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PRESENTACION

Desde hace algin tiempo venimos llamando la atencion de manera in-
sistente, cada vez en un tono, por un lado, mas enérgico y, por otro, a la vez
mas desconsolado acerca de los «olvidosy, de las «desatenciones» que para
con la Lengua Espaifiola tienen los planes de estudios, sea cual sea el nivel
educativo del que se trate. Las mentes mds preclaras de este pais no han
dejado de sefialar las catastroficas consecuencias, quiza irreparables que se
podian derivar de un abandono tan patético como el que estaba sufriendo la
Lengua Espaiiola. Los reiterados avisos de poco o nada han servido, ahi
estan los distintos planes y curricula para certificarlo. Ahora un organismo
dependiente de la Aministracién, tan pomposa como pretenciosamente lla-
mado Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion, ha proporcionado los
resultados de la evaluacién del sistema educativo por lo que se refiere a la
calidad de las ensefianzas secundarias en el tramo del alumnado de 14 a 16
afios. Parece ser que se escogid este segmento de la poblaciéon dado que se
trata del final de la escolaridad obligatoria y se esperaba que se obtuvieran
alli los mejores indices del sistema educativo. La muestra con la que se
trabajo fue de 45.000 alumnos, 3.000 profesores y 11.000 familias. Se defi-
nio una «linea satisfactoria» que se cifraba en 250 puntos para los alumnos
de 14 afios y en 300 para los de 16 afios.

Los resultados no por esperados han dejado se ser menos sobrecogedores
y no se han hecho esperar los toques a rebato desde las mismas institucio-
nes que, si no han propiciado por completo el actual estado de cosas, si han
tenido mucho que ver en el mismo.



LA ENSENANZA EN EL AULA

Reproducimos a continuacion los resultados de la encuesta realizada a
los alumnos de 16 afios referidos a «Comprension Lectora» y a «Gramética
y Literatura», como se podra observar no aparecen datos referidos a dos
comunidades auténomas, pues Andalucia y a Canarias que decidieron
voluntariamente no someterse a la citada evaluacion.

16 afios

Comunidad Comprension Gramdtica y
Autonoma Lectora Literatura
ARAGON 274,80 266,03
ASTURIAS 275,79 266,57
BALEARES 269,90 261,15
CANTABRIA 267, 35 259,84
C.-LA MANCHA 273,50 269, 18
CASTILLA-LEON 278,45 276,15
CATALUNA 265,48 259,68
CEUTA/MELILLA 262,78 269,05
EXTREMADURA 269,17 268,47
GALICIA 273,99 277,23
LA RIOJA 273,05 261,37
MADRID 279,10 277,95
MURCIA 266,22 261,83
NAVARRA 272,80 263,13
VALENCIA 262,14 254,62

Si los resultados globales son escalofriantes, los parciales son verdade-
ramente desoladores dado que, en cuanto a la comprension lectora, sélo el
24,8% de los alumnos supera la llamada «linea satisfactoria», mientras que
un 31% no alcanza los 200 puntos. Lo que quiere decir que practicamente
un tercio de los alumnos de 14 afios no es capaz de reconocer el tema prin-
cipal de un texto y tiene serias dificultades para determinar la secuencia
temporal de textos que les son especialmente familiares. Por lo que se re-
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fiere a 1a Gramatica y Literatura un 26% de los alumnos encuestados no es
capaz de identificar los sustantivos que se encuentran en una oracion, al
igual que es incapaz de reconocer términos sinénimos. En cuanto a las fal-
tas de ortografia, los resultados hablan por si s6los, sélo un 4,3% no pre-
senta ningun error ortografico o de acentuacion en un dictado de setecien-
tas una palabras.

Evidentemente, se puede objetar que no existen otros estudios similares
de afios anteriores con los que se puedan confrontar los resultados de esta
investigacion. Sin embargo, aunque no podamos realizar un andlisis com-
parativo y observar si la tendencia mejora o empeora; los datos son sufi-
cientemente significativos de la situacidn en la que nos encontramos con
respecto a la Lengua Espafiola.

El resultado de la encuesta realizada a 3.287 profesores pertenecientes a
mas de seiscientos centros docentes pone de relieve que el profesorado
acepta de buen grado la Reforma, aunque muestra sus discrepancias tanto
en la manera de programar, como en la utilizacion de los materiales, y en la
evaluacion.

Esos sufridos ensefiantes olvidados por todos, faltos de materiales, huér-
fanos del apoyo institucional que merecen y necesitan, poco o nada recono-
cidos en su valiosa labor, vilipendiados y hasta, en ocasiones, maltratados
son los verdaderos protagonistas de este volumen, en su doble vertiente:
activa y pasiva. De manera activa, pues se recogen aqui muchas de las
valiosisimas experiencias que ya se han llevado con éxito en las aulas, re-
flexiones serenas y sinceras sobre las mejores estrategias de llevar la re-
flexién lingiiistica a los destinatarios ultimos de estos conocimientos. De
manera pasiva, porque el intercambio fructifero de estas experiencias y re-
flexiones se dirigen a este colectivo que, a pesar de todas las trabas que se
les pone, mantiene sus ilusiones tan intactas como en su primer dia de do-
cencia.

Porque la memoria es fragil, porque para andar determinados caminos
hay alforjas que son mas un estorbo que una ayuda necesaria, es preciso
traer a la memoria las sabias palabras de D. Antonio Machado en las que
ponia de relieve la necesidad de prestar especial atencidn a las «palabras
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viejas» cuando se oigan. En este sentido, no es en absoluto impertinente
recordar los atinados juicios de Gaspar Melchor de Jovellanos en su es-
pléndido discurso «oracion sobre la necesidad de unir el estudio de la lite-
ratura al de las ciencias»:

«[...] Si las ciencias esclarecen el espiritu, la literatura le adorna; si aquéllas
le enriquecen, ésta pule y avalora sus tesoros; las ciencias rectifican el jui-
cioy le dan exactitud y firmeza; la literatura le da discernimiento y gusto, y
le hermosea y perfecciona. Estos oficios son exclusivamente suyos, porque
a su inmensa jurisdiccidn pertenece cuanto tiene relacion con la expresiéon
de nuestras ideas; y ved aqui la gran linea de demarcacion que divide los
conocimientos humanos. ella nos presenta las ciencias empleadas en ad-
quirir y atesorar ideas, y la literatura en enunciarlas; por las ciencias alcan-
zamos el conocimiento de los seres que nos rodean, columbramos su esen-
cia, penetramos sus propiedades, y levantandonos sobre nosotros mismos,
subimos hasta sumas alto origen. Pero aqui acaba su misterio, y empieza el
de la literatura, que después de haberlas seguido en su rapido vuelo, se
apodera de todas sus riquezas, les da nuevas formas, las pule y engalana, y
las comunica y difunde, y lleva de una en otra generacién. [...]

[...] Creedme: la exactitud del juicio, el fino y delicado discernimiento;

en una palabra, el buen gusto que inspira este estudio, es el talento mas
necesario en el uso de la vida. Lo es no sélo para hablar y escribir, sino
también para oir y leer, y aun me atrevo a decir que para sentir y pensar;
porque habéis de saber que el buen gusto es como el tacto de nuestra razon;
y a la manera que tocando y palpando los cuerpos nos enteramos de su
extension y figura, de su blandura o dureza, de su aspereza o suavidad, asi
también tentano o examinando con el criterio del buen gusto nuestros escri-
tos o los ajenos, descubrimos sus bellezas o imperfecciones, y juzgamos
rectamente del mérito y valor de cada uno.
[...] Estudiad las lenguas vivas; estudiad, sobre todo, la vuestra; cultivadia,
dad mas a la elevacion y a la meditacién que a una infructuosa lectura; y
sacudiendo de una vez las cadenas de la imitacién, separaos del rebafio de
los metodistas y copiadores, y atreveros a subir a la contemplacion de la
Naturaleza
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[...] Ahora bien, para comunicar la verdad es menester persuadirla, y
para persuadirla hacerla amable. Es menester despojarla del oscuro cienti-
fico aparato, tomar sus mas puros y claros resultados, simplificarla, acomo-
darla a la comprension general, e inspirarle aquella fuerza, aquella gracia
que, fijando la imaginacion, cautiva visctoriosamente la atencién de cuan-
tos la oyen.

.Y a quién os parece que se deberd esta victoria, sino al arte de bien
hablar. no lo dudeéis. el dominio de las ciencias se ejerce solo sobre la ra-
z6n; todas hablan con ella, con el corazén ninguna; porque a la razon toca
el asenso, y a la voluntad el albedrio. Aun parece que el corazén, como
celoso de su independencia, se revela alguna vez contra la fuerza del racio-
cinio, y no quiere ser rendido ni sojuzgado sino por el sentimiento. Ved,
pues, aqui el mas alto oficio de la literatura, a quien fue dado el arte pode-
roso de atraer y mover los corazones, de encenderlos, de encantarlos y suje-
tarlos a su imperio.

Tal es la fuerza de su hechizo, y tal serd la del hombre que a una solida
instruccion uniere el talento de la palabra, perfeccionado por la literatu-
ra.[...]»

Si es cierto que es de sabios rectificar y si hace falta el «criterio de auto-
ridad» para hacerlo, las palabras de Jovellanos son de una elocuencia sin-
gular. Rectifiquen, pues, aquello que a todas luces es necesario y cuenten
para esa empresa en ¢l decidido apoyo de cuantos nos sentimos especial-
mente sensibles hacia todas las cuestiones relacionadas con la Lengua Es-
pafiola. En ese camino siempre nos encontraremos y la publicacion de este
volumen es nuestra modesta, pero a 1a vez decidida aportacion a tan magna
tarea.

Granada, noviembre de 1998
Emilio J. Garcia Wiedemann
Juan Antonio Moya Corral
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FUNCIONES, REPRESENTACIONES Y PRACTICAS,DE LO
ESCRITO ALGUNAS CONSIDERACIONES SOBRE DIDACTICA DE
LA COMPOSICION!

Daniel Cassany
Universidad Pompeu Fabra

Lo que hoy sabemos que significa un acto de composicion escrita dista mucho
de lo que pensabamos que era escribir o redactar hace sélo dos décadas —el mis-
mo cambio de denominacion, en cursiva, ya resulta significativo. En este breve
lapso de tiempo, nuestro conocimiento de la escritura ha experimentado un nota-
ble salto cualitativo. Desde disciplinas tan variadas como la lingtiistica del texto,
el andlisis del discurso, la pragmatica o la psicologia cognitiva se han realizado
aportaciones teoricas y aplicadas de gran interés que han modificado nuestra per-
cepcion de la escritura, y que tienen consecuencias importantes en el plantea-
miento de su ensefianza / aprendizaje (ver el reciente manual de Grabe y Kaplan,
1996).

! Agradezco al Departamento de Filologia Espafiola de 1a Universidad de Granada la invitacion para
participar en las Illas Jornadas sobre la Enseflanza de la Lengua Espafiola. El presente articulo
desarrolla solo algunos de los puntos tratados en mi conferencia, porque lo escrito exige mas preci-
sién y matizacién que lo oral, que se presta con mayor facilidad a visiones de conjunto. Por otra
parte, el apartado ‘La composicion escrita en sociedad’ recupera y reelabora ideas de otras publica-
ciones, de escasa difusién o de dmbito restringido (Cassany, 1996, 1997b y en prensa,a).
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El objetivo de este articulo es explorar algunas de esas aportaciones para enri-
quecer la concepcion (representaciones, actitudes, habitos) que tiene el profesora-
do sobre la escritura, y para proponer orientaciones diddcticas que faciliten el
desarrollo de las habilidades escritas del alumnado. El primer apartado recoge
varios analisis sobre la escritura que tienen en comun una cierta orientacion so-
cial, mientras que el segundo se centra directamente en la practica metodologica
en el aula, con algunas recomendaciones. A lo largo-del texto usamos el término
aprendiente en vez de aprendiz?, como otros docentes e investigadores actuales
(especialmente en el campo de la didactica de la L2), ademas del colectivo
alumnado. También se utilicen ocasionalmente las formas escritura, expresion
escrita y redaccion como sinonimos estilisticos de composicion escrita, la cual
consideramos la denominacion mds precisa.

1. LA COMPOSICION ESCRITA EN SOCIEDAD
1.1. ORALIDAD Y ESCRITURA

Si aceptamos las tesis vigotskyanas —hoy ampliamente difundidas— que rela-
cionan el pensamiento interno humano con la comunicacion interpersonal y que
postulan que ambos tienen origen social, debemos concluir que la forma de pen-
sar de las personas estd intimamente relacionada con la historia de su experiencia
comunicativa. Varios estudios sobre el papel que desarrolla la escritura en la so-
ciedad (Ong, 1982; Olson, 1991; Tuson, 1997) sugieren que existen notables dife-
rencias entre las culturas orales primarias (aquellas cuyo modo de comunicacion
basico es la oralidad) y las escritas (que han integrado la escritura como instru-
mento basico de accién)®.

2E1 DRAE recoge el vocablo aprendiente como participio activo antiguo de aprender, con el signi-
ficado de ‘que aprende’. En los ultimos afios muchos textos prefieren ese término para referirse al
alumno, porque designa a hombres y mujeres y porque se refiere especificamente a Ia tarea de
aprender sin connotaciones de otro tipo, como seria el caso de aprendiz (segiin el DRAE, ‘persona
que aprende algiin arte u oficio’ y ‘persona que, a efectos laborales, se halla en el primer grado de
una profesidén manual’).

?Ong (1982) usa la denominacioén primaria aplicada a cultura oral para distinguir las culturas con
nula o escasa alfabetizacién, y que, en consecuencia, se han construido a partir del didlogo y la
conversacion oral, de las culturas alfabetizadas que han recuperado la oralidad con la expansion
tecnoldgica (teléfono, medios de comunicacidén de masas: radio, television), que obviamente no
serian culturas orales primarias.

14
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Un miembro de una cultura oral primaria posee psicodindmicas de pensamien-
to y comunicacion diferentes a las de un representante de una cultura alfabetizada.
El primero ha desarrollado basicamente sus destrezas comunicativas y cognitivas
en situaciones de intercambio oral contextualizado, lo cual significa que asocia la
comunicacion a un contexto espacio-temporal concreto, a un interlocutor presen-
te, a la actividad cotidiana (imbricando el discurso en tareas no verbales), a la
subjetividad de un ‘yo’ enunciador, a las rutinas comunicativas crales o a la re-
dundancia caracteristica de ese discurso. Ademas, al no poder ‘guardar’ o ‘gra-
var’ la informacion dicha, ese individuo desarrolla notables capacidades
mnemotécnicas, estrategias para facilitar al interlocutor la retencion de la infor-
macion (Joci o tdpicos o lugares comunes, usos formulaicos: ritmos métricos,
proverbios, frases hechas, refranero, etc.), y una tendencia a la acumulacion de
datos, porque, en una cultura oral primaria, ‘uno sabe lo que puede recordar’
(Ong, 1982: 40). De este modo cobra importancia el saber popular, las tradiciones
y los habitos adquiridos por transmision generacional, asi como el razonamiento
cotidiano basado en lo cotidiano, en el refranero o en la fuerza de la costumbre
ancestral.

En cambio, el miembro de una cultura escrita, que ha sido altamente alfabetizado
y que lee y escribe con frecuencia, ha desarrollado otras destrezas comunicativas
y ha reorganizado sus capacidades cognitivas. Ha aprendido a desvincular la co-
municacion del contexto en el que se produce, lo cual le permite generar formas
de pensamiento sostenido mas abstractas y objetivas, que no dependen de la
interaccion con interlocutores ni del ‘yo’ enunciador. Al mismo tiempo, la escri-
tura le permite almacenar conocimiento y libera su mente de la obligacion de
memorizar, de manera que puede concentrarse en el andlisis y el razonamiento*.
Esos cambios psicosociales fomentan la emergencia de valores nuevos, como la
originalidad, la reflexion, la objetividad o el razonamiento l6gico, por encima de
valores tradicionales como la acumulacion de saberes, la repeticion o ia identifi-
cacion de topicos conocidos. En resumen, la escritura significa la puerta de entra-

4 Denny (1991) sostiene que la inica diferencia fundamental entre el llamado pensamiento occiden-
tal (escrito) y el de las sociedades de agricultores y cazadores-recolectores es la descontextualizacién
del lenguaje y de lo comunicativo. En cambio, no considera que haya diferencias relevantes respecto
al grado de abstraccion, complejidad o reflexividad.

15
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da a un paradigma nuevo del conocimiento, a una forma distinta de relacionamos
con la realidad, que podemos denominar cientifico, y que, en el centro académico,
se estructura en las distintas disciplinas académicas que configuran el curriculum
escolar,

Visto desde esta perspectiva, adquirir el codigo escrito adopta una dimension
muy superior y transcendente a la idea mas corriente de aprender una —relativa-
mente Sencilla— correspondencia entre alfabeto y sistema fonoldgico. Incluso su-
pone mucho m4s que aprender a dominar un tipo de comunicacion nuevo, realiza-
do a través de un canal descontextualizado, diferido y mas abstracto y objetivo.
Significa aprender a pensar de otro modo, del modo cientifico, que es el dominan-
te en nuestra civilizacion occidental, y que implica los siguientes puntos, a titulo
de ejemplo y sin pretensiones de exhaustividad:

« aprender a usar el lenguaje de manera monogestionada, sostenida e
independizada del contexto de emision y produccion del discurso,

« aprender a observar la realidad de manera empirica, desvinculando el ‘yo’
observador / enunciador del discurso y del referente de éste; o, dicho de otro
modo, aprender a construir representaciones discursivas objetivas de la reali-
dad,

« aprender a razonar de manera logica, en términos de causa-consecuencia, de-
duccion e induccion,

» adquirir términos especializados que designan conceptos de la realidad de
manera univoca,

« desarrollar conductas metacognitivas sobre los usos del lenguaje,

» desarrollar una actitud analitica respecto a la observacion y la interpretacion
de la realidad,

= etc.

De acuerdo con esa lista, resulta obvio que la complejidad que presenta la
adquisicién de la escritura supera con creces el ambito estrictamente lingiiistico,
para penetrar de lleno en el cognitivo. Las dificultades gramaticales que sufre el
alumnado (los errores ortograficos, la falta de coherencia del discurso o la incapa-
cidad para articular oraciones completas) son solo la punta de un iceberg profun-
do que abarca todas las formas de pensamiento del sujeto. Esa amplia dimensién
cognitiva que presenta el aprendizaje de lo escrito puede justificar el esfuerzo, el
tiempo y los recursos que requiere, asi como los resultados no siempre positivos

que consigue.

16
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Por otra parte, esa dimension cognitiva también nos introduce en otra perspec-
tiva: las funciones que ejerce la composicion escrita en la sociedad moderna en
que vivimos, las cuales van mucho mds alld de la comunicacion strictu sensu.

1.2. FUNCIONES DE LA ESCRITURA

La escritura es una técnica que ejerce diferentes funciones en la vida cotidiana,
de acuerdo con los contextos y los propositos del usuario. Del mismo modo que se
han formulado numerosos inventarios de actos de habla o funciones lingiiisticas
generales, también podemos encontrar clasificaciones de usos escritos. La siguiente
tipologia de funciones escritas utiliza varios conceptos de las de Wells (1987) y
M. A. K. Halliday (1973):

FUNCIONES DE LA ESCRITURA

Intrapersonales  Interpersonales

« Intrapersonales. E] autor del escrito y su destinatario son la misma persona.
La escritura constituye un instrumento de trabajo para desarrollar actividades
personales, académicas o profesionales. Las principales funciones son:

+ Registrativa. La escritura supera la volatilidad de la oralidad, la evanes-
cencia del pensamiento interior o las limitaciones de la memoria humana, y
permite guardar informacion sin limite de cantidad o duracién. Anotamos
direcciones y teléfonos en agendas, citas de textos, ideas que se nos ocurren
enun determinado momento, etc. Esa funcion requiere dominio del codigo
escrito (correspondencia sonido/grafia, aspectos grafico-motrices,
caligraficos, etc.).
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¢ Manipulativa. Al ser un acto recursivo y planificado, la escritura facilita
la reformulacion de lo enunciado, segun las necesidades y las circunstan-
cias de cada contexto. No siempre reproducimos literalmente lo escuchado,
lo leido, lo visto o lo pensado. La escritura permite elaborar la informacion:
seleccionarla, resumirla, ampliarla, modificarla, etc. de acuerdo con nues-
tras necesidades. Usamos la escritura como instrumento para moldear el
contenido de actividades de todo tipo, verbales o no: hacer la lista de la
compra, planificar un viaje, preparar el guion de una exposicion oral, orga-
nizar el rodaje de una pelicula, la expansion de una empresa, etc.

« Epistémica. Subiendo otro peldaiio de desarrollo cognitivo, la manipula-
cién de datos permite al autor generar opiniones e ideas que no poseia antes
de iniciar la actividad escritora. De este modo, escribir se convierte en una
potente herramienta de creaciéon y aprendizaje de conocimiento nuevo.
Entendemos por conocimiento nuevo un amplio abanico de posibilidades:
ampliar nuestra conciencia sobre aspectos desconocidos de nuestra perso-
nalidad o de nuestro entorno (reacciones, sentimientos, opiniones); relacio-
nar ideas ya conocidas pero inconexas; enriquecer o concretar ideas vagas
o generales; explicitar datos encapsulados, presupuestos o insinuados, etc.
Usamos la escritura epistémica en contextos muy variados: para redactar
un informe técnico, para explicar nuestros sentimientos en una carta, para
desarrollar una teoria en un articulo, para analizar nuestros emociones en
un diario intimo, etc.

Interpersonales. El autor escribe para otros: un lector conocido o no, un gru-
po, una asociacidén, una comunidad lingiiistica, el mundo entero, etc. La escri-
tura se convierte en un instrumnento de actuacion social para transmitir infor-
macion, influir, ordenar, etc. También podemos distinguir varias funciones:

+ Comunicativa. Como canal comunicativo, la escritura permite interactuar
con el projimo cuando no es posible usar la oralidad (carta, nota), cuando lo
escrito resulta mas preciso (articulo cientifico, informe) o cortésmente ade-
cuado (correo electrénico), etc. Esta funcion exige dominar los usos
descontextualizados del lenguaje (saber enunciar sin apoyarse en el con-
texto situacional) y conocer los géneros y tipos de texto (carta, nota, instan-
cia, curriculum vitae, narracion, argumentacion) que responden a cada si-
tuacion comunicativa. Cada género exige conocer: los topicos informati-
vos, la estructura, los formulismos, la terminologia, etc.
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« Certificativa. Por su cardcter permanente, la escritura desarrolla también
una funcidn performativa importante en un mundo alfabetizado. En nume-
rosos contextos, lo escrito es la unica prueba aceptada de algun hecho o
dato, aunque éstos sean ya conocidos de modo oral. Sélo la escritura ‘ofi-
cial’ de una instancia, una peticion, una sentencia, una ley, etc. dan crédito
legal a la informacion transmitida; su version oral se considera sélo un
‘rumor’ o un comentario ‘oficioso’, sin valor,

« Finalmente, una ultima funcidn que participa tanto de usos intra como
interpersonales es la ladica. En cualquier contexto, la escritura asume una
dimension estética y ociosa: puede usarse como juego para generar diversion,
humor, belleza, ironia, entretenimiento, etc. No solo la escritura estrictamente
literaria formaria parte de esta funcion, sino también muchas formas de perio-
dismo, correspondencia privada, etc.

La clasificacion anterior tiene valor sumativo. Aparte de que las fronteras en-
tre funciones no siempre son diafanas, un acto de composicion puede utilizar la
escritura con distintas finalidades en diferentes momentos del proceso de produc-
cion. Por ejemplo, un informe final de evaluacion de un curso, realizado por su
profesor para el jefe de estudios del centro, tiene una funcion claramente
comunicativa, si el destinatario desconoce el contenido del mismo, y certificati-
va, para dar crédito a las opiniones del profesory archivarlas. Pero es muy proba-
ble que su autor use en algin momento otras funciones como la registrativa (para
copiar o transcribir opiniones de otros), manipulativa (parar resumir o reorgani-
zar datos de encuestas, entrevistas, etc.), epistémica (para elaborar sus propias
opiniones y conclusiones sobre el curso) y /udica (para redactar de una forma
elegante e incluso para afiadir alguna nota de humor o simpatia).

Si analizamos nuestra actividad escritora cotidiana, podemos constatar que
realmente utilizamos la herramienta grafica para realizar las distintas funciones
anteriores, en distintos momentos y contextos: escribimos algo divertido en una
tarjeta de regalo (f. Zidica), firmamos las calificaciones de los alumnos (f. certifi-
cativa), redactamos avisos para el consejo escolar (f. comunicativa), anotamos en
un cuaderno las ocurrencias personales para preparar una clase (f. epistémica),
resumimos un tema del curso en una fotocopia para el alumnado (f. manipulativa),
anotamos fechas y autores relevantes en la pizarra (f. registrativa), etc. Pero para-
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ddjicamente pocas personas son conscientes de esa gran variedad y riqueza de
funciones. La creencia mas enraizada es la de considerar que escribir sirve sobre-
todo para comunicarse cuando no es posible hacerlo de modo oral. Se trata de una
de las representaciones mas extendidas que ha construido nuestra comunidad lin-
gliistica sobre la escritura. Pero no es la unica ni quizas la mas importante, como
veremos a continuacion.

1.3. REPRESENTACIONES SOCIALES DE LA COMPdSICION ESCRITA

Si en los apartados anteriores vimos de modo muy sucinto lo que realmente
aporta la composicion escrita en el desarrollo del pensamiento individual y en la
actividad social, vamos a analizar ahora las representaciones sociales sobre la
escritura. Entendemos por representaciones sociales el conjunto de creencias,
actitudes y opiniones que comparten los miembros de una determinada comuni-
dad —como minimo las de nuestro pais—sobre la actividad de 1a escritura (suuso y
funcion, sus técnicas, su estilo, etc.). El objetivo de este apartado es descubrir que
no siempre esas representaciones se corresponden con el uso real y/o deseable de
lo escrito. Los seis puntos siguientes desenmascaran otros tantos reduccionismos,
prejuicios e incomprensiones relacionadas con la composicion:

1. LA ESCRITURA COMO TECNOLOGIA DECADENTE EN EL MUNDO
MODERNO

La explosion de los medios de comunicacion de masas, y especialmente de los
canales audiovisuales (telefonia, television, radio), inducen a pensar falsamente
que la escritura esta perdiendo terreno. Los adultos, y también el profesorado,
piensa que cada dia se escribe —y lee— menos, que la interaccion oral esta sustitu-
yendo a la escrita (por ejemplo: las conversaciones telefonicas a las cartas), que
los poderosos medios de comunicacion de masas estdn matando a la escritura y,
en definitiva, que la sociedad lentamente se esta desalfabetizando. El aprendiente
todavia percibe con mds intensidad esta sensacion: siente que lo moderno son los
nuevos formatos audiovisuales (TV, video, cine); en cambio, Ia escritura resulta
una tecnologia vieja, decimononica, pasada de moda, poco interesante, con poco
futuro.
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En los afios setenta, el filosofo canadiense Marshall McLuhan (1969) ya sugi-
rio el fin de lo que ¢l denomind la ‘Galaxia Gutenberg’, la cultura basada en la
percepcidn visual de la tipografia, con la llegada de nuevas formas de percepcion
auditivas y no verbales. Pero un analisis més detallado y cientifico de esta cues-
tidn sugiere todo lo contrario. En general, no se escribe hoy menos que ayer y mas
que mafiana, sino todo lo contrario —los indices de analfabetismo bajan—; lo que
pasa es que se escribe de manera distinta:

» Shih (1986) analiza las necesidades lingiiisticas de los estudiantes universita-
rios norteamericanos y descubre que se escriben menos textos para el ambito
familiar (cartas, diarios intimos, notas, invitaciones, etc.) pero muchos mas
para el &mbito académico (resamenes, examenes, comentarios, apuntes, etc.).
Las caracteristicas lingiiisticas de este tipo de textos (tema, terminologia, re-
gistro, intertextualidad, proceso de composicion) difieren de las de los textos
de ambito familiar.®

« Por otra parte, la escolarizacion no acaba con la ensefianza reglada o superior,
sino que sigue durante toda la vida con la formacién continuada de adultos. En
el actual mundo competitivo, son necesarios el reciclaje y la actualizacion pro-
fesionales para estar al dia de los nuevos avances en cada campo laboral, y en
parte esa actividad de formacion continuada se realiza con la escritura, leyen-
do y redactando.

« También crece el uso de la escritura en el &mbito laboral y en el civil y admi-
nistrativo: la escritura es una forma de desarrollar y regular el trabajo (infor-
mes, archivos, actas de reuniones, expedientes, etc.) y es también una forma de
controlar y organizar la sociedad (es la llamada burocracia: instancias, infor-
mes, certificados, impresos, etc.).

En conjunto, pues, es totalmente falso que la escritura esté perdiendo impor-
tancia, aunque muchas personas tengan esa impresion. Los avances tecnoldgicos

5 Esta consideracion tiene mucha importancia para la ensefianza de la redaccion en niveles interme-
dios y superiores, porque significa que los tipos de texto que tiene que escribir el alumnado —y que
deberian ser, pues, objeto de ensefianza— son los académicos y no los familiares. Dicho de otro
modo, aprender a escribir un telegrama—o incluso una carta—tiene menos interés para el aprendiente
que elaborar esquemas, comentarios de texto o resimenes. En el ambito anglosajon se esta desarro-
llando una fecunda linea did4ctica de ensefianza de la redaccién académica (Writing for academic
purposes, ver Brookes y Grundy, 1990).
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estan cambiando los usos comunicativos, pero la composicion escrita continia
siendo un instrumento imprescindible para sobrevivir en la sociedad moderna oc-
cidental.

El problema radica en la ‘imagen’ que ofrece el centro educativo de la escritu-
ra: que resulta notablemente anticuada respecto al uso real extraescolar. En el aula
el aprendiente redacta textos que resultan inutiles para sus necesidades (redaccio-
nes, cartas, postales), trabaja con l4piz y sacapuntas —cuando ya practicamente
cualquier organismo publico y privado usa ordenadores—, debe hacerlo sobre te-
mas de humanidades, alejados de su interés personal, y debe hacerlo solo. Con
este enfoque no resulta raro que el aprendiente crea que la escritura estd obsoleta
y desconectada de la realidad.

Para seguir siendo util, la did4ctica de la redaccion debe adaptarse a los cam-
bios tecnoldgicos y sociales que ha experimentado la escritura en los ultimos veinte
anos. En concreto, debe poner mas énfasis en los textos académicos, debe incor-
porar las nuevas tecnologias (procesadores de textos, verificadores automaticos,
efc.), debe enfocar la composicion como una tarea socializada / socializable y
cooperativa, y, en definitiva, debe evolucionar al ritmo que cambia la sociedad.
Solo de este modo el alumnado tendra la sensacion de que estd aprendiendo algo
actual, aplicable a su realidad, a su mundo.

2. LA ESCRITURA COMO PRACTICA HUMANISTICA MISTIFICADA

‘En general, la sociedad occidental asocia la practica de la escritura con la crea-
cidn literaria y con el ambito de las letras o de las humanidades. El uso coloquial
que damos a la palabra escritor/a lo demuestra: se refiere a un novelista, a un
poeta o quizas —mucho menos—a un dramaturgo; pero nunca a un cientifico que
escribe articulos en revistas de investigacion o de divulgacion, a un auditor que
elabora informes 0 a un médico que redacta el protocolo de un enfermo. Esa re-
presentacion notablemente reduccionista e incluso mistificada de la escritura es la
causa de varios prejuicios:

» Diversas profesiones que usan la escritura como instrumento fundamental de
su actividad (abogadas y jueces que escriben leyes, demandas y sentencias;
economistas, informaticos y quimicas que escriben informes; administrativos,
relaciones publicas y comerciales que redactan cartas, publicidad, prospectos,
etc.) merecen escaso reconocimiento social. Se piensa falsamente que estos
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profesionales no escriben —no tienen que escribir— y que no requieren ningun
tipo de formacidn especifica en redaccion. La consecuencia mas grave de este
hecho es el desinterés que los mismos sujetos —y los aprendices y estudiantes
de la profesion—puedan tener por todo lo referido a la redaccion, ademads de la
escasa calidad lingiiistica que suelen tener muchos de estos textos y las gran-
des dificultades de comprension que presentan. Se asocia exclusivamente la
escritura con las humanidades y se olvidan las comunicaciones escritas de
dmbito técnico, cientifico o comercial, las cuales tienen un papel muy impor-
tante en el mundo actual®.

« Al ser la escritura una actividad reservada a los literatos, se la percibe —con
cierta logica aparente— como una actividad absolutamente artistica, que re-
quiere ‘inspiracion’ y mucho talento personal. De este modo, se piensa inge-
nuamente que no se puede ensefiar ni aprender a escribir, porque es una espe-
cie de don artistico e innato.

« Con la asociacion entre escritura y literatura, ésta queda reducida a las formas
escritas: a los libros publicados. Se olvida que en sus origenes la literatura fue
oral y que también son literatura—con grados variados de interés y calidad—los
cuentos infantiles, las tradiciones orales populares, las peliculas de cine —que
tienen una parte verbal— o los culebrones sudamericanos o espafioles de televi-
sion.

En definitiva, esta vision reduccionista de lo que es la escritura transmite su-
brepticiamente algunos prejuicios muy perjudiciales para fomentar el desarrollo
de las habilidades escritas, la lectura y la escritura. Los aprendientes de secunda-
ria que eligieron la opcion de ciencias creen erroneamente que ellos no tienen que
estudiar lengua, porque ‘quiero ser quimico’ o porque ‘voy a estudiar medicina’ y
los profesionales técnicos y cientificos no tienen que escribir.

¢ Muchas universidades norteamericanas incluyen asignaturas instrumentales de redaccién en estu-
dios técnicos y cientificos, al considerar que la escritura es una técnica de trabajo necesaria para
muchas profesiones. De este modo, los estudiantes de derecho aprenden redaccidn juridica; los de
fisica y quimica, redaccion cientifica; los de informatica, redaccion técnica, etc. (ver Fulwiler y
Young, 1990). En la misma linea, una tendencia actual en la didactica de la redaccion es la de usar la
escritura como instrumento epistémico de aprendizaje de contenidos no lingtiisticos (Fulwiler, 1987;
Sanmarti, 1995); en Estados Unidos y Canada se estdn desarroilando actualmente programas para
integrar la ensefianza de la comunicacion técnica y cientifica en niveles de secundaria (ver Patterson
y Kanakis, 1995).
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3. LO ESCRITO COMO PRODUCTO ESTATICO Y CONCLUSO

Oftra representacion extraordinariamente relevante de la escritura es su con-
cepcion como producto fisico, finito y estatico, que implica el desinterés por el
proceso dindmico a través del cual se construye. Hasta hace bien poco, la socie-
dad sdlo se ha interesado por las versiones finales y acabadas de los escritos, por
el producto terminado: la imagen mental topica que las personas tienen de lo
escrito es una hoja de papel con unas lineas rectas (una carta); la investigacion
sobre lo escrito, la critica literaria, se ha interesado fundamentalmente por la exé-
gesis y el analisis estilistico de la obra. Al contrario, el proceso de composicion
del texto (las actividades cognitivas y lingtisticas que desarrolla el autor durante
el acto de redaccion, desde que surge la primera intencion de escribir hasta que
consigue imprimir la version final) ha sido desatendido hasta hace muy poco. Esta
actitud ha fomentado algunos prejuicios que entorpecen la practica de la compo-
sicion y su ensefianza:

» Los escritores solo difunden las versiones finales de sus textos y los lectores
también se interesan solo por éstas. Se destruye el material intermedio produ-
cido durante la composicion (en cualquiera de sus formas: listas, esquemas,
borradores, notas, apuntes, correcciones, etc.}. Se conservan pocos borradores
de obras literarias y no existe especial interés por leerlos o estudiarlos. Resulta
paradojico destacar que eso no ocurre en otras areas culturales como la arqui-
tectura, la pintura, la escultura, el teatro, en las que el proceso de elaboracion
merece especial atencion y se conservan las producciones intermedias (planos,
madquetas, dibujos, bocetos, grabaciones de ensayos, etc.).

» La consideracion social del material escrito intermedio es muy negativa. Los
textos con tachaduras, correcciones o rectificaciones se consideran sucios, tor-
pes e incluso vergonzosos —jademas de connotar dejadez y ‘poca aplicacion’
por parte del autor! La imagen socialmente aceptada de un escrito es la de una
version final: una hoja pulcra y limpida con lineas rectas en formato de parrafo
de caja.

» Al esconderse y valorarse negativamente el material intermedio de la compo-
sicion, los procesos cognitivos que se manifiestan a través de €l también per-
manecen en la penumbra, o sea en la ignorancia y el desinterés.

Los puntos anteriores fomentan inconscientemente la idea de que los escritos
publicados no tienen —no tuvieron— versiones provisionales intermedias y de que
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sus autores los generaron de manera espontanea, sin esfuerzo, directamente en su
version conocida. El alumnado raramente tiene la oportunidad de observar un
autor en accion (produciendo bocetos, equivocdndose, rectificando, etc.), o las
producciones de éste: borradores, correcciones o reformulaciones con errores,
flechas, tachaduras, etc. Al carecer de modelos reales o verosimiles de composi-
cién y al conocer solo escritos correctisimos sin rastro de errores, el alumnado
tiende a creer que escribir es una actividad parecida al habla, y desarrolla prejui-
cios del tipo de que corregir un texto es malo, que uno no se puede autocorregir,
que debe conseguir su escrito en una sola textualizacion, etc.

Elinterés por el proceso de composicion de textos y por las estrategias cognitivas
que utilizan los escritores para producir sus escritos ha suscitado desde los afios
setenta unarica y prolifica linea de investigacion (ver Cassany 1989y 1990, Camps
1994). Esos trabajos presentan la escritura como una actividad dindmica e
interactiva, de orden cognitivo y discursivo (pragmaético, semantico, gramatical),
en la que el autor intenta construir y transmitir un mensaje a una audiencia en un
contexto circunstancial, usando las estructuras y las unidades léxicas que le ofre-
ce un idioma compartido. Este enfoque pone de relieve la importancia que tiene
en la expresion los procesos cognitivos de la composicion, mediante los cuales el
autor elabora su escrito. Ademas, ese enfoque ha cuajado en propuestas didacticas
sugerentes, como Flower (1989), Serafini (1989 y 1992) o Salvador Mata (1997)’
—y en parte Cassany {1995).

4, LA ESCRITURA COMO ACTIVIDAD INDIVIDUAL Y PRIVADA

Muchos factores conducen a afirmar que la expresion escrita suele represen-
tarse como una actividad fundamentalmente individual y privada, aunque sea la
unica habilidad lingiistica que puede elaborarse completamente en colectividad®

7 La conferencia de Francisco Salvador Mata (1997) en las Ias Jornadas presenta algunos de los
modelos tedricos del proceso de composicion, asi como varios ejemplos de propuestas pricticas.

¥ Efectivamente, la composicion escrita es la inica habilidad que permite que un grupo variable de
personas cooperen en la produccion del texto con el mismo grado de participacion. En la expresion
oral, es posible que una persona hable ‘en representacién’ de otras que pueden haber participado en
la gestacidn del discurso pero, al fin y al cabo, es siempre una ‘voz’ y una ‘cara’ las que se presentan
ante el interlocutor, porque no pueden hablar varias personas a la vez ni una audiencia puede escu-
char dos discursos al mismo tiempo. En las habilidades receptivas, la comprension oral y lectora es
siempre individual.
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y aunque seamos seres sociales y vivamos estructurados en todo tipo de organiza-

ciones (familia, asociaciones, empresas, instituciones, etc.):

« La mayor parte de los escritos que se publican tiene autoria individual. Eso es
lo mas corriente en literatura, hasta el punto de que una obra de dos o mas
autores se considera una rara avis. En cambio, en el ambito cientifico, en el
técnico y en el laboral cada dia es mds habitual que los textos sean el resultado
de la cooperacion entre muchas personas especializadas en areas diferentes —o
cual significa que quizas esté cambiando esa representacion. Sin embargo, la
voz popular sigue diciendo que coescribir un texto con otras personas es una
tarea compleja, dificil e incluso ‘latosa’, por lo que resulta mas facil y rapido
hacerlo individualmente.

« La practica mas corriente de la escritura es aislada y silenciosa. Pervive toda-
via esa imagen romantica del escritor aislado del mundo, solo, que escribe ‘a
escondidas’ de su projimo, que raramente explica lo que hace y que destruye
sus producciones intermedias cuando termina la version final. En esta misma
linea deben entenderse las reticencias que adolescentes y adultos muestran al
tener que comentar un texto de un compaiiero o al escuchar las opiniones que
tienen otros sobre las propias producciones. Desde otra Optica, muchos espa-
cios dedicados a la produccion de textos (despachos, estudios), asi como la
tecnologia informatica (ordenadores), ha sido disefiada para un uso individual.
Como resultado de esa representacion, el aprendiente se habitua a escribir solo

en su casa o en el aula. Raramente comparte con compafieros su actividad mental

de composicion, porque no habla de su forma de trabajar, de 1o que esta escribien-
do, de las ideas que esta desarrollando, etc.

5. LA SOBREVALORACION DE LA ORTOGRAFIA

Denominamos propiedades del texto (Cassany, 1989; Castella, 1992) al con-
junto de caracteristicas lingiiisticas (gramaticales, pragmaticas, discursivas, etc.)
y paralingiiisticas (presentacion, tipografia, etc.) que permiten que un texto actie
eficazmente como medio de transmision de informacion. Segan la teoria lingiiis-
tica y el grado de analisis (ver Bernardez, 1982), se utilizan unos términos u otros
(por ejemplo, cokerencia o cohesion), y también se agrupan unos mismos feno-
menos lingtiisticos bajo distintos conceptos (por ejemplo, la puntuacidon puede
pertenecer a correccion, a cohesion o a estilistica, segin el punto de vista). Pero
todas las teorias coinciden en enunciar basicamente los mismos hechos.
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Para que un texto sea valido socialmente debe cumplir estas seis propiedades
lingiiisticas: en la superficie, debe respetar las convenciones normativas estable-
cidas (ortografia, presentacion, etc.), debe usar la estructura gramatical de la len-
gua y debe cohesionar las frases entre si; en la profundidad, debe seleccionar la
informacion apropiada para el prop6sito comunicativo, debe estructurarla de acuer-
do con el tipo de texto y su estructura discursiva (macroestructura y superestruc-
tura), o debe usar las formulas y las palabras adecuadas a la situacion comunicativa
(interlocutores, funcion, roles, registro, etc.).’

Todas estas propiedades tienen la misma importancia y ejercen un papel im-
prescindible en la configuracion del texto. Pero fijémonos que el valor social que
se atribuye a cada una es distinto. Nos fijamos mucho mas —ja veces Unicamen-
tel—en la gramatica y en la ortografia que en el resto de propiedades, a causa de la
educacion basicamente ortografica y prescriptiva que recibimos, pero también del
hecho de que algunos de los fendmenos lingiiisticos (como la coherencia, la cohe-
sion o la adecuacion) son de muy reciente investigacion. Como ejemplo, las co-
rrecciones que realiza el profesorado en el texto del aprendiente suelen referirse
en su mayoria a los aspectos superficiales (ortografia, reglas de gramatica,
interferencias lingiiisticas, etc.).

Esta valoracion desequilibrada provoca que el alumnado se preocupe solo de
las cuestiones mas superficiales y que desatienda al resto. Tiende a pensar que
como el profesorado sdélo va a corregir las faltas de gramadtica, no vale la pena
dedicar tiempo a desarrollar el contenido del texto (ideas, estructura, etc.), porque
no los va a tener en cuenta. Krashen (1984) sostiene que una excesiva preocupa-
cidn por los aspectos mas mecanicos del texto (ortografia) va en detrimento del
resto de propiedades y cita algunos ejemplos de aprendientes que, al estar obse-
sionados por la gramatica, se despreocupaban de las propiedades textuales mas
profundas. De esta manera llegaban a conseguir escritos muy correctos, pero no-
tablemente incoherentes o vacios.

?Este tipo de taxonomias se utilizan para la evaluacion minuciosa del producto escrito. Més adelan-
te, en el dltimo apartado del articulo, se ofrece un ejemplo bastante completo de las mismas. Los
modernos examenes estandar de idiomas (por ejemplo, First Certificate y Proficiency en inglés; o
Grundstufe y Mittelstufe, en alemén) utilizan baremos de bandas analiticas o globales con estos
conceptos lingtiisticos para corregir el apartado de expresidn escrita de la prueba.
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6. LO ESCRITO COMO TEXTO COMPLEJO

La mistificacion de la escritura y nuestra propia historia politica (dictaduras) y
sociocultural (tradicion escrita, literatura) son posiblemente dos de las causas de
que nuestra sociedad se represente subconscientemente de manera mucho mas
positiva la complejidad que la llaneza en la escritura:

Un primer punto es que nuestra comunidad lingtistica esta construida en bue-
na parte a partir de documentos inaprensibles para la gran mayoria de la ciuda-
dania (leyes, instrucciones para el uso de aparatos, contratos de hipotecas,
seguros, etc.), que expresa una actitud de tolerancia y absoluta normalidad
ante este hecho. Buena parte de esa documentacion utiliza un registro, la jerga
burocratica o técnica, altamente alejado del lenguaje corriente (con sintaxis
compleja, terminologia especializada, impersonalidad y un grado de abstrac-
cion semantica muy relevante), que solo comprenden los expertos (juristas,
administrativos, gestores, etc.), los cuales en muchos casos fundan su profe-
sion en este hecho: facilitar a la ciudadania el acceso a lo que por derecho
deberia ser —y no es— comprensible.°
Por otra parte, estd bastante extendida la idea de que un texto comprensible y
sencillo transmite ideas menos valiosas o poderosas que uno complejo y hasta
cierto punto incomprensible. El abuso del discurso criptico o vacio sufrido
durante épocas de dictadura y de opacidad comunicativa fomenta que las per-
sonas se representen lo ininteligible como probablemente superior a lo accesi-
ble.

En el aula, muy pronto el aprendiente se contagia de esta valoracion positiva
de la dificultad y tiende a escribir —innecesariamente— con palabras dificiles y
construcciones complejas. De este modo no solo se complica el autor su propia
tarea de escribir, sino que la complica también al lector, que tendra mas dificulta-
des para comprender algo que posiblemente se hubiera podido expresar de un
modo mas llano.

10 Wason (1980: 352) se refiere a este hecho con las siguientes palabras: ‘Existe la oscuridad del
poder que denominaré oscurantismo. Creo que se trata de un obsticulo particularmente importante
para la redaccion efectiva. Esta representado por el lenguaje de algunas instituciones sociales , cuyo
proposito es ser objetivo e impersonal. Su efecto es delimitar una area de informacion de modo que
los no iniciados no puedan comprenderla pero queden convenientemente impresionados por lo que
toman como erudicién.’
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No hay razén alguna para valorar lo dificil por encima de lo facil o asequible.
La lengua es lo bastante versatil y rica para poder expresar de forma sencilla
cualquier significado. E1 movimiento para el lenguaje llano (Plain Language
Movement, ver Eagleson, 1990, y Cassany, 1995), nacido en el ambito anglo-
sajon, en la administracion y la comunicacion publica, pretende difundir la idea
de que la escritura 1lana no sélo es posible sino necesaria en una sociedad demo-
cratica, porque facilita la comunicacion a lectores y a escritores'.

En conjunto, creo que podemos concluir que las representaciones mentales
que la sociedad ha desarrollado sobre la escritura distan peligrosamente de los
usos reales, de las funciones, las practicas y la técnica real de escribir. El redactor
tiende a creer que ésta es una tecnologia en declive, asociada con el mundo de las
letras, que se manifiesta en forma de producto acabado y elaborado con un regis-
tro elevado y complejo, que se elabora individualmente y en privado y que tiene
mucho de artistico y, en consecuencia, de magico e inaprensible. Al contrario, la
investigacion nos muestra la escritura como una practica moderna, relacionada
con todas las disciplinas de estudio, con una dimension cognitiva y discursiva
importante, que puede acercarse a los usos mas generalizados de la lengua, y que
tiene una parte de técnica y de metodologia que puede ser ensefiada y aprendida
con educacién adecuada.

El centro escolar juega un papel importante en la transmision y difusion de
esas representaciones distorsionadas de la escritura. Aunque el nifio, el adoles-
cente e incluso el adulto aprenden a ‘ver’ y usar la escritura a partir de toda la
informacion que les ofrece su entorno (familia, amigos, barrio, etc.), es evidente
que la escolarizacion juega un papel primordial en esta tarea al ser la responsable
principal de la alfabetizacion del sujeto. En primer lugar, el profesorado —que
también es ciudadania corriente— mantiene conscientemente o no muchas de las
actitudes y habitos descritos mas arriba. En segundo lugar, las actividades didacticas
de escritura que se realizan habitualmente propagan esas ideas de manera natural,
Como veremos a continuacion.

L Est4 claro que no se trata de favorecer la simplificacién general o el empobrecimiento del lenguaje,
sino de eliminar las dificultades innecesarias. Es l6gico —y necesario— que una comunicacién espe-
cializada utilice la terminologia culta imprescindible para desarrollar su exposicién, la cual sélo
podran entender los técnicos versados en esa disciplina. Pero no tiene ningin sentido que esos
mismos vocablos se utilicen en un mensaje destinado a toda la comunidad lingiiistica.
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2. LA COMPOSICION ESCRITA EN EL CENTRO ESCOLAR

Los tres apartados siguientes se centran en el uso de la escritura en la docencia,
y especialmente en el aula de lengua. Después de un rapido andlisis de las préacti-
cas didacticas mas corrientes, se presenta una declaracion de principios y, a con-
tinuacion, un resumen sintético de orientaciones y consejos para enfocar la ense-
fanza / aprendizaje de la composicion de un modo mas eficaz. Pretendemos ofre-
cer una alternativa diddctica que presente al aprendiente una imagen mas real,
diversificada e interesante de lo que es la escritura en la actualidad, asi como que
fomente en el aula unas practicas basadas en el proceso cognitivo de composicion
y en las funciones reales que desarrolla la escritura en la sociedad.

2.1. LAS ACTIVIDADES DE ESCRITURA

En primer lugar, mencionaremos dos investigaciones realizadas en el extranje-
ro y a continuacion se comentara la sifuacion que se vive en Espafia, a partir de
una reflexion necesariamente sintética y especulativa.

El equipo de James Britton (1975) estudi6 los tipos de escritos que producian
en la escuela britdnica los jovenes de 11 a 18 afios y concluy6 que habia una
ausencia relevante de lo que €l denominaba ‘escritura expresiva’ (escribir los pen-
samientos personales para uno mismo). Este autor distingue tres tipos basicos de
escrito: la ‘escritura transaccional’ (escribir para comunicar informacién a otras
personas), la ‘poética’ (escribir creativamente con finalidades artisticas) y la men-
cionada ‘expresiva’. El analisis de las practicas escolares daba los siguientes re-
sultados: el 64% del total de escritos era transaccional; el 18%, poético (realizado
s0lo en las clases de lengua) y solo el 6%, expresivo (el 12% restante incluia
practicas como la copia o la toma de apuntes, de caracteristicas bastante diferen-
tes). La interpretacion que hizo el equipo de Britton de estos datos es que la escue-
la britdnica ensefa la escritura exclusivamente como un medio para comunicar
informacidn, y que neglige la ensefianza de otras funciones que también ejerce el
escrito como el desarrollo de las ideas personales, la solucion de problemas o el
incremento del espiritu critico. Para estos autores, la escritura expresiva es el tipo
de escritos mas proximo al habla corriente, es la practica escrita mas basica, a
partir de la cual pueden surgir otros tipos de escritura, y es un instrumento funda-
mental para que se produzca desarrollo cognitivo.

30



Daniel Cassany Funciones, representaciones y prdcticas de lo escrito

En la misma linea, Fulwiler (1987) cita varios estudios sobre el tipo de escritu-
ra practicada en los centros escolares norteamericanos, con datos extremadamen-
te preocupantes —segun el autor. Entre otros:

» Sdlo el 3% de los ejercicios de expresion escrita que se solicitan en secundaria
exige redactar algun fragmento mds extenso que una oracion. Muchas de las
préacticas ‘denominadas’ de expresion escrita resultan ser ejercicios mecanicos
de rellenar vacios, copiar fragmentos o manipular estructuras sintacticas de
oraciones, en contextos muy delimitados y controlados. Por otro lado, muchos
de los escritos que se producen en las clases (examenes de tema, ensayos,
protocolos de laboratorio) tienen el objetivo de evaluar el conocimiento expre-
sado en vez de promover el aprendizaje (Applebee en 1981, citado por Fulwiler,
1987).

« Muchas escuelas tienen una especie de ‘curriculum oculto’ que excluye la
précfica continuada de habilidades de orden superior como la lectura, la redac-
cion y la reflexion. En general, se prefieren los sistemas analiticos de evalua-
cion, de respuesta unica o convergente (tests de eleccion multiple, verdadero/
falso), a los holisticos de respuesta divergente (redaccion de un tema, comen-
tario de texto); la practica de la redaccion queda reducida a la asignatura de
lengua; no se realiza en ésta una practica continuada o extensiva de escritura;
ésta se entiende exclusivamente como un fin del aprendizaje y no como un
medio; y tampoco se desarrolla una instruccion sistemadtica de las habilidades
superiores de solucion de problemas, pensamiento critico o observacion empi-
rica (American Association for the Advancement of the Humanities, 1982,
citado por Fulwiler, 1987).

Las conclusiones de Fulwiler son que los estudiantes norteamericanos a penas
tienen que escribir en su centro educativo, que lo que escriben es poco reflexivo y
que, en definitiva, este tipo de educacion lingiiistica fomenta la pasividad, la iner-
cia y la falta de actitud critica. Los datos también demuestran que el profesorado
tiene una percepcion limitada de lo que es la escritura y, en general, de los proce-
sos de aprendizaje y de adquisicion y desarrollo del lenguaje.

Respecto a lo que ocurre en Espafia, no conocemos estudios parecidos a los
anteriores, pero no creemos arriesgado suponer que las practicas realizadas en
nuestros centros son parecidas a las anteriores, salvando las diferencias
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socioculturales'. Opinamos que la inmensa mayoria de las producciones escritas
que genera el aprendiente en el centro escolar, en las diversas asignaturas del
curriculum, corresponden a funcion registrativa: apuntes de clase (en los que es-
cribir consiste en grabar la exposicion oral del profesor™), examenes finales (en
los que el alumnado muestra por escrito los conocimientos que ha memorizado
previamente; funcidn registrativa) o trabajos de evaluacion (en los que se copia,
resume o parafrasea —en el mejor de los casos— datos procedentes de enciclope-
dias, manuales y libros de texto). Ninguna de esas précticas no puede considerar-
se estrictamente una actividad didéctica para desarrollar la composicion. Ademas
de plantearse objetivos ajenos a la materia de lengua (guardar informacion, eva-
luar aprendizaje), imponen al uso escrito condicionantes rigidos (temas, limita-
ciones de tiempo, tono, tipo de texto, etc.) que impiden la expresion personal del
individuo. En definitiva, quizas estas practicas provocan la escritura o obligan a
escribir, pero no enserian a hacerlo.

Por otra parte, si nos fijamos en las actividades especificas para aprender a
escribir, nos encontramos basicamente con propuestas de produccion de cuentos,
exposiciones y redacciones breves, comentarios de fragmentos literarios o practi-
cas de los tipos textuales més corrientes (cartas, postales, instancias, etc.). El
desarrollo de la secuencia didactica suele seguir los siguientes parametros:

12 A titulo de ejemplo, nuestros centros escolares no disponen ~que sepamos— de lectores opticos de
tests de eleccion multiple, lo cual facilita que el alumnado escriba como minimo méas exdmenes de
tipo tema o de preguntas cortas. Por otro lado, también es cierto que en nuestro pais la ensefianza no
tiene el caricter competitivo que puede encontrarse en EUA, de modo que la evaluacidn puede ser
més global, divergente y subjetiva.

13 Monereo et al. (1997) estudiaron el proceso de toma de apuntes que seguian universitarios de
primer curso, comparando el discurso magisiral del profesor, la primera versidn de los apuntes y la
siguiente reformulacién ‘en limpio’. Aunque su hipdtesis inicial era que los sujetos construian sus
apuntes a partir de un principio de ‘personalizacidn’ o ‘adaptacion’ del conocimiento aportado por
el profesor, concluyeron que el criterio fundamental que seguian los estudiantes era la ‘literalizacion’
(intentar reproducir el discurso del docente con la mayor fidelidad posible). Si los universitarios se
comportan de este modo, parece plausible sostener que el alumnado de secundaria o primaria tiene
todavia menos recursos para poder hacerlo de otro modo.

4 La reflexidn se centra en las practicas de escritura mas habituales, que conforman la experiencia
escritora del aprendiente. Eso no excluye que eventualmente se realicen en el aula otras propuestas
mas auténomas, cooperativas o dilatadas en el tiempo, que pueden tener incidencia relativa en el
conjunto de la actividad del sujeto.
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El profesorado da la instruccion, que describe un determinado producto final
(extension breve, tipo de texto, tema, proposito, etc.)

El alumnado resuelve la actividad individualmente y por su cuenta, en el aula
o no. Podemos imaginar que produce el texto en un unico ciclo de composi-
cion (una textualizacion rapida con escasa reformulacion).

El profesorado corrige el texto del alumno, concentrandose en los aspectos
gramaticales.

Esas tareas pueden provenir de los libros de texto o del ingenio del docente,

pero en ambos casos estan bastante condicionadas por el escaso tiempo de que
dispone éste para corregir y por la necesidad de amoldarse a unos programas
escolares que hoy en dia ponen mucho énfasis en la funcion comunicativa de la
lengua —o sea, en el aprendizaje de los escritos que existen realmente fuera del
centro escolar, en la vida real. En conjunto, este giupo de actividades presenta las
siguientes limitaciones didacticas:

El profesorado suele gestionar directamente las actividades de escritura: deci-
de que se escribe, como, cuando, con que estilo, etc. El aprendiente sigue estas
instrucciones de manera precisa y dispone de pocas oportunidades para tomar
la iniciativa y asumir la libertad absoluta —y la responsabilidad!—que le perte-
neceria como autor. El hecho de que el profesorado se interponga —aunque sea
con buena voluntad— entre autor y escrito impide que el primero pueda apren-
der a gestionar autonomamente el segundo.

Los objetivos didécticos de las actividades son sobre todo de orden conceptual
(tipo de texto, estructura, cohesion, gramatica, etc.) y —en el mejor de los ca-
sos— procedimental (técnicas de generacion de ideas, organizacion de datos,
revision, etc.). Pocas veces se tiene en cuenta la vertiente actitudinal (valores,
habitos, representaciones).

La mayoria de los escritos que produce el alumnado son textos breves dirigi-
dos al profesorado. Aunque se propongan contextos verosimiles de escritura
(por ejemplo, una carta dirigida al ayuntamiento para pedir una subvencion),
el aprendiente dificilmente acaba de creerse la situacion y el contexto acadé-
mico real (un escrito para el profesorado para evaluar sus conocimientos de
lengua) se impone sobre el contexto imaginado o recreado.
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Dejando al margen la dimension lidica, la mayoria de escritos que produce el
alumnado tiene funcidon registrativa o manipulativa —y en algunos casos
comunicativa—de acuerdo con la clasificacion mencionada mds arriba. Se pres-
cinde de los usos epistémicos.

La evaluacion de la practica —a menudo denominada correccion— suele basar-
se exclusivamente en la calidad lingiiistica del producto final. No se tienen en
cuenta el proceso de composicion del texto (estrategias cognitivas, técnicas de
redaccion) ni las actitudes generales que muestra el aprendiente ante la escri-
tura. Por otra parte, el profesorado impone unos determinados criterios de éxi-
to {correccion, gramaticalidad) sin que haya habido una negociacién previa de
los mismos entre las partes interesadas. En consecuencia, el alumnado acaba
escribiendo lo que su profesor/a quiere que escriba: se produce un claro feno-
meno de apropiacion del texto (Reid, 1994: 275) por parte del profesorado, en
el que el aprendiente renuncia a sus derechos legitimos de autor.

En conjunto, la preponderancia de este tipo de actividades fomenta una ense-
fianza gramatical y poco autonoma de la escritura, la cual olvida el componente
actitudinal (valores, opiniones, sentimientos, motivacion) de la educacion. Con
estos planteamientos, resulta mds dificil que un aprendiente pueda desarrollar
representaciones positivas hacia la composicidn escrita: que aprenda a usar la
escritura espontaneamente y libremente para conseguir todo tipo de objetivos per-
sonales, académicos, sociales o profesionales.

2.2. UNA DECLARACION DE PRINCIPIOS

Algunas asociaciones de profesorado de Estados Unidos disponen de comisio-
nes o grupos reducidos de trabajo sobre temas especificos. Entre otras activida-
des, son bastante aficionados a elaborar y difundir declaraciones de principios (o
position statement) como instrumento para promover la renovacion en puntos
concretos de didactica. A continuacidon vamos a comentar brevemente algunos
fragmentos de la declaracidn de la comision sobre composicion, de la Asociacion
Nacional del Profesorado de Inglés Estados Unidos!’:

!5 Se pueden consultar otras interesantes declaraciones de principios en las paginas virtuales de la
NCTE (http://ncte.org/positions/).
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DECLARACION DE PRINCIPIOS

1. El acto de escribir. Escribir es un poderoso instrumento de reflexion. En el acto de
escribir, los redactores aprenden sobre si mismos y sobre su mundo y comunican sus
percepciones a otros. Escribir confiere el poder de crecer como persona y de influir en el

El acto de escritura se materializa a través de un proceso en el cual el redactor imagina a
la audiencia, formula objetivos, desarrolla ideas, produce anotaciones, borradores y un
texto elaborado, que corrige para satisfacer las expectativas de la audiencia. A medida
que el proceso se desarrolla, el redactor realiza cada una de esas actividades en cualquier
momento. Podemos ensefiar a los alumnos a escribir con mas eficacia animandoles a
aprovechar todo ese conjunto de tareas que comprende el acto de escritura, no sélo
poniendo énfasis en el producto final y en sus virtudes y debilidades.

1. Los objetivos de escribir. [...] Los alumnos de redaccion deberian tener la oportuni-
dad de usar la escritura como un instrumento de reflexion y de aprendizaje a través del
curriculum y mas alla del centro educativo. [...]

V. El mérodo de instruccién de la escritura. El alumno aprende a escribir escribiendo.
Guiar el proceso de composicion y dialogar sobre el trabajo de los alumnos debe ser el
método basico de instruccidn. Debemos animar a los alumnos a comentar con sus comn-
pafieros lo que escriben, ademds de recibir la atencion individualizada, frecuente y rapi-
da del profesor. Leer lo que escribieron los compaiieros, explicar las impresiones perso-
nales que causan esos textos, y escuchar las opiniones de los otros sobre los textos pro-
pios son actividades importantes de la clase de redaccion. Los libros de texto y otros
recursos institucionales deberian tener una funcion secundaria.

La evaluacion del progreso de los alumnos en la escritura debe comenzar con el propio
trabajo de los estudiantes (escritos, borradores, proceso seguido, etc.). No se puede eva-
luar adecuadamente la habilidad de escribir sélo con tests de respuesta tinica o con otros
procedimientos formales. [...] Debemos animar a los alumnos a desarrollar la habilidad
critica de autoevaluar su trabajo, de manera que puedan convertirse en redactores efi-
cientes y auténomos mas alla del centro educativo.

Extraido de: «Teaching Composition: A Position Statementy». National Council of
Teachers of English. Commission on Compesition. [College English, 46 (octubre,
1984)] Reproducido en: Lindemann, E. (1982)!¢

16 TexTO ORIGINAL: 1. The Act of Writing. Writing is a powerful instrument of thought. In the act of
composing, writers learn about themselves and their world and communicate their insights to others.
Writing confers the power to grow personally and to effect change in the world.

The act of writing is accomplished through a process in which the writer imagines the audience, sets
goals, develops ideas, produces notes, drafts, and a revised text, and edits to meet the audience’s
expectations. As the process unfolds, the writer may turn to any one of these activities at any time.
We can teach students to write more effectively by encouraging them to make full use of the many
activities that comprise the act of writing, not by focusing only on the final written product and its
strengths and weaknesses.

II. The Purposes for Writing. [...] Student writers should also have the opportunity to use writing as
an instrument of thought and learning across the curriculum and in the world beyond school. [...]

V. The Means of Writing Instruction. Students learn to write by writing. Guidance in the writing
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Comentamos solo algunos aspectos del documento. En el primer punto, desta-
ca la concepcion pragmatica y cognitiva de la composicion. Por una parte, se
concibe lo escrito como una herramienta que actda sobre el entorno (‘confiere el
poder de influir sobre el mundo’) y sobre el individuo (‘el poder de crecer como
persona’); se trata, pues, de una técnica interrelacionada con la actividad externa
y casi fisica de hacer cosas, y con la actividad mas interna, mental o cognitiva de
desarrollar el pensamiento. Por otra parte, la descripcion de la produccion de tex-
tos pone énfasis en el proceso de elaboracion, en las distintas estrategias que usa
el autor para construir su mensaje escrito.

En el apartado quinto sobre metodologia, nos parecen relevantes los puntos
siguientes. En primer lugar, la declaracion pone énfasis en el uso de la oralidad
(didlogo, comentario, intercambio entre alumnado) como técnica para adquirir lo
escrito. Varias investigaciones insisten en este punto (Camps, 1994), partiendo de
concepciones vigotskyanas sobre el origen social del lenguaje. Hablar con
interlocutores sobre lo que estamos escribiendo es la mejor forma de socializars,
expandir y autoanalizar nuestros propios procesos de composicion. Por otra parte,
la declaracion menciona explicitamente el papel secundario que pueden ejercer
los libros de texto. Creemos que no debe entenderse este punto como un argumen-
to a favor de la desaparicion de los mismos, sino como un cambio de protagonismo.
Finalmente, el parrafo final sobre evaluacion concibe la tarea de corregir como un
componente de la actividad compleja de escritura, porque recomienda la
autoevaluacion del aprendiente.

process and discussion of the students’ own work should be the central means of writing instruction.
Students should be encouraged to comment on each other’s writing, as well as receiving frequent,
prompt, individualized attention from the teacher. Reading what others have written, speaking about
one’s responses to their writing, and listening to the responses of others are important activities in
the writing classroom. Textbooks and other instructional resources should be of secondary importance.
The evaluation of students’ progress in writing should begin with the students’ own written work.
Writing ability cannot be adequately assessed by tests and other formal evaluation alone. [...] Students
should also be encouraged to develop the critical ability to evaluate their own work, so that they can
become effective, independent writers in the world beyond school.
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2.3. ORIENTACIONES PARA EL CAMBIO

Los seis puntos siguientes son susceptibles de mejorar el proceso de ensefian-
za / aprendizaje de la composicion, de acuerdo con el marco esbozado mas arriba:

1. Diversidad de funciones (intrapersonales e interpersonales) y variedad de
tipos de texto (audiencias, temas).

Al ser la escritura una actividad que sirve para diferentes funciones y que se
manifiesta con productos notablemente diversos (gé€neros, tipos de texto), resulta
fundamental ofrecer al alumnado una gran variedad de tareas, con todo tipo de
contextos, interlocutores, temas y tipos textuales, de modo que él o ella pueda
experimentar las diferencias de cada uso. Dentro de esa variedad, las funciones
intrapersonales (manipulativa y epistémica) y los textos académicos (examenes,
apuntes, comentarios, esquemas) son los que pueden resultar mas utiles, ademas
de las conocidas funciones comunicativas.

2. Practicas intensivas (redacién, examen) y extensivas (diario de lectura, apun-
tes).

Del mismo modo que en la lectura combinamos tareas infensivas (extraer las
ideas principales de una noticia, comentar un poema, rellenar un cloze) y extensi-
vas (lectura continuada de libros fuera de clase), podemos utilizar algunas tareas
extensivas de escritura para desarrollar la capacidad de expresion del aprendiente.

En conjunto, las tareas extensivas permiten que el aprendiente ejercite la ex-
presion escrita fuera del ambito del aula y del control estricto del profesor: que
desarrolle habitos continuados de redaccion (escribir donde quiera, como quiera);
que busque y elabore sus propios temas; que dirija autonomamente sus procesos
de composicion, 0 que practique conductas autoregulativas sobre su actividad
escritora. Pero también es cierto que ese tipo de tareas son mads utiles con cursos
de nivel avanzado y con aprendientes disciplinados, motivados por la lengua y la
escritura. Por otra parte, conviene recordar que se trata de tareas de escritura
pseudocreativa o exploratoria, mas centradas en la expresion que en la comunica-
cioén; de modo que las producciones del aprendiente no siempre las puede corregir
y evaluar el profesor con la exigencia de una version final: deben valorarse puntos
como la extension del trabajo, su grado de personalidad u originalidad, y la apro-
piacion que muestra el aprendiente del instrumento que es la escritura.

Algunos ejemplos de actividades extensivas de escritura son los diarios perso-
nales (de aprendizaje, de lectura de un libro, de un viaje; la toma de apuntes guia-
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da por el profesorado; las actividades de escritura etmografica, etc.). (Para mas
informacion ver Cassany 1997b y en prensa b.)

3. Escribir como actividad social, cooperativa y hablada.

Para evitar que el silencio y el individualismo se impongan en la practica de la
escritura resulta fundamental organizar de modo concreto las actividades. En ge-
neral, la mayoria de propuestas exigen que el alumnado escriba en el aula durante
la asignatura de lengua, aunque también pueden encontrarse otros contextos: es-
cribir fuera del horario lectivo (varios aprendientes se reunen en casa), escribir en
otras materias (escribir en el laboratorio de ciencias experimentales, en la biblio-
teca, en el aula de tecnologia, etc.). Solo de esa manera se puede ‘conversar’ sobre
lo que se escribe. Algunas de las propuestas son:

e Escribir por parejas de aprendientes (cada pareja produce un unico texto
firmado por los dos autores). Al tener que contrastar opiniones, se fomenta la
negociacion de ideas, la verbalizacion de procesos mentales internos, la explo-
racion de las ideas, etc.

» Comentar en grupo los textos. Los escritos individuales de los aprendientes
pueden socializarse en grupo durante la fase de correccion, antes de darse por
concluidos, de modo que cada autor pueda usar los comentarios de los compa-
fieros para mejorar su texto. La actividad fomenta las capacidades de com-
prension del texto, verbalizacion de lo comprendido y negociacion con los
compafieros.

- El profesorado escribe con los aprendientes. Es una buena idea —diriamos
incluso que imprescindible— que el profesorado escriba con su alumnado en
clase. En la pizarra el docente puede mostrar, ejemplificar o0 moldear los dis-
tintos procesos o estrategias que requiere la composicion de un texto!”.

En otra parte (Cassany, 1997a) hemos desarrollado con mas detalle estos as-
pectos.

‘"Una vez mds, entre los fundamentos o principios que sustentan los proyectos de desarrollo de la
escritura epistémica transcurricular en Estados Unidos, figura la idea de que ‘El profesor de redac-
cidn debe redactar’ para poder ofrecer modelos de composicion al aprendiente. En Espafia esta idea
suele causar un cierto estupor entre el profesorado —como minimo en cursos de formacion y en las
charlas—, lo cual demuestra que las practicas habituales de los docentes estan bastante alejadas.
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4. Enfasis en lo discursivo: adecuacion, coherencia, cohesién, variedad, co-
rreccion.

Para superar la atencion prioritaria que la ensefianza presta a la gramadtica y, en
concreto, a la ortografia, resulta fundamental que la instruccion sobre los aspectos
lingtiisticos del escrito adopten una perspectiva discursiva. El énfasis en la duali-
dad correcto / incorrecto debe ser sustituida por la alternativa apropiado / inapro-
piado al contexto de comunicacion. De esta manera deben tenerse en cuenta todos
los puntos que presenta el siguiente cuadro:

Aspectos del escrito

Adecuacion pragmatica:

» Dialecto. Uso sostenido de la variedad dialectal apropiada a la situaciéon
comunicativa: estandard / dialectal regional / dialectal local.

» Registro. Uso sostenido del registro apropiado al contexto y al género discursivo:
oral / escrito, general / especializado, objetivo / subjetivo, formal / coloquial.
Control del grado de formalidad, del nivel de especificidad, de las interferencias
orales y de las marcas de modalizacion.

» Fuerza ilocutiva. Adecuacion del proposito comunicativo al contexto y al gé-
nero.

Coherencia pragmatica y semantica:

» Construccion del significado. Eleccion del contenido semantico segun el con-
texto y el conocimiento enciclopédico del interlocutor. Atencion al grado de
explicitacion, a la recuperabilidad pragmatica de implicitos, a la macroestructura
del contenido.

« Estructura y progresion de la informacion. Ordenacion logica de los datos
segun el interlocutor y el género discursivo. Uso de superestructuras y embala-
je informativo (tema/rema) adaptado a la progresion textual.

« Parrafos y apartados. Organizacion del contenido en unidades jerarquicas y
graficas.

Cohesion semantica y gramatical:
» Conectores. Uso de procedimientos de conexion intra y supraoracional. Aten-
cidn al uso de marcadores metadiscursivos de amplio alcance.
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» Andforas y deicticos. Usos elipticos, anaforicos y deicticos recuperables, sin
ambigtiedades y con variacion léxica y sintactica.

» Puntuacion. Usos adecuados, correctos y variados de la puntuacion y los re-
cursos tipograficos.

Normativa:

» Correccion. Atencion a la norma genuina castellana en todos sus planos: orto-
grafia, morfologia, sintaxis y léxico. Adaptacion del grado de correccion al
contexto.

Variacion:

* Riqueza léxica. Grado de variacion y precision en los usos léxicos.

» Madurez sintactica. Grado de complejidad y variacion de las estructuras
sintacticas.

e Puntuacion. Valoracion global de usos expresivos o estilisticos.

* Riesgo asumido. Grado de dificultad y ensayo que asume el aprendiente.

Esos puntos pueden usarse como criterios de correccidn del escrito, pero tam-
bién como contenidos lingiiisticos que deben ser ensefiados o tratados durante el
curriculum escolar. Ademds, no entendemos necesariamente que el aprendiente
deba conocer los términos técnicos de coherencia, andfora, referente, rema, etc.,
sino que debe ser consciente del valor y del funcionamiento de esas caracteristi-
cas de la lengua. De acuerdo con los niveles, su grado de conocimiento metalin-
giiistico de los conceptos de gramatica sera diferente, pero en cualquier caso debe
ser inferior al grado de uso de la escritura.

5. Trabajo especifico de composicion: planificacion, textualizacion, revi-
sion.

La practica de escritura debe poner énfasis en el proceso completo de produc-
cion del texto y no solo en su version final. Para ello, resulta importante entender
el acto de escritura como una actividad compleja compuesta de distintas tareas de
orden diferente: buscar informacion, estructurar la informacion de acuerdo con
un plan, encontrar la manera de verbalizar de forma escrita dicha informacion,
organizar las verbalizaciones de forma lineal en un texto, cohesionar las distintas
partes del mismo, etc. (Ver Salvador Mata, 1997.)
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6. Evaluacion formativa con el aprendiente-autor como protagonista.

La evaluacion constituye otro elemento fundamental de la renovacion en la
ensefianza de la escritura. Debemos huir de la fosilizacion en la que han caido las
practicas de correccion del escrito en las aulas (Cassany, 1993), para buscar for-
mas mas gratificantes, cooperativas y eficaces de correccion. En general, la eva-
luacion debe perseguir el objetivo de mejorar las habilidades y los conocimientos
del aprendiente-autor, lo cual no es exactamente lo mismo que erradicar las faltas
de los textos que produce. El proceso de composicion contiene un subproceso
especifico de revision de lo escrito, lo cual significa que aprender a escribir inclu-
ye aprender a revisar los textos. En consecuencia, el aprendiente es el principal
responsable de mejorar su texto y el docente debe ayudarle a hacerlo, dandole los
TECUrsos necesarios.

Por otra parte, mejorar la correccion de las practicas de escritura implica mo-
dificar la estructura de la clase de composicion: redefinir la interaccion profesor/
aprendiente, buscar ejercicios alternativos, modificar las representaciones de la
escritura del alumnado, asi como los habitos adquiridos, etc. El siguiente esque-
ma muestra varios niveles de desarrollo de la correccion, partiendo de propuestas
mas convencionales centradas en la forma, para llegar a un enfoque totalmente
negociado y democratico:

OBIJETIVOS TECNICAS Y DIDACTICA

12 Adaptar la correccion: - Seleccionar los errores del texto segun el nivel del
aprendiente-autor. Corregir sélo 1o que éste pueda
aprender.

- Tener en cuenta el progreso entre actividades para
incrementar lo corregido.

- Corregir de acuerdo con unos objetivos de aprendiza-
je: curriculum, leccion, contenidos tratados, etc,

22 Responsabilizar al aprendiente:

- Marcar los errores y dar pistas al aprendiente para
que los corrija.

- Fomentar la autocorreccion a partir de parrillas y guias.
- Fomentar autonomia y autoaprendizaje: consultar dic-
cionarios, gramaticas, manuales, etc.
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- Corregir material intermedio: borradores, esquemas, lis-
tas de ideas. Enfasis en la coherencia textual (contenido,
estructuras), no la superficie (ortografia, gramatica).

- Practicas extensivas (diarios, apuntes) y recursivas.

- Desarrollar estrategias de composicidn con pautas de re-
daccidn.

- Talleres de escritura en el aula. Los aprendientes escri-
ben en pequefios grupos y el profesorado tutoriza los gru-
pos.

- Técnicas de correccidn in situ: en el aula durante la acti-
vidad.

- Cambio de protagonismo en el aula. El aprendiente es el
centro del trabajo, el profesorado se adapta a sus necesi-
dades.

- Individualizacion y personalizacion. Cada aprendiente
realiza actividades diferentes de redaccidn, con correc-
ciones distintas.

- Tutorias y entrevistas aprendiente-aprendiente y
aprendiente-profesorado.

- Actividades de conversacion y comentario sobre lo que
se escribe. Cuestionarios sobre el proceso de composicidn.
- Enfasis en la interaccién autor / lector.

62 Negociar la correccién (or-

ganizacion democrdtica):

- Negociar de antemano con el alumnado el sistema de co-
rreccién {contenidos, métodos). Pedir, escuchar y discutir
sus opiniones.

- Elaborar sistemas de signos de correccion para utiliza-
cion colectiva.

- Revisar periddicamente el sistema de correccion y los
Signos.

- Correccién como interaccién participada y como proce-
so dindmico.
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Enresumen, el primer nivel corresponde a un tipo de correccién en la que el profesora-
do es el auténtico protagonista: actia como secretario (realiza el trabajo) y juez (decide
qué esta bien o no) del aprendiente-autor. Al contrario, en el ultimo nivel la responsabili-
dad principal de la actividad corresponde al mismo alumnado.
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LA FRASEOLOGIA Y LA ENSENANZA DEL ESPANOL COMO
LENGUA MATERNA

Juan Martinez Marin
Grupo de investigacion E/ léxico espafiol: descripcion y aplicaciones

1. INTRODUCCION

L. 1. Entre los numerosos asuntos (tedricos y metodologicos) que comporta la
ensefanza de las lenguas en nuestros dias, hay algunos que se presentan con espe-
cial relevancia. Dos de ellos tienen que ver por su naturaleza singular con algunos
de los fundamentos de la actividad de ensefiar lenguas particulares, y por ello han
de estar muy presentes en lo que conviene saber para la ensefianza de una lengua
concreta como el espafiol con relacion a los contenidos, y en particular al que nos
va a ocupar aqui, la fraseologia. Esos dos asuntos a los que me refiero son la
formacion del profesorado y la capacitacion de los alumnos.

1. 2. La formacidn del profesorado es sin ninguna duda uno de los factores mas
determinantes --si no el mas determinante--! de todo lo que comporta ensefiar una
lengua, que es mucho, segun sabemos en nuestros dias, en los distintos aspectos
de la materia por ensefiar. Y de ahi la importancia que tiene el idear buenos planes

! Est4 claro para nosotros que el profesor ha de tener, como condicion indispensable, un buen cono-
cimienta del objeto que va a ensefiar, el cual se obtendra por los saberes que proporciona una buena
formacion cientifica, lingiiistica y filologica, centrada en el espafiol en nuestro caso. Naturalmente,
complementado ello con una adecuada formacién pedagagica (pero, reparese, complementado, como
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de estudio y dotar de los medios necesarios a los centros que han de ponerlos en
practica (las facultades de Filosofia y Letras, las de Filologia y las de Ciencias de
la Educacion, cada una en el nivel que les corresponde). No debe perderse de
vista, a este respecto, que la forma en que se ha producido y se sigue produciendo
el desarrollo de los estudios lingiiisticos, con su activisimo ritmo de hallazgos y
logros en el conocimiento del ser de las lenguas (organizacion estructural y fun-
cionamiento en la realidad de la vida humana}), exige actualizar la formacion de
los profesores sobre la materia que ensefian. Un buen ejemplo sobre este particu-
lar, como espero se vera a lo largo de esta exposicion, es el de la fraseologia,
tradicionalmente casi no tenida en cuenta, y ello a pesar de que sus unidades
constituyen una parte de las lenguas de extraordinaria importancia, como ha ido
demostrando la investigacion en las ultimas décadas.

1. 3. Por su parte, la capacitacion del alumnado comporta no dejar fuera del
estudio y aprendizaje partes o aspectos de la lengua, para de esta manera poder
conseguir el objetivo de la competencia en la lengua, esto es el dominar el idioma
en la forma y grado de conocimiento que corresponde a cada etapa de la ensefian-
za. Y ya es bien conocido, a este respecto, que los avances que se han producido
en los ultimos tiempos en la ensefanza de lenguas se deben en gran parte a que se
ha sabido ampliar el espectro de contenidos (el gué se ensefia). Piénsese, por ejem-
plo, en lo que ha supuesto el atender a los textos (en cuanto a contenido de la
enseflanza y en cuanto a procedimiento metodoldgico), o al 1éxico, etc.

Veamos, pues, en qué reside el interés de la fraseologia entre los contenidos
relacionados con la ensefianza del espafiol lengua materna, para completar, y
mejorar por tanto, la formacion de los profesores y la competencia lingistica de
los alumnos®.

digo). Se comenta por si solo el desacierto de afirmaciones que han hecho a veces algunos pedago-
gos avant la lettre, como la siguiente: «No importan los contenidos. El docente s6lo debe saber
ensefiar». Tomo este dato de.la Presentacion (pag. 9) de la misceldnea de estudios Gramma - Temas
1, Universidad de Ledn, Ledn, 1991. Como es natural, este hecho no es contrario al de la importan-
cia que tiene saber que el profesor ensefia a alumnos, y sobre todo como tiene que aprender el
alumno; ya se sabe larelevancia que, acertadamente, se concede hoy en dia a la 1lamada metodo-
logia activa.

2 Me estoy refiriendo con este término de competencia lingiiistica en este contexto al conjunto de
copocimientos que resultan del estudio de la lengua después de un periodo de escolaridad dado. La
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2. FRASEOLOGIA Y FORMACION DEL PROFESORADO

2. 1. La fraseologia es un aspecto del espafiol tradicionalmente desatendido
en la ensefianza universitaria, y como consecuencia de ello también en los otros
grados, el primario y el secundario. Los resultados de estudios como el de M.
Garcia Page® (bien escasos, por otra parte, lo cual resulta significativo) sobre la
situacion de la fraseologia en los cursos del antiguo bachillerato son altamente
reveladores al respecto: segun la encuesta a alumnos de 32 de BUP y de COU del
estudio al que me estoy refiriendo, «mas de la mitad de los encuestados nunca ha
tenido que estudiarlos [los modismos] en clase como leccion»®. Y es que puede
decirse para este asunto que sélo el voluntarismo de algunos profesores (los mejor
preparados sin duda o los que han sabido comprender el interés de la fraseologia)
servia para poner remedio a la situacion, aunque fuera Unicamente teniendo en
cuenta la informacion sobre el particular (poco abundante, por otro lado) que
daban algunos manuales de Gramadtica: por ejemplo, el concepto de locucion, con
sus diversos tipos, esta presente en las principales gramaticas del espafiol’.

2. 2. Hechos como el que acabo de comentar y la situacion actual de la ense-
fianza de lenguas nos obligan a tomar otros derroteros®, dado que los conocimien-

competencia lingiiistica puede ser de varios tipos, como es sabido; asi, ademas del tipo al que se
refiere el sentido general de esta expresion, se distingue la llamada competencia comunicativa cuan-
do lo que se tiene en cuenta es el conocimiento de la lengua que esta relacionado con la capacidad de
adaptar el mensaje a las situaciones de comunicacion (tan diversas en la vida humana); también se
habla de competencia discursiva para aludir al conocimiento idiomatico que engloba las habilidades
para la construccidn de los textos (igualmente tan diversosy con tantos recursos y constituyentes).
La fraseologia tiene una clara pertinencia también con estos dos tipos particulares de competencia
lingtiistica, como vamos a ver mas adelante.

3 «El modismo en la ensefianza del espafiol», Analecta Malacitana, XV1, 2, 1993, pp. 347-359. El
término modismo es uno de los empleados tradicionalmente para nombrar a las unidades de la
fraseologia.

* Ob. cit., pag. 348. Una de las conclusiones de esta investigacion es que el conocimiento (en mu-
chos casos de caricter meramente pasivo, que es lo que revela la encuesta utilizada) de estas formas
de la lengua lo adquieren los alumnos de su percepcidn en el uso diario de la lengua, es decir sin
estudio. El analfabetismo de muchos estudiantes en esta materia parece claro.

5 El libro de J.Casares Introducidn a la lexicografia moderna (CSIC, Madrid, 1950), que trata con
precision y bastante exhaustividad las locuciones, debio de ser fuente en este tema para muchas
gramdticas del espafiol a partir de los afios cincuenta.

¢ Es de esperar, por otra parte, que los planes de estudio de Filologia hispanica terminen aceptando el
componente relacionado con la enserianza del espariol (que completaré asj el relativo a la descripcion,
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tos sobre la fraseologia de las lenguas en general, y de la del espafiol en particular,
se han desarrollado enormemente en las dltimas décadas y constituyen ya una
materia (para algunos estudiosos incluso una disciplina lingliistica particular)’
firmemente asentada y consolidada®. Varios decenios de investigacion en este cam-
po han dado como resultado el que, por fortuna, se conoce ya en su mayor parte lo
que son las unidades fraseologicas (tipos formales y funcionales), asi como sus
implicaciones en la organizacion interna y el funcionamiento de las lenguas, y
por todo ello su relacion con varias disciplinas lingtisticas. Quiza uno de los
datos mas sobresalientes, en este sentido, es la distincion entre unidades léxicas
univerbales y unidades léxicas pluriverbales, que se utiliza en la lexicografia
actual®; con ella se diferencia entre los vocablos o palabras de los estudios tradi-
cionales (solo en algunas gramaticas se hablaba de locucion y modismo, y muy de
pasada por lo general), y las unidades fraseologicas de nuestros dias (presentes,
por cierto, en los diccionarios tradicionales y modernos), y en donde se agrupan
formas de estructura diversa, como las locuciones y los modismos tradicionales, y
las distinguidas por las investigaciones modemas, como las colocaciones y los
enunciados fraseologicos™. De esta manera un buen diccionario del espafiol ha-
bra de incluir, respectivamente, formas como a regafiadientes, dormirse en los

que ha sido el dominante hasta ahora, y eso cuando se abandoné el enfoque exclusivamente filologico).
Asi y todo, la opinién de algunos investigadores sobre la situacion de los estudios de Filologia (y por
tanto de Filologia hispanica) no puede ser mas reveladora: «La caracteristica mds representativa de los
estudios filoldgicos en nuestro pais es la ignorancia casi absoluta de que quienes los cursan serdn en el
futuro profesores de Lengua y Literatura» (L. Gonzélez Nieto, «La formacion lingiiistica del profesora-
do de lenguas», en Textos de Diddctica de la Lengua y la Literatura, 2, octubre, 1994).

7Las siguientes palabras del hispanista aleman G.Wotjak («Algunas observaciones acerca del signi-
ficado de expresiones idiomaticas verbales en el espaiiol actual», Anuario de Lingiiistica Hispanica,
I, 1985) reflejan tal hecho claramente: «El analisis de las expresiones idiomaticas, locuciones,
modismos, frasemas o unidades fraseoldgicas, en el marco de una nueva y pujante disciplina, la
fraseologia, cobra cada vez mds importancia [...]» (pag. 213).

8 Clara demostracion de ello para el espafiol --y lo mismo ocurre en otras lenguas--, es la existencia
ya de obras de conjunto, como el Manual de fraseologia espariola de Gloria Corpas (Gredos,
Madrid, 1997).

® Véase, por ejemplo, G.Haensch , Los diccionarios del espariol en el umbral del siglo XXI, Gredos,
Madrid, 1997, pag. 38.

10 El término unidad fraseolégica parece destacarse en la actualidad entre los que se emplean en la
bibliografia lingiiistica hispanica para denominar en sentido general a las formas que integran la
fraseologia. Aunque se utilizan también otros como: expresion fija, fraseologismo, modismo, frase
hecha, unidad del discurso repetido, expresion idiomdtica, etc.

50



Juan Martinez Marin La fraseologia y la enserianza del espariol como lengua materna

laureles, éxito clamoroso o cria cuervos y te sacardn los ojos". Las diferencias
fundamentales entre estas clases de unidades fraseologicas son las que separan el
ultimo tipo (enunciado fraseologico) y las otras tres (locucion, modismo y colo-
cacion): una expresion como cria cuervos y te sacardn los ojos puede funcionar
autonomamente --por ejemplo, como conclusion final de un texto--, y de ahi el
término de «enunciado fraeeoldgico» que se emplea para nombrarla; en cambio
los otros tipos funcionan normalmente como elemento oracional'.

Reparese, ademas, en que la distincion que he sefialado hace un momento
(«unidades léxicas univerbales» y «unidades léxicas pluriverbales») comporta una
ampliacion de la disciplina lingiiistica que estudia el 1éxico, la lexicologia, y --lo
que me parece mds importante-- supone dar un lugar adecuado para la investiga-
cion, y por tanto para su conocimiento riguroso, a elementos de las lenguas de
gran importancia, pero poco estudiados hasta nuestros dias'®. Vemos asi, por otro
lado, una de las relaciones importantes de la fraseologia, la que le hace ser 1éxico;

1 T.a aparicion en la bibliografia de la lingiiistica hispanica de los conceptos de colocacion 'y enun-
ciado fraseolégico ha permitido atender a formas casi totalmente descuidadas en los estudios del
espafiol; las colocaciones han sido tenidas en cuenta en algunos trabajos de lexicologia (al distin-
guir los llamados «compuestos sintagmaticos», por jemplo), y los enunciados fraseologicos han
estado presentes --en los casos en que ello ha ocurrido-- como elementos paremiologicos. Las
investigaciones fraseoldogicas han tenido el acierto de mostrar las caracteristicas propiamente
lingtiisticas de estas formas (colocaciones 'y enunciados fraseologicos). Especialmente destacable,
en este sentido, es que de esta manera han quedado integrados en el estudio lingiiistico los refranes,
los proverbios, etc., formas cuyas importantes funciones comunicativas han sido reveladas por la
investigacion reciente. Es asi como en algunos estudios actuales se opera con un tipo particular de
unidades fraseolégicas que recibe el nombre de paremias. Cfr. sobre este punto G.Corpas, Manual
de fraseologia espanola, cit., IV.

2 Digo normalmente porque en ciertos tipos de textos pueden usarse como enunciados. Una coloca-
cién como éxifo clamoroso puede tener funcion de enunciado al emplearse como titular en un arti-
culo periodistico, por ejemplo.

13 Como causas de tal hecho --la desatenciéon a las unidades de la fraseologia-- podrian citarse
varias, pero el considerar la palabra durante mucho tiempo la unidad central de la gramatica y el
limitarse a la oracién (con sus funciones sintdcticas representadas por palabras y combinaciones de
palabras o sintagmas), no son de las menos importantes. Cuando en nuestro siglo terminé por
abrirse paso el punto de vista comunicativo en el estudio de las lenguas y hubo acuerdo en la
necesidad de atender a los textos, la situacidn fue favorable para el estudio de la fraseologia: se
descubrid, por ejemplo, que muchos conectores textuales (desde basicos como sin embargo o por
tanto a otros de naturaleza mas compleja como al fin y al cabo o de cualquier manera) eran unida-
des fraseoldgicas.
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de hecho algunos estudiosos consideran que la fraseologia --en cuanto conjunto
de elementos de la lengua-- forma parte del 1éxico, y llevan razon para muchas de
sus unidades, porque observan bien que €stas se caracterizan por entrafiar
lexicalizaciones que determinan el que todos los constituyentes de la unidad
fraseoldgica en el significante hayan quedado fijados con un significado unico (y
no varios correspondientes a los distintos componentes formales o de expresion):
puede comprobarse lo que digo reparando en los claros fenomenos de sinonimia
que existen entre parejas de unidades Iéxicas (univerbales y pluriverbales) como
confiarse y dormirse en los laureles, burlarse y tomar el pelo, indudablemente y
sin duda alguna, etc.'

2.3. Ademas de las implicaciones con el 1éxico (y, por tanto, con las discipli-
nas linguisticas especializadas en su estudio), la fraseologia tiene una clara co-
nexion con el nivel morfosintactico de las lenguas, ya que muchas de las expresio-
nes fijas por su naturaleza gramatical estan dotadas para desempeiiar las funcio-
nes sintdcticas propias de la oracion (la clasificacion tradicional de las locuciones
--verbales, nominales, adjetivas, adverbiales, prepositivas, conjuntivas-- se basa
precisamente en este hacho). Y es asi como se explica el que el conocimiento
cientifico de una lengua en nuestros dias haya de incluir la idea de que, en muchos
casos, las realizaciones formales de las funciones sinticticas consisten en unida-
des fraseoldgicas'®. Nos encontramos aqui con un hecho que abarca desde puntos
bien precisos y conocidos de la gramatica del espafiol (por ejemplo, que el para-
digma de las conjunciones concesivas incluye varias locuciones --si bien, pese a
que, a pesar de que, aun cuando, etc--, ademas de la no fraseologica aunque)'® ,
hasta los que comportan mayor complejidad y mayor novedad --han sido deter-

4 Adviértase de todas formas la singularidad (sus connotaciones dirian algunas escuelas lingiisticas,
sus valores pragmadticos, dirian otras escuelas) de las unidades fraseoldgicas.

!5 En algunos casos, los nuevos contenidos que aporta la fraseologia vienen dados simplemente por
el hecho de que ésta completa los paradigmas de las clases y subclases de palabras de las gramaticas
al uso: formas como de perros (una noche de perres) y de armas tomar (un tipo_de armas tomar),
por fijarme en dos casos bien usuales, son «adjetivos fraseoldgicos», y tendra un gran interés cono-
cer su relacidn, respectivamente, con mala (noche mala - noche de perros) y peligroso (un tipo
peligroso - un tipo de armas tomar). Véase mi estudio «Las expresiones fijas en espafiol: aspectos
morfofuncional y discursivo», en J. Martinez Marin (Estudios de fraseologia, Agora, Malaga, 1996,V1),
en particular pag. 88.

'$ Hay aspectos mas basicos todavia, como el de la forma fraseoldgica que presenta a veces la fun-
cion sintactica de complemento circunstancial, me refiero a las numerosas locuciones adverbiales
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minados por el analisis moderno--, como el de las locuciones adverbiales que
expresan distintos tipos de modalidad (por ejemplo la «evaluativan: al fin, al me-
nos, gracias a Dios, menos mal que, por suerte, por desgracia, por lo menos,
etc.)!”. Se habrd reparado, por otra parte, en que se trata de formas del espafiol
(como las equivalentes en otras lenguas, que tienen una alta frecuencia de uso, y
son conocidas y empleadas por el hablante medio; lo que falta muchas veces es el
conocimiento reflexivo de las mismas; y eso precisamente es lo que ha de poseer
el profesor para ponerlo en practica en su clase de Lengua espafiola, y sacarle el
rendimiento practico necesario.

2.4. Me he referido hasta ahora en este apartado a aspectos de la fraseologia
que estan relacionados con disciplinas lingiiisticas tradicionales como la lexicolo-
gia y la morfosintaxis. Pero hay otros no menos importantes, por ejemplo los
aportados por la investigacion lingiiistica moderna, como el textual (o discursivo),
en donde la fraseologia estd también presente. No puedo entrar aqui por razones
de espacio en el estudio de las varias dimensiones del texto qu tienen relacion con
la fraseologia, pero me voy a referir a titulo ilustrativo a una de las mas importan-
tes, en la que tienen una especial pertinencia los llamados conectores discursivos
(la relevancia de estos elementos es lo que sin duda ha hecho que hayan pasa-
do--aunque a veces sin la claridad que hubiera sido necesaria-- a los libros de
texto de bachillerato de esta ultima década aproximadamente). Los estudios de
andlisis del discurso han revelado que en la conformacion de la estructura del
texto tiene un papel fundamental el hablante, que se expresa (oralmente o por
escrito) operando sobre lo que dice, sobre lo que construye, de diversas maneras;
o dicho de otra forma, el hablante tiene conciencia --naturalmente, la conciencia

que funcionan dentro del predicado (escribir estupendamente - escribir_de maravilla, rechazar
categdricamente - rechazar_de plano, etc). Uno de los puntos de interés, para la formacién del
profesorado y para su reflejo en el aula, de este aspecto particular del predicado es que en ciertos
casos la locucidén adverbial se fija a determinados verbos, encontrdndonos ya con «locuciones
verbalesw: hablar por los codos, saber de pe a pa, ir de la Ceca a la Meca, etc.

17 La complejidad que digo viene dada no s6lo porque a consecuencia de su naturaleza lingiiistica
estos elementos fraseoldgicos tienen a su cargo funciones que no son las propiamente sintdcticas de
las partes de la oracion tradicionales, y muchas veces de la gramadtica estructural, sino también por la
necesidad de explicarlas en el marco tedrico apropiado (no es casualidad que la interpretacidn de
estas peculiares locuciones se haya producido en teorias como la del andlisis del discurso y la
pragmalingiifstica). Véase, entre otros, J. Portolés, «La distincidn entre los conectores y los marca-
doresn, Verba, 2, 1993, pags. 141-170, particularmente las pags. 156 y sigtes.
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es mayor cuanto mejor es la competencia en la lengua-- sobre lo que dice. Pues
bien, a esta dimension del texto tan dependiente del hecho de que el hablante
actia lingiisticamente con conciencia de lo que dice y, por tanto, puede conformarlo
con los recursos apropiados del idioma, se le da en algunas investigaciones el
nombre de discursividad, a la que contribuyen con un papel sobresaliente los
llamados conectores discursivos'®. De esta forma, un fendmeno propio de la
discursividad es la operacion de «reformularm (explicar, corregir, resumir, etc.),
para lo cual existen recursos caracteristicos en las lenguas, de los que forman
parte los conectores (por ejemplo, en espaiol es decir;, dicho de otra manera, en
resurnidas cuentas, etc, etc.)'.

Como se ve, son novedades éstas de gran interés, por su relevancia para la
comunicacion con las lenguas, y por ello han de tener un puesto destacado en la
formacion del profesorado. No es casualidad que el nuevo Plan de estudios de
Filologia hispédnica en las distintas universidades espaiiolas incluya asignaturas
en las que se estudia este asunto (en el Plan de la Universidad de Granada, en el
primer curso se imparte la titulada «Espafiol actual: andlisis y composicion de
textos»). Y tampoco ha de sorprender el que los responsables de las directrices
metodologicas de la Reforma educativa que se esta poniendo en practica desde
hace unos afios en Espafa, hayan concedido una gran importancia al texto (o

¥ En espafiol este tipo de elementos de relacion ha interesado a numerosos investigadores; por
ejemplo, C. Fuentes se ha ocupado de ellos en varios estudios; remito al titulado «Modalidad y
conexion en el espafiol coloquial», Espaiol Actual, 63, 1995, pags. 5-24. A efectos historiograficos
tiene interés conocer que don S. Gili Gaya hablo de «enlaces extraoracionales»; cft. su Curso
superior de sintaxis espariola, cuyo ultimo capitulo se titulaba precisamente asi (tengo en cuenta la
9% ed., Biblograf, Barcelona, 1964). No es casualidad que la investigadora citada haya partido en
algunos trabajos precisamente de Gili Gaya, cuando ha tratado lo que llama «sintaxis supraoracionaly,
por ejemplo en su libro Los elementos de relacion supraoracional, Arco/Libros, Madrid, 1996.

1 Estos conectores a los que me estoy refiriendo son los propios de la conexion referida al decir (el
hablante tiene conciencia del discurso que construye y puede volver a é]l mientras se expresa); pero
hay otro tipo de conectores cuya funcion es servir para mantener la coherencia y el sentido de la
comunicacion, como asi pues, por tanto, sin embargo, en primer lugar, en wtimo lugar, etc., etc.
Otra dimension fundamental del discurso, como es sabido, es la modalidad, que estd determinada
por la actitud subjetiva del hablante: los llamados modalizadores --muchos de ellos también unida-
des fraseologicas-~ tienen a su cargo, precisamente la expresion de 1a modalidad.

20 Por razones practicas empleo aqui texto y discurso como sindnimos, aunque es bien sabido que
no lo son en teoria estricta, pues el discurso comporta el hecho del «hacer la comunicacion», frente
al texto, que es «la comunicacién ya hecha».
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discurso)?, que es tema que se destaca en los contenidos de Lengua®. Nueva
razon para atender a este asunto en la formacion de los profesores (a mi me
interesa destacar el hecho como contenido en cursos de actualizacion o de re-
flexion sobre problemas de la ensefianza del espafiol que es --me parece-- el mar-
co en que si sitian estas Jornadas).

2.5. Existe, finalmente, otro aspecto de la fraseologia que tiene pertinencia
para la formacion del profesorado: el lexicografico. Por las relaciones que las
unidades fraseologicas tienen con el Iéxico (muchas, como sabemos, son unida-
des léxicas), han estado presentes en los diccionarios del espafiol’’. Conocer la
forma en que estos repertorios léxicos incluyen las expresiones fijas y saber selec-
cionar los mejores® y mas adecuados® para la enseflanza del espaiiol en los dis-
tintos niveles tiene, a este respecto, una gran importancia. Y desde luego, tal he-
cho permitird sacar un gran aprovechamiento al diccionario para la ensefianza de
las unidades fraseologicas, en el estudio del 1éxico y en el de otros aspectos de la
lengua (sobre todo el discursivo y textual).

Como se ve, son varias las dimensiones de la formacion del profesorado en
donde tiene relevancia la fraseologia; esperemos que del conocimiento de estos

2! En los tres apartados que especifican los contenidos propiamente relacionados con Lengua (los
otros se refieren a Literatura) en ESO y Bachillerato aparecen epigrafes sobre el discurso: «Tiposy
formas de discurso en la comunicacion oral» (epigrafe 22 del apartado Usos y formas de la comuni-
cacion oral), «Tipos y formas de discurso en la comunicacion escrita» (epigrafe 2¢ del apartado
Usos y formas de la comunicacion escrita) y «El discurso como unidad de sentido y unidad formal.
Partes del discurso. Relacion texto - contexto. Adecuacidn y cohesidn textual» ( epigrafe 3¢ del
apartado La lengua como objeto de conocimiento). Véase el suplemento del numero 220 (afio 1991)
del B.O.E.

22 Bl Diccionario de autoridades de la RAE, que es la obra que puso las bases de la lexicografia
moderna del espafiol, incluyd numerosa fraseologia en sus articulos, y a partir de ¢l todos los buenos
diccionarios del castellano han hecho lo mismo.

2 F] tratamiento de la fraseologia en los diccionarios es una cuestion que ha interesado a los inves-
tigadores. Véase para el castellano mi estudio «Fraseologia y diccionarios modernos del espafiol»
(1991), incluido ahora en J.Martinez Marin, Estudios de fraseologia espariola, Agora, Milaga,
1996.

% Un buen conocimiento de los llamados diccionarios escolares es fundamental, en este sentido.
Véase H.Herndndez, Los diccionarios de orientacion escolar. Contribucién al estudio de la lexico-
grafia monolingiie espariola, Tubinga, 1989; v C.Avila, Los diccionarios y la ensefianza de la
lengua (sobre los publicados entre 1990 y 1995), Universidad de Granada, 1997 (edicién en
microfichas).
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hechos puedan derivarse algunas consecuencias en la ensefianza de la lengua es-
pafiola.

3. FRASEOLOGIA Y COMPETENCIA LINGUISTICA DE LOS ALUMNOS

3.1. Como el resto de los componentes de la lengua, la fraseologia tiene su
puesto en la competencia lingiiistica de los hablantes en general, y de quienes se
adiestran en conocer reflexivamente la lengua espafiola en particular. Desafortu-
nadamente, no conocemos todavia el grado de conocimiento (activo y pasivo) de
los alumnos en las distintas etapas de la ensefianza en este aspecto del idioma que
es la fraseologia, pero sabemos que tienen conocimiento de él y que reconocen y
emplean expresiones fijas, dado que las aprenden efectivamente, aunque sea por
lo general sin estudio (hemos visto antes que esta es una de las conclusiones del
articulo de M.Garcia-Page)?°. La falta de investigaciones sobre este punto concre-
to de la competencia en el espafiol de los hablantes que son los alumnos es un
obstaculo importante para disefiar la metodologia apropiada para la ensefianza de
la fraseogia; sin embargo, teniendo en cuenta que las unidades fraseoldgicas son
formas lingiiisticas con propiedades léxicas, morfosintacticas y textuales (entre
otras), podemos pensar en tenerlas en cuenta como el resto de las unidades de la
lengua. En mi opinidn, y de acuerdo con lo revelado por los estudios descriptivos
sobre la naturaleza lingiiistica de las unidades fraseoldgicas (caracter 1éxico, fun-
ciones sintacticas y textuales, valores pragmaticos, etc.), la fraseologia debe te-
nerse en cuenta en la ensefianza de la lengua materna atendiendo sobre todo al
papel que pueden tener en el desarrollo de la competencia lingliistica en sus dis-
tintas formas (especialmente la comunicativa y la discursiva)®. O dicho de otra

25 Véase antes nota 3.

% Como es logico, la conocida teoria de E.Coseriu sobre la competencia lingiiistica (y los saberes
que comporta: idiomdtico, elocutivo y expresivo) es suficientemente iluminadora como para que sea
de interés tenerla en cuenta también en la ensefianza de las lenguas. El planteamiento del presente
estudio, que mira sobre todo a la metodologia de la ensefianza idiomatica --y de un idioma particular
como el espafiol-- es lo que me lleva a operar con dos nociones bien conocidas y aplicadas en este
Ambito, como son las de competencia comunicativa'y competencia discursiva. Para la doctrina
coseriana sobre la competencia lingiiistica, remito a su libro Competencia lingtiistica. Elementos de
la teoria del hablar, Gredos, Madrid, 1992. Para el concepto de competencia comunicativa, véase
mi estudio «El desarrollo de la competencia 1éxica en la ensefianza del espafiol como lengua mater-
na», en E.J.Garcia Wiedemann er al. (eds.), Ensefiar y aprender Lengua espafiola, Universidad de
Granada, 1997. De la competencia discursiva frato en este estudio: véase lo sefialado enlanota2 y
lo que digo en este mismo apartado.
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manera, que pensamos que las unidades fraseoldgicas tienen pertinencia tanto en
lo que se refiere a la adecuacion del discurso a las distintas situaciones de comu-
nicacion, como en lo que respecta a su misma construccion o elaboracion?’.

3.2. Antes de entrar a considerar, aunque sea de forma general, el papel de la
fraseologia en estas modalidades de la competencia lingiiistica, es necesario ca-
racterizar el concepto de competencia discursiva, recientemente introducido en
los estudios de metodologia de la ensefianza de lenguas®®. La novedad de este
concepto reside en que mediante ¢l se supera el planteamiento dominante en la
ensefianza de lenguas durante un tiempo, que operaba con «funciones y enuncia-
dos»?; tal postura metodologica comportaba un reduccionismo evidente, ya que
no atendia al hecho de que los enunciados no se presentan por lo general aislados
en la comunicacidn, sino relacionados entre si, y de ahi la necesidad de atender al
discurso (y sus constituyentes, que tienen su reflejo en el conocimiento de la
lengua, entendido como conjunto de destrezas y habilidades para usarla, y para
comprender lo que con ella se expresa, es decir la competencia lingiiistica, una de
cuyas dimensiones importantes es la discursiva).

3.3. Veamos, pues, de qué forma la ensefianza de la fraseologia puede contri-
buir al desarrollo (permitaseme decirlo asi, con este vocablo que he empleado con
relacion al 1éxico en otros trabajos) de la competencia comunicativa y de la com-
petencia discursiva.

Hecho de competencia comunicativa en que tiene pertinencia la fraseologia
es el de las parejas de formas sinonimicas (0 parasinonimicas) como dar luz verde

2 Conviene aclarar, de todas formas, que no es mucho, desafortunadamente, lo que se puede decir

sobre este tema. La falta de investigaciones determina que apenas podamos pasar de las considera-
ciones generales.

28 Ha propuesto este término el lingiiista francés Eddy Roulet en varios estudios; véase el titulado
«La grammaire et 1'analyse du discours dans 1'enseignement-apprentissage de la compétence
discoursive», en B.Mantecon y F. Zaragoza (eds.), La Gramadtica y su diddctica, Universidad de
Malaga, 1996, pags. 53-66.

2 La corriente mas representativa de este planteamiento es la llamada «gramdtica comunicativa»,
que ha tenido una gran aceptacién en Espaiia en la enseflanza del espafiol como lengua extranjera.
La metodologia de esta teoria de la ensefianza de lenguas se basa en la idea --que se lleva a la
practica mediante distintos procedimientos didacticos-- de que las oraciones (los enunciados, para
decirlo con término mas funcionalista) conllevan actos de comunicacion.
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- permitir, meter un puro - denunciar, etc.>® Una buena metodologia para la ense-
flanza del espafiol como lengua materna ha de atender en esta cuestion a lo que
comportan unidades como éstas desde el punto de vista comunicativo (y no ya
sdlo desde el 1éxico y el sintictico): las de cardcter fraseologico estdn marcadas
expresivamente, y de ahi su especializacion para situaciones en las que interesa
enfatizar el contenido que se comunica («el permiso para algo», «la denuncia o la
sancion para alguien», respectivamente)?!.

En cuanto a la competencia discursiva, existen también, como es logico,
numerosos hechos con pertinencia en la ensefianza del espanol. Un punto de par-
tida para disefiar los contenidos y los procedimientos para tal menester puede ser
el tener en cuenta distinciones de los estudios del andlisis del discurso como las
que hemos visto en el apartado anterior: discursividad y modalidad. Se dispondra
asi del marco conceptual apropiado para atender en la ensefianza del espafiol
como lengua materna a unidades fraseoldgicas que poseen funciones discursivas
caracteristicas (por ejemplo, de conexion textual, tan importante para el conteni-
do que se quiere comunicar, y en donde nos encontramos a conectores como aso-
ra bien, de todas maneras, en resumen, antes de nada, al fin, etc, etc.)>. Y lo
mismo ocurre con los llamados modalizadores, muchos de los cuales consisten en
unidades fraseologicas también, y que han de llevarse a la ensefianza idiomatica
en este marco conceptual (la competencia discursiva), por su pertinencia en la

% Tomo estos ejemplos del estudio de P.Ruiz Campillo y M.Roldén titulado «Consideraciones sobre
el tratamiento de expresiones idiomaticas verbales en el aula de E/LE», Segundas Jornadas sobre
Aspectos de la Enserianza del Espariol como Lengua Extranjera, Universidad de Granada, 1993,
pags. 157-165. Los autores tienen en cuenta las unidades fraseoldgicas de los ejemplos consideran-
do, acertadamente, la utilidad de las mismas como marcas estilisticas (sirven para seleccionar el
registro o estilo de lengua).

3 Desgraciadamente faltan para el espafiol los estudios descriptivos de hechos como éste. Es de
esperar que los resultados de la investigacion de la fraseologia del castellano permitan en un futuro
proximo considerar en la ensefianza estos hechos con todas sus implicaciones y alcance.

32 Véase lo que digo antes sobre esta cuestion en el apartado 2. y las notas relacionadas con ello
(ntameros 18 y 19). Serd fundamental, a este respecto, presentar textos en donde se puedan observar
las diferencias que comporta la aparicion de los diversos conectores, como, por ejemplo, al final, lo
cual exigird realizar contrastes con conectores afines (pero claramente distintos), entre otros por fin
y enfin. Para algunos tipos de enlaces textuales existen ya estudios descriptivos que serdn de gran
ayuda; para en fin y similares, véase N.Vazquez Veiga, «Los marcadores discursivos en las obras
lexicograficas», Revista de Lexicografia, I, 1995-96, en particular el paragrafo 2.
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estructura del discurso; piénsese en ejemplos tan sencillos como los de las locu-
ciones ojald que, en absoluto, como es natural o puede que.

4, CONCLUSION

Se ha tratado en esta conferencia del doble interés que la fraseologia presenta
para la enseflanza del espafiol como lengua materna. De un lado esta su relevancia
para la formacion del profesorado --de todos los niveles educativos--, debido a las
importantes funciones que las unidades fraseoldgicas cumplen en la comunica-
cion (los resultados de la investigacion realizada en los ultimos decenios obligan
a introducir en los cursos y otras actividades de formacion de los profesores de
Lengua nuevos contenidos sobre el conocimiento del espafiol, entre los que se
encuentra la fraseologia). De otro lado esta el papel que las unidades fraseoldgicas
han de tener para la conformacion de la competencia lingiiistica de los alumnos
(hemos visto aqui que es en el desarrollo de las llamadas competencia comunicativa
y competencia discursiva en donde pueden ser especialmente interesantes).

Una y otra vertiente del tema que hemos tratado comportan un principio fun-
damental de la metodologia de la ensefianza idiomatica: la actividad de ensefiar
lenguas precisa para acertar en el cumplimiento de sus objetivos operar con la
teoria (o teorias a veces) cientifica, es decir los conocimientos sobre el objeto, que
daran la base segura; y tal hecho es previo al de idear los métodos que ajustardn
los conocimientos y los procedimientos didacticos a los alumnos segun el nivel
de la ensenanza. Hay que llamar la atencion, a este respecto, sobre la despropor-
cidn entre «conocimiento teorico» y «conocimiento pedagogico» con relacion a
la fraseologia, como se ha visto en mi exposicion, lo cual se debe al escaso desa-
rrollo que tiene todavia la vertiente de los métodos y procedimientos did4cticos
también en este asunto. Es de esperar que a medida que se vaya integrando la
fraseologia en los contenidos del curriculum correspondiente al estudio del espa-
fol en la ensefianza universitaria, vayan surgiendo aportaciones de cardcter peda-
gogico. Y en realidad ése es uno de los fines que me propuse al pensar en el tema
de esta conferencia: animar a que se realice investigacion en esta vertiente de
aplicaciones, digamoslo asi. Claro que el paso previo era tratar lo que la fraseologia
puede significar como contenido en la tarea de actualizar o completar la formacion
(en lo que se refiere concretamente a los contenidos sobre el objeto) de los profesores
de Lengua espariola, que es uno de los ambitos de interés en estas Jornadas. Espero
que el esfuerzo no resulte baldio. Nada mds y muchas gracias por la atencion.
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A nadie pasan inadvertidos los cambios que, por multiples y diversas razones,
se vienen dando en el &mbito del aprendizaje y ensefianza de lenguas. Mucho se
ha reflexionado y experimentado ya, con mejor o peor fortuna, para salir al paso
de las necesidades que los nuevos tiempos imponen a quienes aprenden el espaiiol
como lengua materna (o como segunda lengua) y, por ende, a quienes se ocupan
de ensefiarla. Sin embargo, la atencion prestada a los diferentes aspectos de esta
realidad ha sido desigual. Asi, mientras que proliferan estudios sobre como ense-
flar esto o aquello, sobre qué ensefiar y qué no, sobre qué procesos intervienen,
favoreciendo o no, el aprendizaje, sobre como se da este proceso, etc., y se prepa-
ra a los profesores en consonancia con todo ello, la situacion es muy otra, desgra-
ciadamente, en algo que por necesidad ha de complementar todo lo anterior: como
evaluar y tomar decisiones -inevitables- en relacion con lo que se aprende/enseia
y con los procesos que intervienen en ello. Las paginas que siguen presentan Uini-
camente -no puede ser de otra manera- algunas consideraciones muy generales
tanto sobre algunos -importantes, creemos- conceptos y técnicas de este apartado,
insoslayable, de la metodologia de ensefianza de lenguas, cuanto sobre algunas de
las consecuencias que en el ambito educativo provoca, o puede provocar, el no
reconocerle el lugar que el sentido comun aconseja.
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1. CONSIDERACIONES PREVIAS

Como punto de partida y aunque sea de modo aproximado, conviene que defi-
namos el concepto de evaluacion. En general, el proceso de evaluar nace de la
necesidad de tomar alguna decision sobre algo y de que ésta sea la mas adecuada.
Como la mejor opcion es la que descansa sobre el mejor conocimiento de los
hechos, el cometido que corresponde a la evaluacion es proporcionar la informa-
cién que lleva a ese conocimiento. Este proceso consta como minimo de tres eta-
pas: primera, el establecimiento de qué cosa -real o posible- va a ser sometida a
evaluacion; segunda, la determinacion del procedimiento que debera seguirse para
observar empiricamente tal cosa; tercera, el empleo de alguna escala con que se
asigne algun valor a lo observado. Sobre este valor resultante, independiente-
mente de la forma que adopte, descansara la interpretacion que lleve a tomar o no
la decision de que hemos hablado.

Algunos ejemplos pueden aclarar lo expuesto. Imaginemos a alguien que, por
no soportar el agua fria, se duche solo con agua caliente. Asi, cada vez que se
disponga a tomar una ducha, muy probablemente se decidira a hacerlo cuando
compruebe que el agua estd a la temperatura adecuada. Esta comprobacién la
puede llevar a cabo, por ejemplo, poniendo la mano bajo el agua. Otro ejemplo:
supongamos que un fabricante de calzado deportivo ha emprendido la produccion
de ciertas zapatillas para correr. Como su agencia de publicidad le ha aconsejado
que la promocidn publicitaria descanse en que cada ejemplar del producto goce
de garantia total durante un afio, este empresario sélo se decidira por seguir el
consejo cuando se asegure de que, una vez puestas a la venta, la calidad de las
zapatillas permita asumir el riesgo de una garantia asi. Puede, para disponer de la
informacion necesaria al respecto, examinar el comportamiento, en relacion con
lo garantizado, de cierto mimero de ejemplares. El resultado de este examen deter-
minara poderosamente su decision. Y un ultimo ejemplo, esta vez referente al
ambito que aqui nos concierne: al comienzo de curso, un profesor de lengua espa-
fiola intuye la disparidad que mostrardn sus alumnos en el dominio lingtiistico, y
para hacerse una idea mas cabal al respecto, puede recurrir a la informacion que
proporcione, por ejemplo, un dictado.

En todos estos casos de evaluacion se ha pasado por las etapas mencionadas: la
cosa evaluada es, respectivamente, la temperatura del agua, la resistencia de unas
zapatillas deportivas y el saber lingiiistico de ciertas personas. El procedimiento

seguido en el primer caso consiste en extraer informacion mediante el acto de
poner la mano bajo el agua; el utilizado en el segundo lo constituye el examen, en
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un laboratorio en que se simulen circunstancias de uso extremas, del comporta-
miento de una muestra representativa de las zapatillas fabricadas; en el tercero, en
fin, se hace que los alumnos activen su conocimiento lingiiistico y que lo plasmen
mediante las tareas de escuchar y escribir lo escuchado. La escala que, en el pri-
mer caso, se ha empleado para asignar un cierto valor a la informacion obtenida es
una de caracter subjetivo, elaborada con las preferencias del experimentador. La
utilizada en el segundo es mas compleja, pues permite distinguir objetivamente
diversos aspectos en el valor que asigna a la informacién medida. Por ultimo, la
escala del tercer caso habra nacido de la experiencia que el profesor haya acumu-
lado en experiencias docentes con otros alumnos de cursos anteriores.

Por otra parte, es evidente que en cada uno de estos casos la decision ha deter-
minado el procedimiento y la escala empleados. Ello se debe, como es de suponer,
al riesgo que generalmente toda decision lleva asociado: a mayor riesgo, mayores
serdn las precauciones que deban tomarse al extraer informacion de lo evaluado y
al medir tal informacion, y viceversa. Asi, como las decisiones de los casos pri-
mero y tercero suponen un riesgo bastante menor que el asociado a la decision del
segundo caso, quienes toman las primeras han optado, razonablemente, por pro-
cedimientos simples, poco costosos y, quizd por ello, poco exactos aunque sufi-
cientes; sin embargo, quien toma la segunda ha optado, también razonablemente,
por un procedimiento mas complejo y costoso pero de resultados mas fidedignos.

Asi las cosas, en la evaluacion de cierta realidad, el mecanismo surgido de
definir cierto procedimiento y aplicar determinada escala -al que desde ahora de-
nominaremos prueba- debera, por un lado, reflejar cierto equilibrio tanto entre lo
observado y la observacion como entre la observacion y su medida; por otro,
deberd acompasar al alcance de la decision el esfuerzo que exijan estas operacio-
nes. Es decir, una prueba aportara informacion relevante respecto de lo observado
y permitira medir tal informacidén del modo mas uniforme posible, y todo ello
sometido al criterio que mejor asegure su eficacia. En los casos ya vistos, las
pruebas podrian haber adoptado otras formas: cabria haber tomado con un termo-
metro de precision la temperatura del agua; se podria haber pedido a un corredor
experto que se entrenara con algunos pares de zapatillas y diese su opinion sobre
ellas; hubiera sido posible el examen, durante algunos dias, de la capacidad de
comprender y leer, de la expresion oral y escrita de los alumnos. Si se hubiera
optado por estas pruebas, es porque de seguro las decisiones habrian sido diferen-
tes; de no haber sido esto asi, el desequilibrio entre los aspectos considerados
hubiera hecho de tales pruebas un desproposito.
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De lo anterior se desprende que, en general, toda prueba, para cumplir con su
cometido, responde siempre al compromiso que en cada ocasion logre aunar del
mejor modo tres exigencias, a menudo antagdnicas:

a) hasta qué punto la prueba representa lo observado, es decir, hasta qué punto se
obtiene con ella informacion pertinente acerca de lo evaluado;

b) hasta qué punto es uniforme la extraccion de informacion y la medicion de la
informacion obtenida, es decir, hasta qué punto las propiedades del instrumen-

to medidor o la aplicacion del mismo provoca errores en la medida; y
¢) hasta qué punto pueden razonablemente cumplirse las exigencias anteriores,

teniendo en cuenta el riesgo de la decision de partida y el contexto en que la

prueba va a realizarse.

Estos principios, que toda prueba debe armonizar del mejor modo, comunmente
se denominan, en los tratados sobre la materia, validez, fiabilidad y viabilidad de
una prueba, respectivamente. Las decisiones que mueven las pruebas que hemos
presentado como ejemplos han llevado en cada caso a una aplicacion diversa de
estos principios: la validez de las pruebas correspondientes a la ducha y al diag-
nostico del nivel lingiiistico de los estudiantes no es tan grande como la mostrada
por la de las zapatillas deportivas; la fiabilidad de ésta ultima es mucho mayor que
la presentada por la del diagnostico lingliistico, y €sta, a su vez, mayor que la de la
ducha; en cuanto a la viabilidad, la que exhibe esta cualidad en menor grado es la
prueba de las zapatillas, y 1a que lo hace en mayor grado es la de la ducha, estando
la del diagndstico lingiistico entre una y otra. Podria decirse que en estos tres
casos se han satisfecho estos requisitos razonablemente, esto es, en la medida en
que ello mejor se acomodaba al alcance de cada decision. Esta circunstancia, sin
embargo, no se da siempre. Es natural que en un proceso como éste, en que deben
ponderarse elementos a menudo contradictorios cuando no escurridizos, se come-
tan errores o se originen desajustes. No es raro, por ello, que, por seiialar algunos
casos extremos, haya pruebas validas pero poco fiables, que sean fiables pero que
no sean validas, o que sean validas y fiables pero muy poco viables. ;Queé podria
pensarse de alguien que se duchara, en condiciones normales, s6lo cuando el agua
estuviera exactamente a 26,5 grados centigrados y que para cerciorarse de ello
utilizase un termometro de precision? La prueba en cuestion es sin duda valida y
fiable, pero quizé absurda desde el punto de vista del esfuerzo que su realizacion
conlleva. ;Qué le sobrevendria al fabricante de zapatillas si recurriera solo al
Jjuicio de un experto en relacion con algunos pares de los miles que componen una
partida? Nada bueno, desde tuego, porque, entre otras cosas, habria carecido de la
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opinion de otros expertos, se habria expuesto a la subjetividad de los criterios que
el experto elegido utilizd en la medicidn, y no tendria seguridad de que fuera la
resistencia lo que de hecho se examino. Como se ve, la prueba ha resultado ser
muy viable, pero poco valida y quizd muy poco fiable. ;Qué criticas, cuando no
otras cosas peores, habria de soportar el profesor de lengua espafiola, tanto por
parte de los estudiantes como de los profesores, si, para conocer el nivel lingtiisti-
co de aquéllos, decidiera dedicar una semana del curso a entrevistas, audiciones,
lecturas y composiciones? Indudablemente estos procedimientos, caso de descan-
sar en tareas cercanas al uso real de la lengua, aseguran en principio un grado
satisfactorio de validez, pero, de no haberse tomado las medidas oportunas -y lo
normal en estos casos es que no se tomen-, a duras penas aseguran en igual medi-
da la fiabilidad (por ejemplo, (se medird uniformemente la produccion oral y
escrita de cada alumno?). Por otro lado, es evidente la escasa viabilidad de estas
pruebas en relacion con la decision que las mueve.

El antagonismo de estas exigencias es algo que destacan todos los tratadistas.
Quienes elaboran una prueba lo saben muy bien. En efecto, parece que, en gene-
ral, cuanto mas representativa queramos que sea una muestra cualitativamente
hablando, mas dificultades se presentan en la extraccion y la medicion de la mis-
ma. Y viceversa: a mayor limitacion o reduccion de lo observado, mayor estabili-
dad en la medida. Ademas, y por si esto fuera poco, cuanto mayor sea el equilibrio
entre estos dos aspectos, que es a lo que se aspira, en principio, para toda prueba,
menor serd la viabilidad de la misma, esto es, mayor el esfuerzo que exija su
elaboracion y realizacion.

No entraremos aqui, porque ni ello es posible ni es ¢ste el momento, en los
entresijos que encierran los conceptos que hasta aqui y de modo tan general se
han expuesto. Sirvan, no obstante, como marco de referencia de lo que viene a
continuacion.

2. LA EVALUACION EN EL AULA DE LENGUA ESPANOLA:
JUSTIFICACION

La realidad de una clase de lengua surge siempre de 1a estrecha relacion que se
establece entre la actividad de ensefiar una lengua y el proceso de aprenderla.
Ademas, unos y otros hechos estan, también siempre, determinados por la necesi-
dad o el deseo de alcanzar ciertos objetivos de caracter personal o, muy frecuen-
temente, derivados de exigencias institucionales o curriculares. Luego una clase
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de lengua -y, por tanto, de lengua espafiola- es, qué duda cabe, un ambito en el que
se hara necesario, tanto al profesor como al estudiante, tomar no pocas decisiones
y recurrir, debido a esto, a algin mecanismo de evaluacion en que apoyarlas. Es
facil imaginar la variedad, en alcance y cualidad, de estas decisiones y de los
mecanismos de evaluacion que se les asocien. En efecto, mediante la realizacion
de la correspondiente prueba, el profesor podra disponer de informacion sobre el
progreso real de sus estudiantes, sobre la eficacia de determinada actividad, etc., o
podré establecer un diagnostico sobre determinadas realidades lingiiisticas, sobre
el nivel alcanzado en cierto momento respecto de alguna especificacion de los
objetivos, etc.; podra, incluso, si estd interesado en como el aula favorece o no el
desarrollo de la capacidad lingiistica, sustentar o desechar hipdtesis sobre los
multiples aspectos de tal proceso. Los estudiantes, por otro lado, deberian considerar
la evaluacion como lo que realmente es (o debiera ser): instrumento que propor-
ciona informacion sobre el proceso de aprendizaje, por ejemplo, y ello, entre otras
muchas cosas, midiendo el progreso realizado, sefialando puntos débiles, mos-
trando la adecuacion entre lo que se hace en clase y los objetivos perseguidos, etc.

El papel que aqui se otorga a la evaluacion en el marco del aula de lengua
espafiola quizd parezca desproporcionado, en especial a aquellos profesores que
desconfien de los procedimientos evaluativos y de los resultados con ellos conse-
guidos, y, como no, a los estudiantes, quienes en esto de las pruebas y los exame-
nes casi siempre llevan la peor parte. Es explicable que unos y otros, cuando
menos, manifiesten sus reservas al respecto: basta con mirar en derredor para
percatarse de los defectos, a veces graves, con que nacen y se realizan las pruebas
en el terreno educativo en general y en el de la ensefianza/aprendizaje de la lengua
espafiola en particular. Considérese esta simple y al parecer razonable realidad:
todo proceso de docencia/aprendizaje en el aula va siempre encaminado a la con-
secucion de ciertos objetivos; alcanzarlos exige ir tomando, a lo largo de diversos
momentos de tal proceso, las mejores decisiones; luego los mecanismos de eva-
luacidn que las sustentan habran de ser coherentes tanto con esos objetivos como
con el enfoque didactico que guie el proceso. Es mas: resultaria absurdo, si se
considera sensato 1o anterior, acometer cualquier evaluacion haciendo ¢aso omiso
de unos y otro. Pero, como en otros érdenes de la vida, parece que también aqui -y
no en pocas ocasiones- lo absurdo parece ser lo normal y lo razonable lo utdpico.
En efecto, (se establecen con claridad los objetivos de un curso?, ;se escoge el
método de ensefianza que mejor se avenga con la naturaleza de esos objetivos? Si
las respuestas a estas preguntas son confusas, contradictorias, 0 no existen, ;como
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v

se elaboraran las pruebas? Y, en caso de que se elaboren y realicen, ;qué infor-
macion recogen y miden? Y si, pese a todo, los resultados que aporte una prueba
asi determinan de hecho una decision, ;qué ocurrird si ésta es, digamos, de cierto
peso?

Ante todo lo expuesto, no es de extrafiar que, si una prueba se elabora y realiza
en circunstancias tan forzadas, de un modo u otro, antes o después, resulte perni-
ciosa. Hay pruebas, lo sabemos, tan viciadas, que frecuentemente se convierten
en parte de la rutina con que se ejecutan ciertos ritos sociales (piénsese, por ejem-
plo, en esos examenes de final de curso en que, por aquello de obtener un certi-
ficado, nadie suspende); en estos casos, como no hay normalmente decision que
tomar sobre lo que la prueba aporta, en realidad lo que se persigue es provocar
cierto efecto de placebo social. Pero la situacion cambia bastante cuando si se
toma una decision, sobre todo cuando ésta reviste alguna importancia (por ejem-
plo, cuando segun los resultados de una prueba se decide el acceso de alguien a un
centro de estudios superiores, a un puesto de trabajo, etc.); semejante estado de
cosas provoca un efecto que resulta, en el mejor de los casos, curioso: contra toda
ldgica, la prueba se convierte en objetivo y, por detentar esta funcion, casi siem-
pre determina con fuerza el empleo de un, llamémoslo asi, método; es decir, por
un lado, se sustituye, caso de haberlo, un objetivo real, razonablemente establecido
(por ejemplo, saber usar correcta y adecuadamente la lengua en determinadas
situaciones), por otro que es ilegitimo (saber hacer la prueba con el mayor prove-
cho); por otro lado, caso de haberlo también, se descuida o desecha el enfoque
didactico més adecuado al objetivo real, para adoptar la receta que imponga el
objetivo ilegitimo. No aludiré a las consecuencias de tan desgraciada situacion,
porque, en la medida que a cada uno corresponda, todos las hemos sufrido, las
sufrimos y probablemente hagamos que otros las sufran.

Esta situacion, sin embargo, puede derivar en otra muy diferente si las cosas se
miran de otro modo (o, mejor, si se hacen de otro modo). Por una parte, el desarro-
llo que en la actualidad han alcanzado las técnicas de evaluacion educativa es mas
que suficiente argumento para dejar de dar cabida a esa desconfianza de que habla-
bamos. Una prueba configurada correctamente, consistente y valida respecto de
los objetivos de un curso de lengua y de la practica docente seguida durante el
mismo, es -sin pretension de caer en radicalismo alguno- un instrumento de inne-
gable utilidad con el que valorar y tomar decisiones sobre docencia y aprendizaje.
Por otra parte, y dado el riesgo que conlleva no tenerlo en cuenta, conviene en
todo momento distinguir con claridad entre objetivos de aprendizaje y pruebas, y
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asi remediar de algun modo la idea, erronea, que muchos estudiantes y algunos
profesores, como resultado de la situacion antes descrita, suelen tener de lo que es
o debe ser una prueba. La finalidad de todo proceso de aprendizaje/docencia es -y
nadie que esté en su sano juicio podrd negarla- aprender/ensesiar algo, y no hacer
pruebas; es un dislate confundir los objetivos docentes o de aprendizaje de un
curso con las pruebas que puedan o deban tener lugar durante o al final del mismo.
Se hace necesario, por ello y para salir al paso de este peligro, primero, que los
estudiantes tomen conciencia, hasta donde sea posible, del activisimo papel que
les corresponde en el proceso de aprender determinada cosa, que vean con clari-
dad los objetivos a que apunte este proceso y que, justo por ello, asignen a las
pruebas la funcién que por naturaleza les corresponde, esto es, el ser herramientas
en un proceso encaminado a un fin, y no e/ fin de tal proceso. Se hace necesario,
en segundo lugar, que los profesores asuman estas mismas realidades y que, en
virtud de esto, las pruebas que presenten a sus alumnos nunca sean contradicto-
rias con los objetivos del curso ni -y esto conviene resaltarlo- con los procedi-
mientos metodoldgicos elegidos para alcanzarlos. Es decir, reviste la mayor im-
portancia que las pruebas reflejen siempre del mejor modo posible objetivos y
método. O, dicho con otras palabras: conviene que las pruebas influyan positiva-
mente en el proceso de docencia/aprendizaje e impulsen de manera natural la
consecucion de los objetivos.

3. OBJETIVOS Y ENFOQUE DIDACTICO

Llegados a este punto, hagamos algunas precisiones sobre esas realidades que
hemos denominado objetivos y enfoque didactico. Ensefiar y aprender la lengua
en el aula equivale, al menos en teoria, a hacerlo en un marco que se define sobre
todo por la existencia de ciertos objetivos que hay que alcanzar, establecidos en
cada caso del modo que sea, y por la aplicacion, conio instrumento para lo an-
terior, de determinado patron regulador de las relaciones entre profesores y estu-
diantes, de las actividades del aula, y de los cometidos que a unos y otros corres-
pondan respecto de ellas.

Los objetivos pueden ser considerados el cimiento de todo curso de lengua, y,
si ello es asi, deberdn ser definidos con las mayores claridad y coherencia. Ahora
bien, no es tarea facil esta empresa. Las dificultades que opone son las propias
que plantea el dar respuesta a una pregunta como la siguiente: ;qué es «saber una
lengua»? Y esta pregunta, planteada en el contexto del &mbito que aqui nos con-
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cierne, encuentra respuesta, hoy por hoy, no sélo en lo que la lingiiistica pueda
aportar, sino en lo que también aporten otras disciplinas como la psicologia, la
psicolingiiistica o la sociolingtiistica, por citar solo algunas. No es de extrafio que,
dada la complejidad de tal pregunta, la respuesta que se le haya dado o se le dé
haya sido y siga siendo incompleta y provisional (como otras muchas respuestas a
otras tantas preguntas que inciden en nuestra vida, dicho sea de paso). Buena
muestra de ello la constituyen las propuestas mas influyentes surgidas al respecto
en nuestro siglo. A la etapa gramatico-literaria, heredera de la tradicion, en que
saber una lengua equivalia a conocer los usos de los buenos escritores, esto es, a
conocer y emplear las reglas propuestas en alguna gramatica de corte descriptivo-
normativo, sucede el punto de vista que, por comodidad, denominaremos «estructu-
ralista». En lo referente a la descripcion lingiiistica, digamos que esta perspectiva
acoge las propuestas de los métodos estructuralistas. Estos, como es sabido, lo-
graron poner de manifiesto, gracias al notable rigor de su andlisis, la naturaleza
sistematica del lenguaje en general y de las lenguas en particular. Es cierto que
esto se consiguio, en gran medida, a costa de despojar los fenomenos lingiiisticos
de bastantes de sus rasgos, en general los asociados a la variabilidad de ciertos
factores del uso. Los resultados, sin embargo, parecian justificar, al menos duran-
te algun tiempo, este proceder. Y es que estos lingtiistas definian rigurosamente el
mundo constituido por los elementos de una lengua y sus relaciones, por los micro-
sistemas surgidos de unos y otras, y por las jerarquias a que tales organizaciones
se sometian para configurar el edificio general de aquélla. Se intento, lo que no es
poco, al examinar cierto conjunto de datos lingtiisticos, desvelar los elementos y
estructuras fijos subyacentes, lo que siempre se mantenia incolume en el flujo
heterdclito de la comunicacion. Y se defendio, de acuerdo con ello, que una len-
gua era solo el entramado que creaban esos elementos y estructuras de tan estric-
tos y descarnados perfiles. Se consiguio dar, para una lengua, la vision general de
como un conjunto finito de elementos y estructuras para la expresion fonica se
acoplaba a otro, también finito, esta vez de elementos y estructuras para la expre-
sion de contenido. No era esta vision, obviamente, dindmica, sino estatica, pues
en su origen se hallaba la observacion del producto y nunca, o casi nunca, la del
proceso.

Por tanto, para quienes programaran cursos desde esta perspectiva, la respues-
ta a qué es «saber una lengua» no era otra cosa que poseer bien desarrollados los
hébitos lingiiisticos de una colectividad, es decir, los elementos y estructuras que
conformaran la lengua ensefiada. Asi, los objetivos de un curso consistian siem-
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pre en llegar a poseer determinados habitos del total constituido por la lengua
aprendida, y descansaban sobre todo en la descripcion lingiiistica de la misma,
pues casi siempre quedaban reducidos a la especificacion de los elementos y es-
tructuras que correspondian a cierto nivel y al orden en que segin su dificultad
deberian ser presentados.

Los postulados que sustentan esta clase de objetivos para un curso de lengua
también determinan sobre manera el enfoque didactico con que alcanzarios. La
version mas comun de este enfoque consistio, si no abiertamente en la teoria, si en
la practica, en sustituir las reglas descriptivo-normativas del enfoque anterior por
las del nuevo cufio estructuralista, aunque, eso si, con todo un bagaje de novedosos
términos. Ademas, este enfoque carecia de una base suficientemente definida en
lo tocante a la teoria del aprendizaje de una lengua. En efecto, el profesor se
limitaba a presentar y explicar a el contenido, casi siempre metalingtiistico, a sus
alumnos, generalmente consumiendo gran parte del tiempo lectivo en la explica-
cion de una jerga nueva, con la pretension, ingenua, de que el estudiante, aplican-
do los nuevos conceptos al analisis (casi siempre sintictico) de textos, aprenderia
a usar correctamente la lengua. El resultado lo conocemos: el estudiante sabia
muchas cosas sobre la lengua, aprendia técnicas de analisis lingiiistico, pero difi-
cilmente llegaba a poder explotar tales conocimientos, adquiridos con tanto es-
fuerzo, en el uso real de la lengua.

Pese a la poderosa influencia que ejercia (y sigue ejerciendo), la respuesta
estructuralista a qué es saber una lengua comenzo a resultar insuficiente. Las cau-
sas fueron diversas y cabe resumirlas asi: las abstracciones estructuralistas, aun-
que legitimas en cierto nivel de la investigacion puramente lingiiistica, pronto
descubrieron su incapacidad para satisfacer las exigencias que 1os nuevos tiempos
imponian a los objetivos de un curso de lengua. Estas exigencias procedian sobre
todo de los hechos siguientes: primero, de lo que la investigacion en adquisicion
de lenguas iba descubriendo, cuya explicacion exigia postulados mas rigurosos,
generalmente de cardcter cognitivista; después, de la diversificacion y enriqueci-
miento paulatinos de las perspectivas desde las que se comenzo a abordar el estu-
dio del lenguaje (piénsese en la pragmatica, la sociolingiistica, la etnografia del
habla, la lingiiistica del texto, etc.); por ultimo -y hay que destacar este hecho-, de
la escasa relacion que unos objetivos estructuralistas guardaban con la expectati-
va mas comun de quienes ensefian y en especial de quienes aprenden una lengua
(el uso efectivo de la misma en diversas situaciones de comunicacidn), y de que
tales objetivos no podian satisfacer la demanda social, cada vez mds fuerte, de
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aprender la lengua con alguna finalidad especifica. Como resultado de todo ello,
los objetivos de un curso de lengua (y por tanto de lengua espafiola) deberan ser
definidos a partir del contenido mas amplio y complejo con que se responde a la
pregunta de qué es saber una lengua. Asi, y aunque dicho de modo en exceso
simplista, frente al modelo lingtiistico invocado anteriormente, en que las lenguas
son reducidas a sistemas abstractos, se aboga ahora por otro que dé cuenta de ellas
revelando no solo su sistematicidad, sino también, y en especial, los principios
que determinan su empleo efectivo en la comunicacion. Y frente a la indetermina-
cion de la anterior, esta vision funcional del lenguaje se complementa con algin
modelo de adquisicion/aprendizaje de cardcter cognitivista, esto es, con alguno de
los que se centran en los procesos de tratamiento de la informacion. En conse-
cuencia, desde esta perspectiva saber una lengua consiste en la posesion de cierto
cumulo de conocimientos. Aunque la separacion es tajante, digamos que parte de
€stos constituyen un conjunto de recursos, de elementos utilizables en la comuni-
cacion, y que los restantes se refieren al empleo mas efectivo de los anteriores en
ella. Los primeros son conocimiento de tipo gué, mientras que los segundos lo son
de tipo como. Unos deben su existencia a estructuras, reglas y normas mas o me-
nos estrictas; los otros responden, por decirlo de algin modo, a principios y estra-
tegias de mejor aplicacion; ambos, desde el punto de vista cognitivo, se sitian en
algun punto de una escala que mide el grado de automatismo o de control cons-
ciente con que son utilizados por los hablantes. Saber una lengua, pues, equivale
a ser lo suficientemente habil en la explotacion de sus recursos en la comunica-
cion, es decir, para alcanzar el objetivo del que nace todo acto comunicativo.
Esto, aungue complejo, puede decirse que consiste sobre todo en elegir -lo que no
es poco-, entre las multiples posibilidades expresivas que deparan los conoci-
mientos mencionados, aquéllas que mejor sirvan en opinion del hablante a la con-
secucion de cierto objetivo en una situacion concreta de comunicacion. Expre-
sado en términos quizd demasiado lapidarios, saber una lengua consiste en ser
capaz, dado cierto contexto y, dentro de €l, cierta situacion, de forjar intencional-
mente un sentido y manifestarlo con la mejor forma de expresion, caso de asumir
el papel de hablante, o de interpretar esa expresion para asignarle el sentido mas
conveniente, si se asume el de oyente.

Esta intrincada realidad ha merecido, como era de esperar, la atencion de los
estudiosos, quienes en los ultimos veinticinco ailos han propuesto, para dar cuen-
ta de ella, soluciones diversas. La de Bachman (1990, 1991), que recoge y
reestructura numerosos elementos de las anteriores, como no prentende en ningin
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momento constituirse en constructo cerrado o definitivo, sino en marco de refe-
rencia flexible con el que seguir examinando esta multiforme realidad, resulta sin
duda muy util y, cuando menos, sugerente. Para Bachman, alguien sabe una len-
gua siposee o muestra cierto grado de habilidad lingiiistica comunicativa, esto es,
cuando explota los recursos de una lengua con eficiencia en la comunicacion. Los
elementos que integra esta habilidad en todo acto comunicativo lingliistico para
articular o interpretar un enunciado concreto son, al menos, los siguientes: a) es-
tructuras de conocimiento de los usuarios (su «conocimiento del mundo»); b) acervo
de conocimientos lingiiisticos; ¢) situacion de comunicacion; d) capacidad men-
tal para ajustar los conocimientos anteriores a las exigencias de una situacion
concreta de comunicacion, y e) mecanismos psicofisioldgicos productivos y re-
ceptivos. Los conocimientos lingiiisticos se etiquetan -con términos ya muy des-
gastados- como competencia lingiiistica, y son agrupados, por claridad expositiva
sobre todo, en dos clases: los de caracter organizativo y los de caracter pragma-
tico. Los primeros conciernen a la estructura gramdtico-textual de una lengua; los
segundos, a las posibilidades de representacion y de relacion interpersonal y so-
cial codificadas en la estructura anterior. La capacidad de ajustar los conocimien-
tos sobre el mundo y los lingiiisticos a algun objetivo concreto de comunicacion
recibe el nombre de competencia estratégica. A ella se remiten los procedimientos
y medios de que disponen y se sirven los usuarios para valorar la situacion comu-
nicativa, planificar la articulacion o recepcion de un enunciado, y ejecutar una u
otra.

Labrevedad con que hemos presentado este cuadro no debe ocultar la comple-
jidad que encierra (las competencias aludidas se subdividen en otras muchas) ni
las consecuencias que supone para la ensefianza y aprendizaje de la lengua. La
mads significativa, quiza porque esta en la base de todas las demds, es que esa
realidad que venimos llamando «saberuna lengua» se comprende mejor si la ima-
ginamos como una propiedad que adquieren -del modo que sea- y desarrollan los
hablantes nativos y no nativos en grado y forma diversos. Como esta propiedad
es, sobre todo, de caracter instrumental, es decir, para la comunicacion, lo que se
adquiere y desarrolla es, a grandes rasgos, piezas y modos de empleo de estas
piezas. Estos procesos de adquisicion y desarrollo van siempre estrechamente
unidos -si es que en buena parte no se originan en ellas- a las diversas exigencias
con que todo individuo ha de cumplir de alguna manera para poder integrarse en
un marco social y, en virtud de ello, actuar en él y acceder a una vision del mundo.
Como tales exigencias varian con el individuo y con los marcos sociales en que
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éste deba o quiera integrarse, no es de extraiiar que, en puridad, la propiedad de
que hablamos se muestre siempre en cada usuario con un perfil individual. Todo
hablante va configurando a su modo a lo largo de su vida esa propiedad. Esto no
quiere decir, por supuesto, que toda individualidad sea irreductible a las demas. Si
fuera asi no seria posible, al menos lingtisticamente, la comunicacidn, ni tampo-
co los juicios de valor que en tanto que hablantes podemos emitir sobre las pecu-
liaridades lingiiisticas de los demds hablantes. Desde este punto de vista, y por lo
que respecta al aula, la propiedad «saber una lengua», por un lado, no puede ser
reducida a los elementos y estructuras comunes, mas 0 menos fijos y abstractos y
comiinmente asociados al término «lenguay, sino que debe entenderse como al-
gan modo de integracion de estos recursos con 1o que implica aqui el término
«sabem: el desarrollo, hasta el punto que sea, de la capacidad de adquirir y ex-
plotar tales recursos en la comunicacion. Por otro lado, y como resultado de lo
anterior, el tratamiento que reciba esta propiedad en el aula dependera de las nece-
sidades comunicativas de quienes aprenden, y ello siempre en relacidon con ciertos
contextos y situaciones.

Aceptar una vision como ésta de los hechos conduce, qué duda cabe, a conce-
bir y definir los objetivos de un curso de lengua de modo muy distinto de como se
hacia antes. En efecto, como ahora pasa a primer plano la nocidn de habilidad o
capacidad, los objetivos enuncian qué aspectos de la misma deberan ser desarro-
llados y en qué medida para ciertos contextos y situaciones. En su version radical
(v quizd mdas coherente con los planteamientos de que surgen), expresan, para
ciertos contextos y situaciones definidos con precision, qué problemas de comunica-
cion deberan ser resueltos y con qué grado de eficacia. En su version moderada,
presentan estos mismos aspectos pero en términos mas generales, sobre todo el
referido a contextos y situaciones. Estos objetivos pierden, naturalmente, el ca-
racter general de los elaborados estructuralmente. No puede ser de otra manera:
ahora se pone el énfasis en la conducta comunicativa, que siempre va ligada a
contextos y situaciones concretos. Pero estos objetivos ganan, entre otras cosas,
en verosimilitud, es decir, se muestran mucho mas acordes con 1o que los hablantes
intuyen que es saber una lengua, y pueden, gracias a ello, tener efectos positivos
en la sociedad. Ademas, unos objetivos asi inducen, por coherencia, a adoptar un
enfoque didactico que dé oportunidades a la comunicacion, pues en ella se adquie-
ren los recursos y en ella se aprende a explotarlos del modo mas conveniente. En
un enfoque concebido de este modo (que me abstendré de denominar «comunicati-
vo»), e independientemente de las multiples formas que puede adoptar, se supedi-
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tan siempre los datos lingiiisticos y las actividades de aula a la consecucion de
cierto objetivo comunicativo, es decir, se propicia que quien aprende forje, para
alcanzarlo, el mejor plan, la expresion més eficaz, y pueda despues comprobar o
tomar conciencia de hasta qué punto lo ha conseguido. Cuando esto se intenta
hacer con seriedad, el estudiante, asumiendo una actitud activa y comprometido
con salir al paso de ciertas necesidades, conoce los objetivos y conoce ignalmente
en cada momento para qué hace esto y no aquello; y el profesor, propiciando
siempre un discurso fluido y de busqueda, orienta, sugiere e intenta suministrar en
cada punto de este proceso, sin interferir demasiado, la informacion justa. Gracias
a este modo de concebir el universo del aula, no sélo se ofrece en ella 1o necesario
para ejercitar, adquirir y comprobar la bondad de lo adquirido, sino también algo
que de otro modo parece dificil de alcanzar: eso que ha dado en llamarse «apren-
der a aprender, el desarrollo de una técnica, permitaseme este nombre, gracias a
la cual el hablante extrapole lo aprendido en un contexto y situacion determinados
y lo explote, asumiendo riesgos, en otros diferentes.

4. LAS PRUEBAS

Hemos visto como las respuestas a qué es «saber una lengua» determinan, en
relacion con el aula, los objetivos y el enfoque diddctico de un curso de lengua.
También hemos destacado que la interrelacion de estos dos aspectos crea un mar-
co dindmico en el que hay que tomar numerosas y diversas decisiones y, por tanto,
evaluar. Esto equivale a afirmar que aprender una lengua en el aula siempre contiene
como ingrediente la evaluacion. Ademas, como todo proceso evaluativo se supe-
dita a una decision y ésta surge siempre en relacion con la dualidad objetivos/
enfoque, es ldgico que los elementos de aquel proceso se acomoden siempre a las
exigencias de esta dualidad. Sobre este ultimo aspecto es sobre lo que conviene,
especialmente, hacer algunas precisiones.

Por lo que al aula de lengua se refiere, una prueba no es mas que un instrumen-
to con el que se recoge informacion sobre algo, por un lado, y con el que se asigna
un valor, en funcion de un patrén previo, a lo observado y recogido, por otro. La
realidad de la que se toma informacion no es otra que la conformada por la res-
puesta a lo de qué es «saber una lengua» y, sobre todo, por los objetivos que se
hayan formulado en cada caso a partir de esa respuesta. Los modos de recoger
informacién son diversos: constituyen todo aquello que debe hacer o a 1o que
debe responder quien se someta a la prueba. El punto de referencia para la medi-
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cion de la informacion obtenida lo proporciona una escala; como las hay de mu-
chos tipos y para multiples finalidades, conviene elegir en cada ocasion la mas
apropiada. Tanto los modos de extraccion como las escalas son siempre herramien-
tas inductoras de algun error o distorsion en el tratamiento de la informacion, y
ello porque la eleccidon de unas y otras nunca escapa, como sabemos, a algun
compromiso en relacion con la validez, fiabilidad y viabilidad de la prueba.

Hemos visto en qué consiste la respuesta «estructuralista» a eso de qué es
«saber una lenguay», y como esta respuesta se concreta, para un curso de lengua,
en cierto tipo de objetivos y enfoque diddctico. Veremos ahora, aunque a grandes
rasgos, como se plantea la evaluacion desde esta perspectiva. Lo que se observa,
es decir, aquello de que se ha de obtener informacién, se corresponde -no podria
ser de otro modo- con los elementos y estructuras lingiisticos asignados a los
objetivos de un curso. Como estos elementos y estructuras eran dispuestos segun
su complejidad en determinada secuencia (complejidad, dicho sea de paso, siem-
pre delimitada lingaisticamente), la evaluacion de unos y otras discurria de uni-
dad en unidad (fonemas, grafemas, categorias gramaticales, sintagmas, oraciones,
vocabulario, etc.). Ademas, como de lo que se trataba era de evaluar elementos y
estructuras de sistema, abstractos en una palabra, en general importaba poco el
canal (oral o escrito, productivo o receptivo) en que se manifestaran. Estos prin-
cipios responden, como se ve, a los de la evaluacion psicométrica, y cabe, debido
a esto, denominar las pruebas elaboradas de acuerdo con ellos pruebas de refe-
rencia a sistema. Estas pruebas se singularizan sobre todo por el procedimiento
de extraccidon de informacion que suelen emplear: la pregunta de respuesta multi-
ple. Esta técnica, tan profusamente empleada aqui y alld a pesar de su innegable
complejidad, se ajusta con facilidad a los requerimientos del marco estructuralis-
ta-psicométrico. En efecto: permite medir una unidad cada vez que se aplica, esta
aplicacion puede darse con numerosos sujetos al mismo tiempo, y en la asigna-
cion de cierto valor a la respuesta no interviene nunca la subjetividad del co-
rrector.

No es poco, desde luego, lo que se consigue con una prueba compuesta de
preguntas de este tipo. En efecto, cuando estd bien construida (y esto no es nada
facil), es un instrumento de fiabilidad notable, porque la informacion se extrae en
todos los sujetos del mismo modo y casi en las mismas circunstancias, y porque la
medicion es objetiva; y es también un instrumento viable, en caso de que sea
realizada por un numero suficiente de sujetos. Pero si no est bien construida (y
no es infrecuente esta circunstancia), entonces su fiabilidad decrece sobre manera
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y, por tanto, el valor de la informacion obtenida. En cualquier caso, sin embargo,
la principal objecion que cabe oponer a estas pruebas tiene que ver con la validez.
No discutiremos aqui los defectos particulares (generalmente debidos a una elabo-
racion deficiente) de que puede adolecer una prueba de esta clase en relacion con
esa cualidad; lo que consideraremos serd, situados en un marco mas general, como
conviene que sea entendida esta cualidad hoy por hoy, habida cuenta de los avan-
ces en adquisicidon y metodologia, y, muy especialmente, de las necesidades, expec-
tativas e intuiciones que, en lo concemiente a aprender una lengua en el aula,
presenta una sociedad tan compleja como la nuestra. Me explico. Nada puede
objetarse a una prueba de corte estructural-psicométrico bien construida, ni si-
quiera en relacion con la validez, por la sencilla razén de que aporta y mide infor-
macion pertinente en relacion con la respuesta que se ha aceptado para aquello de
qué es «saber una lengua». Ahora bien, excepcion hecha de la utilidad de los
resultados de una prueba asi para ciertas decisiones muy especificas, casi siempre
surgidas en ambitos administrativos o de investigacion, estos resultados poco di-
cen, si es que algo dicen, a quienes hoy aprenden y ensefian una lengua en el aula.
La causa de ello hay que buscarla, seguramente, en la falta de respuestas con-
vincentes a una pregunta tan sensata como ésta: supongamos que alguien supera
una prueba del tipo que tratamos, ;quiere ello decir que tal persona sabe comunicar-
se eficazmente con los recursos aprendidos de acuerdo con los objetivos a que
responde la prueba? La respuesta es, con los matices que se quiera, que no, que 1o
uno no conlleva automaticamente 1o otro. Si alguien supera la prueba en cuestion,
a lo que ello equivale todo lo m4s es a que esa persona posee algun tipo de cono-
cimiento sobre ciertos elementos y estructuras de una lengua y que sabe explo-
tarlos segun las exigencias de la prueba, es decir, que en el marco artificial de ésta
sabe reconocer tales elementos y estructuras. Y esto es, probablemente, todo. Pues
bien, si los hechos son asi, estas pruebas aportan informacion poco til, o util en
muy contadas ocasiones, para quienes ensefian una lengua y, sobre todo, para
quienes la aprenden. Y es que, independientemente de la fiabilidad que aseguran,
no basta ya, al menos para las exigencias que hoy se plantean en el aula, la validez
que ofrecen.

Pero a este inconveniente hay que afiadir otros. A nadie pasa inadvertido que
la pregunta de respuesta multiple es un procedimiento de extraccién de informa-
cion totalmente indirecto, esto es, en tanto que tarea que debe realizar el sujeto,
este procedimiento es escasamente representativo de otra u otras que pueda llevar
a cabo tal sujeto en el uso real de la lengua. En efecto, en tanto que hablantes,
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(cuando utilizamos nuestra lengua para responder a preguntas de este tipo? Segu-
ramente en situaciones muy determinadas: por ejemplo, cuando nos sometemos a
una encuesta, rellenamos un formulario 0 hacemos un examen para obtener un
certificado en una lengua o0 acceder a una plaza en alguin cuerpo de la Administra-
cion del Estado. Digamos, pues, que, sin olvidar sus aspectos positivos (positivos
sobre todo en relacion con el marco en que nacio), este procedimiento resulta hoy
artificial en extremo. Es mas, su aplicacion exige la mayor cautela: por un lado,
una prueba elaborada solo con preguntas de respuesta multiple es siempre algo
muy alejado de la comunicacion real; por otro, si ademas esta mal construida y
arroja resultados arbitrarios y pese a todo se toman decisiones a partir de ellos,
sobreviene, en el mejor de los casos, la confusién en los profesores y, lo que es
peor, en los estudiantes; y una y otra circunstancias, sobre todo cuando van unidas
(lo que por desgracia ocurre demasiado), provocan antes o después lo que todos
sabemos: los profesores preparan a sus alumnos en el arte de hacer pruebas, o, 1o
que es lo mismo, la actividad docente y discente se dirige, no a aprender una
lengua, a saber comunicarse correcta y adecuadamente con ella en ciertos con-
textos y situaciones, sino a superar la prueba; en suma, los objetivos reales ceden
a los espurios.

Los inconvenientes que presenta la pregunta de respuesta multiple y que he-
mos sefialado aqui proceden, como es de suponer, de considerar las cosas desde
otro punto de vista, el que, por comodidad, llamaré «comunicativo». La respuesta
(o las respuestas) que desde esta nueva perspectiva se vienen dando a eso de qué
es «saber una lengua» enriquecen, a no dudarlo, el constructo, pero también lo
complican, lo que plantea no pocos retos a la evaluacion. En efecto, no se trata ya
de valorar, mediante un instrumento indirecto de reconocimiento, el conocimiento
abstracto o general que sobre cierta lengua posee el sujeto; ahora la evaluacion
tiene que vérselas con el uso real de una lengua en la comunicacion, en contextos
y situaciones determinados. No basta con el reconocimiento de formas, estructu-
ras o elementos; ahora las pruebas deberan dar informacion util sobre si los suje-
tos son capaces de ajustar la generalidad de tales recursos a las exigencias de un
acto comunicativo concreto.

Las formas que adopta una prueba en este marco son diversas, como cabe
suponer. Sdlo consideraremos algunas de ellas y los principios que las sustentan.

El paso del paradigma estructuralista al comunicativo va ligado, por lo menos
en lo concerniente a la evaluacion, a la propuesta de Oller (1979), alla por los
ultimos setenta, de concebir eso de «saber una lengua» como una realidad unita-
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ria. Se conoce esta propuesta como Hipotesis de la Competencia Unitaria, y con-
sistia, muy a grandes trazos, en identificar los saberes sobre una lengua con cierta
realidad indivisible sobre la que se apoya y justifica en todo momento cualquier
uso comunicativo de los hablantes. Con esta propuesta mostraba Oller su rechazo
del atomismo estructural y destacaba la total interdependencia de esta realidad
unitaria y del contexto extraverbal, pues se trata de un sistema real psicologicamente
hablando, que ordena los elementos lingliisticos secuencialmente en el tiempo y
en relacion con el contexto extralingiiistico para conseguir diversos efectos de
sentido. Pronto, sin embargo, se desplomo este modelo ante la evidencia de he-
chos incontrovertibles tanto en el aula como en sesudos experimentos. Sin embar-
g0, las pruebas que surgieron en el marco de esta teoria merecen alguna atencion,
sobre todo porque todavia hoy se utilizan con cierta profusion. Me ocuparé de una
de ellas: la prueba cloze. En tanto que método de extraccion de informacion, el
cloze, en su version cldsica, no consiste mas que en hacer que el sujeto lea y
recomponga un texto mutilado. La informacion extraida aqui es de mayor calidad,
indudablemente, que la debida a la eleccion multiple: el sujeto resuelve hasta
donde puede los problemas que supone la lectura de un texto, para lo que debe
recurrir a multiples recursos tanto de contenido como estrategicos. Es una prueba,
ademas, facil de preparar y realizar, y que, tomadas las debidas precauciones,
aseguraun grado mas que aceptable de fiabilidad tanto en la extraccion de informa-
cién como en la medicion de la misma. Como en el caso de la eleccion multiple,
los reparos surgen de parte de la validez. En efecto, si el constructo que supone
esta en entredicho, ;qué recoge y mide entonces? No conviene, sin embargo, exa-
gerar al respecto, porque, aunque lo recogido sea una realidad mal definida en
comparacion con el grado de explicitud con que era atomizada en el marco estruc-
tural, asi y todo este método resulta més convincente, intuitivamente hablando,
para las necesidades del aula, que la técnica de respuesta multiple. Y es que, a fin
de cuentas, y pese a otros inconvenientes, hacer una prueba cloze exige del sujeto
mucho mds que responder a preguntas de eleccion multiple: le exige, lo que no es
poco, que active los recursos lingiiisticos que posea y los contextualice, esto es,
los acomode a las necesidades comunicativas de la lectura de un texto. Con prue-
bas de esta indole, como con las anteriores, no conviene perder de vista la pruden-
cia: no se les debe exigir mas de lo que pueden dar, ni menos aun se las debe
utilizar rutinariamente en la evaluacion, porque correriamos el riesgo de con-
vertirlas en fetiches, de provocar el desplazamiento de objetivos ya mencio-
nado.
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La Hipotesis de la Competencia Unitaria, de 1a que su propio autor llego a
desdecirse, dio paso en pocos afios a otra respuesta para la pregunta de qué es
«saber una lenguay, fundamentada esta vez en una vision mas compleja y dindmi-
ca de esta realidad: frente a considerarla constituida por un factor unico, ahora se
la concibe como el resultado de varios y diversos componentes. Recuérdese a este
respecto la influyente propuesta de Bachman, ya esbozada.

Por lo que toca a la evaluacion tanto dentro como fuera del aula, el enriqueci-
miento del constructo que supone esta propuesta de pluricomposicion se traduce
en numerosos problemas en lo concerniente a la extraccion de informaciony a la
medicion de lo obtenido. Aludiremos a algunos de ellos.

De entrada, recordemos que ahora se trata de evaluar, no sélo la presencia en el
sujeto de ciertos conocimientos sobre una lengua, sino, y muy especialmente, si el
sujeto los utiliza eficazmente en la comunicacion. Las decisiones no tienen que
ver ya solamente con elementos lingiiisticos utilizables en la comunicacion, sino
con la utilizacion efectiva de los mismos en ella. Se desprende de esto que, en
términos estrictos, la recogida de informacion sobre el uso de la lengua no puede
hacerse mediante imagenes congeladas, mediante procedimientos indirectos, mas
0 menos ajenos segun su grado de artificiosidad, a lo que comunmente hacen los
hablantes cuanto utilizan su lengua. Las circunstancias imponen que ahora la in-
formacion se obtenga del modo mads directo posible, es decir, de la observacion,
con la menor mediacion, de la actividad lingliistica real del sujeto. Y es aqui
donde se originan los escollos que ha de sortear una prueba elaborada sobre una
vision comunicativa de lo que hemos llamado «saber una lengua.

En efecto, si, grosso modo, utilizar una lengua para comunicarse con ella no es
mas que explotar sus recursos para alcanzar alguna meta en un contexto y situa-
cion determinados, la prueba debera reproducir, como minimo, los elementos ge-
neradores de la tension que conduce a tal explotacion. Esto es, una prueba asi
propondra siempre al sujeto que resuelva como pueda un problema comunicativo:
alcanzar una meta definida en un marco contextual y de situacion previamente
definidos. Este tipo de prueba no es en absoluto nuevo, pues se viene utilizando
desde antiguo en otros ambitos sociales. Piénsese en la llamada parte practica del
examen para la obtencion del permiso de conducir, en los exdmenes de las escue-
las de hosteleria o de los conservatorios. Pese a sus inconvenientes (todas ellas 10s
tienen), son pruebas que, si se ejecutan con sensatez, resultan para sus destinata-
rios, al menos intuitivamente, verosimiles y proximas a la experiencia y sentido
de lo aprendido. Para obtener alguna certeza de que alquien puede conducir al
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menos en algunas situaciones clave, se pone a esa persona a conducir de hecho;
para comprobar si alguien sabe cocinar ciertos platos, se le pide que los cocine;
para cerciorarmos de que alguien sabe tocar la Sonata en Si Menor de Liszt, le
decimos que la interprete; y a nadie se le ocurriria, por ganar tiempo, reducir
costes o sacrificar todo a la objetividad, sustituir esas tres pruebas directas por
otras indirectas (elaboradas, por ejemplo, solo con preguntas de respuesta multi-
ple). Las decisiones que se toman en todos estos casos ni aconsejan ni consienten,
por mor del sentido comun, un procedimiento que no sea en alguna forma el apun-
tado. Pero este realismo tropieza con serios inconvenientes. Uno de ellos es debi-
do a la misma conducta comunicativa: como siempre usamos la lengua en con-
texto y situacion, solo en un marco concreto delimitado por uno y otra cabe com-
probar, por tanto, hasta qué punto un sujeto alcanza una meta comunicativa deter-
minada. Luego solo en funcion de metas, contextos y situaciones podemos juzgar
la habilidad lingiiistica de un individuo. Ahora bien, las metas y los contextos son
variadisimos, y las situaciones infinitas. Las dificultades que plantea aqui esta
variabilidad son las mismas que plantea la elaboracion de los objetivos de un
curso: jqué metas, contextos y situaciones elegir? La respuesta a esta pregunta no
ha recibido atiin forma definitiva, por supuesto. Una ayuda inapreciable viene de
parte del anélisis de las necesidades de quienes aprenden una lengua, pues sobre
tales necesidades se puede establecer un conjunto mds o menos equilibrado de
esos aspectos. Por ello, en su vertiente de procedimiento de extraccion de infor-
macion, estas pruebas son tanto mas utiles cuanto mejor simulen la tarea que los
sujetos deben realizar, cuanto mejor plasmen las especificaciones de esas nece-
sidades, y viceversa. Esta circunstancia tiene, obviamente, sus efectos en la vali-
dez y la fiabilidad. Por lo que concieme a la validez, las pruebas en cuestion
muestran esta cualidad en mayor grado que en los casos anteriores, sobre todo en
los aspectos de la apariencia de la prueba y en cuanto al constructo observado. Sin
embargo, esta circunstancia repercute negativamente en su fiabilidad. Ello se de-
be al caracter concreto y real que normalmente revisten las tareas elegidas para la
prueba, rasgo éste que menoscaba, en tanto que muestra, la representatividad de la
prueba. Asi, las conclusiones obtenidas a partir de lo observado y medido en ella
no se pueden extender a otras tareas, a otros contextos y situaciones, no son base
segura para establecer comparaciones o generalizaciones, en suma. Otro elemen-
to que también incide de modo negativo en la fiabilidad de estas pruebas tiene que
ver con el instrumento de medicion, la escala empleada como punto de referencia.
Si en las pruebas psicométricas era factible la transformacion de o observado en
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un valor de alguna escala numérica, ahora la complejidad de la informacion reco-
gida empece el uso de un artilugio asi. Ahora, como juzgamos conductas en rela-
cidn con ciertos objetivos, lo que resulta mas indicado es ajustar el perfil concreto
que se observe en una conducta dada a otro previamente definido en funcién de
los intereses a que responda la evaluacion. Es decir, la medicion se lleva a cabo
sobre la base de una escala constituida por bandas, cada una de las cuales expli-
citaun conjunto mas o menos amplio de criterios que, por observacion o consenso
previos, es aceptado como representativo de cierto perfil susceptible de darse en
la realidad. Ademas del esfuerzo y cuidado que exige la definicion de estas ban-
das, su aplicacion, que no es sino la asignacion a una de ellas de cierta conducta
lingiiistica observada en la prueba, no puede llevarse a cabo mas que de modo
subjetivo: siempre hay un juez que en cada caso interpreta el contenido de las
bandas y decide asignar una de ellas a la conducta observada en un individuo. Y a
nadie se le escapa que esto, por desgracia, ocasiona desajustes en la objetividad
de la medida. Piénsese, por ejemplo, en la variabilidad de resultados que arrojaria
la correccion de un mismo escrito por parte de varios correctores aunque éstos
hubieran utilizado una misma escala de esta clase.

A estas desventajas se suman otras: la utilizacion de estas pruebas en el aula
tiene siempre que orillar numerosos obstaculos relacionados con la viabilidad de
las mismas. Presentan éstos diversas vertientes: desde los referidos a la elabora-
cion de la prueba (por ejemplo, cuidado en instrucciones, en la calidad de los
escenarios; seleccion de documentos reales orales y escritos; preparacion del pro-
fesorado en correccion, etc.), pasando por los relacionados con el coste en tiempo,
medios, etc., hasta los generados por las exigencias que plantea una prueba asia la
personalidad de los individuos (téngase en cuenta que estamos generalmente ante
simulaciones). No todos los centros, lo sabemos muy bien, pueden acometer con
seriedad un tipo de evaluacion como ésta.

En resumen, las pruebas que estamos examinando, que podemos llamar ya sin
tapujos pruebas «comunicativasy, tienen, como cualquier instrumento que inven-
temos para evaluar, ventajas e inconvenientes. Asi, son bastante menos indirectas
(o mucho mas directas, como se prefiera) que las tipicamente psicométricas o la
del tipo cloze, y, frente a éstas ultimas, en lugar de hacer referencia al sistema o a
algo proximo a éste, hacen referencia a la conducta lingtiistica y comunicativa
observable. Estas pruebas, ademas, descansan en una respuesta a eso de «saber
una lengua» mucho mas acorde con los hechos y, tan importante como esto, con
las intuiciones que los hablantes tienen de su propia actividad lingtistica. Pero
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esta riqueza enturbia las propiedades, complica la elaboracion y funcionamiento
del artilugio evaluativo. A pesar de todo, estas pruebas ofrecen una ventaja indiscu-
tible, al menos en el ambito del aula, que es el que viene suscitando estas con-
sideraciones, y es que, por un lado, siempre estan proximas a aquello que los
hablantes hacen y experimentan al comunicarse, y, por otro, los resultados logra-
dos con ellas son, por eso mismo, mas inteligibles y reveladores a quienes ense-
fan y, sobre todo, a quienes aprenden. Y esta feliz circunstancia conduce a la
larga a otra: si las pruebas de un curso de lengua son de este tipo, si responden
adecuadamente a unos objetivos planteados sobre la idea de 1o que es «saber una
lengua» acorde con las necesidades de las personas y de los tiempos, su influen-
cia, siempre presente, en el enfoque didactico no puede ser mas que beneficiosa, y
ello porque lo que se hace en clase es, sencillamente, 1o mismo que lo se hace en
la prueba. Solo por esto, creo, mereceria la pena asumir, en la medida de nuestras
posibilidades, los riesgos que este tipo de pruebas conlleva.

En cualquier caso, los profesores de lengua espafiola (por no decir todos los
profesores de no importa qué materia) creo que deberiamos andarnos con cautela
y no dejar nunca de lado el sentido comun en esto de la evaluacion. Todos los
tipos de pruebas (aunque en la exposicion se haya mostrado cierta acritud o se
hayan extremado los términos en relacion con algunos) son buenos y utiles si se
usan como es debido y se decide con la informacion que dan so6lo hasta donde se
pueda, pero no mas. Dado que carecemos por el momento de soluciones defini-
tivas para las labores de evaluacidn, no se corre, creo, peligro alguno en ser
eclécticos, claro esta siempre que no se pierdan nunca de vista los objetivos reales
de un curso de lengua, siempre que el profesor y muy especialmente los alumnos
sepan con claridad qué se pretende con una prueba, y siempre que este eclec-
ticismo no perjudique la coherencia que el enfoque didactico debe guardar en
todo momento con los objetivos. También creo que, si las circunstancias lo permi-
ten, es mas saludable optar por una prueba de corte comunicativo.

En fin, se hagan las cosas como se hagan, conviene, de un lado, no olvidar
nunca que si hacemos una prueba es para justificar una decision, que el esfuerzo
exigido a profesores y alumnos debe mostrarse acorde con el peso de tal decision;
de otro, tratar de evitar, con los mayores dedicacion y denuedo, la rutina y el
fetichismo que la labor evaluadora, como cualquier otra, pueda originar en el
aula, porque, de dejarse llevar por ellos, aumentarian los males de que tanto nos
solemos quejar.

82



Jenaro Ortega Olivares La evaluacion en el aula de lengua espariola

BIBLIOGRAFIA

La lista siguiente, como es de suponer, no pretende ser exhaustiva. Contiene solamente
aquellas obras que, por una u otra razdn, las consideramos bésicas en el dmbito de estudio
tratado aqui.

ALDERSON, J. C., HUGHES, A. (eds.), Issues in language testing. ELT Document 111.
London: The British Council, 1981.

ALDERSON, J. C., NORTH, B,, (eds.), Language testing in the 1990s: The communicative
legacy. Oxford: Modern English Publications, 1990.

ALLEN, J., DAVIES, A, (eds.), Testing and experimental methods. The Edinburgh Course
in Applied Linguistics. Vol. 4. London: OUP, 1977.

ALVAREZ MENDEZ, J. M., «El alumnado. La evaluacién como actividad critica de aprendi-
zajex. Cuadernos de pedagogia, 219, 1993; pp. 28-32.

ALVAREZ MENDEZ, J. M., «La evaluacion de la expresion oral: una propuesta para la
accionreflexiva». Lenguaje y textos. 9. Didactica de la lengua oral, 1996; pp. 197-208.

ALLAL, L., BAIN, D., PERRENOUD, P, Evaluation Jormative et didactique du francais.
Netichatel: Delachaux et Niestlé, 1993.

ANASTASI, A., Psychological testing. London: Macmillan,

BACHMANN, L. F,, Fundamental considerations in language testing. Oxford: OUP, 1990.

BACHMAN, F. L., «What does language testing have to offer?», TESOL Quarterly, 25,
1991; pp. 41-66.

BACHMAN, F. L., DAVIDSON, F., RYAN, C., CHOL, 1. C., Studies in language testing. 1. An
investigation into the comparability of two tests of English as a foreign language.
Cambridge, CUP, 1995.

BACHMAN, L. F., PALMER, A. S., Language testing in practice. Oxford: OUP, 1996.

BAKER, D., Language testing. A critical survey and practical guide. London: Arnold,
1987.

BOLTON, S., Evaluation de la compétence communicative en langue étrangére. Paris:
Hatier, 1987,

CARROLL, B. 1., Testing communicative performance. An interim study. London: Pergamon
Institute of English, 1980.

CARROLL, B. I., HALL, P. I., Make your own language tests. A practical guide to writing
language performance tests. London: Pergamon Institute of English, 1985.

CASANOVA, M. A., La evaluacion, garantia de calidad para el centro educativo. Ma-
drid: La Muralla, 1992.

83



LA LENGUA ESPANOLA EN EL AULA

COHEN, A. D., Testing language ability in the classroom. Rowley (Mass.): Newbury
House, 1980.

CHADWICK, C. B., RIVERA, N., Evaluacion formativa para el docente. Barcelona: Paidds,
1990,

CLAPHAM, C., Studies in language testing. 4. The development of IELTS: A study of the
effect of background on reading comprehension. Cambridge: CUP, 1996.

DAVIES, A, Principles in language testing. Oxford: Blackwell, 1990.

DE JONG, 1. H. A. L. (ed.), Standardization in language testing. AILA Review. No. 7.
Amsterdam: Free University Press, 1990.

GARCIA RAMOS, J. M., Bases pedagdgicas de la evaluacion. Madrid: Sintesis, 1994,

GREEN, A. 1. F., MILANOVIC, M., Studies in language testing. 5. Using verbal protocols
in language test validation: 4 handbook. Cambridge: CUP, 1998.

GRONLUND, N., Measurement and evaluation in teaching. New York: Macmillan,1985 (52
edic. corregiday aumentada).

HARRIS, M., McCANN, P., Assessment. Oxford: Heinemann.,

HARRISON, A., Testing in language teaching. London: Macmillan, 1982,

HARRISON, A, A language testing handbook. London: Macmillan, 1983.

HATCH, E., FARHADY, H., Research design and statistics for applied linguistics. New
York: Newbury House, 1982.

HATCH, E., LAZARATON, A., The research manual. Design and statistics for applied
linguistics. New York: Newbury House, 1991.

HEATON, 1.B. (ed.), Language testing. Hayes (Middx.): Modemn English Publications, 1982,

HEATON, 1. B., Writing english language tests. London: Longman, 1988.

HEATON, J. B., Classroom testing. London: Longman, 1990.

HENNIG, G., 4 guide to language testing. Development. Evaluation. Research. New York:
Newbury House, 1987.

HUGHES, A., Testing English for university study. ELT Document I27. London: Modern
English Publications, 1988.

HUGHES, A., Testing for language teachers. Cambridge: CUP, 1989.

HUGHES, A., PORTER, D., Current developments in language testing. London: Academic
Press, 1983.

KETELE, J. M., Observar para educar. Observacion y evaluacion en la practica educati-
va. Madrid: Visor Libros, 1984,

KUNNAN, A. 1., Studies in language testing. 2. Test-taker characteristics and test perfor-
mance. Cambridge: CUP, 1996.

84



Jenaro Ortega Olivares La evaluacion en el aula de lengua espariola

LADO, R., Language testing: The construction and use of foreign language tests. London:
Longman, 1961.

LEE, Y.P.,FOK, A., LORD, R., New directions in language testing. Oxford: Pergamon, 1985.

LIVAS, 1., Analisis e interpretacion de los resultados de la evaluacion educativa. México:
Trillas, 1980.

LUSSIER, D., Evaluer les apprentissages dans une approche communicative. Paris:
Hachette, 1992.

MAHSEN, H. S,, Techniques in testing. Oxford; QUP, 1983.

MILANOVIC, M., SAVILLE, N., Studies in language testing. 3. Performance testing,
cognition and assessment: Selected papers from the 15th Language Testing Research
Colloquium (LTRC), Cambridge and Arnhem. Cambridge: CUP, 1996.

MORROW, K., «Communicative language testing: Revolution or evolution?», en C. J. Brumfit
y K. Johnson (eds.), The communicative approach to language teaching. Oxford: OUP,
1979; pp. 143-157.

NUNZIATI, G., «Pour construire un dispositif d’évaluation formatrice», Cahiers
Pédagogiques, 280, 1988; pp. 47-64.

OLLER, J. W.Ir., Language tests at school. London: Longman, 1979.

PALOU, J., ROQUE, N., «La evaluacién de la lengua oral», Lnguaje y textos. 9. Diddctica de
la lengua oral, 1996; pp. 185-197.

POPHAM, W. 1., Problemas y técnicas de evaluacion educativa. Madrid: Anaya, 1980.

PORTAL, M., Innovations in language testing. Windsor (Berks.): NFER-Nelson, 1986.

RAMO, Z., CASANOVA, M. A, Teoria y prdctica de la evaluacion en la educacion secun-
daria. Madrid: Escuela Espafiola, 1996.

REA-DICKINS, P., GERMAINE, K., Evaluation. Oxford: OUP, 1993

RODRIGUEZ DIEGUEZ, J. L., Didactica general. I. Objetivos y evaluacion. Madrid: Cin-
cel, 1980.

ROSALES, C., Criterios para una evaluacion formativa. Madrid: Narcea, 1981.

STUFFLEBEAM, O. 1., Evaluacion sistemadtica. Guia teorica y practica. Barcelona: Paidds/
MEC, 1987.

TENBRINK, T. D., Evaluacicn. Guia prdctica para profesores. Madrid: Narcea, 1981.

UNDERHILL, N., Testing spoken language. A handbook of oral testing techniques.
Cambridge: CUP, 1987.

VALCARCEL. M., VERDU, M., Observacion y evaluacion de la ensefianza comunicativa
de lenguas modernas. Madrid: CIDE, 1994.

VALETTE, R. M., Modern language testing. New York: Harcourt Brace Jovanovich
Publishers, 1977 (22 edic. ampliada).

85



L.A LENGUA ESPANOLA EN EL AULA

WEIR, C., Communicative language testing. New York: Prentice Hall, 1990.

WEIR, C., Understanding and developing language tests. London: Prentice Hall, 1993,

WOQOD, K. D., «Técnicas para evaluar el potencial de comprension y aprendizaje de los
estudiantesy, Comunicacion, lenguaje v educacion, 1, 1989; pp. 35-44,

86



DOS EXPERIENCIAS, MUY ALEJADAS EN EL TIEMPO,
DE CURSOS SOBRE EXPRESION ORAL Y ESCRITA
(BOGOTA/1962-1963 Y MADRID/1994-95)

Jost Poro
Universidad Auténoma de Madrid

I
PRELIMINARES

1. Presentacion

En primer lugar, quiero dar las gracias al Departamento de Filologia Espariola de
la Universidad de Granada y al Centro de Formacion Continua y, dentro de ello, al
grupo de Investigacion «Estudios de Espanol Actual», sefialadamente a los doctores
don Juan Antonio Moya Corral y donia M? Isabel Montoya Ramirez, por la invitacion
a participar en las III Jornadas sobre Ensefianza de la Lengua Espariola (26-29 de
noviembre de 1997). Quedo, igualmente, agradecido al amable y atento publico,
que tan positivamente colaboro, con sus preguntas y comentarios, al fructifero
desarrollo de tal sesion, de tales sesiones. Intervine, con preguntas 0 comentarios,
en algunas de las ponencias, comunicaciones y mesas redondas en los dos dias
que permaneci en esa ciudad y, correspondiendo a la susodicha invitacion, hice
publico, hablando segiin un esquema que reparti entre los asistentes, un trabajo
titulado M7 experiencia de un curso universitario (1995) sobre expresion oral y
escrita, texto que se publica, transcrito de lo oral, inmediatamente antes del de
ahora, que es, podriamos decir, su version ampliada y de «forma interior» escrita
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(genero o clase de lengua); fue el dia 29. Comoquiera que en la parte introductoria
de mi conferencia hablé, preparando el terreno, de una antigua experiencia en
Hispanoamérica, he preferido, al redactar lo alli comunicado, no excluir lo relati-
Vo0 a esa practica docente temprana, y primeriza, con ¢l fin de dar una imagen mas
completa e integradora de esta zona, de mi experiencia en ella. Asi, pues, lo que
ahora presento es, podriamos decir, una version ampliada de lo expuesto, pero
dentro siempre del espiritu de lo mostrado en tal ocasion. Como puede observar-
se, para ser fiel a la ampliacion en lo escrito, he cambiado el titulo de la conferen-
cia por el actual, mas comprehensivo y equilibrado, sirviendonos la nominacion
original de precisa orientacion para la actual segunda parte del trabajo. De otro
lado, informo de que en ambos frentes —el americano y el espafiol— entregué
bibliografia, ordenada/estructurada, a los alumnos de esos cursos y reparti, igual-
mente, en mi actuacion de 1997, la del frente madrilefo), pero no la haré figurar,
por no alargar excesivamente el texto de ahora y porque tal vez deba elaborarla
para un proyecto exclusivamente bibliografico normativo, no la haré figurar, de-
cia, en el texto que va a la imprenta.

2, Interés por esta clase de ensefianzas

Inacabable seria, en verdad, un inventario bibliogrifico de los trabajos (li-
bros, articulos, ensayos, notas, recensiones) en torno a la expresion oral y a la
escrita y, como he sefialado lineas atrds, no es el proposito de ahora; pues, cual
acabo de mencionar, larga, generosa, resultaria la informacion relativa, hoy dia, a
cursos sobre como hablar bien en publico, como mejorar la expresion escrita y
hasta como desarrollar las virtualidades literarias secretas que alguien pudiera
tener, incitando, por supuesto, a tales aspirantes a trabajar con ahinco, a no des-
mayar en la ruta hacia la fama literaria. Bien: no voy a detenerme en ello; solo
quiero dar dos o tres pistas a manera de espécimen o cala en el practicamente
incontrolable mundo, bibliograficamente hablando, de la comunicacién humana
{(en lo escrito y en lo oral). Son estas las muestras:

a) En el «Programa de actividades/curso 1996-97» del Servicio de Psicologia
Aplicada (Facultad de Psicologia, Universidad Autonoma de Madrid), de entre
los numerosos cursos que ofrecen, observo que hay cuatro que interesan, como
entorno o directamente, al asunto que nos ocupa: 1) Consultoria de trastornos del
lenguaje: «Evaluacion de trastornos del lenguaje y de la comunicacion de nifios,
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adolescentes y adultos»; 2) Programa de técnicas de estudio: «Entrenamiento en
autocontrol en tareas de estudio, organizacion del tiempo y adquisicion de técni-
cas adecuadas para la mejora del rendimiento académico»; 3) Programa sobre
dificultad para hablar en publico: «Entrenamiento de las estrategias [fea palabra
aqui; influencia del inglés} mas adecuadas para el control y afrontamiento de la
ansiedad [;angustia?] que se desencadena ante situaciones de tener que hablar en
publico» (desde luego, no es un ejemplo de buena expresion); 4) Programa de
técnicas de exposicion oral: «Dirigido a todos aquellos que quieran mejorar sus
habilidades de oratoria, aprender a preparar y dirigir una charla, utilizar correcta-
mente medios audiovisuales, contestar preguntas imprevistas, etc.».

b) El segundo recordatorio del auge, por su necesidad intrinseca, de esta clase
de cursos, podria ser este;: Humberto Grimaldo Sdnchez: «Los cursos de expre-
sion oral y escrita en las universidades», en Noticias Culturales (Instituto Caro 'y
Cuervo, Bogotd), 22 época, 6/1983, pags. 17-18 (con alguna bibliografia al final:
Técnicas de redaccion, de Carlos Patifio Rosselli; etc.). Nos sirve, ademas, esta
dltima ficha para que no olvidemos tres hechos: 1) que en no pocos paises de
Hispanoameérica se le presta una gran atencion a este tipo de cursos «universita-
rios» (por supuesto, en la Ameérica anglohablante todavia mas y con mucha orga-
nizacion...); 2) que, desgraciadamente, a falta de pan, o preparacion suficiente en
la ensefianzas primaria y secundaria, buenas son tortas (o imprescindible mal menor
de ofrecerlos también en la universidad); 3) que un buen profesor universitario,
por «poco universitario» que pueda parecer, no debe negarse a colaborar, directa o
indirectamente, en esta clase de docencia, no tan modesta ni tan sencilla ni tan
falta de brillo ni...: desde cualquier rincdn de da lengua podemos alcanzar cotas
elevadas de calidad cientifica (aparte la presupuesta general humana).

II
MI EXPERIENCIA COLOMBIANA
(1962-1963)

0
Fue en la Pontificia Universidad Javeriana, en la Facultad de Ciencias de la
Educacidn y casi simultineamente en la llamada Escuela de Periodismo (que lue-
£0 Se convirtid, con las reestructuraciones necesarias, en Facultad de Ciencias de
la Comunicacidn, si no recuerdo mal). Se me habia invitado a ser parte docente de
esa universidad gracias a las recomendaciones que de mi habian hecho los docto-
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res Rafael Torres Quintero, profesor mio en 1962 en el afamado Instituto Caro y
Cuervo y don Francisco Gil Tovar, granadino como yo, gran especialista en arte,
ademads de periodista, si no estoy equivocado, y a la sazon director o decano, no
recuerdo con exactitud, de esa Escuela. Guardo de todo ello una memoria muy
grata y, retrospectivamente, hasta me asusta hoy dia pensar como pude yo com-
prometerme con algo de tanta responsabilidad como ensefar bien la lengua espa-
fiola a periodistas en cierne (locuras de juventud o tal vez eso de que la necesidad
apremia). Lo cierto es que logré preparar, si no programas muy desarrollados, si,
al menos, lineas de trabajo o esquemas que, bien llevados a la practica (;lo podria
yo haber logrado a los veintidos afios?), habrian resultado de provecho para los
estudiantes. En todo caso, voy a transcribir esos materiales porque, en la peor de
las situaciones, ayudan a crear el contexto necesario para la parte nuclear, por mds
madura, la de 1994-95, ya en Espaiia; probablemente sirva también ese conjunto
de (someros) programas para la observacion de constantes pedagogico-lingiiisticas
en mi trayectoria como profesor: algo podra verse, ciertamente, en esa linea de
sanas/insanas intuiciones mantenidas... Finalmente, afiado que cabria haber titu-
lado esta parte del trabajo igualmente con dos posibilidades adicionales: 1) Ai
experiencia en la ensefianza de la lengua espafiola en una Facultad de Perio-
dismo. Materiales didacticos; 2) Las facultades de Ciencias de la Comuni-
cacion [0 de la Informacion] y la lengua espafiola. Materiales de mi experiencia
colombiana (1962-1963).

1. Espariiol (cursos primero y segundo): informe correspondiente a julio-agosto
de 1962

a) La clase de Espafiol es basicamente la misma para ambos cursos, con la
diferencia de que en 2° se intensifica algo mas y se discuten [se estudian, se exa-
minan] puntos de mayor profundidad. El objetivo es capacitar a los alumnos en el
manejo del idioma, de manera que puedan expresarse correctamente y hasta con
cierta elegancia literaria; y, sobre todo, para que lo sepan utilizar en su medio
profesional: el periodismo. Por ello, durante estos dos meses, como en el semes-
tre anterior, hemos extraido del periddico el material para la clase. En torno a él
han surgido una serie de cuestiones gramaticales, estilisticas, lexicograficas, de
critica periodistica, etc., que hemos tratado con la maxima amplitud de criterio,
aunque no de tiempo.
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b) Resumiré la labor de clase: 1: correccion de la prensa, especialmente de los
diarios E! Tiempo y de El Espectador; 2: significado de vocablos; 3: ortografia; 4:
redaccion; 5: lectura de autores importantes. Solo hicimos una redaccion porque
tienen una clase especialmente para esta materia. Una innovacion con respecto al
semestre pasado es la lectura, ya en verso, ya en prosa, de algunos trozos selectos
de autores importantes, modernos y de otras épocas. Con esto quiero que eduquen
el gusto literario y principalmente que amen el idioma, que lo sientan como algo
propio y necesario a nuestro espiritu. En todas las clases les he sefialado alguna
tarea, que posteriormente se ha explicado y corregido.

¢) Como el idioma es flexible, la clase de Espaiiol es igualmente flexible. No
soy yo quien impone la orientacion de la clase: son las necesidades intelectuales
de los discipulos [alumnos] las que me dictan los temas a tratar [galicismo acepta-
ble, aunque habria cabido, naturalmente, los temas que debo tratar]. No me im-
porta perder todo el tiempo —o, mejor dicho, aprovecharlo— en torno a una pre-
gunta del alumno... porque es la clase la que debe adaptarse a los intereses de los
alumnos y no los alumnos a una clase que sin ellos no tiene razon de ser [afirma-
cidn no exenta de un grado de idealismo que hoy dia me obligaria a establecer
unos cuanios matices...].

d) Lo mas importante es, sin duda alguna, la monografia que ya estan elabo-
rando, tanto los de 12 como los de 22, sobre el tema que eligieron libremente. Esto
con el fin de iniciarlos en el trabajo serio de investigacion sistematica, porque el
periodista no solamente debe ser capaz de escribir un articulo, sino un ensayo o un
libro si llega el caso. Les sirve, ademas, como practica para su tesis de grado. Y
ellos, que después se dedicaran a escribir, no tienen otro camino que hacerlo aho-
ra (cuanto mas, mejor): la practica constituye por lo menos un 80% [quizd no
tanto] de su formacion. La fecha iltima para entregar esta monografia es el 30 de
octubre y valdra el 50% de la calificacion final. {Lastima que no se puedan publi-
car las mejores...!: seria un gran estimulo para ellos.

e) Finalmente, cada alumno tiene un cuaderno en donde se podra observar lo
realizado por ellos y por mi: es inventario y texto al mismo tiempo. Ya estan
iniciados en la practica cientifica del idioma con los problemas fundamentales.
Lo importante es levantarles inquietudes; que pregunten (y, cuanto mas, mejor):
lo demads vendrd como fruto natural.
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2. Bosquejo de un programa de Espafiol (PERIODISMO, 1): febrero de 1963

a) El objetivo de este curso es capacitar a los alumnos en el manejo correcto, y
hasta elegante, del idioma, oral y escrito. Pero se atendera sobre todo a la expre-
sion escrita por ser este el medio profesional en que forzosamente se tiene que
desenvolver un periodista [hoy dia la situacion es distinta]. Asi, pues, esta asigna-
tura girard en torno al periddico:

1. Técnica del trabajo cientifico.

2. Diversos diccionarios de espafiol: su utilidad; bibliografia.

3. Correccion de frases y de titulos periodisticos (de EI Tiempo y EI Espectador basi-
camente).

4. Enriquecimiento del vocabulario; nociones de lexicografia y de semantica [1éxica].

Ortografia dudosa.

6. Estructuras gramaticales y problemas fundamentales del idioma aplicados al perio-
dismo.

7. Lectura y comentario de articulos periodisticos y de trozos literarios, principalmen-
te de autores contemporaneos.

8. Nociones de estilistica aplicada al periodismo.

e

En lo posible, trataremos de subsanar las deficiencias del bachillerato en esta
materia y de preparar a los alumnos con las bases necesarias que les permitan, en
el segundo y tercer afio de su carrera, dedicarse a la redaccion periodistica con
agilidad y destreza.

b) La clase de Esparfiol serd practica y flexible: se adaptard en general al esque-
ma anterior, pero surealizacion variard segun las necesidades que vayan teniendo
los estudiantes en el desarrollo del curso: una pregunta de un alumno puede moti-
var toda una clase (o varias si fuere necesario). Por otra parte, se tratara de hacer
esta asignatura lo mas dindmica posible para que sean los alumnos quienes actuen
y se autoeduquen en esta disciplina del idioma. Tampoco hemos olvidado la ex-
presion oral: de vez en cuando se ejercitaran con este tipo de trabajo. De esta
manera, esperamos que los futuros periodistas adquieran desde ahora una forma-
cidn lingitiistica basica e integral.
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3. Castellano, curso 1°: objetivos y programa (febrero de 1963)

OBJETIVOS

1) Conocimiento de las estructuras del idioma espafiol y de sus problemas fundamen-

tales.

2) Revision y complemento de los conocimientos adquiridos durante el bachillerato.
3) Preparacion gramatical para la redaccion propiamente dicha. Iniciacion practica en

la redaccién con orientacidn periodistica.

Para lograr tales objetivos, se consideran [se tienen en cuenta] los siguien-
tes puntos generales: a) enriquecimiento de medios expresivos de nuestro
idioma; ) expresion oral; ¢) estudio especial de la expresion escrita; &) ana-
lisis, positivo y negativo, de diversos periodicos y revistas en su aspecto
idiomatico; e) perfeccionamiento ortografico.

PROGRAMA

INTRoDUCCION: el porqué de esta clase. Cultura y expresion. El idioma, instrumento de co-
municacion en funcién de la sociedad v al servicio del hombre.

I. Nociones de lingiiistica general [no: de teoria del lenguaje)

1.

El proceso de la comunicacion: problemas que surgen. La lengua, sistema de signos
o seflales. Disciplina en la comunicacion lingtiistica.

Sistema, norma y habla [Coseriu]. Lo correcto y lo incorrecto: diversos criterios.
Estética y correccion.

El estudio de lenguas extranjeras: psicologia [hoy dia lo escribo sin p] y aprendiza-
je. Lalengua internacional.

Las ciencias y el lenguaje: filosofia, psicologia, pedagogia y su relacion con el
idioma. Las otras ciencias.

Sociedad y lenguaje. Por qué evolucionan los idiomas. Pensamiento y lenguaje.
Interrelacion lengua-cultura en la historia de la humanidad. Influencias de un idio-
ma sobre ofro. El caso del inglés.

I1. Nociones de lingiiistica espafiola

1.

La lengua espafiola, lengua hispanica. Algo de historia: nacimiento, proceso y lu-
cha contra [;7] los otros dialectos peninsulares.
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2. Importancia, situacién actual en el mundo y porvenir de nuestro idioma castellano.

La accion de las Academias de 1a Lengua: autoridad y correccion.

II1. Cuestiones generales de lengua espariola comunes al lenguaje oral y escrito

10.

11.

12.

13.

A
Léxico, cultura y profesion. Necesidad de un vocabulario abundante y selecto. Ul-
timas voces aceptadas por las Academias de la Lengua.
Dialectalismos, regionalismos, lenguajes especiales y el problema de la unidad de
nuestro idioma. Conveniencia de una disciplina en el vocabulario [buscando, su-
pongo, aquello que mds nos una, que no resulte vulgar, etc.].
Los diferentes diccionarios de espafiol: su utilidad y manejo. Nociones de lexico-
grafia aplicada al periodismo.
Manejando el idioma: sindnimos y anténimos (por afinidad y contraste de signifi-
cado, respectivamente).
Homoénimos: paréfonos, paronimos, homaéfonos y homégrafos (por semejanza fo-
nética o grafica).
Eufemismos y tabues en el idioma: sus causas. Lo social y lo lingiiistico. Ejemplos.

B
Uso correcto de los adjetivos, preposiciones, sustantivos, conjunciones y adver-
bios. Efectos estilisticos de colocacion.
Verbos irregulares: abolir, satisfacer, asir, etc. Algunas particularidades. Ejerci-
cios.
E! que galicado o adverbial. Gerundio correcto e incorrecto. Uso adecuado de los
tiempos. Los relativos (enunciativo, interrogativo, exclamativo): uso y abuso.
Vicios del lenguaje: anfibologias o frases ambiguas. Cacofonia y hiato. Impropie-
dad, pobreza de vocabulario y monotonia. Solecismos. Vulgarisimos y arcaismos.
Barbarismos o extranjerismos: anglicismos y galicismos. Estudio especial de la
influencia angloamericana en nuestro léxico. Pro y contra de los extranjerismos.
Proceso de adaptacién a nuestro idioma.
Los progresos de la ciencia y el vocabulario. El neologismo y su importancia. Di-
ficultades léxicas.
Pleonasmos y énfasis: psicologia del hablante. Estilo y matices expresivos. Régi-
men y construccion. Algunas estructuras gramaticales. Estudio especial de 1a con-
cordancia: diversos casos [algo de cacofonia, ;no?]
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IV. Expresion oral

1.
2.

Su naturaleza especial. Termperamento y lenguaje.

Clases de expresion oral: conferencia, foro, mesa redonda, entrevista, discurso,
presentacion de una persona, debate: técnica de la misma [desaconsejable uso de
mismo como anaférico; habria servido perfectamente sus técnicas sin mas].
Recursos psicoldgicos y recursos idiomaticos. Saber escuchar. Saber hablar. Con-
clusiones.

V. Expresion escrita

L.

-1 N

9.

Ciencia del lenguaje y arte del estilo [que coincide con el titulo de una conocida
obra de Martin Alonso, muy en el candelero por esa época, y después, y que yo
manejaba). Naturaleza de la expresion escrita. La redaccion y 1a gramatica. Fisono-
mia de la construccion espafiola.

Etapas de la redaccion. Pensar con claridad y orden para escribir con claridad y
orden. Correlacién lenguaje-pensamiento y viceversa.

La frase y el parrafo. Diversos tipos. Construccion légica y construccion lingiiisti-
ca.

Modo de evitar las repeticiones. El arte de tachar.

Coherencia y claridad. Importancia del buen uso de las particulas.

Variedad y armonia. Originalidad, Diversos estilos.

Clases de redaccidn: informes técnicos, cartas (familiares, de cumplimiento, profe-
sionales en general), redaccidn literaria, redaccién periodistica.

La puntuacidn: coma, punto y coma, dos puntos, punto, signos de interrogacion y
exclamacion, paréntesis, corchete, guion [error: una cosa es el guion —final de
linea o en palabras compuestas— y otra, signo de frase, la raya (por antonomasia
ortografica), que debe ser aproximadamente tres veces mayor que el guion; desgra-
ciadarnente, en los ultimos tiempos, con la entrada desordenada de la informética,
el tal guidn es utilizado, con grado extremo de incorreccion, también como si fuera
raya o una especie de signo intermedio entre los dos nombrados: un guion alargado
que no llega a ser raya], puntos suspensivos. Adaptabilidad psicologico-lingiiistica
de estos signos. Posibilidad de crear otros nuevos y de emplear los existentes con
otros matices.

Técnicas de la redaccién. Conclusiones generales.

VI. Los demadas aspectos de la ortografia

L.

Acentuacién general. Diptongos, triptongos, tetraptongos, pentaptongos y
hexaptongos [ejemplos en alguna obra de Eduardo Benot, creo recordar]. Impor-
tancia de la fonética. Acentuacion de palabras compuestas: algunos casos especia-
les.
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2. Latilde diacritica o diferenciadora y su importancia. La diéresis. Usos del guidn en
la ortografia.

3. Ejercicios dificiles de ortografia. Asociacion grafia-significado en el proceso orto-
grafico. '

4, Laescrituray su aproximacion como sistema de signos graficos al lenguaje (que es
oral, esencialmente). La reforma ortografica: ventajas y desventajas. Criterio de
disciplina en bien del sistema y de los que lo utilizamos como instrumento de co-
municacion.

VIL. La lectura
1. Importancia de la prosodia y de la ortologia. Ejemplos. Qué se entiende por lectura.
Comprension y sintesis. Objetividad. Claridad.
2. Clases de lectura: articulada (mecdnica, corriente, expresiva) o social y silenciosa o
individual. Modos de calar un libro.
3. Recomendaciones para la buena lectura. Naturalidad.

VIII. Metodologia de la investigacion
1. Iniciacion en la técnica del trabajo cientifico: confeccién de fichas, consulta de
libros, realizacion de esquemas de trabajo, presentacion de monografias o trabajos
en general.

ASPECTOS PEDAGOGICOS

El material para esta clase sale de revistas y periodicos, aparte de los trabajos
de redaccion que los alumnos deben realizar. Igualmente, la orientacidon de este
curso es formativa mas que informativa; flexible porque se adapta a los intereses
de los futuros periodistas; agil porque, ademas, las preguntas de los alumnos son
un punto muy importante de este programa.

BIBLIOGRAFIA

[Tal como anuncié en 1-1], no voy a reproducir las secciones bibliograficas
de las distintas partes del presente trabajo, aunque si daré algunas indicaciones
generales sobre su contenido. Por ejemplo, en este caso la bibliografia contenia
26 unidades: manuales de redaccion, de ortografia, de técnicas de presentacion de
trabajos, diccionarios generales, de sinénimos, de antonimos, de paronimos, de
incorrecciones del lenguaje, etc. Recuerdo que me fue muy util (y hasta algo de é1
se reflejara, sin duda, en el programa anterior) Curso de redaccion de Gonzalo
MartiN Vivarpi (Editorial Paraninfo, Madrid, 21962), obra muy difundida por todo
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el mundo hispanico. Las ultimas tres fichas (24-26) no eran de tipo normativo,
sino de cultura lingiiistica general atractiva, de facil lectura: J. BRaM Lenguaje y
sociedad (Paidds, Buenos Aires, 21961; tr. de Gerardo Steeks); Mario A. Per: La
maravillosa historia del lenguaje (Espasa-Calpe, Madrid, 1955; tr. de David
Maeso); Carmelo M. BoNET: La técnica literaria y sus problemas (Nova, Buenos
Aires, 1958). Y, sin duda, si en aquel momento hubiera existido edicion espaiiola,
habria incluido, de S. I. Havakawa, El lenguaje en el pensamiento y en la accion
(UTEHA, Méjico 1967; tr. de Andrés M. Mateo; reimpreso, 1992, en Editorial Limusa,
en la misma ciudad) y Simbolo status y personalidad (Sagitario, Barcelona, 1969;
tr. de Alicia Mullor)].

4. Redaccion periodistica (febrero de 1963)

. OBJETIVOS

Enriquecimiento de medios expresivos. Aplicacion practica de la estilistica al

campo del periodismo, para eliminar la cacofonia -istica/-istico. Conocimiento de
algunos problemas dificiles del idioma.

PROGRAMA

a) Redaccion y sus técnicas. Cartas. Reportajes. Traducciones. Notas sociales.
Critica. Trabajo monografico.

b) El programa es el mismo de segundo. Pero ya en este curso [tercero] se
orienta a los alumnos en las practicas que deben realizar obligatoriamente en di-
versos periddicos y revistas. En realidad, es una clase de estilistica aplicada al
periodismo.

¢) Durante todo el aiio se ejercitan en los diferentes tipos de redaccidn perio-
distica. Practicamente, se hace clase individual mds que colectiva; porque la mi-
sion del profesor es corregir y orientar, alumno por alumno, todos los trabajos que
ellos publican o realizan (a veces no se publican). De modo que, una vez aprendi-
das las estructuras gramaticales en el primer afio, y habiendo practicado en segun-
do los diversos tipos de redaccion periodistica, ya ahora, en tercero, el alumno se
limita exclusivamente a practicar sobre el terreno (algunos estin ligados a deter-
minado periddico en particular) con la direccion idiomatica del profesor, que hace
hincapié en el aspecto estilistico y de medios y matices expresivos [;no es eso
parte de lo estilistico?].
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[UN DETERMINADO | PLAN DE TRABAJO

Generalmente, el estudiante de Periodismo termina el ultimo afio de su carrera
y tarda uno o mas en presentar la Tesis de Grado, si es que todos la presentan. Este
es un problema que se puede solucionar. Vamos, por lo tanto, a dedicar esta clase
a eso precisamente: a que los alumnos hagan su Tesis de Grado en forma de redac-
cion periodistica, como dice el titulo de la asignatura. Desde la primera clase
trabajaremos en este sentido. Ademas, ellos tienen ya recorrido por lo menos un
40% del camino, pues en el curso pasado realizaron una breve monografia sobre
el mismo tema que trataran ahora en su Tesis, que debera estar acabada el 30 de
agosto de este afio. Ello no impide que de vez en cuando se trabaje en otros tipos
de redaccion. Al mismo tiempo se afirmaran los conocimientos adquiridos en el
curso anterior; profundizaremos en algunos puntos dificiles del idioma y, sobre
todo, se hara hincapié en el enriquecimiento de medios expresivos y en un cono-
cimiento mas cientifico de la lengua. De este modo estardn preparados intelec-
tualmente para desempeiiar la profesion de periodista, pero de buen periodista.

5. Siguiente escalon pedagdgico (1963)

En 1962, ya lo dije en 110, me atrevi a aceptar dar una clase de Lengua Espafio-
la en la Pontificia Universidad Javeriana (Bogota) en la Facultad de Ciencias de la
Educaciéon o nombre similar y al poco tiempo, dentro aun de ese mismo afio,
desempefiaba igualmente tareas docentes en la Escuela de Periodismo, si es que
no se habia convertido ya en facultad universitaria o en seccion de ella. Sin duda,
la persona o personas que, con generosidad notable, me propusieron para esos
cargos (remito de nuevo a 11-0) verian en mi a alguien deseoso de aprender antes
que listo para tareas docentes de esta envergadura. Pero lo peor es que, como
consecuencia de esa labor, me vi abocado (a los veintitrés afios) a dirigir una
«tesis de grado» (equivalente a la «umemoria de licenciatura» en Espafia). Mencio-
no esto aqui porque, justamente, la carta de presentacion o prélogo que hube de
redactar contintia todavia en la zona de las aplicaciones didacticas. Se trata de E!
periodismo en la escuela primaria y secundaria, de Ananias Chaves Berrio, reli-
gioso. He aqui, pues, el texto antedicho (dirigido a don Francisco Gil Tovar, Di-
rector entonces de esa Escuela de Periodismo); y con fecha de 9 de septiembre de
1963:
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Estimado Dirtector y amigo:

Como Presidente de Tesis, me corresponde someter a su aprobacion el trabajo EI
periodismo en la escuela primaria y secundaria, que Ananias Chaves Berrio (hermano
Tldefonso Jorge, F.S.C.) presenta para optar al titulo de Licenciado en Periodismo.

Partiendo de los conceptos de periodismo vy escolar, y basindose en la realidad
sicolégica del educando, el autor ha examinado sucintamente las variedades de pe-
riodismo hasta llegar a un somero andlisis, interno y externo, de algunas muestras repre-
sentativas e indicarnos sugerencias para el verdadero periodismo infantil escolar.

Un aspecto, esencial por cierto, en el que hace hincapié es que se cumpla lo de
escolar; que esté hecho no por los profesores, sino por los estudiantes y para los
estudiantes.

Ademas, el concepto tradicional de periodismo ha quedado ampliamente rebasado,
pues toca campos tan interesantes como la radio, el cine y la television [recuérdese
que estamos en 1963], de indudable actualidad y decisivos como medios periddicos
de educacion.

Debemos destacar también, en el presente trabajo, la claridad en la exposicién de
los hechos y el equilibrio en su apreciacion. Y todo, ademas, ordenadamente, tenien-
do en cuenta algunas experiencias, propias y ajenas, y reconociendo lo bueno y lo
malo de cada una de ellas con una orientacion basada en la realidad del escolar y no
en principios supuestos de antemano.

Unamos a lo anterior el eclecticismo de criterio que rezuma toda la obra y, princi-
palmente, el enfoque dindmico —y real— del problema a partir del hombre mismo
en su educacion fundamental para la vida, para la funcion social. Con otras palabras:
el periodismo, en este caso, ha nacido del hombre en la escuela para dirigirse al
hombre en la vida y es, por tanto, una escuela de la vida. Por eso, el periodismo no es
aqui una actividad extraescolar, sino una clase insuperable de idioma, un punto de
arranque sincroénico-social y agil, atractivo y util: nos encontramos, pues, frente a la
escuela activa.

En fin, ha puesto algtin orden en este terreno tan sugestivo del periodismo escolar
aunando criterios y aportando, a veces, ideas realizables. En pocas paginas [88 impreso])
nos presenta un cuadro relativamente completo del tema, tratado desde sus raices.

Solo me resta lo siguiente: yo he visto nacer esta monografia y la he seguido paso a
paso hasta el final [incluida ayuda en la correccion de pruebas de imprenta]. Puedo
asegurar que el Hno. Ildefonso Jorge la ha trabajado a conciencia, en indagacion
constante y con entusiasmo. Sobre todo, esto ultimo.

Creo, por consiguiente, que esta Tesis de Grado merece la aprobacion, que solicito

de usted.

Lo saludal...].
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111
INTERMEDIO: ESQUEMAS COMUNICATIVOS
(1981-1990)

0

Tal como anuncia el titulo de esta parte, antes de entrar en lo nuclear de mi
experiencia en torno a la ensefianza de la expresion oral y escrita en la universidad
en la que trabajo desde hace muchos afios, voy a presentar una serie de esbo-
zos —esto es, un conjunto de ideas esenciales sin desarrollo alguno— rela-
cionados, directamente o en cuanto creadores del necesario contexto, con los
asuntos que ocupan nuestra atencion. Advierto que la ausencia de explanaciones
alrededor de tales bosquejos no debe suponer merma en el valor de estos materia-
les, pues lo mas importante es el propio hecho de presentarlos, y juntos, de mane-
ra que puedan observarse las lineas maestras en la configuracion del tratamiento
de los asuntos normativos en general y, en particular, de lo que atafie a los susodi-
chos cauces expresivos, de expresion, oral y escrito. En clase si me he extendido
en explicaciones varias, en prolongaciones minimas suficientes para que el alum-
no tome plena conciencia de las cuestiones normativas y de estética de la expre-
sion y pueda continuar por su cuenta, con los fundamentos, etc., dados por el
profesor y con su guia sistematica. Pero, claro estd, como insinuaba, el desarrollo
de todos y cada uno de los esquemas de ahora nos haria desembocar en un trabajo
de dimension radicalmente distinta del «programético» del momento presente.
Porello, y tal como ya anunciaba en 1-1, se comprenderd perfectamente que no dé
bibliografia explicita alguna, aunque deje caer alguna que otra pista cual mero
recordatorio de los muchos titulos que cabria hacer desfilar, con comentario o sin
¢él, a lo largo de este incitante camino de la oralidad y la escritura. Dirijamonos,
pues, tras estas palabras preliminares, hacia lo concreto de esos esquemas que
giran alrededor de la comunicacion, hacia tales «guias comunicativasy.

1. Orientacidon en gramatica normativa practica fundamental
a) Sea cual sea la asignatura que ensefie, dedico las primeras clases del curso
(entre tres y seis) a comentarles la bibliografia normativa que les he facilitado,

con la idea de que vayan conociéndola, tomando conciencia de su «estado norma-
tivo» y adoptando las medidas necesarias para superar las graves dificultades exis-
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tentes, siempre con mi ayuda sistematica a lo largo de todo el curso (observacio-
nes normativas al comentar doctrinalmente un libro, alguna redaccion, etc.). No
hablaré de los resultados, porque su andlisis nos llevaria muy lejos: hacia atras,
mirando hacia los «origenes», con una fuerte dosis de demagogia por parte de los
politicos...; hacia adelante, porque, si el presente es desolador —supera los pro-
nosticos mas pesimistas—, mejor no hablar del futuro ni del supuesto nivel uni-
versitario ni de... Todo esto nos llevaria muy lejos, decia, y no es ahora mi prop6-
sito desviarme de la meta del presente trabajo. En cambio, sin facilitar, como dije,
los datos bibliograficos especificos, sefialaré que todos los afios he realizado cam-
bios en la bibliografia entregada, actualizandola, y que la he dispuesto de varias
formas segun el curso al que iba destinada y también conforme yo mismo iba
asentando mis propios juicios en torno a determinadas obras. Resultaria prolijo
reproducir aqui los diversos epigrafes de tales conjuntos bibliograficos, pero si
mostrar€ las lineas maestras de dos de ellos; uno de hace unos cuantos afios y el
segundo el ultimo con el que he operado hasta 1990 y, con los necesarios reajus-
tes, desde entonces hasta el dia de hoy. Obsérvese que ya en los ultimos tiempos
presto siempre considerable atencion a la tipografia y a los aspectos de transiciéon
entre ella y la ortografia (0 sea: a lo ortotipografico). De otro modo: todo hispanis-
ta en cierne, por referirme al campo en el que nos hallamos instalados, debe po-
seer una cultura grafica general —perspectiva semiologica/semiotica— suficien-
te en las cosas fundamentales y en su imprescindible proyeccion estética: las bue-
nas maneras graficas (ortograficas, ortotipograficas y tipograficas). Lo que hoy
dia se ve en libros y revistas de toda clase —incluyendo las filoldgicas de nobles
instituciones—, perdonen la expresion, pone los pelos de punta: indescriptible la
zafiedad visual de nuestro tiempo, la incompetencia técnica (suprema).

b) Las partes en que divido la bibliografia que les entrego escrita son las si-
guientes (me refiero ahora a lo antiguo en mi practica docente universitaria espa-
fiola): 1)Entre la teoria y la prdctica (un maximo de seis titulos; esto es: que se
trata de una bibliografia muy selecta): el problema de la correccién idiomatica en
general, en el Esbozo de la Academia, alguna obra a caballo entre lo descriptivo y
lo normativo, etc.; 2) Diccionarios y otros manuales normativos (un maximo de
doce obras, seleccion no necesariamente complicada, pues, aunque cada dia tene-
mos, practicamente, un nuevo volumen con tales intenciones, y a veces con sor-
prendentes titulos que llaman a engafio, los libros de calidad en este campo, desde
luego, no proliferan: una cosa es el normativismo mecanicamente practicado y
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«semicopiado» y otra el normativismo creador y, sobre todo, de «base filologica»:
sabiamente fundamentado); 3) Obras monogrdficas varias: diccionarios de
gentilicios y toponimos, de la conjugacion (de los verbos irregulares), relaciona-
dos, por ejemplo, con el uso de las preposiciones, etc. (un maximo de diez);
y... 4) Anglicismos y otros -ismos (sobre todo, entre lo ultimo, galicismos moder-
nos): un maximo de seis.

¢) Finalmente, la bibliografia que ya tenia basicamente estabilizada en 1990, y
que luego he venido perfeccionando, se estructura a través de los siguientes epi-
grafes: 1) Ortografia (diez obras); 2) 7ipografia (ocho); 3) Gramatica normativa
(no gréafica, sino general, y en forma de diccionario o no: diez); 4) Cursos de
redaccion (doce); 5) Expresion oral (seis); 6) Diccionarios de tipo general (cin-
co); 7) Sinonimos (cuatro); 8) Algunos diccionarios especializados (excluyendo,
naturalmente, los de lingiistica y afines: seis).

2. Entrela graméatica normativa y la retorica: los llamados «libros de estilo»
o «manuales de estilo»

a) Complemento del epigrafe anterior. Se da hoy dia una especie de fiebre de
creacion de tal clase de obras (comparese lo que ocurre con los diccionarios: que
hasta los muy malos se venden). Se improvisa. Falta preparacion normativa (a
pesar de los buenos ejemplos que ha habido, sobre todo en otros tiempos, en el
mundo hispanico). Mala denominacion: tienen poco de estilo y mucho normativo
suelto y sin labor personal: casi copia de otros manuales, 10s que, a su vez, han...
En fin: mucho ruido y pocas nueces.

b) Los epigrafes en que solia dividr el material bibliografico son los siguien-
tes: 1) El lenguaje del periodismo (un maximo de diez fichas); 2) Libros de estilo
de perioddicos, de revistas, emisoras de radio y televisiones (doce); 3) Manuales
de estilo del lenguaje administrativo y afines (seis).

c) ;Qué hacer?: unificar criterios, en la medida de lo posible, puesto que el
material es mas bien mostrenco, y crear un solo gran libro de estilo (que, ademas,
lo sea: auténticamente de estilo, no de repaso de cuestiones normativas gramati-
cales anteriores a todo ello). La coedicion —no como se ha hecho: cada uno por
su lado— resultaria mas economica para el usuario: en lugar de tener diez o doce
supuestos manuales de estilo, contariamos con uno solo (y de verdad «estilistico»):
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grande, util, polifacético, orientador. No se trata de ganar carreras a ver quién
llega antes...

3. Diccionarios varios de la lengua espafiola

a) Preliminares: 1: lexicologia y lexicografia; 2: diccionario, enciclopedia, glo-
sario, etc.; 3: onomasiologia y semasiologia, lo onomasioldgico y lo semasioldgico
(compérese, por ejemplo, Julio Casares); 4: el negocio de los diccionarios: hasta
los (muy) malos se venden; faltan equipos; se improvisa y se copia y se...; 5: 1os
diccionarios académicos: el comun, el manual, el escolar y el histérico (en crisis,
por decir algo).

b) Otros diccionarios (incluyendo los ideologicos y los de voces actuales). Las
varias ediciones y adaptaciones de alguno de ellos. La nueva edicion en marcha
de otro, sin duda, importante [ha aparecido en 1998, igualmente en dos volime-
nes]. El que sera el mejor diccionario de espariol de nuestro siglo [publicado en
1999]. Algunas obras diccionariles espurias de los ultimos decenios: del analfa-
betismo lexicografico a la torpe y vulgar copia disfrazada de... El auge de los
diccionarios escolares: precision, seleccion y niveles de ensefianza. LLos malos
ejemplos de (ausencia de) planificacion tipografica, y seguimiento, en las obras
lexicograficas (incluye lo que atafie a su ilustracion).

¢) Los diccionarios de sinonimos. Tres enfoques: 1: mera lista: supone un gra-
do notable de saber idiomatico: reconocer lo que interesa para un caso dado (asi,
pues: «buen saber pasivor); 2: el otro extremo: exceso en la explicacion: se fuerza
la maquina con diferencias de significado dificilmente perceptibles (no obstante,
si el libro es bueno, el esfuerzo por hilar tan fino nos despierta la sensibilidad ante
el idioma: resulta positivo); 3: esquema intermedio: mera lista cuando no cabe
objetivar las diferencias y explicacion cuando razonablemente cabe llegar a ellas:
cuando podemos entenderias con naturalidad y sentirlas.

4. La redaccion

@) Ideas: 1: la redaccion, ejercicio integral; 2: mejor redaccion que composi-
cion,;_complemento del comentario de textos, a saber: via semasiologica/comen-
tario de textos, via onomasiolégica/redaccion; por eso es tan apreciado por mi lo
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de Pérez Rioja, Estilistica, comentario de textos y redaccion (1-11); 3: no existe
para el espaiiol, que yo sepa, un libro de redaccion que corresponda a un nivel
universitario y al planteamiento integrador de las rutas semasiologica y
onomasiologica [se mueve en esta linea el muy reciente, 1998, de Graciela REYES
Como escribir bien en espafiol, Arco-libros, Madrid; no obstante, esta primera
edicion deja mucho que desear en determinados aspectos del universo grafico].

b) Algo he apuntado en 1m-1-c sobre la bibliografia en este asunto. Afiadiré
ahora simplemente como he solido presentar tales fichas: 1: un primer grupo de
obras generales, subdividido por niveles (minimo, medio y superior): 2: redaccidn
periodistica; 3: redaccion en radio («redaccidn radiofonican); 4: redaccién en
television; 5: talleres literarios; 6: semiologia y sicologia de la escritura; 7: peda-
gogia y didactica de la redaccion.

5. Cémo se prepara un historial

Cuestion normativa previa: ;hay necesidad de emplear curriculum (vitae), con
su plural curricula (menos malo que curriculums), o incluso curriculo (con su
plural curriculos)? Informacion bibliografica sobre la técnica de confeccion de
historiales. Partes de un historial. No mintais (ni activa ni pasivamente). Hagase
de manera que se facilite la siguiente «edicion». ;Cronoldgico en las publicacio-
nes?: probablemente, si (con buenos indices auxiliares).

6. La técnica del resumen

Coherencia entre texto amplio y resumen. Clases de resimenes: de libros, de
articulos de revista, en una lengua/en lenguas varias; «sumarios de revistas»: en
Espafia, en Hispanoameérica, en otros espacios geograficos y cientificos; anticipo
de comunicaciones (a congresos y similares) que luego se publican como tales,
etcétera. Practicas varias: resumenes de libros, de articulos, de mesas redondas,
de exposiciones orales de otra naturaleza, etc.

7. Calar un libro

a) O sea, desbrozar e] terreno para lo conceptual. Comparese calar un melon,
echar un vistazo, picar aqui y alld (aperitivo). Estructura del libro: sus partes:
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1: no se confunda cubierta_con portada (pagina «marcada» a efectos de los datos
bibliograficos); la anteportada o, familiarmente, portadilla; la necesaria hoja de
cortesia (ojala también al final del volumen); 2: respiros: portadillas interiores/
internas en determinados casos [que se explican]; 3: numeracion de capitulos:
arabigo, romano, caja baja, caja alta, en la misma linea/en sendas lineas, etc.;
4: numeracion de parrafos: no abusemos de las complejidades numeéricas...;
5: paginacion superior e inferior: ventajas e inconvenientes; eficacia (de orden y
concierto) y cortesia hacia el lector: cudndo, y cdmo, debemos interpolar el dato
de la pdgina si no aparece por alguna razon (casi siempre, mala practica tipografi-
ca); 6: los indices: el general y los auxiliares: su lugar, su equilibrio.

b) La operacion de leer: 1: textos de solapa o de cuarta de cubierta; 2: prélogo
o similar: diferencia entre prélogo, prefacio, preliminares, nota liminar, introduc-
cion, etc.; 3: frente a la bibliografia: como «leerla» y aprovecharla; 4: qué nos
pueden ensefar los indices (el general, los auxiliares): como manejarlos para sa-
carles el maximo provecho; 5: el aparato critico (basicamente, las notas): que se
hallen a pie de pdgina (nunca al final del capitulo o del volumen: antitesis del
concepto /ibro o integracion ordenada de saberes... ); cabria 1a nota fisicamente
marginal, al igual que alguna otra solucion justificable en determinadas situacio-
nes; 6: conclusiones, epilogo, ultilogo, postfacio, a manera de...: 1o conceptual y
lo terminologico.

¢) Luego daba una bibliografia minima sobre estas cuestiones; aparecian obras
de tipografia, de bibliologia (teoria, descripcion) y un atisbo de lo relacionado con
la historia del libro, aunque en alguna ocasion he ampliado la informacion sobre
este ultimo aspecto: cuando he percibido interés por parte de los estudiantes. '

8. Como leer un texto o sobre la técnica del trabajo cientifico

a) Ir formando la biblioteca personal: 1: saber comprar (hay que estar lo mds al
dia posible para tener pistas sobre si es inminente 0 no una nueva edicion o si se
trata solo de mera reimpresion, etc.); 2: ordenacion: jalfabética, tematica?: espa-
cio fisico disponible y orden mental; 3: preguntas al respecto.

b) La lectura: eliminar interferencias en ella (proceso de estudio): 1: superfi-
ciales: calar un libro; 2: profundas: recurrase a los diccionarios monolingiies, bi-
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lingties —griego y latin, aleman, inglés y a lo que nos veamos obligados—, de
lingtiistica, etc.

¢) Entender el texto: anotar las dudas; subrayar: si/no(segin); preparar el terre-
no: leer texto de solapa, indice general, calas en los indices auxiliares, etc. No nos
frustremos por no entenderlo todo; es un proceso «laboral», de hincar los codos:
trabajo sistematico, pero con buenos guias.

d) Normas higiénicas: I: no escribir, etc., en libro ajeno (ni a lapiz; los de las
bibliotecas son ajenos); 2: anotar, en €sos casos, en hojas aparte; 3: en cuanto al
trabajo en equipo, sin abusos: no nos aprovechemos del esfuerzo de los demas.

e) Resumiendo. Repito: no hay métodos magicos: de nuevo, hincar los codos
con orden y concierto. Por otra parte, no hay que ser criticos por obligacion, a
toque de campana: hay que saber, hay que estar informado antes: tenemos dema-
siados ejemplos de recensiones baratas: hechas por personas, incluso maduras,
que o no se han leido la obra resefiada o necesitan convertirse en protagonistas, o
mantener tal seudocategoria, no haciendo dejacion de su obligada tarea cuotidiana:
la del «profesional» de la critica ineludiblemente negativa y sin respiro: no les
queda un segundo para leer algo que los instruya y con lo que tal vez pudieran
soltar alguna palabra con un minimo de coherencia: sensata.

9. Normas que he dado al moderar mesas redondas

A

a) Que los que intervengan digan su nombre antes de iniciar un parlamento
para facilitar luego la ubicacion/exactitud en la redaccion del texto sintesis de esta
mesa redonda.

b) Las sugerencias que presento en la hoja que he repartido son eso: meras
sugerencias. Si alguno de los que estais aqui desea ampliarlas, rectificarlas, etc.,
se admiten tales «oposiciones textualesy.

¢) Naturalmente, ante una pregunta, podemos contestar no solo los que esta-
mos arriba en la mesa, sino cualquier persona de las de a pie («mas bajas» [en su
situacion espacial]).
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B

a) Os recuerdo que debéis hablar ahi en ese micréfono y dar el nombre (y el
centro al que pertenecéis, si os parece) para facilitar el conocimiento de la autoria
en la transcripcion de lo que se exponga.

b) En lo que atafie a la estructura del coloquio, sugeriré unas cuantas ideas...

¢) En cuanto acabe yo, intervendran, durante un maximo de diez minutos, las
personas que me acompaian en esta mesa.

d) Luego podran hablar los asistentes; preferible, reunir varias preguntas, o lo
que sea, y asi cabra estructurar mejor, y mas econdmicamente, las respuestas.

e) Todo esto, 1: para evitar que ocupemos en un solo tema todo el tiempo
disponible y nos queden otros sin tratar; y 2: porque, escuchandonos mutuamente,
se vera mejor la zona «completa» del asunto que nos ha reunido aqui: sus enlaces
con otros objetos de estudio, las soluciones mds convenientes a los problemas
planteados y a los que surjan sobre la marcha.

v
MI EXPERIENCIA DE UN CURSO UNIVERSITARIO (1995)
SOBRE EXPRESION ORAL Y ESCRITA

1. Otros titulos posibles

Podrian ser, valga el caso, Experiencias de un curso teoricamente universita-
rio, pero realmente de nivel medio-bajo; o bien: Cuaderno de bitacora de un
curso sobre expresion oral y escrita (Universidad Autéonoma de Madrid, afio aca-
démico 1994-95), en el contexto de una asignatura nueva que yo habia sugerido se
denominase Técnicas de expresion oral y escrita y que finalmente quedo en los
papeles como simplemente Expresion oral y escrita, que permite un margen ma-
yor de maniobra, que tensa menos la cuerda: mas laxo. Afiadiré a lo anterior titulario
que hacia el final de esta seccidn, 1v, presentaré los datos del juicio que mi practi-
ca docente merecid entre los que asistieron a clase, vale decir, la propia valora-
cién del curso por parte de los alumnos: su propio metalenguaje axiologico.

2. Preliminares: sentido de la asignatura

a) Si: de esta nueva asignatura (es la primera vez que Se da en nuestra univer-
sidad). Desgraciadamente, optativa en lugar de obligatoria y, a ser posible, en
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mas de un curso, pues se trata de conocimientos, practicos y tedricos, imprescin-
dibles.

b) Programa sobre la marcha. Clases a medida. Encargo de redaccion. Les
pregunto de queé especialidad son y los oriento sobre extension de ese escrito,
margenes, etc. (minimo: tres paginas: hoja y media; maximo: seis paginas: tres
hojas).

c¢) Hablar lento, rdpido. Comenzaremos las practicas orales el proximo dia.
Trascendencia del lenguaje: saber hablar segun la situacion: siquiatras, profeso-
res, policias, gente que pretende suicidarse, etc. Hay que examinar cada situacion
comunicativa en particular.

d) Plan de trabajo: 1: minutos tedricos (entre cinco y diez); 2: minutos de
orientacion bibliografica o minutos bibliogrdficos (igual medida); 3: minutos prdc-
ticos en lo escrito o minutos de practica escrita: comentario de redacciones, etc.
(unos quince minutos); 4: minutos practicos en lo oral o de practica oral: inter-
vencion voluntaria, en mayor o menor grado, de (los) alumnos (unos diez minu-
tos); 5: audicion de textos literarios o audicion comentada/explicada de textos
literarios (prosa y verso): «archivo de la palabra» de Tomas Navarro (voces de
Menéndez Pidal, Ortega, Azorin, Pio Baroja, etc.), Garcia Lorca y el Quijote lei-
dos por Amado Alonso, lectura de sus propios versos por Dédmaso Alonso, lo
mismo con Agustin Garcia Calvo (ademas de textos griegos y latinos), etc. ( unos
diez minutos). Con este reparto, flexible, del tiempo podremos llevar adelante
varios frentes necesarios y saldremos, asi lo creo, con una vision tedrica y practica
aceptable para las modestas posibilidades de un semestre.

2. Lo oral y lo escrito: lengua hablada, lengua escrita, diccion de la
lengua y escritura de la lengua

Con ese mismo titulo presenté hace poco un trabajo en un congreso [véase
ahora El espariol coloquial. Actas del I Simposio sobre Analisis del Discurso Oral
(Almeria, 23-25 de noviembre de 1994): Universidad de Almeria, Servicio de
Publicaciones, 1995 (editor: Luis Cortés), pags.71-99, salvando una errata impor-
tante en la 87 y dos graves en la 98, aparte otras menores]. Posibles combinacio-
nes (incluyendo la ausencia de y entre los dos ultimos sintagmas de la serie).
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Realizo ya, para dar buen ejemplo, pricticas de lectura/puntuacion (tonemas va-
rios): /,/, 13/, /:/ y barra: leo y matizo. Realizacion prosodica y consecuencias
semanticas: campo «infinito» de realizaciones.

3. Tres planos de lo oral

a) El biologico/medico/higiénico/fisiologico. cuidado de la voz, sobre todo
nosotros, profesionales de la oralidad (clases, conferencias) sin renunciar a la
escritura (trabajos de investigacion).

b) Elsicolégico: seguridad en uno mismo: relativa, suficiente, inicialmente, en
principio. Luego, sobre la marcha, puede afianzarse, fortalecerse, reforzarse.

¢) El propiamente /ingiiistico: conocimiento de la técnica de hablar; piedra de
toque de nuestra educacion idiomatica: es «lo mas facil».

4. Prosodia sintactica

Rudimentos/elementos/bases/practicas minimas de entonacidn: los tonemas de
Tomas Navarro (sobre todo 1944): extremos descendente/cadente y ascendente/
anticadente, el medio o suspensivo y los intermedios o moderados, gobernados
terminolégicamente por semi-, a saber: semicadente y semianticadente (no nos
detendremos en las posibilidades de los tonemas circunflejo v anticircunflejo).
También cabe hablar de linea vertical (ascendente y descendente) y linea horizon-
tal (lo suspensivo). Digamos algo sobre 1o de rama tensiva/rama distensiva...

5. Lo oral (mas sobre...)

Practicas: 1) leccion magistral (asi llamada); 2) mesa redonda; 3) entrevista;
4) otras modalidades. Interferencias y distracciones en la parte verbal o medios
para superar dificultades del momento: 1) que el exceso gestual no acalle a la
voz; 2) «beber agua» mientras se piensa como seguir...; 3) irse a la pizarra a
escribir; 4) repetir, resumir, concluir; o sea: acabar con orden y sujecion, pues lo
oral facilmente se convierte en efimero.
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6. Practicas en la lengua escrita

Por ejemplo: 1) cartas de negocios, de amor, de naturaleza administrativa, etc.;
2) textos periodisticos; 3) esquemas de preparacion de clases, de una conferencia;
4) memorias de licenciaturas o tesis doctorales; 5) informes del trabajo realizado
por disfrute de beca o de ayuda de investigacion (o antes, al solicitarlo); 6) resu-
men de una conferencia escuchada; 7) texto de una simple resefia informativa, de
una recension critica, de un articulo-reseiia, etc.

7. Metodologia de lo escrito

a) Tres observaciones: 1: letra clara aunque no sea bella; 2: conciencia de los
estilos (eje diafdasico de Coseriu); 3: técnica de la construccidon: niveles
supraoracionales, sintaxis, 1éxico, morfologia 1éxica, fonética.

b) Otros hechos: redacciones con titulo/sin titulo: este arrastra el desarrollo del
texto o bien desarrollo del texto y luego titulo (irdnico, no irénico, mezcla). O sea:
ia no preocuparse!: redactar, revisar, fijar el texto y, finalmente, titular (con subti-
tulo o sin €l). Pero si alguien, por temperamento o por método, necesita el asidero
de un modesto y provisional titulo que echarse a la boca, jadelante con ello si tal
cosa ayuda a poner el motor en marcha! (momento especialmente delicado, como
sabemos).

¢) Etapas/vias/rutas en la creacion literaria o vias/rutas onomasiologica y
semasiologica. Al crear, el pensamiento estd pendiente de esa creacion concep-
tual: pasan, pueden pasar, inadvertidos los detalles (salvo magistral practica
integradora de fondo y forma o madurez suma). En la segunda fase, al revisar, se
cuida el «estilo» una vez solventado el problema basico de la claridad del mensa-
je. La piedra de toque del buen escritor, literario o no, estd, precisamente, en la
revision: aqui se transparentan los saberes, ricos y matizados, de quien conoce a
fondo el idioma, vale decir, en todos sus aspectos, incluidos los importantes tipo-
gréficos: claridad y estética visuales .

8. La cuadruple perspectiva del lenguaje

O, como suelo yo decir igualmente, las cuatro coordenadas del lenguaje o
arquitectura y estructura de la lengua (Coseriu) o arquitectura del lenguaje y
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estructura de la lengua (muy cerca del autor nombrado, de Flydal, de... ). O sea:
ESPACIO, TIEMPO, NIVEL SOCIOLINGUISTICO y ESTILO. M4s técnicamente (repitiendo a
Coseriu): ejes diatopico, diacronico, diastratico y diafasico. Explico lo de sin-y
dia-: estudio sintopico/diatopico, sinfdsico/diafasico, etc.; dia-, término no mar-
cado (de ahilo de «eje diatopico», por ejemplo, para la suma del sin- ‘circunscrip-
cion a’ y dia-1 ‘a través de’). En fin, no se puede hablar o escribir bien sin con-
ciencia de esas cuatro coordenadas del lenguaje (més todavia en una lengua tan
poco reducida como la nuestra). Asi, pues, hablamos (y, por consiguiente, escribi-
mos) en un espacio determinado, en un tiempo, en un nivel sociolingiiistico (cul-
to, semiculto y culto con matices intermedios) y con un estilo (académico, litera-
rio, pedante, sencillo, familiar, vulgar, etc.) segtin la situacion comunicativa: oyen-
tes, asunto del que se habla y otros factores igualmente importantes.

9. Esquema de la interlocucion

Reparto tal esquema [que aparece reproducido en la pagina 87 del trabajo
mencionado atrés, 2] y lo explico en la seccion «minutos tedricos» de cinco o seis
clases: poco a poco, pues es materia trabada: el saber escuchar, la nivelacion en el
coloquio, los tres contextos (mental, situacional y expresivo; este ultimo, con sus
modalidades verbal v no verbal), las tres fases de la comunicacion (corncebida,
producida y percibida: Hermandez Vista), etc. Algun dia podré desarrollar el es-
quema al que hago referencia.

10. Funciones del lenguaje

a) Algunos hablan de «funciones externas del lenguaje», pero creo que sobra
tal adjetivo: no hay peligro alguno de confusion: si son del lenguaje, y no de la
lengua, queda perfectamente claro a qué nos referimos. Inmediatamente pensa-
mos en nombres como Karl Buhler, Bronislaw Malinowski, Roman Jakobson,
etcétera. Dejando ahora de lado las funciones fitica (comunicacion...; el segundo
de los autores) y poética (el tercero) y ludica (Francisco Yndurdin, etc.), me cen-
traré en la trilogia clasica de Biihler: puntos de vista del hablante (funcion
sintomdtica o expresiva), del propio significado (funcion simbdlica, representativa o
referencia) y del oyente (funcion apelativa, activa, conativa). No todos esos nombres
proceden del estudioso germanohablante ni ha quedado ¢l sin acompafiamiento ulte-
rior en esa triada, pues casi todos la han retomado, amplidndolas, etc.
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b) Les explico como en cualquier frase se dan siempre practicamente varias
funciones, pero con predominio de alguna de ellas. Igualmente, me extiendo en lo
de saber leer entre lineas: censura, idiolecto de los politicos, de los diplomaticos,
del médico (siquiatra o no), de los profesores al comentar fos exdmenes, los traba-
jos, las actuaciones de los alumnos (o0 viceversa). Algo les digo también de las
funciones (comunicacion/comunion) fdtica, metalingiiistica, poética (sus puntos
comunes y sus diferencias) y /utdica (igualmente, con tantas aplicaciones). Hago
hincapi€, decia, en lo de no dejarse llevar de las apariencias (verbales o cinésicas):
en la enorme importancia de saber leer el fondo de un asunto (entre lineas o como
sea).

¢) Me detengo en la «muy seria» funcion ludicra/ludica (se emplea, al menos
para esto, la segunda forma), modalidad, orientada, de la metalingiiistica (al igual
que, en cierto sentido, la poética): humor, chistes, juegos de palabras (por ¢jem-
plo, crucigramas, rompecabezas, etc.). Refresco la memoria de los estudiantes
con Rayuela, de Julio Cortazar, y con alguna otra obra. El humor, importante en la
creacion literaria: no solo Miguel Mihura, Julio Camba, Wenceslao Fernandez
Florez, Alvaro de Laiglesia y tantos otros. Les hablo, finalmente, de un libro re-
ciente de Ana M? Vigara, E/ chiste v la funcion ludica (Madrid) y aprovecho la
oportunidad para mencionar trabajos clasicos (Sigmund Freud, Sebastiano
Timpanaro, etc.) de esta zona del olvido, de los deslizamientos involuntarios, del
inconsciente que emerge, de la busqueda, en fin, de la poesia o creatividad suma
del humor de calidad, del fino humor: de las filigranas verbales excelsas.

11. El problema de Ia correccion idiomatica (Coseriu, Piccardo, Polo)

a) Yo colocaria en primer lugar el nivel éfico: lo moral, etc.: cOmo y para que,
en general, me sirvo del lenguaje, de la comunicacion humana: aplicaciones ilimites:
siquiatras, profesores, politicos... De otro modo: poner nuestra competencia lin-
giiistica de hombres (muy) cultos —asi debiera ser— al servicio de fines rectos:
del bien.

b) Luego vendria el plano estilistico: saber hablar seguin exijan las circunstan-
cias, la situacion comunicativa (recuérdese lo dicho atrds, 8, sobre la cuddruple
perspectiva del lenguaje): tipo de oyentes, asunto del que se habla, finalidad de
ese acto comunicativo. Desde esta vertiente, produciremos buena o mala impre-
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si0n por el mayor 0 menor dominio de los recursos expresivos: por nuestra capa-
cidad de calar en el oyente, de llegar a él con eficacia y, por supuesto, a ser posible
—y siempre debe serlo—, con sentido estético.

¢) Finalmente, desembocamos, en esta ruta metodoldgica, meramente tedrica
—pues en la prictica van juntos los tres factores—, en el plano propiamente /in-
giitstico: lo supraoracional, lo sintactico, el peldafio 1éxico, la morfologia (tal:
léxica) y la fonética. No se olvide: se pueden pronunciar (y entonar y cantar y
tararear y...) auténticos disparates lingiiisticos (del resto): Iéxicos, sintdcticos, et-
cétera: 1o exquisito de una fonética insuperable no cubre con su belleza la feal-
dad en otros espacios de nuestro hablar. Sin duda, ni todo el mundo habla igual de
bien ni el escribir bien es un regalo de los dioses. Esforcémonos.

12. Nustracion esquematica de lo lingiiistico normativo

a) Se trata de presentar, de manera sintética, ¢l conjunto de los niveles de
analisis lingtiistico; en este caso, aspectos normativos, especie de esquema de
algunos de los muchos errores que se dan hoy dia; comparese mas adelante 23-24).
Comencemos, pues.

b) En la gramatica ortografica, por ejemplo: diéresis, guion (distinto de la raya),
acentos (este, esto, solo, aun/aun, etc.); palabras juntas y separadas (adonde, a
donde, porque, por que, sino/si no, etc.); mayuscula/mindscula (dias de la se-
mana, meses; /una/Luna, tierra/Tierra; etc.); el ancho campo de la puntua-
cion: /y/, 1, yl, Iperol, I, perol, Isinol, /, sinol, etc.

¢) Gramatica ortotipografica: margenes, lineas de blanco, sangrar parrafo, ci-
tas largas con bloque sangrado, cuerpo intermedio y sin comillas: clases de comi-
llas; las interpolaciones mediante corchete o, a veces, raya; la doble pleca, etc.

d) Gramética primaria (construccion del lenguaje): 1: nivel fonético:-ao, ce-
ceo, taxi/experto, etc.; 2: nivel morfolégico (1éxico): no se abuse del -isimo, del
super-, de...: de las formas de relieve (matamos su fuerza); 3: nivel Iéxico: preci-
sion, evitar las voces genéricas cuando se requiere lo especifico, buen uso de los
sinonimos y afines, etc.; 4: nivel sintictico: hasta que venga/hasta que no venga/
mientras no venga..., confusién de todo/cada, el esperpento han habido o se han
encontrado a los nifios en muy mal estado, uso anaforico de el mismo (pereza,
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insuficiencia de recursos sintacticos), /o han cesado (por ha cesado, lo han desti-
tuido) o lo repercutivemos (por lo haremos repercutir; €s intransitivo: tal accion
repercutird, sin duda, en tu futuro).

e) Extranjerismos sintdcticos, Iéxicos, morfoldgicos: calcos semanticos: el fa-
moso no contemplar las estrellas, por ejemplo, sino las leyes que contemplan no
sé qué cosas..., la repelente honestidad que nada tiene que ver con el sexto manda-
miento, la estapida versatilidad no veleidosa o de veleta, sino de polifacetismo,
etcétera.

) Nivel tematico (Pottier) o supraoracional: articular parrafos, la coherencia
textual: crear estructuras solidas sin abusar de los puntos y aparte; saber titular y
subtitular: importante no solo para ayudar al éxito de un libro, sino por razén de la
necesaria exactitud comunicativa.

13. Discernimiento de sinonimos

Algo se ha dicho en mi-3-c sobre este asunto: mera lista, explicaciones incluso
alguna vez forzadas y solucion intermedia. Ahora se trata, simplemente, de recor-
dar, respectivamente, los nombres de Julio Casares, con su conocido diccionario
ideologico y sus listas de voces afines o proximas, el equilibrado volumen de
sinonimos de Samuel Gili Gaya y el menos conocido, por antiguo, de Roque Barcia,
obra en la que la belleza de las explicaciones, lo literario de ellas, compensa los
posibles excesos en cuanto a descubrimiento de diferencias. De otro modo: aun-
que el autor estuviera equivocado de manera no ocasional, es tanto 1o que nos
hace reflexionar y sentir en torno al mundo de las palabras, que realmente vale la
pena —y no es hipérbole— tenerlo como libro de cabecera. Es mucho lo que se
aprende en €él: y, ademas, en un tono vibrante que rezuma un profundo conoci-
miento del idioma o, al menos, un nivel muy alto de sensibilidad ante él: poesia de
la sinonimia, de los sinonimos, cabria decir. En fin, en este campo conviene reali-
zar diversas practicas vivas (y reflexiones consecuentes).

14. E] uso de los diccionarios

Adelanté algo de esto en mr-3/a-b. Lo que se hizo en clase fue, aparte alguna
practica de manejo, hablarles de las rutas onomasioldgica y semasiolégica (de la
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idea a la palabra y de la palabra a la idea: el famoso diccionario de Julio Casares:
1942, 1959): y luego me referi a distintos diccionarios: los varios de la Academia
(incluso el historico), el de Gili Gaya (1945...), con prologo de Menéndez Pidal,
obra de la que luego se ha hecho cargo un equipo dirigido por Manuel Alvar
Ezquerra; de la nueva edicion del de Maria Moliner [ya realidad: 1998]; del pro-
yectado y ya muy avanzado de Manuel Seco (con la colaboracion de otras perso-
nas) {también ya realidad: 1999]; finalmente, algo les dije también del diccionario
sintactico de Rufino José Cuervo, iniciado en el ultimo decenio del siglo xix (dos
volumenes, A-B y c-D, en aquella época) y «acabado» hace unos afios: en total,
ocho volimenes y, como es bien sabido, con el transparente y exacto titulo de
Diccionario de construccion y régimen de la lengua castellana (DCrLC).

15. El escurridizo mundo del eufemismo

Se trata siempre de tres puntos de referencia: eufemismo, disfemismo y térmi-
no neutro: o, estructurando mas, de dos bloques: formas no marcadas o neutras 'y
formas marcadas: positivamente/con connotacion positiva, el eufemismo; negati-
vamente, ¢l disfemismo o lenguaje directo, crudo, brutal. Asi, linealmente, el trio
podia estar ilustrado, valga el caso, por morir (término neutro), irse («Se nos ha
ido...»), eufemistico, y estirar la pata (y tantas otras formas), disfemistico. De
todos modos, 0jo con la praxis no verbal: el eufemismo distrae la atencion. Hay
que estar alertas antes a lo que se hace que a lo que se dice... Recuérdese, por un
lado, el Evangelio: ...por sus frutos los conoceréis; y, por otro, el refran Obras son
amores y no buenas razones. En situaciones dramadticas, el margen verbal para el
eufemismo es menor.

16. La lectura

a) Sus clases: la lectura oral/recitada/en voz alta y la lectura silenciosa/inte-
rior/visual, etc. Lectura de cuentos y publico oyente: descripcion de un caso o la
voz/gesto al servicio de la precisa situacidon comunicativa. En efecto: en
Sociolingiiistica andaluza, vol. 9, Cuentos populares andaluces de Maria Ceballos
(grabados y editados por Poul Rasmussen), Servicio de Publicaciones de la Uni-
versidad de Sevilla (serie Filosofia y Letras, 175), 1994, pag. xvi, leemos:
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Un hecho interesante es que Maria cambia de voz al cambiar de cuento. El tono
en que se cuenta para nifios es mas alto y la entonacion es diferente. Hay dos
factores que influyen: el tipo de relato y el publico. Si se trataba de un cuento serio,
no cambiaba de tono ni de entonacion aunque el nifio estuviera escuchando, pero
cuando el cuento no era serio, la pronunciacién dependia unica y exclusivamente
de si el nifio estaba despierto o dormido. Algunas veces se nota un cambio radical
en el momento en que se duerme el nifio. Al dirigirse Maria a una persona mayor,
habla de la forma «seria», sea cual fuere el contenido del cuento.

b) Semiologia/semidtica. El gesto: practica y teoria. La mirada. E1 hombre
habla con todo el cuerpo (lo oral puro no existe): comparese Eugenio CosERIU,
«Determinacion y entorno. Dos problemas de una lingiiistica del hablan» (1955-
1956 y luego en su libro 7eoria del lenguaje y lingiiistica general, Gredos, Ma-
drid, 1962 y ediciones posteriores). El hecho de levantar la vista: anticipacion
visual para permitirse esos lujos imprescindibles en una lectura aceptable.

17. Orientacion bibliografica en materia normativa

En mr-1 he dado ya las lineas maestras. La informacion que he solido dar atafe:
1: diccionarios normativos: Manuel Seco, José Martinez de Sousa, Francisco Marsa
(la obra tiene parte descriptiva «gramatical» y parte de diccionario), etc;
2: manuales normativos sin estructura lexicografica o seudolexicografica:
Fernandez Ramirez, Casado Velarde, Goémez Torrego, etc.; 3: cursos de redac-
cion: Gonzalo Martin Vivaldi, Gloria Toranzo, Luis Alonso Schokel, s.1., José
Antonio Pérez Rioja y muchos mds; algunos, de los ultimos tiempos: Daniel
Cassany (2), Maria Teresa Serafini (2), etc.; 4: como hablar en publico: infinitos,
antiguos y modemos: de sicologos, de sociologos, de siquiatras, de...; 5: otras
obras: de retorica (Lausberg, etc.); de ortografia; Academia, Gili Gaya, Martinez
de Sousa (2), Polo (2), etc.; de ortotipografia, de tipografia...

18. Titulos de las redacciones

0
PRELIMINARES

a) Hay aproximadamente un 8% de estudiantes que no titulan sus redacciones
por tener dificultades; no se les ocurre rotulo alguno después de darle vueltas y
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vueltas al asunto; en algun caso, se hace intencionadamente como parte del estilo,
del sello personal. Como un 3% simplemente escriben un titulo «metalingtiisti-
co», a saber: redaccion.

b) También contamos con alrededor del 5% que escoge temas gramaticales en
su redaccion, como si ensayaran un examen real y dado que en mis clases tengo
muy en cuenta el factor normativo: imprescindible para aprobar.

c¢) Seleccionando el alumno titulo de entre la lista que suelo dar, la interpretan
como zona y afiaden algunas veces un subtitulo que, para ellos, funciona cual
titulo real, especifico.

d) A veces no aparece titulo alguno, sino cita de escritor que sirve —con aire
dindmico, suelto— de viva nominacion del escrito. En algun caso, lo que figura
es simplemente una dedicatoria o similar, que funciona cual aceptable introductor
literario.

e) En otras ocasiones, sin conocerse los estudiantes, practicamente coinciden
los titulos: 1) ;Los dngeles tienen sexo? /Los angeles... ;jtienen sexo? [no es de
extrafiar existiendo, como existe, y siendo del dominio publico, una expresion de
«discurso repetido», o frase hecha, en esa imposible linea sexologico-angelical].

/) También se da el caso, como era de esperar, de una especie de titulo metalin-
giiistico en ebullicion con aires soneto-lopescos: Como buscar tema para una
redaccion sin abandonar ante los primeros fracasos...

1
TITULOS DADOS POR MI COMO AYUDA

0-1

La idea es colaborar al momento de! arranque pensando que, una vez puesto el
motor en marcha, se da (ha dado) sicoldgicamente un paso importante. A pesar de
haber facilitado en alguna ocasion mas de diez titulos en uno de los examenes de
esta asignatura normativo-literaria, hubo mas de un caso de alumnos que persistian
en su bloqueo inicial: les afiadi tres o cuatro mas. Por otra parte, el darles yo varios
titulos, casi siempre con abundancia de variantes (como se verd enseguida), sirve
ademas para que vayan aprendiendo a jugar con el mecanismo de la variacion, etc.;
vale decir; que ello constituye el primero de los movimientos «redaccionalesy,
«compositivosy», a los que se ven abocados: se hace, pues, camino al andar...
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1

La marcha del pais/Cémo van las cosas/los negocios/los asuntos del pais/
de Espafia/de nuestra patria/de nuestra querida patria/ de nuestra querida
Espafia/de nuestra querida tierra...

Por qué he apoyado siempre/incondicionalmente/sin reluctancia alguna/ cie-
gamente a Margaret Thatcher.

Razon de ser de los politicos...

Mi eleccion académica/Sentido de mi eleccion académica/de (la) carrera.
Por qué no me gusta escribir/Por qué me gusta tanto escribir/ Por qué me
gusta escribir tanto.

Mis politicos favoritos. Razone.

Mis lecturas favoritas.

Paisaje y paisanaje/El paisaje y el paisanaje.

. Depende el futuro de nuestro pais del proximo encuentro de futbol entre el
Club Deportivo de la Corufia y el Real Madrid?

. Filosofia, humor y visiéon del mundo,/: de mi mundo/del mundo (de mi

mundo)/(de mi mundo, por supuesto).

Mi pais ideal/Como me gustaria que fuese mi pais/Como me gustaria vera
mi pais...

Mi desaforado amor a los ruidos.

Buenas y malas compaiiias.

Amor y alopecia/Amor y caida del cabello: relaciones dialécticas [compa-
rese pastilla-USA que genera cabello, pero hace degenerar las glandulas
sexuales...].

( Vale la pena estudiar/el estudio?

Por qué amo la naturaleza/a la naturaleza/a la Naturaleza.

;,Qué ocurrird en Marte?/;Existe vida en (el planeta)Marte?/;Como sera
Marte...?

Proyecto(s) de vacaciones...

( Qué significa tener vocacion por algo?/Mi experiencia personal/Mi pro-
pia experiencia.

Memorias de un incipiente profesional de la nada/naderia. Capitulo prime-
ro: Introduccion.

La critica social.

Mi ética personal.

Reflexiones veraniegas.

Lo que nos ofrece el nuevo curso...
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25.
26.
27.
28.

29,

30.

31
32.

El incitante comienzo de la liga de futbol.

Verano creador, verano «descansadon, verano matador.

Trabajar y estudiar,/: jun nuevo método para la formacién integral?

Los ultimos movimientos/elementos de progreso en el pais o en la Europa
grande y libre(o en el mundo).

Nuevas perspectivas en mi propia creacion literaria/en mi propio desarrollo
intelectual.

Los deportes y el sentido/los sentidos —a ser posible, profundo(s}— de mi
vida.

Cine, cine, cine.../Cine, cine, cine.

Por qué me gusta tanto/me entusiasma la llegada del otofio.

0-2

Podré observarse que mi propuesta de titulos, cabria decir, tiene garra: humor, irenia,
topicos provocadores antitéticamente, aires filosoficos, metalingiiisticos y hasta (muy) li-
terarios. Todo esto les fue ayudando, sin la menor duda, y por eso muy pronto se animaron
y ya titulaban ellos con garbo, resonancias ludicas y otras cosas/causas de las que he sem-
brado con los propedéuticos/faticos/apelativos/activos estimulos literarios «de arranque
compositivoy (mejor que el feo composicional y a pesar del posible, a falta de pan,
redaccional, cuando no quede mas remedio, como digo). En fin, muestro ahora una lista
gue surge ya como consecuencia del empujon de la acabada de dar por mi.

PR LD~
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2
TITULOS ESCOGIDOS POR LOS ALUMNOS EN UNA SEGUNDA REDACCION
La pelicula La peste.
Primera impresion.
(Libertad?

La literatura fantastica espafiola del siglo xvii.
El piso de la sefiora Encama.

En el Retiro, entrando por Alcala.

El extrafio.

Paseo por una mente inquieta.

El viajero.

Especies protegidas.

Julio vive en el segundo izquierda.

Los misterios y el infierno de Ispahan.
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13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.

LA LENGUA ESPANOLA EN EL AULA

Recuerdos de la infancia.
En el claro de la luna.
La primavera.

El refugio.

De repente...

El paseo.

Dofia Matilde.
Nostalgia.

Orgullo espafiol.
Donde estas[,] Tarzan?
Y yo, ;qué quiero hacer?
Réquiem por Celtiberia.
{Merece la pena?
Recuerdos.

Suefios.

Tu.

Contigo me siento feliz.
El desamor.

Los que vienen[,] hablan y se van [ se trata de enumeracion trimembre].

Delirios de un espafiol en forma epistolar.
El verano.

Conocimiento.

Llueve.

Los miserables.

No te muevas.

Shadeemark.

Vidas light.

El problema intergeneracional.
SILDA.

(,Qué ha sido del teatro?
Comprometido.

El viajero cansado.

El gran momento.

(Ay[.] qué vida mas dura, esta de ser estudiante! [mejor: | Ay, qué vida mas
dura esta de ser estudiante!/j Ay, qué vida mas dura... esta de ser estudian-

tel].

120



José Polo Dos experiencias sobre lo oral/escrito

47.
48.
49.
50.

51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.

64.
65.
66.
67.
68.
69.
70.
71.
72.
73.

74.

75.
76.
77.
78.

Lo que mas me gusta.

Por la incoherencia de 1a bestia.

De mentira.

De como a mi hermano Pablo, siendo auin nifo, se le escap6 el pajaro de la
jaula.

Un diario y su persona,

Analdgico-Digital.

Historia de un hombre llamado Augusto.

El método scout: una forma de vida.

Lo que nos ofrece el nuevo curso.

Las cosas que no entiendo.

Mis cuatro estrellas.

La mentira no existe.

;Donde estd el futuro?

Recuerdos.

(Espafia?

{Ha muerto el movimiento estudiantil!

Don Santiago [Carrillo, presidente del Partido Comunista de Espafia durante muchos
afios}.

Relaciones literarias.

El fumar sin respeto [alumna finlandesa).

Chula, Luna, Marusa y Felipe.

Cafion del Rio Dulce (Hoces de Pelegrina).

El racismo.

...Y todo por un afio.

Circuito integral del macizo de Pefialara.

Mnemosyne.

La historieta japonesa.

Pobre nifia rica [otras posibilidades:... {Pobre nifia rica!; Pobre nifia rica...;
jPobre nifia rica... !; jPobre niiia... rical, etc.].

El desorden en mi vida [quiza mejor: El desorden de mi vida: alumna
finlandesa].

El patio de los naranjos.

Fast food.

La cultura de la litrona.

Ernestina.
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79.
80.
81.
82.
83.
84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.
93.
94.
95.
96.
97.
98.
99.
100.
101.
102.

104.
105.
106.
107.

108.
109.
110.
111.
112.
113.

LA LENGUA ESPANOLA EN EL AULA

Ave nocturna.

Sobre el quehacer literario.

Declaracion de intenciones.

El wachi-wachi.

La despedida.

1 desastre de Zaire.

Tutsis contra Hutus o la demencia del futbol.
Bichitos.

Ser el anti-Cristo es demasiado cansado.

No te muevas.

América del Sur.

La cultura en Espafia.

Palmeretes.

iQué fécil es escribir!

Madrid.

La espera.

Un albergue para perros.

Lazarillo de Tormes.

El extrafio.

Ese sitio en el que naces[,] pero del que estds lleno de recuerdos.
Conocimiento.

La princesa esta triste ... Qué tendrd la princesa? [ficimente reconocible suorigen].
Algunas diferencias entre el espaifiol y el finés.

Por qué me gusta escribir? [forma directa como ha traducido el estilo indirecto dado
por mi en 5].

El gran momento.

Historias del Kronen [también obra conocida].

Historia.

«Ama el arte: de todas las mentiras es la menos mentirosa» (Flaubert) [no
aparece como titulo, sino cual lemal].

El perspectivismo de Goya.

Problemas de la sociedad espafiola.

Suspiros.

Sobre mujeres, de Charles Bukowski

La perennidad del Quijote.

El fracaso de la educacion.
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114. El esbozo de una lengua [la espafiola: Madrid, 1973: Esbozo de una nueva gramdrica
de la lengua espariola]

115. Experiencias, consecuencias.

116. Vivir en la carretera.

117. Lenguaje taurino y estudios filoldgicos.

118. ;Incomprension o desconocimiento?

119. La comunicacién en la familia.

120. La afanosa vida de un estudiante.

121. La avenida de Middelharnis ( paisaje y paisanaje).

122. Mi pasion.

123. No se ha perdido la ilusion.

124. El vicio del tabaco.

125. Suefios

126. Ave Nocturna.

127. Excursion a Alhama de Aragon.

128. ;Para qué estudiamos?

129. El fendmeno del futbol.

0-3

Por la lista acabada de reproducir, podra observarse que el estudiante sabe crear muy
adecuadamente los titulos de sus redacciones una vez que se le ha dado una pequefia ayuda
(atrds 1). Cabria preguntarse si a traves de esos titulos es posible inducir, o sospechar al
menos, si se trata de autor o autora, edad aproximada, si son estudiantes de filologia o de
otras especialidades, etc. No puedo ahora detenerme en tales asuntos, pues resultaria pro-
lijo decir algo convincente, pero s{ me interesa recordar lo importante que son los titulos,
sicologica y literariamente (por no desviarme de la atencion del momento ), en el proceso
de ensefianza de la redaccion. La buena eleccion titularia, aparte «romper el hielo» del
insuperable arranque inicial, nos da ya alguna pista sobre el cardcter mas o menos €tico
(Iudico, irdénico, etc.) del texto que se nos ofrece.

3
TITULOS EN OTROS CURSOS

0

La lista anterior corresponde a la asignatura Expresion oral y escrita, que, como dije
en su momento, durd un solo semestre curso (1994-95). Pero desde siempre he prestado
atencion a la forma de escribir de los estudiantes y por ello he procurado, cuando la clase
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no sobrepasaba los cien alumnos, hacer alguna que otra redaccion, al principio de curso,
para que, tras su correccion, fuesen tomando conciencia de lo importante que es expresar-
se de manera adecuada, especialmente entre futuros profesores de lengua espafiola. Bien:
voy areproducir ahora una ultima lista, de épocas anteriores al mencionado semestre, para
que esta util presentacion titularia-compositiva sea lo mas completa posible. Podia haber
sido todavia mAs extensa si hubiera conservado las redacciones de mis primeros afios de
docencia universitaria espafiola, pero no fue asi (y menos mal...porque, si no, esto podria
haberse alargado patologicamente): como espécimen, creo que llegan las cinco listas: tres
mias y dos de mis propios alumnos. Paso ya a la transcripcion de las que faltan...

~BADGS FOR M
. Origen e influencia de la moda.
. Miseria y grandeza de la ecologia.
. La solidaridad y los organismos internacionales.
. Base econdmica y supraestructura [inspirado en un par clases que di sobre este asunto].
. Las modas.
. La(s) moda(s): evolucion de la moda femenina a traves del tiempo.
. Nacionalismos, regionalismos, localismos y otras historias.
. Ecologia,/: ;una nueva alternativa politica?
. Lamoda..., ;jcontra «los modistas» medievales o contra los modernos?
. Los deportes y la formacion del espiritu.
. El destino de la humanidad.
. (Modos 0 modas?
. Los modos de las modas.
. Lo particular y las autonomias.
. Los modos y las modas.

0~ NN B WN =
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B
DE LOS PROPIOS ALUMNGS

16. Fragmento de cualquier novela atin no escrita.
17. Noche de silencio.

18. Experimentos.

19. Suceddneos de la comunicacion.

20. Cuatro paredes delimitan una biblioteca.

21. El camino amarillo.
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22.La Republica de Platon.

23.Libertad de expresion.

24.Panorama de la universidad espafiola.

25.Adeste fideles.

26.Espectdculos humanos.

27.Recetario de cocina antropofaga para modernas amas de casa: antropofagia y
prosperidad social.

28.Ejercicio de lingiiistica.

29.Entre la espada y la pared.

30.Trascendencias.

31.Hannah: La [la] realizacion de un imposible.

32.El instante impreciso.

33.Cosas.

34.La ética de los tomates.

35.Algunas estupideces.

36.La campana de la torre.

37.Terrorismo.

38. Afios.

39.Carta de un profesor al flautista de Hamelin.

40.El examen: nuestra gran preocupacion.

C
DE NUEVO FEL PROFESOR

41. Encomio atipico de la esperanza utopica.

42. (Habr4 suficientes refugios atdmicos incluso para quienes nos llevan hacia
una muerte segura?

43. La cultura del balompié y otros negocios nacionales.

44. ; Sirve para algo un diario filosofico?

45. Concepto de catafora y campo 1éxico metalingiiistico afin.

46. La amenaza nuclear.

47. Los refugios atomicos.

48. ;Para qué escribir un diario filosofico?

49. E1 fuitbol.

50. {Coémo se explica el carifio especial que Margaret Thatcher siente hacia las
Malvinas y Gibraltar y otros hacia Ceuta y Melilla?[que un par de estudian-
tes, por su parte, han parafraseado, respectivamente, como a) Margaret
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Thatcher y su amor por las Malvinas y Gibraltar y b) Carta (personalisima,
oye) a Margaret Teacher [Thatcher y anexo de los prodigos hijos de Carlos I].

51. La Seguridad Social y el descalabro del pais.

52. El verano y las lecturas literarias en gente ajetreada durante el invierno.

53. ;Ayudard la filosofia a transformar el mundo?

54. ;Por qué esta prohibido en Espana, por decreto-ley, hacer las cosas bien?

55. La unién Libia-Marruecos... jconstituye un acto revolucionario o reacciona-
rio? ‘

56. La produccion industrial de la cultura.

57. Vision ecologica y vision filosofica del mundo.

58. Las modas culturales y la cultura inmanente.

59. Las trascendentales repercusiones, para los trabajadores del pais, de 1la marcha
de Diego Armando Maradona: ética internacional y desvergiienza nacional.

60. Hasta qué punto es bueno para mi lo que es bueno para Margaret Thatcher.

61. Elsentido y el sinsentido del estudio de la filosofia (o el sinsentido del sentido
del estudio/no estudio de tal especialidad).

62. El problema o el concepto de la alienacion humana.

63. Filosofia y escepticismo; filosofia y agnosticismo; filosofia y desesperacion.

64. Tras la experiencia del primer afio, ;vale la pena seguir estudiando Filosofia o
cualquier otra cosa? :

65. ;Es realmente necesario que Espafia ingrese en el Mercado Comun Europeo?

66. ; Qué opinas ti de las estrellas del cielo y las arenas del mar?

0-4

Seguramente habré podido observarse, en las varias listas de titulos de 3, un tono dis-
tinto de lo que se ve en 1 y en 2. Todo tiene su explicacion: ensefiaba yo entonces en la
seccion de Filosofia y 1os alumnos, fildsofos en cierne, mostraban ya sus inclinaciones o de
abstraccion o de trascendencia o de inquietud o de...;y yo, por mi parte, en los titulos que
proponia intentaba Ilegar al interlocutor, interpretar sus constantes intelectuales de la ma-
nera mas atractiva posible. Lo de siempre; humor, ironia, matizaciones estilisticas, etc.

4
ALUMNOS CON AFAN LITERARIO

Por lo menos un diez por ciento de las redacciones delataba madera de escritor
en sus autores: desde la eleccidn del titulo hasta el desarrollo agil, garboso, sor-
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prendente («literario»), con garra expresiva y elegancia. Quiza hasta un veinticin-
co por ciento podria llegar a escribir literariamente con la disciplina y método
necesarios. Varias de las redacciones fueron luego publicadas en alguna revista
de creacion literaria. Hubo incluso grupos de estudiantes con interés en un trabajo
sistematico. Por ejemplo, en uno de tales casos se me envia una nota que reza asi:
«Somos alumnos de primero de Filologia del turno de tarde. Nos hemos puesto de
acuerdo para entregarle cada poco tiempo algun cuento o historia para que Vd.
nos oriente y preparemos una lectura al final del curso» (cosa que he favorecido
en mis clases en mas de una oportunidad, por no decir de manera estable). En otra
ocasion aparece, en una de las redacciones (por cierto, muy literaria: de mucho
mérito y francamente prometedora), la siguiente dedicatoria: «Para el Dr. Polo,
como muestra de agradecimiento a sus profundas ensefianzasy. En fin, siempre he
puesto mi mejor voluntad en despertarles el entusiasmo por la escritura (la liber-
tad culta del hombre). Acabo ya esta parte presentando los ultimos titulos de alum-
nos, tres precisamente del grupo con vocacion literaria antes mencionado...

67. El alpinista.
68. Quemaduras de sol.
69. «Huye veloz, como el poeta heridoy.

19. Comentarios generales a las redacciones

A

a) El grueso de los errores se halla en cuestiones basicas (de ortografia y otros
aspectos) supuestamente aprendidas en la ensefianza primaria o secundaria (véase
mas adelante para los no ortograficos; de estos casi mejor no hablar, pues la reali-
dad desborda a la imaginacion mas calenturienta o hiperbodlica: hasta ese estadio
hemos llegado...).

b) En el curso sobre expresion oral y escrita solo logro aprobar un diez por
ciento: la preparacion con la que se acercan es tan lamentablemente deficiente
que muy poco es lo que puede hacerse en un vertiginoso semestre y, ademas, sin
habitos de estudio sistematico, de consulta de obras instrumentales... La parte
que, en general, funciona muy bien es Ia mas ligada al temperamento, inhibicion/
soltura, capacidad creadora de situaciones virtualmente literarias, etc. Fallan, como
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digo, estrepitosamente en lo que depende, ha dependido, de un proceso de apren-
dizaje, de disciplina: estructuras sintdcticas, precision léxica, puntuacion, pala-
bras juntas y separadas, etc.

¢) Al informar yo entonces de los resultados, les escribia: «Pero hay un grupo
de alumnos de aprobado dudoso que podran lograrlo si explican la razon de deter-
minados errores, si me demuestran que se trata de meras distracciones y no de
auténtico desconocimiento lingiiistico». Gracias a esta segunda oportunidad, pu-
dieron aprobar algunos mas y con ello se alcanzo, cual he sefialado, un diez por
ciento.

B

a) Guarden las redacciones hasta el examen final. Las pediré entonces para
ver el progreso logrado. Les permitiré fotocopiarlas una vez comentadas.

b) Redacciones «antologizables»: ;hay delegado de curso? Posible publica-
cion en revista de la uam [Universidad Auténoma de Madrid, como asi fue en
varias ocasiones).

¢) Claves: A: aprobado; S: suspenso: S <> A4: dudoso: segun cudl de las dos
letras vaya subrayada, se interpretara que se halla mas cerca de un lado que de
otro; quiza con mas texto, con redaccion mas amplia, podria confirmarse una cosa
u otra.

d) No todo lo sefialado en rojo significa error. Los hay basicos y estilisticos
(con grados: mas bien... ). Y luego la convencion /(,)/ significa que esa coma
—valga el caso— es optativa, pero que, segun la lectura que se pretenda (esto es:
el sentido preciso), quedara o no como la mejor solucidn [en el comentario hacia-
mos esas practicas de lectura y se aclaraba la cuestion].

C
DETALLES DE PRESENTACION (PARA LA PROXIMA VEZ)

a) Si: queda bien escribir por una sola cara: me facilita la lectura, pero tampo-
co es cosa de desaprovechar el papel...

b) Mejor grapado que con clipe/ganchito (es bueno comprarse grapadora, muy
util).
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c) La gente con mala letra: mejor, mecanografiado (con interlineado suficien-
te) [hubo, entre 70 alumnos, seis casos de auténtica mala letra: ilegible: tuvieron
que leer ellos mismos].

d) Mas margen a la izquierda (y arriba y abajo): aparte el mayor grado de
legibilidad, me permite escribir los comentarios pertinentes.

e) Paginacion: mejor superior que inferior; centrado o angulo superior derecho
(pero, entonces, sin guiones), No es necesario paginar la primera, donde aparece
el titulo de la redaccion, y, si se hace —lo que esta bien—, o abajo, centrado (con
guiones o sin ellos; preferible lo primero), o arriba, discretamente, en el angulo
superior derecho: con mimero muy pequefio, sin relieve, sin que perturbe el nece-
sario espacio libre introductorio de una redaccion, de un titulo.

20. El lenguaje de la valoracion

0-1

Cuestion delicada, pues nuestra mision es ensefiar (y luego juzgar, claro estd),
pero tratando con el mdximo de respeto a nuestros alumnos, procurando no herirlos
y si estimularlos hacia la superacion de los obstdculos, pero —no se olvide— sin
ocultar los hechos negativos que suelen aparecer en las redacciones. Asi, pues,
justicia, equilibrio, apertura, naturalmente, con respecto a los aspectos positivos,
que también se encuentran en tales gjercicios, aunque no siempre ese lado positi-
vo puede compensar, diriamos, mecanicamente al negativo en determinadas cues-
tiones en las que no se puede fallar dentro de la universidad. Realmente, tenemos
una papeleta muy dificil por la pésima situacion normativa de nuestros estudian-
tes, de no pocos profesores, de algunos académicos, de autores de libros, de... En
el material que expondré a continuacidn, con las frases que suelo emplear segun
las circunstancias (estado de la redaccion, interlocutor al que me dirijo, etc.), omi-
tiré, por lo general, las simples manifestaciones de aprobado, suspenso, mds bien
aprobado, etc., y mostraré solo lo que o es comentario, por somero que sea, 0
germen de ello. Ha habido cursos en los que no ponia glosa alguna al texto del
alumno, pues todo lo decia en el comentario oral individualizado; algun afio (o tal
vez en mas de una ocasion) escribia alguna cosa, generalmente para no desani-
marlos frente al suspenso recibido (predominante por la situacion ya descrita) y
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como parte de una realidad comprobable, pues redacciones magnificas en cuanto
creacion o estilo (y dignas de ser publicadas por ello) no lograban el aprobado:
por la abundancia de fallos elementales. No basta, por lo tanto, la mera inspira-
cion o la imaginacion creadora, sino que —sobre todo sabiendo que luego van a
dedicarse profesionalmente a la ensefianza idiomatica— deben mostrar un cono-
cimiento suficiente, practico; sintaxis, 1éxico, morfologia, fonética; el metalenguaje
grafico completo: puntuacion, palabras juntas y separadas, mayuscula/minuscula,
etcetera. En fin, no son buenos, culturalmente hablando, los tiempos que vivimos
y, naturalimente, cuando se siembran vientos, se recogen tempestades. Pasemos ya
a mi propio lenguaje axioldgico —en ocasiones con algun toque eufemistico; des-
de luego, nunca disfemistico—, lista de expresiones —m4ds o menos coloquiales,
sin afan literario o marcadamente técnico— que apareceran sin estructura alguna,
simplemente tal como las voy viendo al recorrer esas redacciones. Estableceré
dos secciones: la primera, antigua, o sea, de entre 1983 y 1990 aproximadamente;
la segunda, la directamente relacionada con la ensefianza de la asignatura Expre-
sion oral y escrita en 1994-95,

A

1. Bastante bien [se entiende que, si solo aparece esto junto a la A de aprobado, es que se

trata de una valoracion general, no parcial compensatoria de deficiencias susceptibles

de llevarnos a un suspensol.

Bastante buena [la redaccidn].

Sintaxis: bien.

Mala letra.

Mejorese la cinta [de la maquina de escribir] para que el texto sea algo mas legible.

Fallos ortograficos. Redaccion de gran lirismo y bien configurada.

Redaccion bastante buena: ritmo, estructura cortante de la frase [0 sea: frases incisi-

vas, de puntuacion trabada...], etc.

De interés el didlogo (con su construccion).

Aceptable en los otros aspectos [en lo ortografico: suspenso], aunque excesivo en ¢l

estilo entrecortado.

10. Més cerca de S que de A. Aspectos positivos en cuanto articulacion del pensamiento,
coherencia, etc.

11. Entre S'y 4 en ortografia. Bastante buena en los otros aspectos.

12. Fallos ortogréficos. Estructura sencilla, positiva.

13. Fallos ortograficos, etc. Aspectos positivos en el desarrollo.

14, Estructuracion y lenguaje claros.

R O il

1© 0o
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15.

16.

17.
18.

19.
20.

21.
22,

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

Se ve que falta agilidad en la expresion, quizé por falta de practica o por pereza o por
inhibicién al escribir.

Dudoso entre S'y 4; quiza més cerca de lo segundo. Estilo suelto, incisivo: rasgo
positivo.

Mis bien S que 4 por ortografia. Magnifica redaccion [en los demas aspectos].
Fallos ortograficos. Aspectos positivos en el estilo entrecortado; cabe, sinembargo,
mejorar el ritmo y perfilar alguna que otra construccion.

De gran lirismo. Aspectos muy positivos.

Aspectos positivos en la configuracion del relato.

Redaccidn bastante buena.

Fallos ortograficos. Bien el experimentar con estructuras distintas para ver coémo fun-
ciona la puntuacion [este alumno habia puesto una nota, antes del comienzo del texto,
que rezaba asi: «Debido a las diferentes maneras de puntuar, /mejor sin coma/ segin
se trate de un ensayo, una descripcion, etc., he escrito tres composiciones indepen-
dientes tratando de agrupar todas aquellas situaciones que para mi resultan conflicti-
vas, tales como: /cabria este signo de puntuacion, pero mejor lectura sin esos dos
puntos/ diferencia en el uso de las semicomillas /término creado por mi en 19747 y
comillas, acentos en algunas frases interrogativas y exclamativas, entonacion ... »].
Por lo que he podido leer —con mucha dificultad [debido a la mala letral——, parece
redaccion ingeniosa, buena en general y aceptable ortograficamente.

Dificil lectura por la letra y el poco espacio; habria sido mas legible a maquina.
Dudoso entre suspenso y aprobado (por razoén de los aspectos ortograficos).
Magnifica redaccion [en lo demas].

Fallos ortograficos. Tema interesante [critica al libro Eurocomunismo y estado, de
Santiago Carrillo].

Mas cerca de S que de 4. La puntuacién no es mala (méas bien, lo contrario); hay
seguramente exceso de puntos y aparte. En los demas aspectos, bastante aceptable
(salvo articulacion de las frases, demasiado segmentadas, faltas de articulacion mas
amplia... ).

Tema bien enfocado. Fallos lingiisticos (puntuacion).

Suspenso por fallos ortograficos. Redaccion incitante, con garra descriptiva, aunque,
debido quiza a su extensidn [redaccion larga], no siempre sostenida.

Tiene, como digo, aspectos muy plausibles.

Fallos ortograficos. En los demas aspectos, aceptable, aunque mejorable en cuanto a
agilidad, ritmo sintactico.

Fallos ortograficos. En los demas aspectos, bastante aceptable (aunque cabe, claro,
perfilar algunas partes).

Fallos ortograficos. Estructura sencilla.
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32.

33.

34,

35.

36.
37.
38.
39.
40.

41.
42.
43,
44.
45.
46.
47.
48.
49.

50.
51.
52.
53.
54.
55.
56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.

LA LENGUA ESPANOLA EN EL AULA

Fallos ortograficos. Excelente redaccién (o, al menos, bastante buena) en los otros
aspectos.

Suspenso por ortografia. Redaccion con momentos de gfan belleza (no sostenida, digo),
pero, en conjunto, positiva.

S= errores ortograficos. Contiene aspectos positivos: apego a los objetos de la vida
cotidiana, etc. Le falta algo mas de maduracion estilistica.

El hilo de la descripcion es aceptable; cabe mejorar estilisticamente intentando evitar
repeticiones de esquemas sintacticos, etc.

Fallos ortograficos. Forma interior viva, adecuada.

Fallos ortograficos. Buena redaccion en cuanto a la organizacién del tema.

Excelente redaccion (salvo los detalles [que lo eran] normativos).

Fallos ortograficos. En lo demas, excelente redaccion.

No puede pasar a N [notable] por fallos ortograficos [aunque, naturalmente, no gra-
ves].

Mal la ortografia. Aceptable en aspectos no ortograficos.

Mal en ortografia. Aspectos no ortograficos: muy bien.

Redaccion bastante 4gil: muy buena en cuanto a aspectos no ortograficos.

Pasable en aspectos no ortograficos. Insuficiente en ortografia.

Bien en cuanto a aspectos no ortograficos. Muy mal en ortografia.

Preciosa redaccidn.

Excelente.

Mala ortografia, aunque bastante mejor que en el anterior [ejercicio].
Bastante bien.

B

Normativo: S. Muy bien estilisticamente.

Mal lo normativo. Aceptable la argumentacion.
Normativamente: S. Muy bien en lo literario.
Muy bien lo narrativo.

Bien la descripcién/argumentacion.

Bien la trama.

Descuidado.
Normativamente: S. Muy bien estilisticamente.
Aceptable la descripcion.

Muy bien literariamente.

Muy bien estilisticamente. Menos en lo normativo.
Bien la argumentacion.

Bien la descripcion.
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63. Aceptable la trama o descripcion.

64. Bien en cuanto estructura literaria.

65. Aceptable la argumentacion.

66. Muy bien la arquitectura y desarrollo del trabajo.

67. Muy bien literariamente. Mas bien, mal o regular normativamente,

68. Aceptable la trama. Mal normativamente.

69. Bien el enfoque estilistico. Mal normativamente.

70. Bien el enfoque lirico. Normativamente: S.

71. Bien en cuanto configuracion lirica.

72. Aceptable el aspecto descriptivo.

73. Muy bien el trabajo en si. Normativamente, mas bien S.

74. Muy bien literariamente.

75. Bien la trama descriptiva.

76. Muy bien la forma interior intimista.

77. Aceptable la parte descriptiva.

78. Bien en cuanto forma interior.

79. Bien la estructura y la narracién.

80. Aceptable la estructura.

81. Muy bien la estructura.

82. Cuidar monotonia.

83. Bien la trama, la argumentacion.

84. Muy bien la descripcion.

85. Aceptable lo argumental. Normativamente: S.

86. Bien en cuanto trama.

87.Bien la linea narrativa. Descuidado normativamente.

88. Aceptable la argumentacion. Muy deficiente lo normativo.

89. Bien literariamente.

90. Muy bien literariamente. En lo normativo, més bien S.

91. Bien la descripcion. Ojo lo normativo.

92. Bien el fondo.

93. Bien el desarrollo.

94. Bien el ritmo literario. Descuidado normativamente.

95. Bien la expresion [literaria).

96. Muy bien en cuanto relato.

97. Bien el tono literario. Ojo lo normativo.

98. Normativamente S¢«>4. Bien el tono. Mejorable estilisticamente: procurese evitar al-
gunos clichés/clisés.

99. Bien el tono lirico. Ojo lo normativo.
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100. Aceptable el fondo.

101. Muy bien el planteamiento.

102. Muy bien la narracién.

103. Bien la articulacion.

104. Bien el fondo.

105. Bien la configuracion.

106. Muy bien en cuanto fuerza expresiva.
107. Esta bien la articulacién.

108. Bien el planteamiento.

109. Muy bien la estructuracién.

110. Muy bien la configuracion.

111. Muy bien la estructura.

112. Muy bien la trama.

113. Muy bien el fondo.

114. Muy bien la estructura, la argumentacién.
115. Magnifica redaccion.

116. Bien la trama.

117. Bien el relato.

118. Muy bien la trama, etc.

119. Bien en cuanto creacion.

120. Muy bien en cuanto creacion.

121. Bien la estructura.

121. Bien lo narrado.

122. Bien el tema. Falla lo normativo.

123. Bien también [cacofonia] de argumento.
124, Est4 bien el ritmo, etc.

125. Muy bien.

126. Muy bien el ritmo, etc. Mal 1o normativo.
127. Muy bien en cuanto fuerza creadora.
128. Bien en cuanto estilo.

129. Bien en cuanto creacién. Fallos normativos.
130. Hay que cuidar lo normativo.

131. Cabe mejorar el ritmo (aligerando repeticiones, por ejemplo).
132. Bien literariamente.

133. Muy bien de tono.

134. Bien en cuanto argumento.

135. Bien en cuanto estilo.

136. Bien la trama o tejido. Mala letra.
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137.
138.

139.
140.
141.
142.
143.
144.
145.
146.
147.
148.
149.
150.
151.
152.
153.
154.
155.
156.
157.
158.
159.
160.
161.
162.
163.
164.
165.
166.
167.
168.
169.
170.
171.
172.
173.

Muy bien la forma interior. Ojo: impresion [de ordenador], mala.
Letra mejorable. No se abuse del punto y aparte. Aceptable en cuanto expresién de
ideas. Mejorable en el ritmo.
Bien en cuanto fondo.
Aceptable la estructura.
Muy mala letra.
Muy bien en cuanto idea, ritmo, etc.
Fondo: bien.
Tema: aceptable.
Bien descriptivamente.
Bien en cuanto ideacidn, desarrollo, etc.
Letra dificil. Lectura penosa por esa razon. Se entiende el nucleo expositivo.
Aceptable en cuanto argumentacion.
Algo mejor que la anterior, pero mejorable todavia.,
Bien en cuanto argumentacion, etc.
Mas bien S. Aceptable la estructura. Letra mejorable.,
Cabe mejorar la agilidad.
Muy bien.
Bien en cuanto tensioén lirica.
Bien en cuanto a claridad expositiva.
Bien en cuanto fuerza expresiva, dinamismo.
Bien en cuanto fuerza expresiva, lirica.
Letra demasiado pequeiia: se lee mal. Bien en cuanto construccidn.
Lectura dificil por la letra: pequefia y no muy clara. Bien el tono lirico frascendente.
Bien en cuanto forma interior, Hay probablemente madera de escritor.
Fallos normativo-estilisticos abundantes.
Tinta poco intensa [influye el color] vy letra dificil.
Borrese con liquido. Mala letra. Mal presentado.
Bien la exposicién. Cuidado con la letra, no facil.
No estd mal como exposicion.
Muy bien 1o narrado.
Controlar el caracter diluido, relajado: talta algo de incision [de tension].
Aceptable en cuanto argumentacion.
Aceptable/bien en cuanto descripcidn.
Aceptable la exposicidn. Mejorable quiza el ritmo, algo mas agil.
Bien en cuanto fuerza expresiva.
Aceptable como inspiracién.
Bien el fondo ético. Mal articulada la sintaxis. Falla mucho la puntuacién.
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174. Muy bien en cuanto creacion.

175. Bien en cuanto exposicion , aunque quiza pueda mejorarse el ritmo... Ojo: letra y
margen izquierdo [escaso].

176. Letra dificil. Bien en cuanto exposicion.

177. Letra mejorable. Bien la parafrasis. Inseguro en lo normativo.

178. ;Esta a ldpiz o con color poco neto? Bien la expresion [literaria].

179. Sencillo.

180. Ritmo algo pesado: falta variacion, fluidez. .

181. Bien, sencillo, en cuanto a tension expresiva o estilo.

182. Aceptable en cuanto idea, aunque mejorable como ritmo.

183. Mejorable en cuanto a agilidad.

184. Letra demasiado pequefia. Bien en cuanto descripcion.

185. Claridad en las ideas.

186. Bien en cuanto fondo lirico, etc.

187. Algo mondtono léxica y sinticticamente.

188. Exposicion clara.

189. Bien en cuanto inspiracion. Mejorable en cuanto a mayor agilidad.

190. Muy bien en cuanto expresion, tension, etc. Mala letra.

191. Bien en cuanto exposicion.

192. Muy bien en cuanto ideacion, chispa.

193. Mala letra.

0-2

Repito: no he reproducido, salvo muy pocas excepciones (necesario para el
contexto), lo de aprobado/suspenso, pues algo dije al respecto sobre lo claramente
predominante del resultado académico negativo por las increibles malas condi-
ciones con que llegan a la universidad y por la falta de habitos de disciplina, de
sistematicidad, para superar tales situaciones. Lo que si afiado es lo siguiente: tras
la entrega de los ejercicios, comienzo la serie de entrevistas personales, en las que
amplio oralmente los comentarios, hacemos practicas de lectura—a efectos de la
puntuacion, entre otras cosas—, de explicacion de sentidos varios de una frase en
abstracto, etc. En fin: todo esto se puede llevar a cabo si no hay demasiados estu-
diantes (aunque yo, personalmente, 1o he llegado a realizar con grupos superiores
a cien): no hay que aspirar jamas al milagro. Los grandes rectores de los asuntos
educativos viven en un mundo radicalmente distinto del verdadero de la ensefian-
za en cualquiera de sus niveles. Con su politiqueria, con su demagogia, con su
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nula responsabilidad en lo que atafie a la educacién seria de un pais, nos han
llevado a un auténtico callejon sin salida, donde el pez se muerde la cola, donde,
aunque quisiéramos desfacer entuertos, no contariamos con jueces preparados,
pues las ultimas promociones de egresados de la universidad ya han sufrido ellos
mismos las consecuencias de la sistematica laxitud normativa y, como era de es-
perar, no se hallan preparados para un trabajo técnico aceptable en esa zona de 1o
axioldgico. No hablemos tampoco de profesores universitarios que se han lanza-
do, sin formacion alguna (que no puede improvisarse), a tareas normativas de
distinto calado, llegando incluso a convertirse en autores de manuales normativos
de escasa calidad. En fin, cambiemos de tema...

21. Complemento: proyeccion hacia lo literario

a) En algun lugar (véase 18-4) he hablado de cdmo habia un porcentaje nada
despreciable de estudiantes con interés por su posible futuro literario en cuanto
escritores; también sefialaba yo que algunas de esas redacciones llegaron a
publicarse en revistas de corte universitario (que, afortunadamente, nunca faltan).
Dentro de la lista de frases de mi lenguaje valorativo, en 18-4 se habla expresa-
mente de lo de tener posibilidades como escritor. En las entrevistas ulteriores con
los alumnos soy mds explicito al respecto: les explico lo que les falta para alcan-
zar determinados niveles de expresion que les permitan confirmar que, en efecto,
si se lo proponen, llegardn a ser buenos escritores. Bien: ahora solo pretendo,
cual espécimen, mostrar un breve comentario mio, de hace muchos afios (alrede-
dor de 1970, calculo), puesto en la redaccion de un alumno; se titulaba E/ alpinis-
ta (véase atras, 18-4-60) y, la verdad, era un texto con fuerza expresiva, buen ritmo
y, en general, podriamos decir, muy buenas maneras literarias. Aqui viene el
anunciado texto de un joven profesor (entonces en la Universidad Complutense,
Madrid):

Creo que usted tiene madera de escritor, Debe continuar. Leer (espafioles € hispa-
noamericanos): Ignacio Aldecoa, excelente cuentista, etc. Hay un cuento quincenal
en la revista Estafeta Literaria (Madrid). Hay una antologia de cuentistas de F.
Garcia Pavon publicada por la edit. Gredos (Madrid). Cela es un magnifico escritor
de cuentos (aparte de novelas). Pero debe usted leer también de Nicaragua para
mantenerse en contacto con el lenguaje de su tierra. Asi que procure dominar la
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mecanica del lenguaje (signos puntuacion, etc.) y [eso] le ayudara en su formacién
como escritor.

b) Puestos ya en vena literaria asesora, véase un texto mio mas extenso en
Enserianza del espatiol a extranjeros. Cuatro esbozos, Sociedad General Espafio-
la de Libreria, Madrid, 1976. Dentro del capitulo 1v, «Tres notas adicionales», el
§4.2 se titula Bilingiiismo y creacion poética: carta abierta a un poeta en cierne y
en crisis (pags. 174-177). Se ve, pues, el interés que Siempre ha despertado en mi
el asunto de la creacion literaria o, si se prefiere, el misterioso viaje a las simas o
profundidades del idioma.

22. Meta ideal: desfile completo de los aspectos normativos y estilisticos en
lo oral y en lo escrito

a) En efecto: una presentacion verdaderamente exhaustiva de todos los he-
chos, generales y particulares, que se desprenden de las actuaciones orales y es-
critas de nuestros alumnos daria un material de enorme extension y de gran valor.
Pero tal cosa es imposible considerados los limites, ya abusivos por mi parte, de
una sola exposicion, de un texto de actas de congreso o similar. Lo que he venido
mostrando es apenas la punta del iceber de una macroestructura con multitud de
ramificaciones. No descarto realizar algun dia, en otro golpe ciego de furia labo-
ral «expresiva», llevar a cabo, decia, el analisis detallado de las redacciones con
las que he operado, sin adentrarme largamente, en el trabajo de ahora. Si llega ese
momento, aparte el comentario pormenorizado de los aciertos y desaciertos nor-
mativos bdsicos (sintaxis, 1€xico, morfologia, fonética; codigo grafico), me ocu-
paria de los aspectos estilisticos de tales redacciones: lo supraoracional o enlace
de parrafos, la cohesion textual, los efectos expresivos, etc. Pero, de todos mo-
dos, algo conviene hacer dentro del espiritu de la presentacion actual para que se
vean, aunque sea, atisbos de los aspectos normativos, mas faciles de aislar: y es lo
que voy a intentar en los dos epigrafes siguientes, los cuales, a su vez, «desarro-
llan» simples llamadas de atencion presentes en 1v-12.

b) No obstante, se me va a permitir que no haga referencia a los aspectos

ortograficos —dada la gravedad de la situacion y la plétora de materiales negati-
vos exhumable—; resuitaria casi imposible parar. Mas bien, tales hechos de codi-
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go visual van apareciendo, en sus analisis, en diversos trabajos mios, que enume-
raré enseguida, y continuaré en los proximos anos, de manera que, sumando todos
esos frentes, se tendra una vision bastante completa de lo que los ejercicios y
examenes de los estudiantes, mas materia prima procedente de muchos otros lares
«intelectuales», da de si. Paso ya a informar de los aludidos trabajos de analisis de
los hechos graficos en la lengua espanola: 1) Ortografia y ciencia del lenguaje,
Paraninfo, Madrid, 1974; 2) Manifiesto ortogrdfico de la lengua espariola, Visor
Libros, Madrid, 1990; 3) «Nota sobre cuestiones editoriales y ortotipograficas
(los malos ejemplos)», en Revista de Filologia [Universidad de La Laguna], 10/
1991, pags. 389-394; 4) «Dos momentos ortograficos en nuestro v simposio (co-
ordinados por José Polo [y con intervencidn textual sobre la ensefianza de la orto-
grafia y acerca de la reforma ortografica])», pags. 135-156 (parte mia en 135-136,
138-139 y 148-150), en La gramadtica y su diddctica. Actas del IV Simposio Inter-
nacional de la Sociedad Espaviola de Didactica de la Lengua y la Literatura (Ma-
laga, 29-30 de noviembre y 1 de diciembre de 1995), Miguel Gomez Ediciones,
pero Universidad de Malaga, Excma. Diputacion Provincial de Malaga y Socie-
dad Esparniola de Did4ctica de la Lengua y la Literatura (editores cientificos: Ben-
jamin Mantecon Ramirez y Francisca Zaragoza Canales), 1996; 5) «Introduccion
al comentario ortografico», en la obra colectiva Comentario lingiiistico de textos
(edicion de Manuel Crespillo; compilacion de Pilar Carrasco), Universidad de
Madlaga (anejo de Analecta Malacitana), 1997, pags. 125-162; 6) «Problemas en
la ensenanza de la ortografian, en VIII Congreso sobre ensenianza de la lengua en
Andalucia (Huelva, 22-24 de mayo de 1997), Diputacion Provincial de Huelva,
1999; 7) «La coma lexicografica» (al igual que en el trabajo mio de ahora, con dos
versiones: la del frente oral, transcripcion de la conferencia, y la elaborada o mas
acadéniica), en la obra colectiva (ciclo de conferencias en 1998) E/ espariol y sus
variedades, Universidad de Malaga y Excma. Diputacion de Mélaga (edicién de
Inés Carrasco), 1999.

23. Recordatorio minimo de aspectos de lo oral

A

1. Perder el hilo.
2. Muletillas y titubeos (bueno, este...).
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3. Dicciodn oscura.

4. Ritmo inadecuado.

5. Peligro de excesos hiperbolico-disfemisticos.
6. Y, sobre todo, no saber escuchar...

B

1. Précticas de lectura y de audicion de fragmentos, literarios o no, de prosa o
verso; o incluso de textos completos cuando son breves. Deben incluirse, por
supuesto, textos, seleccionados por su calidad, de los propios alumnos.

2. Remito a 1v-2-d como llamada de atencion sobre el abundante material
audiofonico disponible: el Archivo de la palabra (Tomas Navarro), Amado Alonso
(Quijote y Garcia Lorca), Agustin Garcia Calvo (textos clasicos greco-latinos v,
ademas, cosas propias), series varias de grabaciones no dificiles de conseguir.

W=

R

C

Programal/pograma.

El vulgar -ao y variantes.

Madrid/Madriz (castizo o no).

Taxi/tasi (pero, ojo, existen laxo y laso).

La pedante adhesion con una d al parecer oclusiva inconvenientemente
adheren te aun en los tiempos de mayores adhesiones de todo tipo (vivo el
manantial inquebrantable todavia y tal vez por los siglos de los siglos) .
Meteoro/meteorologico/metereologico.

Pero ya el caso de alibustre por aligustre o, por ejemplo, el de ostentdreo
(comparese ostentary familia) por estentoreo nos saca de la patria fonética
y nos lleva a lo morfolégico/léxico, hacia donde nos dirigimos en este pre-
ciso momento.

24. Entre lo oral y lo escrito

1.

A
MORFOLOGIA (QUE TIRA HACIA ARRIBA)

Ciento por ciento (no cien por cien, aunque, naturalmente, con matices,
que explico).
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N AW

2. No: caleidoscopio es tan correcto como calidoscopio. Prefiero el primero

(comparese eidético), mas eufdnico y (metalingiiisticamente,
sinestéticamente) mas fluido.

. Cotidianeidad/femineidad (Casares); pero, obsérvese, se ha impuesto so/i-
daridad frente al mejor formado solidariedad, que he utilizado yo mismo
en la obra de 1990 atras, 22-b, nombrada (en el colofon).

4. Escritor en cierne (en desarrollo primero), no en ciernes.

. Nada de este drea, de drea muy extenso, de de este agua no beberé, de cuyo
area y demas lindezas, sino todo lo contrario; o sea: esta, extensa, esta,
cuya. Increible tosquedad.

. Esta bien que diga usted provee, pero no prevee sino prevé: asi son las
cosas (jqué se le va a hacer!).

. Lo de quizd/quizds: en principio, da igual, pero téngase en cuenta el factor
de la eufonia, dentro del cual cabe, naturalmente, acordarse de eso que
dicen sobre si la palabra siguiente comienza con vocal o consonante,

. ¢ Qué diremos del llamamiento a fodos y a fodas (como si en nuestra lengua
no existiera desde siempre eso que llaman el término no marcado o genéri-
co 0 extensivo o abarcador de los dos respectivos significados de género
masculino y femenino)? Esta es una de las plagas de los tiempos modernos:
a los politicastros, con su séquito de seudointelectuales, no les importa des-
trozar todo lo que se ponga por delante con tal de dar la impresion de que
luchan por superar la discriminacion de la mujer: una mezcla perturbadora
de demagogia con incultura idiomadtica: jlo que hay que soportar en los
tiempos que corren!

B
LEXICO (QUE MIRA HACIA ABAJO Y ALGO HACIA ARR[BA)

. Ya hemos visto lo de programa/pograma, meteorologico/metereologico, ali-

gustre/alibustre. Afiadamos lo de espurio frente al incorrecto espureo.
Mejor que pedir discuilpas, cuando somos los ofensores, digamos presentar
disculpas o disculparse; en el otro caso, «espero se disculpe, «exigiré dis-
culpas», etc. Olvidémonos de las excusas y familia: no hay necesidad de
tales unidades «semiextranjerizantes».

iNo, hombre, no!: pasar inadvertido mejor que desapercibido.

(Coémo decias...: que ya habias acabado el bachiller{ato]?

No abuse del constatar, por mis que se halle en los diccionarios...
(iConque la ley contempla... 7! Qué contempla la ley: el firmamento lleno de
estrellas 0 a la reina espafiola de la belleza? ;No le sirven «la ley tiene en
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cuenta, prevé, examina, estudia, dictamina sobre, etc.? Al inglés lo que es del
inglés (aunque sea exclusivamente desde el punto de vista semdantico) y al
espaiiol lo que de verdad, y abundantemente, es nuestro. ;Y qué me dice de la
filigrana «Eso no estd contemplado [previsto, incluido... ] en la ley?».

No se confunda sudamericano (comparese centroamericano) con hispano-
americano; ni, por supuesto, esto ultimo con iberoamericano o con latino-
americano, a pesar de...

(Qué es eso de Lleida, Ourense, A Corufia, en lugar de Lérida, Orense, La
Corufia cuando estamos hablando en esparfiol? Yo, hispanohablante de naci-
miento y de profesion, jamas he viajado a London, Paris, etc., sino a Londres,
Paris, Estocolmo, Berna, Gerona, etc. No confundamos estupidamente las
cosas: la cultura no debe tener nada que ver con la demagogia o con las legi-
timas aspiraciones de un pueblo a regir sus destinos.

El nombre de la lengua en la que me expreso es espafiol, no castellano (mo-
dalidad de la lengua espariola, junto a otras muchas). Solo en contextos de-
terminados, para evitar la monotonia, puede recurrirse a castellano; o bien,
historicamente, al sistema lingiiistico no convertido todavia en lengua comun
de Espana. Ya lo dijo muy claro Gregorio Salvador, entre otros lugares, en el
titulo de uno de sus libros: Lengua espariola y lenguas de Esparia (Ariel,
Barcelona), mds tarde confirmado y ampliado en Politica lingiiistica y senti-
do comun (Istmo, Madrid).

Qué es eso de «esto lo repercutiremos en... »?: lo haremos repercutir, €s
verbo intransitivo: «esto repercutira, sin duda, en nuestros bolsillos».

(Lo cesaron? Alguien cesa, para, deja de moverse, de funcionar en aigo (sig-
nificados neutros, no marcados). Asi, pues, si lo hace voluntariamente, sa
renunciado, se ha ido, ha presentado la renuncia, la dimision: ha dimitido; si
no es voluntario el cese, lo han destituido, ha sido sustituido por, lo han
echado, le han dado la patada, lo han mandado a la..., segin el grado de
finura, o lo contrario, de la expresion buscada.

Mejor emplear conllevar como tolerar, soportar una situacion dura (enfer-
medad sobre todo). Para lo otro, resultaria preferible llevar consigo, aca-
rrear, traer como consecuenciay, en determinados casos, hasta implicar, etc.
No: la forma correcta es cenit, aguda, no cénit (comparese nadir).

., Qué es eso de versaril? No: en buen espafiol, se aplica a personas veleidosas,
auténticos aires de veleta. Para lo otro, polifacético, activo, prdctico y algu-
no mas. Es mejor, dentro del concepto de cultura idiomatica, que las cosas no
valgan tanto para un roto como para un descosido, ;no le parece? Hay que
precisar, afinar, ejercitarse en la voz oportuna para cada situacion
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15.

16.

17.

18.

comunicativa. Eso nos mantiene cerebralmente vivos y nos alarga la vida:
(no lo creen?

No se confunda, ni prosodica ni semanticamente, fiitil, con sutil, por mas que
coexistan -idad y -eza para ambas unidades 1éxicas. Y para 1o de fittil no nos
acerquemos demasiado a banal/banalidad (como si no existieran unas cuan-
tas soluciones para la misma designacion).

Bienvenido tdpico como lugar comun, no tan positiva salutacién significan-
do ‘tema’ (el tema de mi tesis doctoral fue...). En general, recurramos al in-
glés, por ejemplo, cuando no quede mas remedio; y, por supuesto, hispanizando
en la medida de lo posible. A
No: el estudiante que escribe «[...] recorria por mi cuerpo una extrafia sensa-
cion» habia cruzado en su mente ‘corria por mi cuerpo una extrafia sensa-
cion’ y ‘recorria mi cuerpo una extrafia sensacion’. Comparese ‘yo creo que
+ a mi me parece que’ = yo me parece que...

Déjese usted de jugar un papel; bastante mejor, representar; desempefiar una
funcion, un papel, etc.

—_c
SINTAXIS

(Que es eso de han habido personas que...y aledafios? Explico el fenomeno
desde el punto de vista histdrico y dando cuenta de su extension creciente.
(Qué me dice usted de la cada vez mas extendida construccion se cuidarn muy
bien a los ancianos? (comparese se cuida a los ancianos + se cuidan los
ancianos). En los ultimos afios, al menos en Espafia, se han extendido cons-
trucciones de esta zona como mancha de aceite: no hay asideros idiomaticos,
anclaje cultural.
El llamado «mismo anaforico» (...y se hardn cargo del mismo) ya hace mu-
cho tiempo que traspaso el lenguaje administrativo, 1o escrito no administra-
tivo y ha llegado, orondo, hasta el propio registro oral en cualquiera de sus
estilos; pues los hablantes de escasa, o no tanto, formacion lo sueltan
mimeéticamente al hallarse sus oidos saturados de tales formas, de sus esque-
mas implicitos. Verdadero desastre 1éxico-sintactico al dejar fuera de comba-
te la posibilidad del esfuerzo, siempre instructivo, de buscar a expresion ade-
cuada a cada situacidon comunicativo. Véase sobre todo, de Salvador FERNANDEZ
Ramirez, «Mismo anaforico: un pronombre espectaculan (oralmente en 1976),
capitulo viiL, pags. 125-168, en su libro, pdstumo («volumen ordenado y com-
pletado por Bienvenido Palomo Olmos»), Problemas y ejercicios de grama-
tica, Arco-Libros, Madrid, 1987.
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4. Fue entonces que/fue alli que/fue por eso que...: por muy extendidos que

10.
11.

estén, sobre todo en Hispanoamérica, no son construcciones ejemplares: si lo
son fue entonces cuando, fue alli donde, fue por eso por lo que, etc. No me
detengo en presentar y explicar casos mas complejos en lo de repetir la pre-
posicion en la segunda parte.

. Bastante gente, incluidos estudiantes universitarios y personas de nivel in-

cluso superior, se hace un lio con lo de mientras/mientras que...

Cada dia avanza mads, aunque no sé si milimétricamente todos los dias ocurre
tal paso adelante, lo de desplazar a fodo por la forma mds intensa (distributiva,
singularizadora) cada. Y esto no solo en Catalufia: basta oir emisoras de
radio o programas televisivos para llegar a la conclusion de que un locutor
que no plante cuatro o cinco formas de cada en unos minutos, por parecerle
todo algo pusilanime, inerte, débil, es un pobre desgraciado. Parecido, en su
espirity, lo de los locutores que se adhieren oclusivamente porque una triste
d fricativa les parece muy poco grado de ad-he-sion (véase atrds 23-C-5).
En estructuras del tipo la mayor parte de los ciudadanos piensa/piensan, hay
que decir, sin miedo, que ambas son, en principio, igualmente correctas:
NUCLEO bisociabo (Tesniere/Polo): concordancia formal en singular y seman-
tica en plural. En un caso dado sera mejor, estilisticamente, una u otra segun
la perspectiva sintética, unitaria, o analitica, dinamica, «mads visual», que que-
ramos darle a la frase.

. Yoy a pedirle a todos/dile a tus padres: o sea, le por les... Les explico el

fenomeno: lo cataforico o anticipador de algo que en su momento aparecera
con todas sus «marcasy o atributos. Ese /e se ha «despronominalizado» par-
cialmente en cuanto sustantivo y se acerca a la categoria de adverbio, etc.(Julio
Casares, ya en el primer cuarto de nuestro siglo): ejemplos en todas las épo-
cas del espafiol, practicamente en cualquier autor y del todo aceptable en el
estilo familiar y algo mas. No puedo entrar ahora en detalles.

Les explico las diferencias posibles o, mejor dicho, lo del paralelismo de
respecto de/con respecto a, preferible a respecto a, no incorrecto, quiza mas
suelto o familiar.

El consabido decreto regulando y otros misterios del gerundio.

Comparese distinto de, diferente de, diverso de, diferenciado de frente a se-
mejante a, andlogo a, parecido a: mejor intentar mantener tales esquemas.
¢ Qué hacemos con equivalente de/equivalente a y casos afines? Pues lo de
siempre: no ser dogmaticos, abrirnos a la riqueza del idioma, no ser, en fin,
amantes ciegos, mecanicos, de los paralelismos geométricos a toque de cam-
pana: saber escuchar a la lengua: dejarnos instruir por ella (no «por la mis-
ma»).
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12.

13.

14.

15.

16.

17.
18.
19.

20.

21.

Lo de deber + infinitivo y deber de + infinitivo: obligacion, presuposicion o,
mejor dicho, presuncion y cruces varios: yo debo ir + yo tengo la obligacion
de ir =yo debo de ir. Y los hablantes «debedeistas» sienten, al parecer, que, si
les falta la polifacética de, la frase o estd incompleta o se ha debilitado mu-
cho: ;llega la pobre al marasmo? Lo mejor, seguir lo mas fielmente posible el
esquema tedricamente ideal {cuando menos, en situaciones comunicativas
esmeradas).
Absurdo que la estructura ir a por es incorrecta. Emilio Lorenzo, entre otros,
va lo explico e ilustro con suficiente claridad: irse por su padre/irse a por su
padre: causa y proposito, respectivamente. Ademas, ;qué seria del fiitbol,
por ejemplo, si hubiera que decir jPor la victoria! [brindis] en lugar de {4 por
la victorial? Es normal en la tradicion de nuestra lengua la juncion de prepo-
siciones: de entre, de a, por sobre, etc.

Observo confusion grande entre proximo y siguiente, incluso en sonado libro
normativo que recoge articulos de prensa. No se olvide lo de estilo directo,
estilo indirecto, deixis y andfora, etc.

Dejemos el desde ya para alguna muy especial situacion comunicativa (y para
los grupos de hispanohablantes que lo llevan a cuestas desde la cuna). Pero en el
espafiol general distingamos, siguiendo la linea explicativa mencionada al
final de la observacion anterior (DEIXIS 4D ocuULos 0 en presencia fisica y DEIXIS
ANAFORICA...), entre formas como ya, ahora mismo, enseguida, inmediata-
mente, en este (preciso) instante, etc.

Este es el nifio que su padre... {Que no se diga que somos profesores de espa-
fiol!: unos reales y otros en cierne.

Ojo con sendos: §tan complicada es su recta utilizacion? No lo creo.

En relacion a... {No les suena mejor en relacion con, de acuerdo con...?
,Qué es eso de no sabia dénde iba? Al menos, hoy dia se impone darle un
toque dinamico, ;no les parece? Asi, pues: no sabia hacia donde iba/no sabia
adonde iba, aunque habria sido mejor que la norma académica fuera a donde,
a donde en todos los casos, para no crear excepcion con respecto a por don-
de/por donde, de donde/de donde, etc.

La mayoria de las veces cuando veo ovejas... Obsérvese la diferencia: /a ma-
yoria de las veces en que veo ovejas... (frase especificativa) frente a la mayo-
ria de las veces, cuando veo ovejas, acabo por quedarme dormido (frase
explicativa con los cruces y demas historias seméntico-sintactico-prosodico-
puntuarias.

(No tiene usted ningin sustituto para el manido y galicado por contra? ;Sera
posible? No se merece usted una explicacion, ;de acuerdo?
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«Tratemos de ser lo mds objetivos posibles? Pero, hombre de Dios, jhaga
usted concordar las cosas como es debido!

Alguien, en una conferencia, acaba de soltar, con aires grandilocuentes, lo de
muy centrales en situacion comunicativa en la que resultaba imposible ima-
ginar grados de centralidad... Esto nos recuerda los usos, muy extendidos
incluso en boca y pluma de gente «socioldgicamente culta», de muy exhaus-
tivo, bastante exhaustivo: ;disuelto en polvo por «supersaturacion» de agota-
miento?; ;volatilizado al estallar las piezas del cansado artefacto?

24. Hasta el novelista Cela (prefiero no citar el aludido esperpéntico titulo) sintio

el irrefrenable impulso anglicado y seudolatinizante del versus por frente a o
contra segun aconsejen las circunstancias linguisticas.

25. En fin, podriamos seguir hasta caer verdaderamente agotados, exhaustos, con

nuevos comentarios someros de desaconsejables construcciones, encontra-
das por doquier, no solo en las modestas redacciones de los sufridos estudian-
tes de los ultimos decenios de descalabro de direcciones que no dirigen, sino
que destruyen, que desorientan, que deseducan ciegamente...

D
NIVEL SUPRAORACIONAL, TEXTUAL, TEMATICO, PIEDRA

DE TOQUE DE UN PENSAMIENTO ORDENADO: COHERENCIA.. .

1. Creo que este ultimo, aunque le dediquemos menos tiempo, no deberiamos

renunciar a él. arrégleme usted esa frase: Creo que a este ultimo no debe-
riamos renunciar/Creo que a este ultimo, aunque le dediquemos menos
tiempo, no deberiamos renunciar/Aunque le dediquemos menas tiempo, creo
que a este no deberiamos renunciar/Aungue le dediquemos menos tiempo a
este wltimo, creo que no deberiamos renunciar a él(no al mismo)/Creo que
no deberiamos renunciar a este ultimo (aunque le dediquemos menos tiem-
po)/ietc.? (tal vez) .
Un lema tan simple que puede ser tergiversado, ;qué no se hard con leyes
mas complejas? Es defendible como caso, no sé si extremo 0 no, de cons-
truccion absoluta, a saber: ‘tratandose de lo que se ha hecho con un lema
tan simple que puede ser tergiversado, ;qué no se hara con leyes mas com-
plejas?” Con todo, en la forma tan descarnada en que aparece, la siento mas
cercana a alguna modalidad de anacoluto que a una ;latinizante, arcaizante?
construccion literaria (desconozco al respecto 1o que ocurre en otras len-
guas modernas por si la estructura comentada es un caso de mala traduc-
cion).

. Enlace con lo ortotipografico: usos de la doble pleca, ||, del punto y aparte
(no se abuse), etc.
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4. Podemos decir que los asuntos de este nivel se controlan mejor, a efectos de
ensefianza y de correccion (y antes de creacion), en la fase de revision, tan
importante como la de fabrica o confeccion. Los mejores, los mas refina-
dos saberes idiomaticos se demuestran cuando, redactado ya el trabajo, se
dispone uno a revisarlo antes de darlo a la imprenta (en contextos de ense-
flanza, al profesor o tutor). En esta etapa decisiva, cuando se intenta atar los
cabos sueltos, evitar repeticiones (la importancia del buen oido musical),
ser claro y exacto (o, ademas, a veces, ironico, etc.), es cuando se distingue
perfectamente al buen profesional del mero aprendiz o del impenitente amigo
de la chapuza: desorden no buscado, falta de higiene textual, el descuido o
la tosquedad «escriptoria» como norma, etc. No hay que cansarse repitien-
do la idea de lo importante que es acabar bien un trabajo: mostrar que se
piensa con orden y concierto y que nos acompafia siempre en esas buenas
intenciones el instrumento maravilloso, siempre generoso, del idioma (con
un infinito acervo cultural en sus venas).

E
ESTOY ACABANDO

1. No bajemos la guardia ante el peligro de los anacolutos, de la pérdida del
hilo discursivo. Hay mil soluciones: decia, tal como decia, ya lo sefialaba,
etc. Con paciencia cabe armar hasta el mas destartalado de los ingenios
verbales; naturalmente, poseyendo previamente o la competencia técnica
para ello: se adquiere con la disciplina del trabajo sistematico bien orientado.

2. Les explico, a pregunta de uno de los estudiantes, las ventajas e inconve-
nientes de cada una de las soluciones para los datos de la fecha (quede
como ejercicio al no detenerme ahora en su explanacion): a) 5-X-1992; b) 5-X-
92; ¢) 5 de octubre de 1992; d) 5 de octubre,/;/: 1992; ) 5-10-1992 (la mas
sencilla: se evita, en tipografia, el problema de la diferencia de altura entre
el arabigo y el romano, salvo que este vaya en versalita y, al mismo tiempo,
se reduzca aproximadamente un punto y medio la altura del arabigo, que en
principio viene de fabrica adaptado a la caja alta o, en términos ortografi-
cO0s no exactos, a la mayuscula); f) Topo conv LETR4 (51 en documentos nota-
riales y contextos asimilables a ello); g) octubre 7 de 1992 (hoy dia,
anglicado); h) octubre 7, 1992 (igual); etc. Yo normalmente prefiero o lade
/5 de octubre de 1992/ o la de /5-X-1992/, por su equilibrio de codigo vi-
sual: conviven el arabigo y el romano, «mandando» este desde su posicion
central (que mira hacia la izquierda y hacia la derecha). En todo caso, sin
salirnos de la zona en que nos hemos introducido, los dias de la semana y
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los meses, salvo comienzo de frase, con minuscula, frente a la notable fluc-
tuacidn observada tanto en textos de naturaleza varia—por lo que respecta,
igualmente, a los meses— cuanto en manuales ortograficos, sin duda con
criterio poco recomendable.

25. El justo premio al esfuerzo realizado
0

0, si se prefiere, al trabajo bien hecho (al menos, eso pretendia) para las cir-
cunstancias en que se desarrollo tal asignatura. El epigrafe de ahora es delicado.
Entiéndase que los aspectos positivos que apareceran en él alrededor de la forma
como llevé adelante el curso sobre expresion oral y escrita pasaran a letra de
molde no por actitud narcisista por mi parte, sino como ingrediente de la objetivi-
dad que he procurado en las demds secciones de este trabajo. De ahi que, incluso,
para no correr riesgos innecesarios en la ruta que vamos a recorrer, voy a matar mi
propio discurso, haciendo, en cambio, que hablen directamente los propios alum-
nos: sintéticamente a través de los cuadros de 1y 2 (reproducidos facsimilarmente,
esto es, conservando todos sus rasgos de torpeza ortografica y tipografica: falta de
acento en las mayusculas, exceso de estas, abuso del recurso de la negrita, inopor-
tunas y ruidosas versales, etc.) y con escritura suelta, no matematizante, en 3,
donde iré reproduciendo sus respuestas a preguntas de comentario. Dirijamonos
va a la sala de escucha de los estudiantes que realizaron el mencionado curso...
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3
OBSERVACIONES

Asi es titulada la seccion menos estadistica del conjunto de aspectos sometidos a
la consideracion de los estudiantes. Cito el parrafo introductorio: «Esta parte del cues-
tionario se refiere a opiniones y sugerencias que desee efectuar respecto a la asignatu-
ra. Estas serdn remitidas al profesor junto con los resultados de la encuesta, para
proporcionarle observaciones concretas sobre la docencia que ha impartido». Repro-
duzco ahora las diversas respuestas a cada uno de los asuntos planteados...

A
SENALE LOS ASPECTOS MAS POSITIVOS DE ESA ASIGNATURA

1. Elhecho de que la asignatura se base en problemas practicos y reales de los
alumnos. La receptividad del profesor. La oportunidad de poder oir declamacio-
nes de poesias para ir ensefiando al oido.

2. Importancia de las orientaciones respecto a mejora de la calidad literaria,
de los discursos y de la expresion oral y escrita en general. Gran cantidad de datos
a tener en cuenta. Fenomenal preparacion del profesor y preocupacion por que los
alumnos aprendan.

3. Es un aprendizaje que debiera realizarlo todo estudiante universitario. La asig-
natura resulta muy buena para aprender a expresarse mejor y hacernos entender de
forma correcta. Como la ha planteado Polo [lo dejo sin coma; con ella podria cambiar
el sentido hacia lo causal: puesto que; ahora es modal: ‘en la forma en que lo ha
organizado’; no puedo extenderme en explicarlo de manera convincente del todo] ha
resultado amena y entretenida y a [ha] contribuido a que valoremos mas el lenguaje
culto que el puro y duro lenguaje coloquial de las malas maneras.

4. El proposito de la asignatura, que es aprender a mejorar la escritura y a
saber hablar en publico, [sobra la coma; podrian ir, de poner algo, puntos
suspensivos] es el aspecto mas positivo; no es poco.

5. Las cintas [de poesia y prosa no poética leidas...] que trajo el profesor los
ultimos dias.

6. Creo que es interesante a la hora de un aprendizaje correcto de errores y una
forma de adecuarnos correctamente a nuestra Lengua [preferible con minuscula).

7. Pienso que es una asignatura muy amena y entretenida. No solo por la ma-
teria sino por el trabajo que realiza el profesor.

8. A mi juicio, esta asignatura es una de las mas importantes e interesantes|, ]
por lo que su adecuada comprension puede ser muy ventajosa para el estudiante.
El saber hablar y escribir correctamente puede abrirte muchas puertas.

9. La asignatura en si estda muy bien; la considero una de las asignaturas mas
importantes (aunque sea optativa) de todo el curso. Lo que no encuentro 16gico es
que, siendo tan imprescindible deber expresarse de forma escrita y oral, la hayan
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puesto de un cuatrimestre: asi, esta asignatura pierde su funcion: ;Quién [;quién]
aprende a expresarse adecuadamente (y profundizar en la materia) en 3 [tres]
meses «y un poco mas»?

10.La clase es amena, rapida y participativa. Es una asignatura muy practica y
el profesor es bueno.

11.Es muy interesante la asignatura, me gusta mucho lo que hacemos y el
profesor hace que tomemos interés y participemos. Me gusta que se combinen las
partes tedricas y practicas en la clase, es decir, los alumnos estamos muy centra-
dos por la division de la clase en teoria y practica.

12.El profesor se expresa de maravilla. Explica con gran claridad y sencillez,
ayudando a la comprension con sus numerosos ejemplos. Las practicas son diver-
tidas y, en general, «Mola [mola] mucho.

13.Fomenta el hecho de la escritura, proporcionando al alumno la posibilidad,
bastante inaccesible en algunos casos, de publicar y dar importancia a lo que
escribe [no hay necesariamente incorreccion en la ultima parte de la frase: no se
trata forzosamente de publicar lo que se escribe, sino de publicar en general, sin
mencionar el consabido complemento directo, y de darle importancia a lo que ese
alumno escribe; con otro sentido seria: /a posibilidad de publicar lo que escribe y
darle importancia; cabe alguna otra variacidn].

B
SENALE LOS ASPECTOS MAS NEGATIVOS DE ESTA ASIGNATURA

[—y

. Su corta duracion y pocas horas semanales.

2. Ninguno.

3. La bibliografia[,] que contribuye a mejorar la comprension de la materia[,]
resulta demasiado extensa, debido a que no tenemos tiempo material,

4. Quiza que hay demasiada gente, pero la asignatura en si no tiene nada negativo.

5. Dificultad a la hora de evaluar y poner una calificacion por la subjetividad de
la asignatura [no lo creo: no ponia niameros, pero leia y releia y comentaba
los errores y aciertos con cada alumno hasta que este quedase empapado de
su sitnacion normativo-estilistica].

6. La vergiienza que pasas en las practicas orales. La estricta correccion (Tan[tan]
s6lo hubo un aprobado en el 1 [1%], ejercicio).

7. Desde luego, los alumnos No.

8. Lo que creo que deberia cambiar en esta asignatura es la obligacién de cono-
cer una bibliografia, ya que por mi carrera [sospecho que no es alumno de
Filologia] he de leer muchisimos libros y no todos puedo encontrarlos y leer-
los, y lo mismo me pasa aqui.

9. La responsabilidad que [;le?] presupone [;supone?] al estudiante [;107] de

perder el miedo a la expresion oral, [mejor sin coma] y la aceptacion dentro

152



José Polo Dos experiencias sobre lo oral/escrito

de su clase, aunque por otra parte el estudiante sabe o supone ésto [esto],
[mejor sin coma, salvo relieve para lo que sigue] al escoger esta asignatura.

10.Demasiados alumnos. Y clases monoétonas.
11.Demasiada materia en muy poco tiempo. Demasiadas cosas que mejorar en

muy poco tiempo. Asignatura que necesita menos gente (hacer dos clases,
por ejemplo) para poder aprender mas.

12.Creo que es algo dificil de evaluar la asignatura porque es muy subjetiva y

N —

depende mucho de los criterios del profesor [véase atras 5].

C
¢ QUE ASPECTOS DESEABLES ESTUVIERON AUSENTES
O SE PODRIAN MEJORAR EN LA ASIGNATURA?. [?]

. Algo mas sobre comunicacion no verbal.
. Quizas haber hecho un poco més de hincapié en la expresion oral para dar

conferencias sobre temas menos desenfadados, [mejor sin coma; o bien con
punto y coma] y en la redaccion de textos oficiales (actas, documentos im-
portantes, etc.... [bien efc., bien los puntos suspensivos, pero no ambos si-
multdneamente].

Seria conveniente asistir, en conjunto, a charlas y conferencias o determinar
programas televisivos que todos podamos ver y luego comentar.

4. Como ya he dicho, el que el grupo fuera menos numeroso; asi las practicas
escritas podian haber sido mds frecuentes.

. También afiadiria en la clase practicas de lectura y de expresion oral, pero no

como se hace, sino que me gustaria que el profesor nos ensefiara a saber
hablar en publico y también a leer, utilizando unas técnicas de entonacion [...] y
lenguaje apropiadas [apropiados] {algo se hizo, para el tiempo disponible, en
este respecto].

Me gustaria que levantase mas la mano a la hora de la correccidn en los
examenes. Que fuese puntual tanto al entrar como al salir [ ?: avisé al princi-
pio de curso que comenzaria a las «y diez» para que descansasen de la clase
anterior o para que pudiesen llegar los que venian de otros espacios y acaba-
ba casi siempre a la hora exacta, salvo dos o tres veces un par de minutos mas
tarde con la idea de dejar redondeada una cuestion].

Pocas redacciones. ;Solo hay dos niveles de notas? Suspenso-Aprobado [no:
se podia, aspirar a mas; de hecho, hubo alumnos, aunque pocos, que obtuvie-
ron Notable, Sobresaliente y hasta alguna Matricula de Honor]. Exigencia
para aprobar muy alta, Falta de mayor nimero de ejemplos préacticos sobre
como escribir [ejemplos tedricos hubo muy pocos; casi todo fue practico: los
que asistieron a todas las clases lo saben].

Mas teoria un poco mas centrada en el tema «técnicasy.
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D
PARA FINALIZAR, ;QUE OPINION LE MERECEN

LAS TUTORIAS DE LA ASIGNATURA?

. Muy buena opinion.
. Muy buena opinion. Espero seguir en contacto extra-académico con el profe-

sor para orientaciones de cara a mejorar la calidad literaria de unos escritos,
etc. ... [véase atras C-2; le corregi un par de redacciones mas fuera ya del
curso; eran de muy buena clase literaria].

. Las tutorias de la asignatura son buenas.
. Tan solo hasta el momento he asistido a una; mi impresion fue grata.
. Las tutorias estan muy bien. || Por cierto, espero que estos comentarios sirvan

para algo porque, desde luego, con los del afio pasado no sé sobre lo que
habeis [habéis] hecho. || ;Soleis [soléis] hacer algo al respecto?

. Muy instructivas y ayudan a comprender lo explicado en clase.
. El profesor es muy receptivo y ayuda en todo 1o que puede,{;] las tutorias son

muy interesantes y aprendo mucho.

. A pesar de la brevedad de la asignatura, debido al poco tiempo que se nos

concéde {[concede] para disfrutarla a fondo, es una asignatura estupenda, que
te permite aplicar tus conocimientos en las demas asignaturas; y no solo aqui,
sino en cualquier &mbito para expresarse mejor (tanto oral como por escrito).
La participacion es completamente favorable aunque un tanto forzada. Es un
gran profesor v me gustaria poder disfrutar de sus amenas clases en otras
diversas y mas variadas ocasiones.

Se cumplen perfectamente, [;/:/.] el profesor estd en todo momento a disposi-
¢ion del alumno.

10. No tengo ninguna queja al respecto.

26. Final

Largo ha sido el recorrido, amable lector, de esta aventura «expresivan. Creo

que ha valido la pena ir viendo problemas, dando, en la medida de posible, solu-
ciones —o sugiriendo mecanismos légicos para llegar a ellas— y palpando la
realidad viva, con sus aspectos pedagogicos y humanos en general, de la ensefian-
za (en esta ocasion, universitaria). Hermosa excursion por los meandros del flu-
yente rio del idioma, por un mar de preguntas a las que he intentado dar respuesta,
sentar las bases para ello: atisbar caminos de los que si nos llevan a alguna parte.
Amable lector: sigamos compartiendo las ensefianzas de nuestra lengua: espafio-
la, hispanica.
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MI EXPERIENCIA DE UN CURSO UNIVERSITARIO (1994-95)
SOBRE EXPRESION ORAL Y ESCRITA

Jost PoLo
Universidad Auténoma de Madrid

0

a) Reproduzco aqui, practicamente en forma literal, la conferencia, del mismo
nombre, dada el 28 de noviembre de 1997 en la Universidad de Granada
(111 Jornadas sobre Ensefianza de la Lengua Espafiola). Mi colega y amigo don
Bienvenido Palomo Olmos, muy interesado en asuntos relacionados con la ense-
nanza de la lengua, se ofrecio generosamente a transcribir tan fluido texto, que
luego, escuchando yo la charla y boligrafo en mano sobre el papel, he revisado, de
manera que entre el duro trabajo del Dr. Palomo Olmos y el mds grato ulterior mio
creo que se presenta una imagen bastante fiel de lo que realmente dije en tan
placentera ocasion.

b) Por otra parte, casi se entendera sin que lo diga que la version expandida, y
algo mas, de lo de ahora es precisamente el texto que en este volumen de actas
aparece tras el actual, de modo que dicho trabajo —a saber, «Dos experiencias,
muy alejadas en el tiempo, de cursos sobre expresion oral y escrita (Bogota/1962-
1963 y Madrid/1994-95)»— desarrolla, ademas de darle forma interior de lengua
escrita (aunque con algunos toques de oralidad todavia), lo que podemos conside-
rar nucleo de mi pensamiento en esta zona.
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¢) Sin duda, el lector de esta primera versidn observara enseguida una serie de
rasgos propios de una situacion comunicativa oral, directa, viva; y, con todo fun-
damento, hasta podra sentirse molesto quiza por el exceso de repeticiones, de
férmulas estereotipadas y demas recursos propios de una creacion lingiiistica sin
paracaidas, conun grado notable de improvisacion o, mejor, de frescura idiomatica.
Pero no se olvide una cosa muy importante: en el contexto en el que se llevo a
cabo esta exposicion, tal pesadez de estilo, en abstracto, no lo era tanto, pues los
elementos prosodicos (juego de acentos, ritmo, entonacion), unido todo ello a lo
paralingiiistico y cinésico (determinados movimientos vocales, ademanes y ges-
tos, risa/sonrisa, al menos en cuanto virtualidades expresivas, etc.), convertian, si
no en imperceptible, si, cuando menos, en no tan ruidoso —pues la parte no ver-
bal de la comunicacion llegaba en forma mas directa, instantdnea, que la verbal:
otra velocidad, menor empuje— ese cumulo de rasgos propios de una oralidad
mezcla de intelecto y sentimiento (lo temperamental): las repeticiones, los fluidos
enlaces cargados de... largura junto a la «buena insistencia», la pedagogica o de
maestro persistente y tenaz (no se olvide que me dirigia a un publico predominan-
temente estudiantil). De modo, pues, que con esto llamo la atencion sobre una de
las diferencias importantes entre lengua hablada y lengua escrita, CLASES DE LEN-
GUA, frente a diccion de la lengua y escritura de la lengua, CAUCES DE EXPRESION,
expresivos, asunto del que me he ocupado en un estudio citado en el otro trabajo,
el que viene despues de este.

d) Continuando en esta linea, explicativa de rasgos diferenciales entre oralidad
y escritura, afiadiré lo siguiente: también servird la existencia de estas dos versio-
nes de mi pensamiento «expresivo» para comprobar algo del funcionamiento de
la puntuacidon con una sintaxis mas bien suelta, en la primera version, y no
tanto (o incluso trabada) en la segunda; puntuacion que, sencillamente, es tra-
sunto, como acabo de adelantar, de las realidades prosodicas y sintactico-semanticas
que distinguen a ambos tipos de géneros lingiisticos o clases de lengua: las llama-
das escrita y hablada (tanto si luego se reproducen oral o «escriptoriamente»:
cauces de expresion).

e) Acabo (sin salirme de esta linea de pensamiento): el asunto del que se habla-

ra es el de la expresion oral tanto como el de la escrita. Nada mejor, me parece,
que sumar a los ejercicios alli descritos el «metaejercicio» o «gran ejercicio» o
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«ejercicio magistral» de materializar a través de las dos formas interiores o regis-
tros de los que me ocupo, el famoso binomio oralidad y escritura, la sustancia del
contenido de mi vision conceptual. Ya sé que es una forma ingenua, si no pedante,
de decirlo, pero creo que se entiende 1o que quiero expresar. Por variar, aqui va la
misma idea cambiando de registro: teniendo a la vista estas dos maneras de con-
formar mi pensamiento, cabe, sin duda, concluir que el pez se muerde la cola, que
predico con el ejemplo de las dos configuraciones lingiiisticas de que hablo: la
escrita y Ia oral (precediendo de modo natural esta).

/) Como es logico, no voy a detenerme en un tercer articulo, ni en ninguno de
los dos de ahora, creando un apéndice, en la comparacidn entre esos dos registros,
con las situaciones mas o0 menos intermedias, sino que lo dejo todo ello como
material que intuitivamente nos ira alimentando, sobre la marcha, con determina-
dos sentimientos (meta)lingiiisticos o con germen de determinadas ideas o con
estimulos para algun analisis futuro por parte de persona distinta del autor. Creo
que, instalados como estamos en un terreno resbaladizo, fluido, casa con naturali-
dad la idea de experimentar onomasioldgicamente con los modos/moldes de con-
formacion del pensamiento, sobre todo si, cual parece ocurrir ahora, y tal como
insinué lineas atras con grafica expresion, cerramos, en sana convencion de limi-
tes, el ciclo sinfin de lo oral/escrito...

2) El dia de la conferencia hice repartir entre el publico, por un lado, un esque-
ma para que se me pudiera seguir y, por otro, una bibliografia selectiva, relaciona-
da con el objeto de la conferencia, de tres paginas. Del material bibliografico
prefiero no ocuparme aqui ni reproducirlo; mas bien, podria, muy ampliado y
comentado, ser objeto de un trabajo distinto cuando las circunstancias me lo per-
mitan. En cambio, lo que si voy a transcribir inmediatamente es la susodicha guia.
Nos servira tal esquema para comprobar si me fui por los cerros de Ubeda, si me
contuve, si me expansioné fatica y convenientemente, si logré un orden necesario;
en fin, repito: si divagué. Lo oral... se las trae, como diria alguien con expresiva
familiaridad. Adentrémonos, pues, en los temidos cauces, por no decir fauces, de
la archifamosa oralidad (naturalmente, tras la introductoria presentacién del guién
de turno).
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__h
ESQUEMA

0. Preliminares
1. Interés por esta clase de ensefianzas.
2. Hispanoamérica (1962-1963).
L. Exposicion de lo experimentado durante el curso 1994-95
1. Aspectos metodologicos y tedricos.
2. Recorrido practico...

1. Repaso de errores no graficos: fonética, morfologia, 1é€xico, sintaxis, nivel
supraoracional; lo estilistico; vicios de lo oral.

2. Universo de lo grafico: ortografia literal, silabica, 1éxica (acentos, mayuscu-
las), sintactica (puntuacion), tematica: enlaces entre ortografia y tipografia;
etc.

3. Valoracion del esfuerzo realizado...
1. Venir como agua de mayo o 1o del terreno bien abonado.
2. Proyeccién futura (los sonados planes de estudio).

4, Preguntas y respuestas.

A

1

Esto de los cursos de expresion oral y escrita ha surgido en Espafa en los
ultimos tiempos dentro de la universidad con motivo de los «reajustes» en los
planes de estudio. Mucho antes, en universidades privadas y centros afines y, por
supuesto, en cursillos mas o menos aislados o sistematicos relacionados con la
ensehanza primaria y la ensefianza media [entiéndase: para profesores de dichos
niveles] habia habido preocupacion por este tipo de asuntos, de cuestiones: la
expresion oral y escrita. Por lo que respecta a la expresion oral, aparte del interés
filologico de... facultades, etc., ha habido bastante atencion por parte de los depar-
tamentos de Psicologia [ellos escriben esa palabra con p, no yo]. Por ejemplo,
aqui traigo un prospecto del Servicio de Psicologia Aplicada de la Universidad
Autonoma de Madrid, curso 1996-97, y veo que ofrecen, por un lado, ademas de
cuestiones sobre trastornos del lenguaje, un «programay de técnicas de estudio y
otro sobre «entrenamiento en autocontrol en tareas de estudio»; otro, que nos
interesa todavia mas, sobre dificultades para hablar en publico. Es decir: uno de
los factores esenciales en la expresion oral no es propiamente el técnico-filoldgi-
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co, el conocer bien 0 mal una lengua, sino la timidez, el «terror locutorio», o
«terror elocutivo» que nos puede invadir en el momento de presentarnos ante el
publico. De tal modo que, en estos cursillos de departamentos varios de Psicolo-
gia, se intenta desbloquear a la gente para que, digamos, liberados de esas inhibi-
ciones, puedan practicar la expresion oral con todos sus conocimientos técnicos
previos. O, por ejemplo [otro cursillo del prospecto antes mencionado], Progra-
ma de técnicas de exposicion oral; etc. Esto es: que en la Facultad de Psicologia
[en este caso, de la Universidad Auténoma de Madrid] han tomado conciencia de
la importancia que supone el..., digamos, el aspecto previo al lingliistico, es decir,
el del bloqueo sicoldgico a la hora de intervenir en una exposicion oral.

2

Bien. La primera vez ..., en los planes de estudio de los ultimos afios —por
ejemplo, en la [Universidad] Autdnoma [de Madrid}—, sugeri yo que se introdu-
jese una asignatura ... que se podia haber titulado Técnicas de expresion oral y
escrita. Finalmente, quedo meramente como Expresion oral y escrita. Hay una
diferencia entre una titulacion y otra. Si yo digo «écnicas de expresion oral y
escritay, parece que el compromiso es mayor; es decir, el profesor se compromete
a hablar de los distintos métodos para llevar a la prictica todo lo relativo a esos
dos tipos de exposicion, ;verdad? De tal modo que con ese titulo parece que el
curso posee un nivel superior, es decir, mas dirigido a profesores que a alumnos
[salvo que estos sean avanzados]; algo asi como sinos viésemos obligados a darle
[este /e no es incorrecto aqui] un repaso.. ., a dar un repaso a los distintos métodos
que se han empleado en el mundo para estos menesteres, oral y escrito. Y, natural-
mente, tendriamos que haber recurrido a las muchas investigaciones realizadas,
sobre todo en Estados Unidos [de la Norteamérica anglohablante]; también en
Hispanoameérica, mas que en Espafa, especificamente en Colombia, etc., como
luego diré. Pero, sobre todo, en Estados Unidos, donde, desde hace muchos dece-
nios, es practica normal que en las universidades haya cursos especificos de ex-
presion oral y escrita. El otro titulo, es decir, Expresion oral y escrita, €S «menos
comprometido». Parece que se centra en las necesidades de los alumnos: vamos a
ver como se desenvuelven ellos, qué dificultades existen cuando tienen que expo-
ner un tema en clase o deben actuar, por ejemplo, al presentar su tesina (0 memo-
ria de licenciatura) o su tesis doctoral o se ven obligados, en una reunién de estu-
diantes, a exponer en diez o quince minutos, de una forma sintética, un conjunto de
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ideas; o en el terrible momento de tener que arrancar para redactar un trabajo o para
redondear la redaccion de un trabajo de investigacion o de algo cercano a ello.

3

Finalmente, quedo lo de Expresion oral y escrita. Desgraciadamente, no logré
que fuese una asignatura obligatoria; quedé como optativa. Y la verdad es que
esto es un fallo gravisimo, ;no?, porque nos estamos quejando todos, absoluta-
mente todos, de las malas condiciones en las que llegan los alumnos a la universi-
dad en materia normativa; no ya en cuanto a la estilistica de 1a expresion oral y
escrita, sino [en cuanto] a... cosas, digamos, mas internas, ;no?: la puntuacion, la
seleccion de los «sinonimos», la estructura de la frase; es decir: cosas basicas. Y,
sin embargo, si la universidad hubiera sido coherente, no solo deberia haber intro-
ducido lo de Expresion oral y escrita como asignatura obligatoria, sino incluso,
segun mi opinion, como asignatura obligatoria practicamente en todos los aiios de
la carrera; porque no se puede aprender a hablar y escribir en un triste curso de un
semestre, que luego queda en tres meses, por ejemplo. Es decir: es demasiado
grave el proceso de aprendizaje de... la escritura y de la oralidad como para que
pueda encajonarse en uno de los seudocursos que ahora tenemos gracias a las
genialidades de los que mandan, ; verdad?: esa especie de seudouniversidad, diga-
mos, «pildorican, estilo pildora [cultural] americana [«made in usa»], ;no?, de los
tres mesecitos...; y ya parece que hemos podido asimilar lo que requiere un tiem-
po bioldgico infinitamente superior.

4

Decia que mi primera experiencia en este tipo de cuestiones fue entre 1962 y
1963 en Colombia (Bogota [hoy Santafé de Bogota]), donde yo estaba por aquella
época. Di... un par de cursos, creo recordar, en la Escuela de Periodismo de la
[Pontificia] Universidad Javeriana. Uno de ellos se titulaba Casrellano y se cen-
traba, dado que se trataba de periodistas en cierne, en la forma de expresion escri-
ta, es decir, redacciones varias, articulos breves, largos o medios, corregidos por
mi, con el fin de que al menos los elementos basicos de la redaccion no fallasen.
Luego habria técnicas especificas que daban otros profesores sobre géneros lite-
rario-periodisticos, ;verdad?: editorial/no editorial, sucesos... Pero yo me centra-
ba sobre todo en lo que era previo a todo ello, es decir, en la armazdn del idioma,
sintaxis, en la buena eleccion de las palabras, el manejo de la sinonimia, etc., etc.
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5

En ese mismo afio di también algiin otro curso en esa misma Escuela de Perio-
dismo. Este segundo curso estaba destinado mayormente a preparar a los estu-
diantes en la redaccion de su memoria de licenciatura o similar. Estaban ya en el
ultimo afio de carrera, tenian que hacer un trabajo de investigacion y, naturalmen-
te, eso suponia conocer el método: plan inicial, esquema o guia (con cardcter
provisional o de mero punto de arranque), primer borrador, segundo borrador,
pulimiento de una primera redaccion mds o menos estable, ulteriores correccio-
nes... hasta darle la forma definitiva a..., a ese intento de presentacion sintética de
los hechos investigados. Este curso fue un curso muy agradable, muy bonito,
porque ya no tenia que centrarme en explicar un poco las tripas, las menudencias,
el que galicado o no galicado, el mal uso del gerundio o lo de «entre el sujeto y
predicado no se pone coma» o la diferencia entre frase explicativa y frase especi-
ficativa: aparentemente, cosa facil, pero, realmente, complicadisima en no pocas
ocasiones, ;verdad?; es decir: que el asunto de coma/no-coma, frase explicativa/
frase especificativa, parece un juego de ninos y funciona bien con los cuatro o
cinco ejemplos de estos que aparecen en todos los manuales; pero en el habla real
se dan situaciones verdaderamente endiabladas, situaciones en las que caben las
dos lecturas, —es decir, explicativa y especificativa— y situaciones en las que
percibimos que tiene que ser una cosa u otra, sin que podamos decidirnos de
manera inmediata; y a veces hay que esperar hasta varios dias para que las aguas
dubitativas se remansen, con la idea de que se sedimente una opcion u otra...
porque el asunto es verdaderamente dificil. Las cuestiones del idioma son cues-
tiones, cabria decir casi con cinismo, afortunadamente complejas. Pero esa com-
plejidad es la que mas nos educa. Es decir: si sabemos mucho acerca del idioma,
es porque hemos sufrido con él, hemos pasado por las horcas caudinas de la difi-
cultad sistemdtica. Y eso es una maravilla, porque es que nos forja como buenos
escritores, como buenos lectores, como buenos degustadores de matices, sin lle-
gar, por supuesto, a la pedanteria, que siempre es algo negativo y artificioso.

6

Bien. En fin, no voy a entretenerme mas; algin dia publicaré los materiales
de mi experiencia en Colombia [convertido en realidad, en gran partte, en el estu-
dio, expandido, que sigue a este: en ). Digo que no voy a entretenerme mds
porque ahora se trata de hablar de la experiencia habida[por quien esto escribe] en
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la Universidad Autonoma de Madrid... Bien: traigo a colacidn, igualmente, el
hecho, hablando de Hispanoamérica, de que en Hispanoamérica en general, pero,
en particular, en Colombia —quiza también en Venezuela y en algun otro pais—
«desde siempre», no desde los ultimos cinco o diez anos, decia, se ha prestado
mucha atencion a los cursos de expresion oral y escrita en la universidad...

7

Aqui en Espaiia casi siempre se ha pensado que eso eran cosas impropias de la
dignisima y altisima a/ma mater —una universidad tendria que ser eminentemen-
te filolégica [en el sentido amplio de la palabra: no solo el mero apego a los
textos]— y que, realmente, se rebajaba el nivel universitario hablando de tales
cuestiones [normativas]. Craso error. Craso error. ;Por qué craso error? Porque
nunca un plan de estudios debe forzar a la gente a hacer cosas sin la necesaria
madurez; y estd mas claro que el agua que es imprescindible entrar en la filologia,
en las facultades de Filologia..., pero muy mal filologo va a ser aquel que no
conozca profundamente su lengua. Y lo estamos viendo todos los dias: multitud
de escuelas super-super-superteorizantes con unos andamiajes super-super-
-supermetalingiiisticos impresionantes que se les vienen abajo en cuanto un «in-
genuo hablante culto» les pone un ejemplito que les desarma completamente el
tinglado. De manera que no se puede ser buen filélogo [en este caso, hispanista]
sin un conocimiento profundo o, si prefieren, «profundo» (por la dificultad de
medir milimétricamente en el pozo sin fondo de la ciencia: en este caso, de los
saberes practicos en torno al idioma: del acervo idiomatico y de los mecanismos
de creacidn...), sin un conocimiento profundo, decia, de la lengua espaiiola.

8

Conocimiento profundo significa: a) eje diatdpico: el espafiol no es solo el
espafiol de Espaia, sino [el] de muchos otros paises [y luego dentro de todos
ellos: nuevas ondas concéntricas...]; b) eje diacronico: el espaiiol no solo de 1997,
sino el de muchos siglos; ¢) eje diastratico: el espafiol no es solo el espafiol de los
profesores universitarios, sino el de distintos estratos socioculturales, con varios
niveles y subniveles; d) eje diafdsico: el espafiol no es solo el espaiiol de los
pasillos o el del estilo académico, sino un espaiiol, digamos, polifacético y flexi-
ble con potencialidades para adaptarse de modo tedricamente infinito, si existe la
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cultura, a toda situacion comunicativa real o imaginaria, es decir, posible, virtual.
De tal manera que estas cosas de cursos de expresion oral y escrita, si se llevan
conseriedad, no sonuna broma, no sonuna pérdida de tiempo, no son una tomadura
de pelo, sino algo imprescindible para que luego, cuando entremos realmente en
la filologia, lo hagamos con fundamento; es decir: con oyentes que ya han supera-
do el nivel normativo basico y el estilistico o superior, de forma que, cuando la
gramatica historica les ensefia un hecho y la dialectologia les ensefia otro, ellos
saben, de modo cuasi automatico, reinterpretarlo porque ya poseen una vasta cul-
tura idiomatica; y no, justamente, el callejon sin salida que supone ir hacia la
gramatica historica o hacia una realidad dialectoldgica y tener que retroceder diez
o veinte kilometros a explicar cosas que eran imprescindibles para entender bien
ese fenomeno, cosas que no eran poseidas por los alumnos. De tal modo que la
marcha del mundo cientifico tiene su logica; y estos cursos son intrinsecamente
necesarios.

9

Desgraciada la universidad que no ha tomado conciencia de esta realidad im-
prescindible y que sigue pensando que esto es cosa de ensefianza primaria exclu-
sivamente. Porque, aunque en teoria fuese cosa de ensefianza primaria o media, si
de hecho no ha ocurrido lo que tiene que ocurrir en términos positivos, la cuestion
no es hacer la vista gorda..., porque luego viene el tio Paco con las..., con las
rebajas; luego se nos pasa la factura. Si algo debe ser aprendido, debe ser aprendi-
do; y si no ha sido aprendido, por mas que hagamos la vista gorda, los efectos
negativos de esta ausencia de aprendizaje van a aparecer: mejor que lo hagan a
tiempo, antes de que alguien sea «licenciado filologico», no que aparezcan cuan-
do se encuentran delante de la pizarra conun publico de alumnos que los observan
muy atentamente, sobre todo para las pifias, y con el grave riesgo de hacer el
ridiculo frente al tablero, bien porque ese profesor ha puntuado mal una frase o
bien porque no ha sabido interpretar, qué sé yo, un verso de Neruda... De manera,
pues, que hay una ldgica interna de las cosas: las cosas que deben ser hechas
deben ser hechas; y, si no han sido hechas, hdganse (aunque sea tarde); porque, si
no se hacen, trabajamos en falso y no escaparemos, digamos, del..., del ridiculo
social y técnico [si es que, en la situacion de deterioro cultural que padecemos,
aun queda alguna luz que alumbre un minimo de conciencia critica].
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10

Bien. Asi que decia esto en relacion con la importancia que en Colombia, por
ejemplo, siempre se le ha dado a este tipo de cursos. Aqui traigo una breve infor-
macion de Noticias Culturales de Bogota [Instituto Caro y Cuervo], ;no?, donde
aparece el programa de alguno de esos cursos corrientes alli; y en mi archivo
tengo decenas y decenas de planificaciones de cursos en todo el mundo hispanico,
particularmente, decia, de Colombia, que es un pais... muy culto, en el sentido
de... de honda y «patridtica» preocupacion por las cuestiones del idioma. No es
que se hable mejor o peor que en Espafia, ;no?, que es uno de los topicos: que en
Colombia se habla mejor que en cualquier parte. No, no: no se trata de eso. Se
trata de que en Colombia, por ejemplo, hay una gran conciencia metalingiistica
sobre lo importante que es la pulcritud idiomatica [0, al menos, la habia en los
tiempos en que yo vivi en esa hermosa tierra]. Naturalmente, si existiese meca-
nismo de conciencia metalingiiistica, cabe esperar, ;por qué no?, que los progre-
sos de una pedagogia sana sean mas perceptibles que en lugares en los que, pare-
ce, da igual hablar bien o hablar mal, porque no..., no es una cuestion de prestigio
o desprestigio, ya que se... imponen realidades materiales y no culturales..., diga-
mos, de menor valor intrinseco.

B
11

Voy a comenzar, entonces, a hablar ya, entrando en el punto numero 1 [del
esquema repartido: véase atras 0-h], de como... enfoqué yo la asignatura esta de
Expresion oral y escrita en la Universidad Auténoma de Madrid. Fue en el curso
1994-95 y guardo aqui, digamos, lo que llamo yo el cuaderno de bitdcora; es decir,
ordenadas las notas, las formas como yo fui estructurando y madurando este cur-
so; curso que, lo he sefialado antes, yo habia sugerido, con el apoyo de algu-
nos colegas del Departamento de Filologia Espafiola, y que di por primera
vez (lo estrenaba) con el fin de..., de dejar buenos cimientos, de manera que... el
interés despertado en esa primera ocasion continuase. El programa fue un progra-
ma que..., en cierto modo, fue haciéndose sobre la marcha; porque para mi la
ensefianza nunca puede ser una realidad abstracta. No tiene sentido que yo, profe-
sor muy sabio, haga un programa sin tener en cuenta a mi interlocutor. De otro
modo: que en el hablar ordinario [sin connotacion filosoéfica], no técnico, es esen-
cial mirar a los ojos del interlocutor, escucharlo, para adaptar uno el hablar propio

164



José Polo Sobre expresién oral y escrita

a ese mecanismo de nivelacion; en la clase... hay que hacer exactamente lo mis-
mo. Esun didlogo [aunque, de entrada, desigual, naturalmente]. Podra ser técnico
0 no técnico, pero lo esencial es que es un acto de comunicacion y, por lo tanto, el
interlocutor es imprescindible. De modo tal que, aunque yo comencé con algunas
ideas, fruto de mis recuerdos de la etapa colombiana y de mi preocupacién norma-
tiva [y estilistica] constante, yo entré en la primera clase con una mente muy
abierta, es decir, muy receptivo ante las sugerencias de los estudiantes. Muchas
veces los estudiantes son timidos; pero lo primero que hice fue invitarlos [a parti-
cipar]; les di, en unos diez minutos, la lineas maestras de mi concepcion de la
asignatura e inmediatamente después los invité a..., en fin, a hablar, a darme otras
ideas, a objetar las mias [claro estd, dando razones], a comentarlas, de forma que
a través de ese didlogo surgiese inicialmente una idea equilibrada, ;verdad?, de lo
que podia ser un curso util sobre técnicas..., sobre expresion oral y escrita.

12

Bien: en la primera clase les hablé de lo que yo llamo las cuatro coordenadas
del lenguaje o la cuddruple perspectiva del lenguaje © arquitectura del lenguaje.
Coseriu, el cldsico de esta zona, ha hablado una y otra vez de arquitectura y
estructura de la lengua. Yo, entre comillas, he corregido a Coseriu termino 10gi-
camente utilizando no el sintagma arquitectura de la lengua, sino arquitectura
del lenguaje, pues se trata de una tetralogia de dimensiones que ocurren en el
plano universal del hablar (vale decir: sea cual sea la lengua con la que opere-
mos), aunque, claro estd, a través de una «lengua historica» [con sus multiples
«lenguas funcionalesy, ultimo y real asentamiento de tales coordenadas] (Coseriu)
dada: en este caso, el espafiol. Asi que me refiero a esa cuadruple realidad
«estereofonicay del lenguaje basandome en [Leiv] Flydal y [Eugenio] Coseriu,
pero con adaptaciones terminologicas que, entre otras cosas, ayudan, si no estoy
equivocado, a su mejor fijacion por parte de los alumnos. Son, tales perspectivas,
espacio, tiempo, nivel sociolingiiistico y estilo. Es decir: hablamos en un lugar
(qué sé yo: ahora mismo en Granada), con los habitos lingiiisticos de ese punto o
esa zona; en un tiempo (con sus rasgos propios): final del siglo xx; instalados en
un nivel sociolingiiistico equis (por ejemplo, somos personas consideradas social-
mente cultas y cabe esperar que hablemos en consonancia con ello); y, finalmente,
hablamos con un estilo determinado, que en este momento, en lo que a mi respec-
ta, es un estilo mas bien académico (sin ser pedante), es decir, sin legar a ser ni
familiar, aunque se den algunos toques, ni vulgar, por supuesto.

165



LA LENGUA ESPANOLA EN EL AULA

13

Es muy importante... encuadrar todo acto locutivo en esta cuddruple perspecti-
va del lenguaje; porque, claro, uno de los errores, en la tradicion de la gramatica
normativa, s que casi se ensefia a memorizar frases correctas € incorrectas, como
si esto fuese una cosa muy sencilla, de blanco/negro, policias y ladrones. Primero,
claro, eso no corresponde a la realidad; segundo, no es educativo. Lo educativo es
ensefiar a pensar a través del lenguaje. Entonces, la persona que habla o escribe
debe saber para quién habla, sobre qué tema habla, en qué época esta, en qué
circunstancias; es decir: debe tener en cuenta las circunstancias varias del hablar
(recomiendo un estudio magistral de Coseriu, de entre 1955 y 1956, «Determina-
cién y entorno. Dos problemas de una lingiistica del hablam, recogido luego,
1962, en uno de sus conocidos volumenes recopilatorios).

14

Todo esto se lo comentaba a los alumnos con la idea de que se quitasen el
miedo a hacer el ridiculo...

— No, esto no lo digo porque creo que es incorrecto.

— No, mire usted: eso es correctisimo en la situacion en la que usted 1o realiza.

— Qiga, pero, profesor, ;es correcto que yo diga...?

— Entre amigos, en los pasillos, eso es completamente admisible. Ahora, si va aredac-
tar un trabajo cientifico, va a dar una conferencia, eso que es admisible del todo en
la anterior situacion comunicativa... no lo es en esta.

De tal modo que ya no se trataba de memorizar, es decir, de practicar mecéani-
camente una gramatica normativa, que ademas lo sea estilistica, barata, sino de
saber que el hablante culto debe realizar un esfuerzo mas amplio por poseer el
mayor nimero posible de mecanismos de expresion oral y escrita; y que luego
debe tener la ... sabiduria suficiente, la consciencia —asi: con ns— suficiente
‘como para saber de qué recursos se vale en una situacion comunicativa u otra: una
gran despensa bien surtida —es decir, el «acervo lingtiistico» de Coseriu y de
otros autores— y luego la flexibilidad necesaria, la agilidad de mecanismo, para
adaptar la corriente del hablar o escribir a la situacion comunicativa de que se
trate. Asi que en esto... estuve, no sé, una clase o dos, con el fin de que... tales
cimientos minimos quedaran perfectamente grabados.
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15

La estructura que pensé, que habia pensado para la clase, era la siguiente:
primero, les daba unos minutos tedricos (mis clases duran entre cuarenta y cinco
y cincuenta minutos); unos cinco o diez minutos: por ejemplo, lo de la cuadruple
perspectiva del lenguaje. Luego tenia unos minutos de orientacion bibliogréfica;
y entonces iba comentando en cada clase unas tres o cuatro obras normativas; qué
sé yo: el Diccionario de dudas [y dificultades de la lengua espariola] de Manuel
Seco o el Diccionario de usos [y dudas del espariol actual] de Martinez de Sousa
o la obra normativa de Marsa [Diccionario normativo y guia prdctica de la len-
gua espariola] o lo de Gémez Torrego [Manual de espaiiol correcto, en dos to-
mos, y algun otro volumen, referido al buen uso de las palabras mas dos adiciona-
les, cuademnos, de sintesis normativa con ejercicios), etc.; o manuales de ortografia o
de ortografia técnica o de tipografia, tan importante hoy dia, ; verdad?, como parte de
la cultura... incluso idiomatica. O cursos de redaccion; o libros sobre expresion oral.
Es decir: que en cada clase comentaba dos o tres libros, por ejemplo, sin mezclarlos:
si comentaba uno de redaccion, no cambiaba a otro de expresion oral, sino que pre-
sentaba dos o tres de lo mismo, de manera que quedase [algo asi] como un organigra-
ma en su cerebro: una informacion, pues, mas o menos unitaria.

16

Bien. Inmediatamente después entraba en los..., en unos minutos practicos,
que consistian —puesto que en la primera clase les pedi [habia pedido] una redac-
cion para ver cOmo se encontraban en materia normativa y estilistica—, que con-
sistian, digo, tales minutos practicos, en que comentaba los aspectos generales,
positivos y negativos, de las redacciones de ellos [de esas redacciones, de sus
redacciones]; luego habia comentarios muy especificos, que hacia en el despa-
cho. Es decir: venian a verme y entonces lo que no habia sido comentado por mi
en clase, porque no tenia un interés general, era comentado por mi en el despacho,
;no? En esto