de marcha analitica pueden conducir a las dislexias, al silabeo, a la incomprensién lectora
por una velocidad lenta de lectura. Son métodos de trabajo muy personal.

No queremos olvidar que la importancia de que nuestro alumnado estudie con un método radica
fundamentalmente en la competencia lingliistica de estos y en su capacidad cognitiva. No es posible iniciar el
proceso sin que el alumnado esté preparado para ello desde el punto de vista cognitivo, ni desde el punto de
vista de la competencia del lenguaje que vamos a proponer para el estudio lectoescritor.

Sobre el tipo de letra también ha surgido polémica. Nosotros optamos por la letra cursiva frente a
quienes impulsan la letra script, ya que estas se parecen en el espacio y crean confusiones al tener el mismo eje
de simetria, y si el alumnado no discrimina entre izquierda y derecha o arriba y abajo (que son conceptos de
ordenacioén espacial), no recuerda si va la arcada del eje de simetria a la derecha o a la izquierda, arriba o abajo,
puede tener una falla lectoescritora y, finalmente, una dislexia de estructuracion espacial.

Velocidad y comprensién lectora

Entendemos que los problemas de velocidad y comprension lectora sobrevienen cuando no hay una
maduracion previa al sistema de lectura y de escritura. Por ello, si se presenta dicho problema debemos consi-
derarlo una dislexia. Aunque entendemos que los problemas de lentitud lectora y de compresion lectora so-
brevienen, muchas veces, por los métodos de marcha sintética, y destacamos que, en ocasiones, y a pesar del
método, hay que fortalecer a nuestro alumnado en la velocidad y en la comprension con trabajos que determi-
nen y fijen los conceptos de:

» Percepcion y discriminacion.
> Atencion.
» Memoria inmediata.

Seran necesarios ejercicios que tengan un componente de percepcion, de atencion, de discriminacion y
de memoria inmediata, tales como "skiminng", "scannig", "inferencia", "funcionalidad", "esquemata”, etc.

Se trata de efectuar actividades que adiestren los ojos, ya que el ojo no funciona sobreponiendo su
atencion letra a letra, sino que funciona a saltos, buscando un campo de visién y en un punto de fijacion. En
este sentido todos los ejercicios que hagamos para atender el adiestramiento de nuestros ojos redundaran en
beneficio de la velocidad y la comprension lectora.

La formula de la velocidad lectora es:
numero de palabras X 60

V.L = = palabras/minuto.
tiempo en segundos
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Hay que multiplicar el nimero de palabras del texto que damos a leer por 60, y dividimos el resultado
por el tiempo en segundos que se tardo en leer el texto. El resultado de la velocidad se mide en palabras por
minuto.

La férmula de la compresion lectora es:

C. L. = NUmero de aciertos X 5 =%

La comprension lectora, por tanto, se obtiene de multiplicar el nimero de aciertos de un cuestionario
que se hace sobre la lectura por 5, si se hacen 20 preguntas en el cuestionario, si se hicieran diez preguntas
habria que multiplicar por diez.

Las preguntas deben ser variadas, de caracter abierto, cerrado, concretas, etc. Y deben referirse al
texto leido En este sentido el texto no debe tener dificultad lectora (hay que adaptarlo a la edad del alumnado).
Y buscar también un nimero de palabras del texto que no sea excesivo para su comprension final (adecuacion,
también, a la edad).

Cuando queremos ver el progreso del alumnado tenemos que ofrecer, en el paso del tiempo de una

prueba de velocidad y de comprension, el mismo numero de palabras y del mismo texto (el mismo nivel de
dificultad lectora), asi veremos el progreso de velocidad y comprension.

2. Diagnostico de trastornos. Recuperacion de dislalias y dislexias

2.1. Los trastornos de la lengua oral

Veamos en un esquema los trastornos de la lengua oral:

DISARTRIA - Disartria ataxica (pronunciacion lenta, prosodia anormal...)
(Trastornos centrales - Disartria espastica (articulaciones imprecisas, pausas irregulares, faltan silabas...)
del sistema motor del - Anartria (ausencia total de articulacién debida a insuficiencia neuromuscular)

lenguaje, alteraciones
neuromusculares)

Disartrias y afasias tienen coincidencias

AFASIA - Afasia expresiva (no se Afasia de Broca (afasia ver- Problemas de expresion
(lesion cerebral postlo- puede decir total o parcial- bal) (pérdida del habla)
cutiva, casi siempre en mente lo que se piensa
hemisferio izquierdo)
- Dispraxia (no se puede Problemas de comprension
hacer lo que se quiere) Afasia de Wernicke (senso- (pérdida de comprensién)

rial y receptiva)

Disartrias y disfasias tienen coincidencias

DISFASIA - Paralisis cerebral
(Trastornos graves - Parkinson

motores o neurologi- - Encefalopatias infantiles
cos)
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DISFEMIA
(Disartria psicoldgica)

TAQUILALIA

DISLALIA
ORGANICA
(Alteraciones de
los 6rganos perifé-
ricos del habla)

- Zurdo contrariado
- Ritmo
- Emotividad

dad

- DISGLOSIA
(Anomalias anatémicas
y malformaciones de
los 6rganos del habla
que provocan defectos
de pronunciacién)

- Trastornos de la personali-

- Clénica
- Ténica

- Labial

- Dental

- Lingual

- Palatal

- Nasal

- Maxilar

Repeticion involuntaria de
una silaba

Explosion de la

silaba

primera

-Precipitacion y omision locutiva (finales de silaba o frase)

- Labio leporino (p, b, m, f, o, u)
- Frenillo labial superior

- Fisuras labio inferior

- Parilisis facial (p, b, m)

- Espacios interdentales (diastemias)

- Chupete

- Malformaciones, pérdida de dientes, erupcion
dentaria anéomala...

- Frenillo (r): Anquiloglosia (reeducar después
de intervenir quirurgicamente)

- Paralisis (lesion nervio hipogloso)

- Glosectomia (pérdida substancia lingual)

- Macroglosia (lengua muy grande)

- Fisura palati-
na

* Origen exdgeno (acciden-
tes, infecciones; en el primer
mes de gestion., alcoholismo,
avitaminosis)

* Origen endégeno (heren-
cia)

- Paladar corto
- Paladar ogival
- Paladar plano

- Rinolalia cerrada (m, n, i), (vegetaciones,
resfriados)
- Rinalalia abierta (p, t) (hipertrofias)...

- Prognatismo (prominencia en maxilar supe-
rior)
- Progenismo (prominencia en maxilar inferior)

- DISLALIA AUDI-
GENA

- Sordera postlocutiva

- Hipoacusia prelocuti-
va

- Tapon cera
- Otitis (por gentamicina o estreptomicina en
oido medio)

- Ligera (26 a 45 dc)
- Moderada (46 a 65 dc)
- Severa (66 a 85 dc)
- Profunda (86 dc o mas)

- DISFONIA

- Trastornos de la
fonacion
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- Velar (r-g) - arena/aguena

- Uvular (r francesa)

d - oreja/odeja
t - toro/toto

- Rotacismo - Interdental r
DISLALIA - Labial (r-b) — rosa/bosa
FUNCIONAL
(Alteraciones por
mala coordina-
cion de los mo-
vimientos de
articulacion)

- Bucal (r-l) — cara/cala

- Deltacismo (d y f)
- Gammacismo (g, ¢, ky q)
- Lambdacismo (1)

- Mitacismo (m)

- Sigmatismo (s)

Para la reeducacion de la lengua oral hay unas practicas que con caracter general vienen aplicandose en
logopedia. Proponemos el resumen de Esther Pita:

Praxias buco-linguo-faciales

Praxias linguales

> Sacar y meter la lengua, manteniendo la boca abierta.

> Lengua arriba y abajo, manteniendo la boca abierta.

> Llevar la lengua de un lado a otro, tocando la comisura.

> Con la punta de la lengua empujar una mejilla y otra, alternativamente.

> Lengua arriba y abajo, detras de los incisivos superiores e inferiores.

> Relamer, con la punta de la lengua, el labio superior en ambas direcciones.

> Relamer, con la punta de la lengua, el labio inferior en ambas direcciones.

7

> Relamer, alternativamente, el labio superior e inferior con un movimiento rotatorio amplio.

> Con la boca entreabierta dejar la lengua ancha y relajada y estrecha y tensa.

Praxias de mejillas

> Inflar las dos mejillas con un buche de agua, manteniéndolo.

> Llevar el buche de agua de una mejilla a la otra.

> Inflar las dos mejillas con aire, manteniéndolo.

> Aspirar las dos mejillas.

> Inflar una y otra mejilla con aire, alternativamente.

Praxias del velo del paladar

Toser.

NI

Hacer gargaras con agua.

NI

Hacer gargaras sin agua.

NI

> Aspiraciones profundas, expulsando el aire por la nariz.

> Bostezo.
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NI

Tomar aire por la nariz y hacer espiraciones fuertes, nasales y bucales, alternativamente.

N1

Emision de "a" viendo en el espejo y controlando los desplazamientos del velo.

Praxias labiales

NI

Posicion de beso y sonrisa, con los labios juntos.

NI

Adelante y atras, con los labios separados ensefiando los dientes.

NI

Esconder los labios y sacarlos en posicion de reposo.

N1

Chupar el labio superior con el inferior.

NI

Chupar el labio inferior con el superior.

NI

Con los incisivos inferiores morder el labio superior.

NI

Con los incisivos superiores morder el labio inferior.

NI

Imitar la posicion labial de las vocales.

NI

Distender la comisura de un lado y del otro, alternativamente.

N1

Vibracion de labios.

Ejercicios de soplo

> Apagar velas y cerillas con un soplo fuerte y rapido.

> Mover la llama de las velas y cerillas, sin que llegue a apagarse, con un soplo prolongado y suave.

> Mover molinillos de papel.

> Desplazar con el soplo trocitos de papel de seda, algodones, pelotas de ping-pong, bolitas de pa-
pel, etc...

> Hacer pompas de jabon.

> Hacer burbujas de agua con una paja.

N1

Mantener, con el soplo, una hoja de papel contra la pared.

NI

Empanar un espejo, situado debajo de la nariz, con el soplo nasal.

Emision de vocales cortas, "a", "e", "i", "o", "u".

N1

wonw o nowwow o n Ilu_ll.

Emisién de vocales largas "a-", "e-", "i-", "o-",

N1

NI

Intercalar ambas emisiones.

Praxias de mandibula

N

Abrir y cerrar la boca lentamente.

A/

Abrir y cerrar la boca rapidamente.

N

Abrir la boca despacio y cerrarla deprisa.

N1

Abrir la boca deprisa y cerrarla despacio.

N

Masticar.

N1

Mover la mandibula inferior de un lado al otro, alternativamente.
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2.2. Alteraciones del lenguaje escrito, la dislexia

Etimologicamente se entiende por dislexia cualquier alteracion en la adquisicion de la lectura; sin em-
bargo, en los ultimos anos, este término viene acunando la designacion de dificultades que se manifiestan tanto
en la lectura como en la escritura o en la lectoescritura.

La dislexia es la consecuencia de problemas que pueden presentarse de manera global en ninos intelec-
tualmente normales. Por ello, cuando aqui hablamos de dislexia nos referimos a la dislexia evolutiva que, por
diversos factores que explicaremos mas adelante, aparece en determinados sujetos.

2.2.1. Caracteristicas de la dislexia

Las distintas caracteristicas neurologicas, psicomotoras, pedagégicas o de la personalidad del disléxico
nos hacen pensar en algunas manifestaciones de trastornos en el campo pedagoégico (lectura y escritura) que de
forma aislada se encuentran en diversos problemas:

v Problemas de lateralizacion, con asociacién de trastornos perceptivos, viso-espaciales y del lengua-
je. La lateralidad influye en la motricidad, y si aquella esta mal definida, como en el caso de la afec-
tacion por contrariedad (zurdos contrariados), suele afectar al trazo grafico, haciéndolo incor-
diando o confuso.

v Problemas de la psicomotricidad, del ritmo, del equilibrio, con torpeza general en los movimien-
tos.

v Problemas del esquema corporal, con desconocimiento de la izquierda y la derecha y orientacién
incorrecta, problemas espacio-temporales, unidos a las lateralidades mal definidas y a desorienta-
ciones en la secuenciacion temporal. Desorganizacion conceptual del «arriba-abajoy», «delante-
detrasy, «antes-despuésy, etc.

Las alteraciones mencionadas contienen un ingrediente inicial, a veces, en los factores hereditarios.
Queremos hacer constar que el nino disléxico es un «nino perdidoy», de manera que los signos estan laberinti-
camente desorganizados en su mente. No sélo tiene dificultades ante lo escrito, sino que las tiene también en
el conjunto de su sistema ideo-visual, con problemas, también, de atencion, propios de la inestabilidad motiva-
cional, desinterés ante el estudio, inadaptaciones personales y otras manifestaciones.

2.2.2. Diagnéstico de la dislexia

Independientemente de las exploraciones normales (entrevista familiar, datos fisico-psiquicos y am-
bientales) el informe en relacién con la integracion y el rendimiento en el grupo y en el trabajo escolar debiera
ser de obligado cumplimiento. Dicha exploracién se hara antes de que el sujeto se inicie en el aprendizaje sis-
tematico de la lectoescritura, ya que estas destrezas deben comenzar con método cuando se hayan alcanzado
los ritmos de “madurez” suficientes.

Ofertamos una serie de pruebas para descubrir si se dan discriminaciones y destrezas necesarias para
el inicio del aprendizaje de la lectura y la escritura:

I.  Percepcion visual: reconocimiento de formas, tamanos y colores, con uno y otro ojo, a una distancia
de normal agudeza visual.
2. Discriminacion auditiva: distinguir, con ambos oidos, diferentes sonidos previamente grabados.
3. Lateralidad: Reconocimiento espacial en:
3.1. El cuerpo o figura humana (dibujo y propio cuerpo), sehalando los distintos elementos que
componen el esquema corporal.
3.2. Independientemente del cuerpo o figura humana, sefialando los elementos situados “arriba-
abajo”, “izquierda derecha”.
3.3. Direccionalidad (estructuracion espacial) en diferentes posiciones dentro del mismo espa-
cio (no en espacios diferentes).
4. Motricidad manual fina (grafomotricidad). Dibujar la propia mano, bordeando con un lapiz los dedos,
dibujar festones, bucles...
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5. Organizacion temporal: Ordenar una pequena historia barajada y desorganizada previamente en sus
secuencias de orden temporal (antes y después).
6. Lenguaje oral: Descubrir el vocabulario y la fluidez verbal mediante preguntas acerca de una lamina o
ante un tema ocasional.
7. Sentido ritmico: Formular series ritmicas sencillas. Emitiendo sonidos seriados o continuando series

escritas de ritmos.

2.2.3. Principales alteraciones de la lectura y la escritura

Senalamos, a continuacion, los errores que consideramos mas comunes y de mayor importancia (ya que otros
muchos no son mas que pequenos defectos sin trascendencia disléxica evolutiva o sin ningin origen psicomotor), asi
como las causas que los sustentan y las intervenciones para su reeducacion. Estas clasificaciones son de caracter muy
general y no siempre coinciden exactamente con la propuesta de intervencion educativa.

Error

Causa

Intervencion educativa

Silabeo

Lectura lenta y silabica, repetida

Método lectura

Lectura arrastrada

Lectura fonética incomprensible

Método lectura

Lectura mixta

Lectura arrastrada y repetida

Método lectura

Incomprension
lectora

No comprender lo leido

Método lectura. Ejercicios com-
prension lectora

Denegacion

Omisién voluntaria de letra o palabra por desconoci-
miento o dificultad de transcripcion fonética

Método lectura

Lectura engafhosa

Lectura inventada o imaginaria, no real

Atencion lectora

Lectura bradiléxica

>PxCHOMmMr

Lentitud lectora. Velocidad baja

Método lectura y ritmo. Ejercicios
velocidad

Lectura taquiléxica

Lectura muy acelerada, demasiada velocidad de finales
ininteligibles

Ritmo y comprension lectora

Lectura disritmica

Lectura desordenada, alteracion de lectura rapida y
lenta

Lectura ritmica, respetando pausas y
signos de puntuacion

Lectura amnésica

Leer a costa de muchas repeticiones. Lectura memori-
zada

Método lectura

Fragmentacion

Separaciones anémalas de silabas o palabras

Método lecto-escritor. Ritmo y
audiovisomotores

Contaminacion

Unién incorrecta de dos silabas o palabras

Método lecto-escritor. Trastornos
del ritmo y audiovisomotores

Mezcla de letras y

Incordinacion escritora: mezcla de fragmentaciones y

Método lecto-escritor. Trastornos

silabas contaminaciones del ritmo y psicomotrices
s - . / Fallos psicomotrices. Ritmo y
Omision Supresion de una o varias letras o silabas . L
perceptivos audiovisuales
s e , Método lecto-escritor. Ritmo.
Adicién Inclusion, sin justificacion, de una letra o silaba

percepcion

Confusion de orien-
tacion

Problemas con la direccion de bucles: atrofias en
bastones, desaparecen arcadas, elimina bucles, no hace
regresiones o, a veces, empieza por el final

Grafomotricidad. Método escritor.
Orientacion. Lateralidad

Confusion de sinfo-
nes

Confusion de sinfones. Alteracion de la secuencia
correcta de las letras

Orientacion temporal. Secuencia-
ciones

Confusion espacial

Sustitucion de una letra por otra que tiene cierta
similitud en el espacio

Orientacion esquema corporal.
Lateralidad

PIC-H=OOM>PICA—00m: O40mr

Confusion simétrica

Constitucion de una letra por otra, confundiendo la
arcada respecto al eje de simetria

Lateralidad. Orientacion espacial
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Confusion por
rotacion

Sustitucion de una letra por otra haciendo una inver-
sion total en el espacio (180°)

Trastornos espaciales y de percep-
cion visual

Confusion de adicion

Aumenta una letra o un trazo a la letra

Percepcion visual. Método lecto-
escritor. Psicografomotricidad

Confusion articulato-
ria

Sustitucion por proximidad o confusion articulatoria
(sonidos, aparentemente, semejantes)

Fallos dislalicos o perceptivo-
audiovisuales

Inversion de silabas

Errores de secuenciacién sildbica

Ritmo. Secuenciacion temporal

Error

Causa

Intervencion educativa

Escritura irreconocible

Disgrafia muy generalizada

Método escritor. Grafomotricidad

Letras sobreimpresas

Repasar las letras para que enlacen bien

Método escritor. Grafomotricidad

Letras abiertas

No regresa bien el bucle

Grafomotricidad

Desproporcion

Letras atrofiadas o hiperatrofiadas o muy reducido y/o
muy grande de tamafno

Pautado y Grafomotricidad

Mayusculas

Intercaladas mayusculas en letras mindsculas

Método escritor. Grafomotricidad.
Pautado

Problemas de uniones

Problemas de enlace entre las letras, afadidos entre
las grafias...

Método escritor. Grafomotricidad

Escritura en espejo

El lugar de la arcada o el bastén de la letra esta mal,
pero bien el reflejo de un espejo. Se llaman discalculias
con los numeros

Lateralidad. Grafomotricidad

Omisién de bucles

Omision de bucles en la letra, queriendo ser cursiva

Método escritor. Grafomotricidad

Exceso de bucles

Cursividad gotica, demasiado arqueo. Se prestan

“

algunas letras a confusién, como la “o0” que a veces

o

parece a

Grafomotricidad

Angulaciones

Letras encrestadas, como puntas, muy anguladas,
dificiles de leer

Grafomotricidad

Bastones discontinuos

Bastones retocados, alargados

Método escritor. Grafomotricidad

Bastones en curvas

Cuando los bastones no estan rectos sino en curva

Grafomotricidad

Letras retocadas

Letras que tienen rectificadas sus imperfecciones

Grafomotricidad. Método escritor

Inclinacion irregular

Inclinacién de hambas y jambas, tanto a la izquierda
como a la derecha, oscilando las letras

Grafomotricidad y pautas

Sobreposicionamientos

Colocacién de unas letras sobre otras

Grafomotricidad

Problemas de ojetes

Problemas grafomotrices, de enlace o bucles que
hacen que algunas letras, como la “e” queden sin
espacio en blanco

Grafomotricidad

Escritura en trazos

Escritura que resulta muy lenta, con problemas de
enlace y muchas lineas quebradas y cruces

Grafomotricidad. Método escritor

Escritura extendida

Grafemas muy anchos

Grafomotricidad

Escritura encogida

Grafemas muy estrechos

Grafomotricidad

Interlineacién

Distancias anémalas e irregulares entre lineas

Pautas. Grafomotricidad

Irregularidad lineal

Problemas de orientacion de la linea escrita: ascen-
dente, descendente, ondulante...

Pautado. Grafomotricidad

Margenes

No respetar los espacios a derecha y/o izquierda, que
deben quedar sin escribir

Papel pautado. Grafomotricidad

Presion

Demasiada firmeza o debilidad (a veces temblor) en el
trazado gréfico sobre el papel

Método escritor. Grafomotricidad
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- Postura inadecuada entre la mano y los utiles de - A
Prensién L L L Grafomotricidad dirigida
escribir o entre los dedos y el util de escribir
) . Excesivo acercamiento o separacion de los ojos al - o
Distancia P ! Grafomotricidad dirigida
cuaderno, que debe estar a unos 20 cm.
Inadecuada posicion del cuerpo respecto a la lecto- - A
Postura escritura P P P Grafomotricidad dirigida

2.2.4. Estrategias de intervencion educativa

Ante los problemas de lectoescritura que se detectan conviene hacer las pruebas que se indicaron en
diagndstico para descubrir donde estan los trastornos de percepcion, discriminacion o destreza que es necesa-
rio que se superen convenientemente. En este sentido se insistira que cada alumno tiene su propio ritmo y, por
tanto, su propia “madurez”, y aquellos que no tienen las condiciones minimas que ya hemos senalado en las
pruebas antes dichas, deberan hacer los trabajos que conduzcan a una reeducacién de las diversas funciones.
Basta con hacer leer a un nifio o dictarle unas frases en un folio en blanco (dictado disléxico) para descubrir, si
existe, donde esta la dislexia. Pero el didactédlogo de la lengua no debiera invadir el terreno del psicélogo, sino
ocuparse, con los materiales que tenemos, de la reeducaciéon pedagédgica, una vez descubiertos los problemas.

El silabeo y la repeticion se producen fundamentalmente por la eleccion del método de lectoescritura;
si es silabico, debemos de trabajar haciendo que el nifio comprenda lo que lee, para ello haremos ejercicios que
ayuden a la comprensién y a la velocidad lectora, en evitacién, también, de denegaciones y lecturas enganosas.
Tratamos, asi, con juegos de lectura y escritura, de avanzar en una lectura mas eficaz, donde se invierta en
memoria visual inmediata, la atencion, el vocabulario, la lectura silenciosa para una mayor velocidad y una vez
que en lecturas expresivas vemos que han desaparecido los problemas silabicos.

La fragmentacion y la contaminacion se tratan en un proceso escritor donde el alumno debe recono-
cer su error, provocandole, poco a poco, una pedagogia del éxito a partir de aquellos errores que tuvo y que
va resolviendo, trabajando las palabras que estuvieran mal escritas, globalmente.

Para la interlineacion y la irregularidad lineal se escribira con papel pautado hasta que desaparezcan las
distancias anémalas y los problemas de orientacion. Las omisiones y las adiciones se corrigen con ejercicios de
atencion. Y los de orientacion y rotacion de bucles con ejercicios de festones y guirnaldas y caligrafias dirigidas
a la correccion y resolucion de los problemas de uniones. Ello ocurre, normalmente, porque el alumno no ha
escrito con letra cursiva, y la letra script o de imprenta no produce uniones ni bucles. De esa manera observa-
remos que aparecen también confusiones espaciales de unas letras por otras que tienen cierta similitud en el
espacio (caso de la «p» y la «g», de la «d» y la «b», de la «e» y la «a»). Debemos saber distinguir entre estas
confusiones y otras confusiones que cambian una letra por otra y no tienen ese parecido en el espacio. Estos
errores se dan con letra script, pero es muy dificil que se produzcan si se ha trabajado en primer lugar con
letra cursiva, ya que los bucles y las uniones eliminan dicho parecido espacial. La inversién es un problema de
secuenciacion temporal y conviene el reconocimiento del alumno de su propio problema, para trabajar seria-
ciones de sinfones, lentamente, donde cometa el error, hasta distinguir dichas fallas.

La intrusion de mayusculas se corrige con el trabajo de la letra mayudscula escribiéndola en minuscula y
en palabras donde aparezca primeramente el error hasta su reconocimiento general. El tamano, sin embargo,
es un problema de pautado, de caligrafia, de situar la letra en el lugar que le corresponde con ejercicios caligra-
ficos pertinentes. El posicionamiento, que suele ser una disgrafia y que debe corregirse con ejercicios caligrafi-
cos y de rotacion y bucles, puede estar acompaiado de una mala prension, distancia y postura que producen,
casi siempre, disgrafias, facilmente corregibles una vez que hemos puesto al alumno en el conocimiento exacto
postural de la mano y el Util de escritura, en la distancia correcta de los ojos y el cuaderno y en la posicion del
cuerpo respecto a la lectoescritura. La presion (firmeza o debilidad en el trazado) es un problema de duda, de
indecisién en la escritura. Como debemos suponer todos los ejercicios propuestos para el tratamiento de las
principales dislexias, deben ir acompahados de un trabajo previo: ninglin nifio leera o escribira sin que haya
conseguido afirmar su «madurezy en relacion con las pruebas antes senaladas y, por tanto, necesitamos conse-
guir la recuperacién de cualquier problema previo a la lectura o escritura para iniciar el tratamiento educativo
eficaz, es decir, la suficiencia en:
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— Percepcidn visual.

— Discriminacion auditiva.
— Lateralidad.

— Grafomotricidad.

— Organizacién temporal.
— Lenguaje oral.

— Sentido ritmico.

La dislexia siempre esta producida por disfunciones de alguna de estas causas que aparecen con globa-
lidad en la lectura y/o la escritura, anadiendo a ello con mucha frecuencia un precipitado aprendizaje lectoescri-
tor sin respetar el ritmo personal del alumno en su momento de iniciarse en el universo abstracto del lenguaje
escrito y un método inadecuado que refuerzan el trastorno y la consolidacion del mismo de forma evolutiva
costando con posterioridad mucho trabajo y tiempo su reeducacion.
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UNIDAD Il.1: Trastornos de la lengua oral y escrita. Reeducacion

CUESTIONARIO DE COMPROBACION

[) Senale cudl de las siguientes afirmaciones es cierta:

a.

b.

Los métodos de marcha sintética tienen en su haber la teoria del aprendizaje
significativo.

El sistema alfabético y el sistema fonético tienen la dificultad de ser conductistas y
tienen grandes defectos de significatividad, motivacion e interés.

Los métodos de marcha analitica parten de cada una de las letras de nuestro alfabeto
para ir uniéndolas en unidades mas complejas.

Los métodos de marcha analitica conducen a las dislexias o al silabeo.

2) Los problemas de velocidad y comprension lectora sobrevienen cuando:

a.
b.
c.

d.

Fundamentalmente por los métodos de marcha analitica.

Cuando el alumno no discrimina entre conceptos de secuenciacion espacial.

Cuando no hay una maduracién previa al sistema de lectura desde el punto de vista
cognitivo, ni desde el punto de vista de la competencia del lenguaje.

Cuando se trabaja la memoria inmediata y la atencion.

3) Para fortalecer a nuestro alumnado en la velocidad y la comprension lectoras son necesarios:

a.

d.

Ejercicios que tengan un componente de atencion y de percepcion.

Ejercicios que tengan un componente de percepcion y de memoria inmediata.
Ejercicios que tengan un componente de discriminacion, de memoria inmediata, de
atencién y de percepcion.

Lo expresado en ay en b de forma conjunta.

4) El indicador de la velocidad lectora se obtiene:

a.

Multiplicando el nimero de palabras del texto que damos a leer por 60 y
dividiéndolo por el tiempo en segundos que se tardo en leer.
Multiplicando el numero de sintagmas del texto que damos a leer por 60 vy
dividiéndolo por el tiempo en segundos que se tardo en leer.
Multiplicando el numero de palabras del texto que damos a leer por 60 vy
dividiéndolo por el tiempo en minutos que se tardé en leer.
Multiplicando el nimero de sintagmas del texto que damos a leer por 60 y
dividiéndolo por el tiempo en minutos que se tardé en leer.

5) El porcentaje que mide la comprension lectora se obtiene de:

a.

an o

Multiplicar el nimero de aciertos de un cuestionario de 10 preguntas por 5.
Multiplicar el nimero de aciertos de un cuestionario de 20 preguntas por 5.
Multiplicar el nimero de aciertos de un cuestionario de 20 preguntas por 10.
Son ciertas las operaciones expresadas enay en c.

6) Senale la afirmacion que no conviene al concepto de dislexia:

a.

Etimologicamente se entiende por dislexia cualquier alteracién en la adquisicion de la
lectura.

Es la consecuencia de problemas que pueden presentarse de manera global en ninos
intelectualmente normales.
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c. Solo se relaciona con ciertas dificultades ante lo escrito.
d. En los Ultimos anos, viene acuhando la designacion de dificultades que se manifiestan
en la lectura y en la escritura.

7) La lectura disritmica es una alteracién que consiste en:
a. Lectura muy acelerada, demasiada velocidad de finales ininteligibles.
b. Omisién voluntaria de letra o palabra por desconocimiento o dificultad de
transcripcion fonética.
c. Lectura desordenada, alternancia de lectura rapida y lenta.
d. Separaciones anémalas de silabas o palabras.

8) Algunos errores de disgrafia son:

La presion, la distancia, los sobreposicionamientos.

b. La fragmentacion, la mezcla de letras y silabas, escritura en espejo.
c. La omision, la irregularidad lineal, la presion.

d. La fragmentacion, la omision, la prension.

p

9) Para planificar la intervencion educativa ante los problemas de lectoescritura, no es
conveniente:

a. Tener en cuenta que cada alumno tiene su propio ritmo y por tanto su propia
“madurez”.

b. Hacer pruebas para descubrir donde estan los trastornos de percepcion,
discriminacion o destreza.

c. Ocuparse de la reeducacién psicolégica una vez descubiertos los problemas.

d. Continuar sistematicamente con el programa lecto-escritor como si nada hubiese
ocurrido.

10) Para intervenir el silabeo y la repeticion debemos trabajar fundamentalmente:
a. Con ejercicios de festones, guirnaldas y caligrafias dirigidas.
b. Con ejercicios sobre la distancia correcta de los ojos y del cuerpo respecto a la
lectoescritura.
c. Con ejercicios de comprension lectora.
d. Lo expresado en ay en b conjuntamente.
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UNIDAD Il.1: Trastornos de la lengua oral y escrita. Reeducacion

PRACTICAS FORMATIVAS

O Partiendo del anilisis de las dificultades encontradas en aquellos grupos-clase en que se imparte
la docencia, reflexionar individualmente o en el seno del departamento didactico sobre la
conveniencia de adquirir nociones basicas y estrategias de intervencion en los problemas de la lectura
y la escritura con el fin de mejorar el progreso de nuestros alumnos y alumnas en Secundaria.

@ Describir las actuaciones previstas en la programacion didactica del area en relacion con los
problemas de lectura y escritura y sefhalar aquellas cuestiones que en opinion propia deberian
modificarse para mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje en el marco de la atencion a la
diversidad.

© se proponen los siguientes indicadores! para hacer un andlisis critico de forma individual o en
grupo de la realizacion de la lectura en el aula:

INDICADORES VALORACION OBSERVACIONES

I. Motivo a mis alumnos comunicandoles los objetivos que
quiero conseguir con la lectura: relacionando el texto con sus
conocimientos previos, con otros textos anteriores, creando
expectativas,...

2. Entrego el texto con tiempo suficiente para que los lectores
puedan preparar sus lecturas en voz (expresiva y
comprensivamente).

3. Trabajo diferentes tipos de textos: narrativos, descriptivos
comic, prensa, poesia, teatro, relacionados con otras areas,
trabajos de los propios alumnos (textos libres).

4. Realizo con mis alumnos distintas formas de leer: lectura
silenciosa, oral, colectiva, compartida,...

5. Entreno a los alumnos en lecturas con distinta finalidad:
lectura de blsqueda de informacion, para el estudio, para
divertirse, leer para hacer ...

6. Empleo recursos y materiales variados para el aprendizaje
de la lectura: cuentos de imagenes, ordenador, grabaciones,
juegos de letras, palabras e imagenes.

" Indicadores tomados de Guia para la evaluacién de la propia préctica docente en la ensefianza de la lectura, Badajoz, Centros de Profesores y
Recursos, Equipos de Orientacion Educativa y Psicopedagogica, Inspeccion de Educacion, 2001; disponible en
http://www.ect.juntaex.es/dp/badajoz/inspec/docu/lectura.doc
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7. Llas actividades que realizo con los alumnos son
suficientemente variadas y adaptadas para dar respuesta a la
diversidad (refuerzos y ampliacion).

8. Implico a mis alumnos de manera activa en la lectura
mediante el didlogo y la discusion (trabajo cooperativo), y
actio como modelo y guia para que vayan adquiriendo el
control de su actividad de forma progresiva.

9. Cuido habitos correctos de lectura, tales como: posicion
correcta al leer, distancia adecuada entre el alumno y el libro,
no reseguir con el dedo, evitar la subvocalizacion, no realizar
movimientos de cabeza,...

10. Proporciono a mis alumnos estrategias y actividades para
trabajar de manera especifica: tono, ritmo, intensidad,
articulacion, signos de puntuacion, gestos, etc. adecuados a los
distintos tipos de textos.

Il. Realizo ejercicios/actividades que sirvan para mejorar,
prevenir y corregir los procesos de iniciacion a la lectura:
identificacion y discriminacion de letras, silabas y palabras,
modificacion de las estructuras de las palabras mediante la
omision, inversion o adicion de fonemas, silabas,...

12. Doy a conocer y entreno cémo los signos de puntuacién y
entonacion pueden cambiar el significado de la frase: puntos,
comas, interrogaciones, admiraciones,...

13. Realizo actividades para trabajar la velocidad lectora:
cronolectura,  relectura, integracion  visual, rastreo,
identificacion rapida, fijaciones, ampliacion del campo visual,...

14. Desarrollo el vocabulario mediante actividades de
aclaracion de palabras dificiles, sinonimos y anténimos,
significados por el contexto, uso del diccionario, definir
palabras, familias de palabras, palabras derivadas,...

I15. Tengo en cuenta los conocimientos previos de los lectores
y que pueden dar lugar a interpretaciones distintas de los
textos y animo a mis alumnos a que las expresen.

16. Fomento que los alumnos formulen hipotesis o anticipen
las acciones que van a suceder con respecto al texto que estan
leyendo, verificandolas o reformulandolas.

17. Ensefo estrategias especificas de comprension lectora:
ilustraciones, seguir la progresion tematica del texto, anlisis
parrafo a parrafo, bisqueda de titulos, esquemas, resiumenes,...

18. Ejemplifico y doy normas para elaborar los resimenes y
esquemas de un texto a partir de las ideas principales extraidas
de los parrafos, aplicando estrategias de supresion, integracion
y generalizacion.

19. Realizo actividades para trabajar la comprension lectora
literal: analisis de las ilustraciones del texto, preguntas y
autopreguntas sobre el contenido expreso, seguimiento de
instrucciones, integracion del significado de una frase,
identificacion de acciones,...
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20. Realizo actividades de comprensién lectora interpretativa:
extraer la moraleja del cuento y fabulas, encontrar absurdos en
frases y textos, resolver adivinanzas, comprender refranes,
preguntas sobre los sentimientos y estados de animo de los
personajes,...

21. Realizo actividades de comprension lectora critica y
creativa: inventar finales, cambiar personajes, manifestar ideas y
sentimientos personales, tomar posicion con opinion propia ...

O visitar I pagina Red de Maestros de Maestros y seleccionar actividades para trabajar con
alumnos que presentan problemas de velocidad y comprension lectora. Las indicaciones que siguen

pueden servir para guiar la seleccién:
http://lwww.rmm.cl/index_sub.php?id_contenido=1128&id_seccion=310&id_portal=75

Algunas actividades practicas

4 Para mejorar la velocidad lectora

x  Ejercicios de cronolectura: consisten en cronometrar varios minutos de lectura. Puede realizarse por
unidades lectoras de un minuto de duracién, repitiendo la lectura del texto por segunda y tercera vez
consecutivas con objeto de que el lector perciba que aumenta su velocidad (ppm) en cada minuto lector,
fruto del entrenamiento en el mismo texto.

x  Ejercicios de identificacion rapida: consisten en observar una o unas palabras modelo durante
breves instantes (entre 10 y |5 segundos) y localizarlas de entre un listado amplio de palabras. Se
pretende con ello agilizar la vision de rastreo, mejora del campo visual, mejorar la percepcién gestaltica
de la palabra (su silueta o contorno) y motivar al lector por la inmediatez de la autocorreccion.

x  Ejercicios de rastreo visual: consisten en realizar barridos visuales en oblicuo o zig-zag, saltindose
algunos renglones y no realizando fijaciones oculares sobre una determinada palabra sino deslizando la
vista sobre la parte superior de las palabras hasta detectar un objetivo propuesto (localizar un dato, una
palabra, una idea, etc.)

x  Ejercicios de vision periférica: consisten en fijar la vista en un punto o palabra central y sin realizar
ninguna otra fijacion intentar abarcar con la vista la mayor amplitud posible. Se pretende lograr un

entrenamiento de nuestro campo visual.

# Para mejorar la comprensién lectora

x  ldea principal: consiste en entrenar al lector a que extraiga las ideas principales de un texto.

x  Claves contextuales: consisten en conocer nuevas palabras a través de indicadores que aparecen en el
texto y que nos pueden servir para comprender el significado de las palabras.

x  Sinénimos-anténimos: se trata de asociar palabras con el mismo significado por una parte y palabras
contrarias o anténimas por otra.

x  Procedimiento Cloze: consiste en la presentacion de un texto en el que se han omitido palabras de
modo intencional. El patron de omision deliberada de palabras es, por lo general, cada seis, aunque

pueden realizarse todas las variaciones posibles.
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(5] Preparar en colaboracién con los especialistas del centro una ficha Util para realizar una primera
deteccion de sintomas de dislexia en los alumnos. Pueden servir como indicadores de partida los
siguientes?:

Nifios de 12 afios en adelante
"  Tendencia a la escritura descuidada, desordenada, en ocasiones incomprensible.

" Inconsistencias gramaticales y errores ortograficos, a veces permanencia de las omisiones, alteraciones y

adiciones de la etapa anterior.

"  Dificultad en las seriaciones. Esto se manifiesta en la dificultad de uso del diccionario. Les cuesta

aprender la ordenacion alfabética de las letras.
"  Pobreza de expresion oral.
®  Dificultad para planificar y para redactar relatos y composiciones escritas en general.

® Al redactar de forma espontanea pone de manifiesto su mala ortografia en mayor medida que en otros

usos de la escritura.
®  Dificultad para ordenar las frases, para puntuar con correccién y expresarse con los términos precisos.
"  Tendencia a confundir las instrucciones verbales y los nimeros de teléfono.
®  Gran dificultad para el aprendizaje de lenguas extranjeras.
®  En Historia les cuesta captar la sucesion temporal y la duracion de los periodos.

" En Geografia tienen gran dificultad para localizar y en especial para establecer las coordenadas

geograficas y los puntos cardinales.
®  En Geometria se producen grandes dificultades por su relacion directa con la estructuracion espacial.
" Baja auto-estima.
®  Dificultad en la percepcion del lenguaje, por ejemplo en seguir instrucciones.

®  Confusiones con las horas del dia, equivocaciones respecto del lugar donde se colocan las cosas,

tendencia al desorden, distraibilidad, torpeza en ocasiones.
"  Baja comprension lectora.

®  Aparicion de conductas disruptivas o de inhibicion progresiva. A veces, depresion.

" Aversion a la lectura y la escritura.

® Consultar el articulo de Vicente Oltra Abarca “Dislexia: Informacién, Diagnéstico y Tratamiento
de la Dislexia” y realizar un decalogo de principios para el tratamiento de los alumnos disléxicos en la
situacion del aula a partir de las sugerencias especificas que propone el autor. Articulo disponible en
http://lwww.psicopedagogia.com/dislexia

? Indicadores tomados de Vicente Oltra Abarca, “Dislexia: Informacién, Diagnéstico y Tratamiento de la
Dislexia”, disponible en http://www.psicopedagogia.com/dislexia
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UNIDAD I1.2:

Angel Sanz Moreno *

l. {Qué es comprender un texto?

I.1. Factores que intervienen en la comprension lectora

I.2. La decodificacién: necesaria pero no suficiente

I.3. Comprender es construir el sentido mas alla que las palabras
|.4. La atencion: recurso limitado

1.5. Distintas tipologias textuales

|.6. Estructuras textuales y comprension lectora

|.7. Memoria y comprension de textos.

2. Estrategias implicadas en la comprension lectora

2.1. Utilizar las sefales del texto para guiar la comprension
2.2. Tomar conciencia de la comprension

2.3. Marcarse un objetivo en la lectura

2.4. Elaborar y reorganizar la informacion

2.5. Centrar la atencion y sintetizar

2.6. Verificar hipotesis al hilo de la lectura

3. Mejora de la lectura comprensiva: enfoque tedrico

3.1. Distintas propuestas para mejorar la comprension de textos
3.2. Mejora metacognitiva mediante la ensefianza reciproca

3.3. Mejora del autocuestionamiento

3.4. Mejora en la utilizacion del conocimiento previo

3.5. Mejora en la utlizacion de esquemas y mapas conceptuales
3.6. Mejora en la comprension de ideas importantes

3.7. Algunos métodos para ensenar a sacar las ideas importantes
3.8. Mejora en la elaboracion de resimenes

3.9. A modo de conclusion

4. Técnicas para mejorar la comprension lectora: enfoque practico

4.1. Técnicas para mantener la atencion

4.2. Técnicas para trabajar los conocimientos previos

4.3. Técnicas para planear por el texto y descubrir la estructura

4.4. Técnicas para elaborar y reorganizar la informacién
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La mejora de la comprension lectora

Angel Sanz Moreno

I. ;Qué es comprender un texto?

I.1. Factores que intervienen en la comprension lectora

La comprension del lenguaje escrito es uno de los fenédmenos mentales mas complejos; en los Gltimos
anos se esta estudiando con profusion este tema con el fin de ayudar a los alumnos que tienen dificultades de
comprension. Existen algunos factores que facilitan la comprension del texto. Algunos son externos al sujeto,
tales como el tamano de la letra, el tipo y clase de texto, la complejidad del vocabulario, y de las estructuras
sintacticas implicadas, etc.; otros, internos al propio sujeto lector, tales como cierto nimero de habilidades de
descodificacién, los conocimientos previos que el lector tiene sobre el tema, las habilidades de regulacién de la
comprension, etc. La relacion entre el conjunto de factores no es sencilla ni unidireccional, sino que se imbri-
can todos ellos, el problema aparece en toda su complejidad.

Entre los factores externos al texto destacan el vocabulario usado en el texto y las estructuras sintacti-
cas del mismo. Asi, por ejemplo, aquellas palabras de uso mas frecuente, que no suelen ser muy largas, se per-
ciben mas rapida y facilmente que aquellas poco usadas y polisémicas. La clase de oraciones que conforman el
texto es otro de los factores que facilita o dificulta la lectura. Las oraciones en pasiva y las negativas, por ejem-
plo, son mas dificiles de descodificar que las activas y afirmativas. Frederiksen' ha demostrado que cuando las
oraciones contienen referencias anaféricas aumenta la dificultad de comprensién de las frases.

Este tipo de informacion, sumamente valiosa, se centra sobre todo en el analisis de los textos y de sus
estructuras sintacticas pero no explica por qué unos sujetos comprenden y otros no. Es decir, estudia los fac-
tores facilitadores de la comprensién, pero no la comprension en si.

1.2. La decodificacion: necesaria, pero no suficiente

La descodificacion implica procesos secuenciales que, de unidades linguisticas sencillas (letras, silabas),
proceden en un sentido ascendente hacia unidades linglisticas mas complejas (palabras, frases, textos). Seglin
Gough?, el proceso de la lectura se inicia con un estimulo visual, pasa por una representacién icénica que, de-
codificada, permite un registro fonematico. Posteriormente el conjunto de letras se asocia con significados.
Estas entradas |éxicas son depositadas en la memoria primaria para organizarse en una frase. A su vez las frases
son almacenadas en lo que Gough denomina TPWSGWTAU, siglas que corresponden a la frase “El Lugar
Adonde Van Las Frases Cuando Son Comprendidas”. Ahora bien, este mecanismo de comprension es desco-
nocido; Gough lo denomina MERLIN queriendo connotar el caracter magico, no explicado, del mismo.

Estos modelos han sido criticados al no explicar una serie de fendbmenos que se dan en el proceso
lector. Por ejemplo, Reicher® y Wheeler* han demostrado que ante tareas de reconocimiento de letras sueltas
y dentro de palabras, es mas facil el reconocimiento en este segundo caso.

En este mismo sentido, Schuberth y Eimas® han constatado que las palabras se leen mas velozmente si
se hallan dentro de frases significativas. Esto demuestra que aln siendo la fuente textual importante, no es la
Unica que explica la comprension del material escrito.
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1.3. Comprender es construir el sentido mas alla de las palabras

El lector es un sujeto activo, no se entiende el fendmeno de la comprension sin tener en cuenta la
informacion que el lector aporta (conocimientos previos) y que interactia con la informacion que proviene del
texto. Smith® distingue, por ello, dos tipos de informacién relevante para explicar el fenémeno complejo de la
comprension de la lectura. Por una parte, el texto ofrece una informacion visual. Por otra, el lector aporta al
hecho de la lectura una informacién no visual. Esta informacién es capital para explicar la comprension.

Desde un punto de vista de la lectura, la informacion que el cerebro lleva a la lectura es mas importante que la in-
formacion proporcionada en forma impresa’.

De aqui se desprende, segiin el autor, que los buenos lectores no leen palabra tras palabra, en un
proceso lineal, sino que leen significados. Seglin el uso que el lector haga de su “informacion no visual” la lectu-
ra serd mas o menos eficaz.

l1.4. La atencion: recurso limitado

La atencion es un recurso limitado y, por lo tanto, cuanta mas atencion requieran los procesos de
decodificacion menos atencion queda disponible para los procesos relacionados con la busqueda del significado.
Y a la inversa, cuanto mas mecanizados y con mayor autonomia hayan llegado a constituirse los primeros por la
practica y el habito, mayores recursos atencionales quedaran liberados para los segundos. Asi lo demuestran las
investigaciones de Schneider y Shiffrin®.

Whimbey’ considera que una de las causas del fallo en la comprension lectora estriba en la incapacidad
que muestran muchos ninos de atender cuidadosamente al significado. Esta habilidad de atencién al significado
puede ser ensefnada, segiin el autor.

Dado que los recursos cognitivos son limitados, se deben propiciar las mejores estrategias que permi-
tan liberar al maximo esos recursos para dedicarlos a la busqueda del significado en los procesos de lectura.

En resumen:

a) El alumno debe ser reconocido como un sujeto activo en el proceso lector.
b) El lector, en el acto de comprension textual, cuenta tanto con informacion visual como no visual.

c) Cuanto mas se automaticen los procesos basicos, perceptuales y de descodificacién, mas recursos cog-
nitivos y atencionales libera el sujeto para la comprension semantica del texto.

d) La comprensiéon no es un proceso estrictamente lineal y secuencial, sino que los niveles superiores con-
dicionan también los mas basicos.

e) La lectura es un proceso de busqueda progresiva del significado de un texto. Se dan distintos grados de
comprension, siendo dificil hablar tanto de una comprensién nula como de una total.

1.5. Distintas tipologias textuales

A la hora de desentranar las variables que intervienen en los procesos de comprension lectora, el tipo
de texto propuesto es de una gran importancia. No cabe duda que un texto poético, uno narrativo o uno
expositivo, no presentan la misma dificultad para su comprension y exigen competencias y estrategias lectoras
diferentes en los sujetos.

Son multiples las tipologias textuales en las diversas ciencias del lenguaje que tratan sobre el texto. Van
Dijk'? distingue entre textos narrativos, argumentativos, cientificos y otros de menor rango en cuanto a la claridad
de sus estructuras.

En los textos narrativos siempre hay una clara referencia a acciones, subordinandose a éstas las descrip-
ciones, sucesos de menor rango, etc. Para que un texto narrativo desencadene el proceso lector activo, Van
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Dijk considera que estas acciones que configuran una estructura narrativa deben ser interesantes. Generalmen-
te existe una serie de complicaciones y al final se solucionan de alguna forma. A este proceso lo llama “suceso”;
éstos, normalmente, se desarrollan dentro de unas coordenadas espacio-temporales, por lo que todo suceso se
desarrolla en un marco determinado que especifica las circunstancias. Asi pues, cuando un suceso esta contex-
tualizado forma un episodio, y una serie de episodios configuran la trama del texto narrativo. Normalmente,
existe por parte del escritor una serie de actitudes y valoraciones de dicha trama. Ambos aspectos, es decir, la
trama y la evaluacion, forman una historia. A veces, el escritor puede explicitar una moraleja; otras, esta implici-
ta. Esta especie de estructura narrativa se repite de forma mas o menos fija, con sus variaciones en cuanto al
contenido concreto, pero respetando la forma descrita.

Los textos argumentativos tienen una estructura diferente. Esquematicamente constan de una serie de
hipotesis y de unas conclusiones. Entre ambos extremos se desarrollan una serie de argumentos que van legi-
timando dichas hipotesis de partida. Esta legitimacion va tomando cuerpo conforme se anaden explicaciones
que van reforzando la demostracion. Al igual que en las estructuras narrativas, en éstas también se precisa una
marca que contextualice las situaciones y los argumentos.

Los textos cientificos son considerados como una variacion especial de los argumentativos. Comparten
basicamente las mismas estructuras, aunque los textos cientificos especifican un problema previo sobre el cual
se estructuran las hipotesis. Ademas, el tipo de justificacion o legitimacion de los argumentos es mas restrictivo
que en los textos argumentativos. Por otra parte, el marco de contextualizacion queda reducido respecto a
otras estructuras textuales.

Por dltimo, Van Dijk enumera hasta veinte tipos de textos que presentan una estructura global que los
define: textos de ley, conferencia, noticias, discurso publico, instrucciones para el uso, etc. son algunos de ellos.

Sin embargo, la tipologia mas conocida actualmente es la de Werlich'® que se basa en los procesos
cognitivos necesarios para su comprension. Este autor propone una clasificacion en cinco tipos textuales: des-
criptivos, narrativos, expositivos, argumentativos e instructivos. Esta clasificacién es ampliada por Adams,'' quien
anade los textos predictivos, convencionales y retdricos o poéticos.

No obstante, las tipologias mas comunes entre ellas la de Brewer, que han servido de base para elabo-
rar propuestas de mejora para la comprension de textos, distinguen Unicamente tres tipos principales de texto.
Brewer'? distingue Unicamente tres tipos principales de textos. Por una parte los descriptivos, por otra los narra-
tivos y, por ultimo, los expositivos. Los primeros se caracterizan por constar de situaciones descritas en términos
estaticos; en este tipo de textos se cuentan como son las personas, cosas o situaciones. Descripciones de
lugares, caracteristicas fisicas o psicologicas de un personaje, serian ejemplos de este tipo.

En la siguiente categoria entrarian las narraciones. En este tipo de textos predominan las acciones.
Coincidiria con las caracteristicas que anteriormente ha considerado Van Dijk al hablar de estructuras narrati-
vas.

Por ultimo, los textos expositivos describen relaciones entre conceptos, objetos o situaciones abstrac-
tas. En este tipo de texto no son imprescindibles las referencias que contextualicen la descripcion.

1.6. Estructuras textuales y comprension lectora

Desde el punto de vista linguistico, suele considerarse a la oracién como unidad de andlisis y estudio.
En la psicolingtiistica y en los estudios de psicologia de la comprension esta unidad se divide en otras mas ele-
mentales. A estas unidades semanticas, no sintacticas, se las ha denominado proposiciones. Perfetti, distingue
entre frases y proposiciones:

Dado que los textos estan compuestos por frases, la comprension de las frases es un elemento central en la lec-
tura. Las proposiciones son las unidades de significado elementales de las frases!s.

Un texto puede ser entendido como un conjunto de proposiciones que se relacionan entre ellas. Las
proposiciones pueden ser descritas como unidades elementales de significado abstracto.
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De Vega'* considera que esta forma de entender las proposiciones tiene grandes ventajas, ya que se
acomoda perfectamente a algunas propiedades de la memoria y del lenguaje humano, como por ejemplo a la
constancia del significado, mas alla de su enunciacion lingliistica concreta. Ademas, el caracter proposicional del
conocimiento encaja con la propiedad inferencial de la memoria y del lenguaje.

La posibilidad de organizar las proposiciones en complejas redes semanticas y esquemas coincide con
las dltimas investigaciones sobre la memoria humana. Otra de las ventajas para la investigacion es que las pro-
posiciones permiten una notacion explicita, lo cual facilita una cierta cuantificacion y tratamiento computacio-
nal.

Por dltimo, el autor considera que el formalismo proposicional es un sistema muy poderoso, ya que
cualquier tipo de informacion puede reducirse a la forma proposicional.

Anderson y Bower'* sostienen, en esta misma linea de interpretacién de los fenémenos de memoria y
de procesamiento del material escrito, que todo conocimiento se almacena bajo la forma de proposiciones
abstractas. Cohen dice de las proposiciones que:

Estas son el producto de procesos de abstraccion, resumen e interpretacion. Tanto las entradas verbales como las
percepciones visuales se transforman y se almacenan como proposiciones conceptuales!'s.

En cuanto al hecho concreto de la lectura, Johnston afirma que:

Una vez que se ha almacenado la informacion en la mente, permanece muy poco de la estructura superficial del
texto!7.

Esta distincion entre estructuras superficiales y profundas, que procede de Chomsky,'® es de gran rele-
vancia para entender el fendmeno de la comprension. Un mismo significado puede ser expresado segiin multi-
ples estructuras superficiales y, a la inversa, una estructura superficial debe ser codificada de tal forma que el
lector procese la estructura profunda, abstracta. Este procesamiento, segun los autores considerados, es de
tipo semantico y proposicional mas que sintactico y lineal.

1.7. Memoria y comprensién de textos

Muchos de los problemas que los alumnos presentan en la comprension estan relacionados con el
hecho de que se va perdiendo informacion conforme se avanza en la lectura del texto. Segun distintos estudios
de psicologia cognitiva la memoria humana tiene una cierta incapacidad para procesar toda la informacion. En
el caso de la lectura nos vemos obligados a realizar una especie de reduccion de la misma, conservando Unica-
mente lo estrictamente necesario para mantener la coherencia global del texto. La capacidad de sintesis parece
ser un elemento esencial en la comprension de textos.

Siguiendo a Van Dijk, la comprensién se podria definir como el proceso por el que un lector elabora su
macroestructura textual (representacion mental del significado del texto) a partir de la microestructura lingtiistica del
texto (proposiciones que subyacen a las oraciones gramaticales). En este proceso intervienen muchos factores: nivel
cultural del lector, estilo cognitivo e interés por la lectura, entre otros.

Desde este punto de vista, la comprension de un texto se manifiesta en la representacion mental que
el lector realiza a partir de la lectura. Es decir que, cuando un sujeto, después de la lectura, es capaz de repro-
ducir sintéticamente y en forma resumida el contenido del texto, se puede afirmar que ha habido comprension
del mismo.

2. Estrategias implicadas en la comprension lectora

Al enfrentarse un lector competente a la tarea de comprender un texto, utiliza muchas estrategias, ge-
neralmente no conscientes. Estas estrategias se aplican de forma automatica debido a los anos de aprendizaje y
practica de la lectura. Estas estrategias juegan un papel fundamental en la comprension. Como senalan Nisbert
y Schucksmith:
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Los buenos lectores no se caracterizan necesariamente por la posesion de habilidades técnicas (aunque pueden
tenerlas), sino por la posesion de una serie de estrategias para abordar un texto y por un cierto grado de con-
ciencia de sus propios métodos de lectura y de las exigencias de la tareal®.

2.1. Utilizar las seiales del texto para guiar la comprensién

Algunas de estas estrategias consisten en la utilizacion de senales del texto para guiar el proceso de
comprension. Estas sefales se refieren a la organizacion espacial de la lectura, parrafo, tipos de letra, apartados,
subtitulos, guiones, etc. Meyer? demostrd que los buenos lectores utilizan mejor estas sefales del texto que
los malos lectores.

Las particulas constituyen otro tipo de sefalizacion. Este mismo autor considera que las relaciones
entre proposiciones se expresan con cierto tipo de particulas; éstas pueden ser causales: “porque”, “debido a”,
AN TS

“ya que”, etc.; pueden incluir relaciones temporales: “en primer lugar”, “a continuacién”, etc. Los buenos lecto-
res utilizan estos marcadores de forma mas eficaz que los malos lectores.

2.2. Tomar conciencia de la comprension

Otro tipo de estrategias se relaciona con la conciencia que tenga el lector sobre el proceso de la
comprension. Han sido denominadas estrategias metacognitivas. El uso de este conjunto de estrategias es muy
importante para entender el proceso de la comprensiéon. Gran parte de los fallos de la comprension provienen
de no tomar conciencia sobre si se entiende o no la lectura.

El hecho de “darse cuenta” de que no se entiende algo es fundamental para poder superar esta limita-
cion. Como indican August, Flavell y Clift®', los malos lectores no evalGan su propia comprension mientras que
los buenos lectores si lo hacen.

2.3. Marcarse un objetivo de la lectura

Darse cuenta del objetivo de la lectura es otra de las estrategias metacognitivas fundamentales. No es lo
mismo leer para buscar un dato, confirmar una opinién, hacerse una idea del tema tratado, o bien comprender
en profundidad el significado del texto. No cabe duda de que se precisa, por parte del lector, una gran flexibili-
dad para captar la finalidad de la lectura.

Collins y Smith? afirman que cuando un lector toma conciencia de que no esta comprendiendo puede
optar por varias soluciones:

a) Ignorar lo que no entiende y seguir leyendo con la esperanza de que al avanzar la lectura cobre significado
lo que no entiende.

b) Suspender los juicios y no sacar conclusiones anticipadas. Este proceso es parecido al del investigador que
consciente de las limitaciones de su informacién no se atreve a sacar una conclusién y “suspende el juicio” has-
ta tener mds datos.

¢) Elaborar una hipétesis de tanteo. Es una forma de ir avanzando y saliendo de la ambigiiedad inicial.

d) Releer la frase intentando buscar su significado.

e) Releer el contexto previo. A veces no es suficiente con volver a leer la frase y el lector opta por empezar
mads arriba la busqueda. Intenta retomar el hilo desde el punto en que se perdié.

f) Consultar una fuente experta. Esta es la ultima solucion. Esta fuente puede ser el diccionario, otro compane-
ro o el profesor.

Morles® ha identificado cinco grupos de estrategias: de organizacién, elaboracién, focalizacién, integra-
cién y verificacién. Estos grupos incluyen distintas estrategias, como indica el autor.
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2.4. Elaborar y reorganizar la informacion

Las estrategias de organizacién consisten en dotar a la informacion de un orden diferente al del texto
para hacerla mas significativa. El lector puede organizarla siguiendo un orden cronolégico, jerarquico, inductivo,
deductivo, causa, efecto, etc.

Las estrategias de elaboracion se basan en relacionar el contenido del texto con elementos externos que
facilitan la relacion entre la informacion del texto y las ideas que tiene el lector. El uso de analogias, ejemplifica-
ciones, comentarios personales, visualizaciones del contenido, etc., serian algunas de las formas de poner en
practica este tipo de estrategias.

2.5. Centrar la atencion y sintetizar

Las estrategias de focalizacion son aquellas que permiten al lector centrar la atencion en la lectura y su-
perar las dificultades que surgen debidas a la longitud del texto y a la falta de conocimientos previos, entre
otras. El lector, al aplicar este tipo de estrategias, se enfrenta al texto desde una finalidad determinada: hacerse
una idea global del contenido, resumir la informacion, contestar a algln tipo de preguntas formuladas, etc.

Las estrategias de integracion permiten al lector unir las partes en un todo coherente. A medida que va
avanzando en la lectura, el sujeto debe integrar los elementos del texto en unidades mas globales y sintéticas.
Estos procesos se ven facilitados si el lector posee unos conocimientos y esquemas ricos sobre la realidad de la
que trata la lectura. Si el lector avanza sin conseguir determinar el tema de la lectura, es muy posible que aban-
done el intento y deje de leer. Con lectores jovenes, sera preciso facilitar estas estrategias diciéndoles previa-
mente cudl es el tema.

2.6. Verificar hipotesis al hilo de la lectura

Las estrategias de verificacién, por Ultimo, consisten en comprobar si la informacién que va apareciendo
en el texto y que el lector se va representando mentalmente es coherente con los conocimientos previos del
lector, con la logica de la situacion y del tema, etc.

Bruce, Rubin, Bolt y Newman?* estudiaron las estrategias que utilizan los adultos y los buenos lectores
para controlar y guiar el uso de hipotesis en la lectura. Los autores concluyeron que estas estrategias eran las
siguientes:

a) Saltar a las conclusiones. Esta estrategia se basa en utilizar una informacion posterior para dar sentido a lo
que se estd leyendo.

b) Otra estrategia consiste en no abandonar una hipdtesis a pesar de una evidente contradiccion; consiste en
suspender el juicio hasta tener mds evidencias.

¢) Una tercera estrategia se cifra en confiar en el conocimiento que el lector tiene en su mente sobre el tema
de la lectura.

3. La mejora de la comprension lectora: enfoque teérico

Weisberg®, después de revisar las Gltimas investigaciones sobre lectura comprensiva, indica que, segin
estos estudios, es posible mejorar la comprensién mediante actividades de instruccion encaminadas a la utilizacion
del conocimiento previo que tiene el lector sobre el tema, de las estrategias metacognitivas y del uso de las
estructuras del texto.

3.1. Distintas propuestas para mejorar la comprension de textos

Existen, como se ha visto en el anterior apartado, muchas clasificaciones de estrategias para mejorar la
comprension lectora, aunque todas coinciden en lo esencial. Una de las aportaciones mas importantes en este
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tema se debe a Anderson®, quien distingue varias estrategias que el lector puede utilizar para ayudarse a con-
seguir una representacion del significado de forma adecuada. Entre estas estrategias distingue:

La relectura.

La elaboracién de esquemas.

La utilizacién de imdgenes y analogias.

El autocuestionamiento.

La utilizacién de cuestiones que acompafian al texto.

El uso de organizadores previos que sittian y contextualizan la lectura.

™o anoa

Bird” afirma que los lectores habiles utilizan varias estrategias al enfrentarse a la lectura, tales como
pardfrasis y el repaso. Estas estrategias pueden ser ensehadas con eficacia a aquellos lectores menos habiles.

Howe?® aconseja la pardfrasis para incrementar la comprension por parte de los alumnos. Una de las
formas recomendadas consiste en ir tomando notas al hilo de la lectura. Cuando los sujetos expresan con sus
propias palabras el contenido de la lectura en sus notas, la eficacia del método aumenta notablemente.

Brown y Smiley? aconsejan también el procedimiento de la toma de notas y del subrayado para mejorar
la comprension, pero aclaran que estos procedimientos son eficaces siempre y cuando los alumnos sean capa-
ces de identificar los puntos importantes de la informacion. Los fallos de identificacion pueden deberse, segin
los autores, a que los lectores deficientes tienen una idea distinta de lo que es importante o a que les falta
sensibilidad hacia lo importante. En el segundo caso se trataria de un problema de estrategias metacognitivas.

Nisbert y Schucksmith®® resumen las indicaciones de las diversas investigaciones para mejorar la lectu-
ra comprensiva. Estas indicaciones se sintetizan en los tres enunciados siguientes:

a) Establecer fines cognitivos claros. Fijar con claridad el propdsito de las tareas de lectura. Dividir
esas tareas en sus partes integrantes. Diversificar los fines de la lectura.

b) Ajustar esos fines a la capacidad de los lectores.

c) Utilizar estrategias de representacion de modelos con vistas a leer para aprender.

d) Mostrar modelos de diferentes tipos de lectura. Las estrategias pueden ser generales, como apren-
der a concentrarse, o especificas, como las técnicas de lectura y revision para comprender ciertas cla-
ses de prosa.

e) Estimular la discusion metacognitiva. Hacer comentarios explicitos sobre tipos, contextos, estilos de
lectores, problemas de aprendizaje, etc. Organizar actividades de planificacion y revisién que juzguen
no solo los resultados, sino también el proceso.

Collins y Smith®' exponen que la comprensién de un texto puede verse limitada por cuatro tipos de fa-
llos. Puede que no se entienda el significado de una palabra concreta. Este tipo de fallo suele subsanarse facil-
mente recurriendo a una fuente externa, sea el diccionario, el profesor o un companero. Otra forma de corre-
gir este fallo consiste en deducir por el contexto el significado de la palabra.

Otro tipo de fallo puede ser debido a la falta de comprensiéon de una frase, bien porque contradice el
conocimiento previo del lector, bien porque este no encuentra un referente en su mente que le permita dedu-
cir el sentido de la frase. Este fallo puede ser subsanado insertando la frase en un contexto mas amplio: el
parrafo o todo el texto.

El tercer fallo de comprensién, seglin estos autores, se produce cuando el lector no entiende las rela-
ciones entre frases.

Por ultimo, el fallo puede deberse a que no entiende el texto globalmente, como un todo. Légicamen-
te estos dos Ultimos fallos suelen ser los mas graves y aquellos que requieren el entrenamiento en estrategias
de comprension mas complejo.
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Con el fin de mejorar en los fallos debidos a la falta de comprension de las relaciones entre frases y
del conjunto de Ila lectura como un todo, Dansereau® propuso la técnica denominada networking cuya finalidad
es ensenar a los alumnos a identificar las conexiones internas de un pasaje. En un primer momento, el alumno
divide el pasaje en partes para pasar posteriormente a analizar las interrelaciones.

3.2. Mejora metacognitiva mediante la ensefianza reciproca

Un tipo de estrategias implicadas directamente en la comprension son las denominadas estrategias me-
tacognitivas, encaminadas a que el lector tome conciencia de su situacion respecto a la comprension y adopte
consecuentemente las oportunas decisiones correctoras, en caso de que no se estén consiguiendo los objetivos
de la tarea.

Este tipo de estrategias puede ensefiarse con eficacia, tal como demostraron Raphael y Mckinney** con
un modelo de instruccion en la metacognicion con alumnos de 5° y 8° grado. Las preguntas iban encaminadas a
que los alumnos tomasen conciencia de la tarea que estaban realizando.

Usando el método de ensefianza reciproca, Labercane y Battle’* demostraron cémo alumnos con pocas
habilidades escolares podian ser entrenados para mejorar sus estrategias metacognitivas. Entre éstas, se desta-
caron: el resumen, las preguntas, la clasificacion y la prediccion. Los estudiantes que siguieron el entrenamiento
mejoraron significativamente respecto al grupo de control.

Collins y Smith® opinan que utilizando el cuestionamiento reciproco se consigue que se interioricen y se
desarrollen unas buenas estrategias de autocuestionamiento en la lectura.

3.3. Mejora del autocuestionamiento

La eficacia del autocuestionamiento como estrategia metacognitiva es asumida en la literatura unani-
memente. André y Anderson®, Chodos, Hould y Rusch¥, Frase y Schwartz®, Schemelzer®’, Weiner® son algu-
nos de los autores que han estudiado la eficacia del mismo.

Una forma de facilitar el cuestionamiento consiste en insertar preguntas en un texto. Rothkopf* estu-
dio los efectos positivos de este método en las tareas de comprension de textos.

Cuando el lector se enfrenta a un texto no tiene incluidas preguntas, debe ser él mismo quien se las
haga. Brown y Day* demostraron, analizando protocolos del pensamiento en voz alta de buenos lectores, que
utilizaban unas estrategias comunes. Los autores ensenaron a lectores menos habiles a usar estas mismas estra-
tegias y demostraron que mejoraban significativamente en la comprension. Entre estas estrategias destacan
aquellas que se refieren al autocuestionamiento. Estas son las preguntas que debian hacerse los alumnos para
tomar conciencia del logro de la tarea:

a) ;Hay alguna frase que resuma el tema de este pdrrafo?
b) ;No? Entonces, constriyela.

¢) ;Se repite esta informacion?

d) ;Si? Entonces, suprimela.

Los lectores competentes, a la hora de resumir y quedarse con lo esencial de un texto, utilizan estas
estrategias sin ser conscientes de ellas.

Axelro®, para mejorar la comprension de las ideas importantes de la lectura, propone que se instruya
a los alumnos en el autocuestionamiento. Las preguntas estan encaminadas a diferenciar entre: quién, qué, dénde,
cudndo, como, cudl y por qué de las cosas. Al hacerse estas preguntas, el lector, ademas de tomar conciencia de
su comprension, va construyendo un "texto base" de la lectura.
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3.4. Mejora en la utilizacion del conocimiento previo

Algunas de las propuestas de mejora en la lectura hacen especial hincapié en aquellas actividades que

se realizan antes de leer. Estas actividades tienen como finalidad ayudar a los alumnos a enfrentarse al texto
desde perspectiva mas acordes con la intencionalidad de la lectura. Pretenden desencadenar los conocimientos
previos que tenga el sujeto en su mente y que son precisos para entender la lectura.
Arganbright** expone una serie de actividades a realizar previamente a la lectura para facilitar su com-
prension. Entre estas destaca la aclaracion del vocabulario, tanto de las palabras técnicas, como de aquellas de
significado multiple, de poco uso, etc.; otra de las actividades consiste en aplicar el tema de la lectura y los
conceptos mas relevantes que van a aparecer en la misma. Por Ultimo, propone también que se planteen las
palabras clave que aparecen en la lectura. Todas estas actividades despertarian en el alumno una conducta de
busqueda activa del significado de la lectura.

Trabajando con alumnos con dificultades escolares, Maria* propone el uso de estrategias previas a la
lectura, haciendo especial énfasis en aquellas que guian a los ninos a destacar las ideas importantes. La autora
sugiere una serie de actividades para realizar antes de la lectura y asi ensenar estrategias eficaces de lectura.

Muchas veces ocurre que el conocimiento previo que tiene el lector sobre el tema de la lectura es fal-
so y entra en contradiccion con el texto. Maria y Mac Ginitie*exponen los resultados de una investigacion que
demuestra que es mas efectivo realizar actividades encaminadas a contrastar las concepciones del lector con la
informacion textual que proporcionar directamente la informacion correcta, haciendo caso omiso de las ideas
del lector.

Las actividades previas a la lectura tienen como finalidad contextualizar la misma. Brasford y Mc Carre
demostraron la influencia de los titulos en la comprension de parrafos sobre todo si se trata de parrafos ambi-
guos. La explicacion que dan los autores es que el titulo es un indicador que activa un esquema de conocimien-
to que permite comprender el material escrito. Otros tipos de ayuda previa a la lectura serian, segin Gracia
Madruga y Luque,”® los resimenes, sumarios, explicitacion de objetivos y preguntas, asi como la inclusion de un
esquema previo. Los autores demostraron experimentalmente que los sujetos que se enfrentaban a la lectura
con un esquema previo obtenian mejores resultados en la comprension y retencion de textos que aquellos que
no contaban con esta ayuda.

Cooper* propone la discusién en el aula como un procedimiento adecuado para desarrollar la informa-
cion previa. Propone una serie de directrices para mejorar esta practica. Entre éstas, destaca que es importante
que el profesor sepa qué puntos hay que resaltar como fundamentales en la lectura. Respecto al tipo de pre-
guntas que debe hacer el maestro, aconseja que sean abiertas; es decir, que exijan una respuesta elaborada y
que no lleven a responder Unicamente con un "si" o "no". También aconseja que anime a los alumnos a que
formulen sus propias preguntas, y a que participen y respondan activamente.

Otra propuesta del mismo autor consiste en que los alumnos hagan actividades generadoras de infor-
macion previa, es decir, que piensen en torno a la informacion que disponen sobre el tema de la lectura. El
procedimiento consiste en que los alumnos hagan un listado de todas las ideas que se les ocurran sobre el tema
de la lectura; posteriormente, el profesor las recoge y las plasma en la pizarra. Este es uno de los medios mas
eficaces para desencadenar las ideas previas de los alumnos.

3.5. Mejora en la utilizacion de esquemas y mapas conceptuales

Una de las estrategias empleadas para mejorar la comprension de textos consiste en utilizar esquemas
o mapas semdnticos. El fundamento tedrico de esta técnica se basa en las teorias cognitivas del procesamiento y
almacenamiento de la informacion en forma de esquemas.

Partiendo de la base de que la informacién no se almacena linealmente, sino formando estructuras de
esquemas que representan la informacion seglin su importancia jerarquica, distintos autores han supuesto que
al utilizar técnicas que compartiesen esos principios se facilitaria la comprension y retencion de textos, ya que
se produciria un procesamiento mas profundo.
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Una estructura de contenido de un texto presenta de forma esquematica las ideas y relaciones que
aparecen en una lectura. Permiten una vision global del tema y contextualizan las partes en un todo mas gene-
ral.

Los autores han denominado a estas estructuras de muy distintas formas. Norman, las llama redes se-
madnticas. Estas redes representan los nodos y sus relaciones.

Las redes semanticas proporcionan un modo de representar las relaciones entre los conceptos y los aconteci-
mientos de un sistema de memoria y constituyen una descripcion apropiada de nuestro proceso de razonamien-
to50.

Una caracteristica de estas redes es la herencia. Es decir, que los conceptos que aparecen subsumidos
en otros en la red guardan las propiedades de aquellos que los contienen. Los esquemas, segiin el autor, son
estructuras mas complejas de conocimiento e incluyen las redes semanticas. Novak y Gowin llaman a esas
estructuras mapas conceptuales:

Los mapas conceptuales tienen por objeto representar relaciones significativas entre conceptos en forma de pro-
posiciones. Una proposicién consta de dos o mas términos conceptuales unidos por palabras para formar una
unidad semantica... Un mapa conceptual es un recurso esquematico para representar un conjunto de significados
conceptuales incluidos en una estructura de proposiciones.5!

Para los autores, estos mapas también deben ser jerarquicos, es decir, que aquellos conceptos mas ge-
nerales deben representarse en la parte superior del mapa y los ejemplos o especificaciones maximas en la
parte inferior.

Geva®? habla de diagramas de flujo. Estos diagramas estan formados por nodos y relaciones. La diferen-
cia respecto a la anterior propuesta estriba en que esta autora ha caracterizado cada tipo de relacion (tema,
elaboracion, causa-efecto, proceso, ejemplo...) y las representa graficamente seglin un cédigo previo.

Holley y otros® los llaman mapas jerdrquicos. Otras denominaciones que se utilizan son: mapas semdn-
ticos, mapas de contenido, mapas de la historia, etc.
Todas estas técnicas tienen en comuUn que estan basadas en las estrategias de reorganizacion de la informacion de
un texto. Precisamente por esta necesidad de reorganizacion permiten un procesamiento mas profundo del
significado del texto.

Un estudio presentado por Gordon y Renmie** demuestra que el uso de esquemas de contenido ayu-
da a reestructurar la lectura de forma mas eficaz que cuando se presenta la lectura sola, sin ningun tipo de
actividad.

Distintas investigaciones han demostrado la eficacia de estas técnicas en la mejora de la comprension
de textos, tanto narrativos como expositivos.

Idol y otros® estudiaron el efecto del entrenamiento en los mapas de la historia (story mapping) en la
mejora de la comprension lectora de textos narrativos. Estos mapas hacian hincapié en las estructuras textuales
narrativas (problema, fin, desenlace...). El estudio, en el que participaron cinco estudiantes de grado intermedio
con poca habilidad para la lectura, demostré que mejoraban en todas las medidas de las variables dependientes.

Respecto a la prosa expositiva, Brooks y Dansereau*® aplicaron un programa para la mejora de la com-
prension lectora basado en el uso de esquemas. Este programa denominado DICEOX dio unos resultados muy
positivos.

Ambruster”’, Holley y otros®® demostraron, asi mismo, que usando diagramas de flujo y mapas concep-
tuales se mejoran las estrategias de comprensién y aprendizaje con alumnos de escuela secundaria.

Geve®, con una investigacién centrada en comprobar el efecto del entrenamiento en la ejecucién de
diagramas de flujo, demostré que este procedimiento mejoréd considerablemente el nivel de comprension
lectora en aquellos alumnos que habian seguido el entrenamiento.
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Novak® presenta los mapas conceptuales como una herramienta que desencadena aprendizajes signifi-
cativos, segun el sentido que da Ausubel a este término. Permite relacionar el conocimiento previo de la per-
sona y el nuevo conocimiento que se le propone.

Al explicitar la relacion entre conceptos, permite una negociacion de significados, ya que el conoci-
miento es publico y compartido y el aprendizaje privado es idiosincratico.

Existe suficiente evidencia como para pensar que el uso de mapas semanticos, redes, diagramas de flu-
jo, mapas jerarquicos, o como se les quiera llamar, desarrolla estrategias de reorganizacion y jerarquizacion que
mejoran la comprension lectora al permitir un procesamiento en profundidad del significado del texto.

Por otra parte, estos procedimientos son idoneos para desencadenar estrategias metacognitivas. Segun
Novak®', los mapas cognitivos son instrumentos Utiles para que los estudiantes reflexionen sobre las ideas, para
la estructuracion de las mismas y para tomar conciencia de como se produce el conocimiento en general.

La ayuda que pueden prestar las imagenes visuales a la comprension se destaca por Cohen, quien afir-
ma que:

La imagen visual tiene una ventaja sobresaliente sobre la informacién verbal, y es que pueden presentarse simulta-
neamente en la mente muchos items o elementos. La informacion verbal es necesariamente secuencial y los ele-
mentos deben revisarse de modo sucesivo... Las ayudas visuales son un tipo de imagenes externas igual que las
palabras escritas son pensamientos verbales exteriorizadosé2.

Este autor distingue entre imagenes visuales de primer orden e imagenes visuales de segundo orden.
Los esquemas y mapas cognitivos corresponderian a este ultimo grupo:

Cuando intentamos evaluar el papel que desempenan las imagenes visuales en el pensamiento es importante re-
cordar que las imagenes no son sélo un tipo de cine casero interno. También podemos construir y utilizar image-
nes visuales de segundo orden: podemos visualizar graficos y trazados, mapas, signos, simbolos y lenguaje escrito,
al igual que escenarios. Las imagenes visuales de segundo orden no estan sujetas a las limitaciones que se aplican a
las imagenes visuales de primer orden, y pueden representar selecciones temporales, causales y de clase mediante
simbolizaciones convencionales®3.

Esta forma de representar la informacion, al coincidir con la organizacién mental y la representacion
de la informacién en la mente, permite una mejor comprension y codificaciéon que la representacion en forma
lineal. Ehrlich® destaco que las representaciones semanticas en la mente tienen mas que ver con formas radia-
das que con formas lineales.

3.6. Mejora en la comprension de las ideas importantes

Una de las habilidades impli