UNIVERSIDAD DE GRANADA
INSTITUTO DE CIENCIAS DE LA EDUCACION

La Ensennanza

de la Lengua Espaiiola

EMILIO J. GARCIA WIEDEMANN, M# ISABEL MONTOYA RAMIREZ,
JUAN ANTONIO MOYA CORRAL e Editores

GRANADA, 1996




OTRAS PUBLICACIONES DEL I.C.E.

CARRENO HERRERO, Emilio y otros: VI Curso de Formacion en Materias de Proteccién Civil. Seminario Il RIESGO
SISMICO Y PREVENCION. (104 pég,).

GARCIA VALENZUELA, Horeensia: Planificacién de una Biblioteca de Ciencias de la Educacién. La Biblioteca de los
[.C.E.s. Espaiioles. (169 pig. + 7 planos).

ARREDONDO SANCHEZ, Teodosio y otros: V Curso de Forinacion en Materias de Proteccion Civil. PRO TECCION
FRENTE A LOS AGRESIVOS GUIMICOS. (70 pig.).

SERRANO GONZALEZ-TEJERO, |. Manuel y CALVO LLENA, M2 Yeresa: La Estructura de Grupo en Psicologia:
el Caso del Grupo INRC. (100 pdg.).

COORDINACION DEL C.O.U. DE FILOSOFIA: Textos de Filosofia de C.O.U. Cursa 1992-93. (200 pig.).

6. GONZALEZ CARMONA, Andrés: Ectadistici aplicada con Stargraphics. (127 pig,).

10.
11

12.
13.

14.
15.
16.

17.
8.
19.
20.
21.
22.
23.

24.

28.

29.
30.
3L
32.

CAMACHO PEREZ, Salvador: Espaiia en Perspectiva. Sewminario Internacional. WAYNE STATE UNIVERSITY |
UNIVERSIDAD DE GRANADA. (163 pig.).

HERRERA AGUILAR, Ana S. y CANESTRO GARCIA. Virginia: Relacion de Tesis Doctorales y Memorias de
Licenciatura de la Facultad de Filosofia y Leeras. (1974-1992). (156 pig.).

Formacion Inicial del Profesorade de Enseiiauzas Medias. Cuaderno Informative del CAP.: Curso [992-93.
(16 pig.).

FABER, Pamela y MUROS, Jests: Prose and Poetry. Exercices in Understanding Literarure. (145 pag.).
COLLADOS, Francisca; PECETE, Nicves y FERNANDEZ, Scbastiin: Manual Tedrico-Préctico. Nutricidu y Dietética.
(67 pig.).

FERNANDEZ DE HARO, Eduardo y otros: [ Jornadas Inrernacionales sobre Aiencion Infantil (207 pag,).

CA(\)TO PEREZ, M José y otros: LA GRANADA JUDIA, Granada en la época de SAMU'EL IBN NAGRELLA. (161
pig.).

LA CIENCIA EN LA ESPANA MEDIEVAL: Actus del VI! Encuentro de las tres Culruras. (287 pdg.).

SAENZ BARRIO, Oscar y otros: Formacidn del Profesorado de Ensenanzas Medias. Diddctica General. (104 pdg.).

CANTON, José y JUSTICIA, Fernando: Formacion del Prafesoraco de Enseiianzas Medias. Psicologia de la Educacion.
(162 pdg.).

Programa del | CONGRESO INTERNACIONAL DEL AESLA. (14 pig.).

Congreso Internacional, FL ESPANOL, LENGUA INTERNACIONAL: 1492-1992. Resiimenes, (78 pag.).

Restimenes del XX Congreso Tuteriacianal de la Sociedad Farmacéuiica del Mediterrinee Latino. (158 pig.).

EU.TI de Granada. La Fusenanza de ln Vesminologia (Actas de Congreso). (303 pig.).

XXI Reunidn Cientifica del Grupo de Cromarggrafia y Técnicas afines. (169 pég.).

COLLADOS, Francisca y FERNANDEZ LLORET, Scbhastidn: Nutricidn Clinica y Dictérica. 2* Ed. (136 pig.).
DELGADO NOGUERA, Miguel Angel: Los estilos de Ensesianza en la Educacion Fisica. Propuesta para una Reforma

de la Enseianza, (228 pag,).

{;(SB@R)T J. DI PIETRO. IN MEMORIAM. Joruadas Intcrnacionales de Lingiifstica Aplicada. Programa.

pig.).

(1?(3;35/?7; Jo DI PIETRO. IN MEMORIAM. Jornadas Iuternacionales de Lingitistica Aplicada. Restimenes.
129 pdg.).

FERNANDEZ-BARRIENTOS MARTIN, Jorge y ORTEGA ARJONILLA, Emilio: Aportaciones a la Lingiiistica

Aplicada: Robert J. Di Pietro. (110 pig.).

. VILLAR RASO, Manuel, MARTINEZ LOPEZ, Miguel y MORILLAS SANCHEZ, Rosa: Walt Whitman Centennial

International Symposiiom. (242 pig.).

C' O(})RDIN/{ CION DEL C.O.U.: Programas de C.O.U. y Pruebas de Selectividad de la Universidad de Granada. (238
pig.).

FERNANDEZ-BARRIENTOS MARTIN, Jorge: Joriadas Internacionales de Lingiiistica Aplicada. (712 pag.).
Coordinador: ROMERO LOPEZ, Anconio: La Fducacion de Adulros. (244 pig.).

MUROS NAVARRO, Jestis y otvos: Understanding Literary Textes, (90 pig.).

SAEZ PEREZ, Isidro E.: Medios Audiovisuales del Instituto de Ciencias de la Educacion. (187 pég.).



LA ENSENANZA

DE LA LENGUA ESPANOLA

EMILIO 7. GARCIA WIEDEMANN
‘M? ISABEL MONTOYA RAMIREZ
JUAN ANTONIO MOYA CORRAL

(eds.)

Granada, 1996



CONSEJO EDITORIAL
Maria Dolores Suirez Ortega

Ana Callejas Cotrina
Isabel Conchillo Romero
José Luis Delgado Lopez

Magdalena Leyva Martinez
Antonia Valverde Rincén

La presente publicacion forma parte de las series que edita el ICE de la
Universidad de Granada. Con estas publicaciones se pretende transmitir al
profesorado las experiencias, conocimientos cientificos u opiniones que los
autores vierten en ellas. En esta transmision se respetan integramente los
contenidos que los autores incluyen en los originales. Por tanto, no puede
interpretarse que las opiniones recogidas en estos documentos son
asumidas por el ICE como institucion.

© de esta edicién: Emilio J. Garcia Wiedemann, M? Isabel Montoya
Ramirez y Juan Antonio Moya Corral.
© de los articulos: Los respectivos autores

ISBN: 84-86848-86-5
Depésito legal: GR-129/96



LA ENSENANZA

DE LA LENGUA ESPANOLA



EMILIO J. GARCIA WIEDEMANN
M?2 ISABEL MONTOYA RAMIREZ
JUAN ANTONIO MOYA CORRAL (eds.)

LA ENSENANZA

DE LA LENGUA ESPANOLA

ACTAS DE LAS I JORNADAS SOBRE LA
ENSENANZA

DE LA LENGUA ESPANOLA
Granada. 1995

INSTITUTO DE CIENCIAS DE LA EDUCACION DE LA UNIVERSIDAD DE GRANADA
GRANADA, 1996



INDICE

Presentacion . ... .. ... ... ... e 7
CONFERENCIAS

JUAN MARTINEZ MARIN, La ensefianza del espafiol en el

bachillerato: aspectos teéricos y metodologicos . . . . . . . ... .. ... 13

JUAN ANTONIO MOYA CORRAL, La doble vertiente de los
estudios de la lengua: instrumenial y cientifica . . . . .. e 29

MANUEL CEREZO ARRIAZA, Las nuevas orientacicnes

ministeriales para la ensefianza de la lengua v la literatura . . . . . . . 47
COMUNICACIONES

M. CARMEN ALONSO MORALES. A la busqueda de pretextos ... 75
MIGUEL CALDERON CAMPOS. Los diccionarios v el aprendizaje

del léxico . . .. . . . . e 81
FRANCISCO JAVIER COBOS RUZ. El juego. un recurso muy serio

en el aula de lengua espariola . .. . ... .. ... ... ... 89
MARIA DEL MAR CORDERO, La e¢nserianza del lenguaje juridico

en el Bachillerato . . . . . . . . . . ... 95
M? DEL MAR ESPEJO MURIEL, Los nombres de color

de las flores . . . . . .. 101
CONCEPCION FERNANDEZ FLORES. La prensa en la

clase-taller de lengua espariola . . . . . ... . ... ... ... . ..... 111
MANUEL GALEOTE e ISIDRO SAEZ, Perspectivas diddcticas

en el andlisis de las proposiciones adjetivas con subjuntivo . . . . . . 119
M? TERESA GARCIA GODOY, Las combinaciones léxicas:

aproximacion a un problema lexicogrdfico . . . .. ... ... ... ... 131
JOSE MARIA GOMEZ RODRIGUEZ, El plano informativo

del rexto: su descripcion y ensefianza . . ... ... ... 139
ELVIRA LOPEZ LOPEZ, Una aproximacion al lenguaje

administrativo en la ensefianza de la lengua espaniola . . . .. . . ... 151



CONCEPCION MARTA LASSO, Fraseologia. Una experiencia
diddctica en C.OU . .. e e e 159

CARMEN MARTIN RODRIGUEZ, El profesor de lengua después
de la integracion: lenguaje de signos y ensefianza

de la lengua oral a sordos espafioles . . . . ... ... ... ... ... " 165
FERMIN MARTOS ELICHE, Aportaciones de la lingiiistica tedrica

a la gnserianza de la gramdtica . . ... ... ... . ... 175
JERONIMO MORALES CABEZAS, Aportes para el estudio de

los tecnolectos en la ensefianza secundaria v los nuevos bachilleraros . . 181

ANTONIO MORENO AYORA, Algunas consideraciones acerca

de las llamadas «estructuras parentéticas . . ... ... .. ... .... 189
M? DEL CARMEN ORTEGA ALCARAZ, Una propuesta de
aproximacion al léxico espaiiol y americano. Carlos Fuentes . . . . . 195
MERCEDES ROLDAN, 7extos coloquiales y textos formales:

la adecuacion de la sintaxis al nivel de formalidad del discurso . .. 201
M? DEL CARMEN SANCHEZ-CRESPO, ;Cémo conseguir que a
nuestros alumnos les guste leer? Propuesta de trabajo

en Educacion Secundaria (Ciclo 12-14) . .. .. .. .. .. ... .... 209
BLANCA SERRANO HERMOSO, La enserianza del lenguaje

cientifico (Botdnica) en ¢l Bachillerato . . . . ... .. ... ... .... 217
M? CONCEPCION TORRES LOPEZ, Una técnica de comunicacion

oral y escrita: el debate . . . ... ... . . ... ... .. 223
ENRIQUE YERVES CARORLA, Los actos de habla indirectos.

La tension forma-funcién y la cortesia . . . ... ... ... ... .... 233

TALLERES

EMILIO J. GARCfA,WIEDEMANN y
MIGUEL CALDERON CAMPOS, Taller de lecto-escritura . . . . . . 247

M? DEL PILAR LOPEZ GARCIA,

ENCARNACION MORALES MANRIQUE y

M?* DEL MAR VICENTE ZAPATA, La expresion oral en el aula.

Una propuesta diddctica . . . . .. .. ... ... .. ... .. ... .... 275

MESAS REDONDAS

M?* DEL MAR ESPEJO y
MANUEL GALEQOTE, La expresion escrita

JUAN ANTONIO MOYA CORRAL,
M? DEL, CARMEN SANCHEZ-CRESPO y
M? JESUS BEDMAR, El cardcter instrumental de la lengua . . . . . 291



PRESENTACION



Los cambios registrados en la filosofia de la ensefianza y el
aprendizaje que tanto han acaparado la atencion de propios y extrafios,
se estin instalando, cada dia con més firmeza, en nuestras aulas. El
joven y activo profesorado de las ensefianzas primaria y medias, tantas
veces denigrado e, incluso, obligado a sufrir los frecuentes
desequilibrios presupuestarios del Estado, es quien ha tomado sobre
sus espaldas la responsabilidad de poner en préctica una labor dificil
pero gratificante, aunque no gratificada. No es infrecuente encontrar
en los Centros de las ensefianzas referidas grupos de profesores que,
con entusiasmo y enorme dedicacion, estin elaborando proyectos y
poniendo en préctica iniciativas que dan un magnifico rendimiento en
las aulas. Sin embargo, con mucha méas frecuencia esos trabajos
enormemente valiosos debido a que ya han sido experimentados y
validados con éxito, quedan olvidados en sus mismos puntos de
origen. La intencion del [CE, organizador de las Jornadas, y de los
coordinadores de las mismas es la de abrir una via por la que se
pueda canalizar la difusién de estas experiencias y permitir, de este
modo, que, cuantos estén interesados en programarlas en otros
centros, puedan beneficiarse de sus rendimientos. Asi, pues, estas
Actas tienen esencialmente ese valor: el de constituir un deposito de

experiencias didécticas contrastadas.
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La estructura de las Jornadas, consecuente con el referido
objetivo, destind la mayor parte del tiempo disponible al intercambio
de experiencias docentes, que en toda ocasion fueron
multitudinariamente seguidas y, en muchas ocasiones, dieron lugar a

largo y rico comentario.

Fueron pronunciadas tres conferencias en las que se analizaron
con detenimiento algunos de los problemas mas acuciantes de la
ensefianza de la Lengua Espafiola; desde o mas general, como en el
caso de la disertacion del Dr. Martinez Marin sobre los aspectos
tedricos y metodolégicos en la enseilanza del espafiol en el
bachillerato, de absoluta actualidad dada la situacién de reforma de la
Ensefianza Secundaria; hasta aspectos particulares como los expuestos
por el Prot. Cerezo Arriaza que analizd en profundidad el impacto de
las nuevas orientaciones del Ministerio de Educacién y Ciencia
referidas a la ensefianza de la Lengua y la Literatura Espafiolas.
Pasando por las reflexiones del Dr. Moya Corral, acerca de la, tan
predicada como olvidada, necesidad de aunar en los estudios sobre la
Lengua Espafola los dos aspectos que de manera fundamental
configuran el objeto de los mismos: el cientifico y el instrumental.

Como puede observarse estas conferencias, lejos de quedarse
en complejas discusiones de indole tedrico, incidieron en las
cuestiones que mas preocupan a cuantos se encuentran involucrados

en la ensefianza de la Lengua Espafiola.
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Las veinte comunicaciones que fueron presentadas, como ya
se ha dicho, supusieron, sobre todo, un intercambio de experiencias
didacticas y propuestas de caracter practico que pueden ser aplicadas
facilmente en el aula. Por lo que constituyen, en su conjunto, un
valioso material de trabajo sobre el que reflexionar y experimentar en
los distintos niveles de la ensefianza. En este sentido cabe destacar que
se trataron cuestiones relacionadas con los problemas que plantea el
aprendizaje del Iéxico en sus distintas vertientes: administrativo,
juridico, técnico, cientifico, etc. El plano morfosintactico también fue
objeto de andlisis: «estructuras parentéticas», «proposiciones
adjetivas», «la senseflanza de la gramdtica», etc. Algunos aspectos
pragmadticos también fueron debatidos: «el plano informativo del
texto», «los actos indirectos de habla», etc. Una mencion especial es
la que merecid la reflexion sobre la necesidad de incrementar los
indices de lectura entre nuestros escolares, que se vio materializada
en distintas comunicaciones y, de manera monografica, en el Taller
de lecto-escritura, donde se intentaron aunar estos dos aspectos,
aparentemente tan lejanos y, en la préctica, tan subsidiarios. Otros dos
talleres se dedicaron a la expresion oral y a la expresion escrita, al
igual qué a la evaluacion de textos.

Por ltimo, cabe senalar la realizacion de tres Mesas Redondas
que abordaron, por un lado, la importancia de la escritura en
cualquier nivel de ensefianza y la necesidad de dotar a los alumnos de
los conocimientos necesarios en los distintos planos: 1éxico, seméntico

y morfosintactico, para poder expresarse de manera adecuada. Por
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otro, el cardcter instrumental de la lengua, donde igualmente se puso
de manifiesto cudles son los recursos que debe poseer el profesor de
Lengua Espafiola para poder hacer alumnos competentes en cualquier
actividad lingiistica. La ultima «mesa redonda» fue una puesta en
comun, donde se hizo especial hincapié en la importancia de una
aprendizaje amplio, profundo y reflexivo de la Lengua Espafola.
[gualmente se puso de manifiesto la escasa sensibilidad que los nuevos
Planes de Estudios de la Universidad de Granada tienen para con la
Lengua Espafiola; sefialando que, de no producirse una eficaz
correccion de los mismos, nos encontraremos con profesionales,
incluso en el ambito de la ensefianza, que no sean capaces de describir
su sistema lingiifstico, ni, lo que es mds preocupante, ni siquiera
utilizarlo con la correccién necesaria en alguien que, de hecho, debe
funcionar como modelo lingiistico para los alumnos.

Estas Jornadas han sido una realidad, modesta, pero realidad
al fin y al cabo. Y esta publicacion hay que enmarcarla en un
proyecto a largo plazo en el que vayan sedimentando las
modificaciones que con «demasiada frecuencia» se estan ensayado en
la ensefianza media. Se trata de cambios, en ocasiones, no deseados,
muchas veces incomprendidos y casi siempre improvisados, pero de

los que cabe esperar también otros frutos.
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LA ENSENANZA DEL ESPANOL EN EL BACHILLERATO:
ASPECTOS TEORICOS Y METODOLOGICOS

Juan Martinez Marin

Palabras preliminares

Mis primeras palabras en esta conferencia quiero que sean para expresar
algo que considero ineludible: agradecer la invitacién que me han brindado
los organizadores de estas Jornadas para colaborar en las mismas tratando
de un problema de lingiistica espafiola que tiene una extraordinaria
importancia por razones varias. Mi proposito. a este respecto, no es otro que
el de contribuir a orientar a quienes lo precisen. sobre todo a los estudiantes
de Filologia hispinica que, debido a un vacio tradicional en los planes de
estudio, no reciben durante los afios de especializacién la formacion que
serfa necesaria en este asunto. El tema tiene tanta importancia. que me
consideraré muy satistecho si consigo mi propdsito de arrojar luz sobre el
mismo, y logro mostrar los motivos y claves de esa importancia que digo.

Introduccion

Pero vayamos ya a nuestro tema después de estas palabras preliminares.
Para situar mejor la cuestion creo que resultard de interés que les explique
el motivo que me llevd a elegir tal tema para esta conferencia: ese motivo
es el hecho siguiente: aunque esta reconocida en nuestros dias por todo el
mundo -educadores, lingliistas, pensadores. autoridades politicas...- la
necesidad, la trascendencia incluso, del estudio de la lengua materna y se
dedican a ello grandes estuerzos por parte de profesores y alumnos, y
grandes inversiones por el Estado (piénsese, por ejemplo, en el reconoci-
miento que tiene en nuestros dias la asignatura Lengua Espafiola en los
estudios primarios y medios), sin embargo son muchas las quejas que, con
bastante razon. ponen de relieve que el estudio de esta asignatura en nuestro
pais, en los niveles mas propiamente educativos, no tiene los resultados que
serian mas deseables. Tales resultados negativos se corresponden con la
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situacion que para el dmbito internacional reveld ya en 1969 una encuesta de
la Unesco, y que, en gran parte, tiene vigencia todavia hoy: «Falta de éxito
en el esfuerzo por un mayor dominio de la lengua materna, pasividad de los
alumnos en la ensefianza, prioridad de la transmisiéon de conocimientos en
perjuicio de la ejercitacion lingiiistica, preferencia por la lengua escrita,
ninguna orientacion hacia la comunicacién, etc.»'. La experiencia de los
protesores de Lengua Espafola en la universidad no es positiva a este
respecto. cuando comprobamos el nivel de conocimiento de! espafiol con que
llegan una parte considerable de los alumnos a las tacultades y escuelas
universitarias; y adviértase que cuando hablo de conocimiento me estoy
refiriendo en primer lugar al de la lengua en su uso -escrito y hablado-, al
de la lengua instrumento de comunicacion fundamental para la persona, no
ya al conocimiento tedrico, al conocimiento de temas de Lingiiistica, general
0 espanola: asi, por ejemplo. si se sabe analizar sintécticarﬁente; si se sabe,
como corresponde a una persona culta. la diferencia que hay entre una
enciclopedia y un diccionario; si se sabe la relacidon que existe entre lo que
en la ciencia del lenguaje llamamos «lengua» y «dialecto»; etc., etc. En el
nivel medio de la ensefianza. este tipo de conocimientos -el saber sobre la
lengua. como ha sido llamado por algunos especialistas®-,con ser importan-
te, no lo es tanto como el primero, el relativo al uso, o a la capacidad de
usar la lengua -el saber lu lengua. con término del mismo estudioso-.
(Como  explicar, por ejemplo, el hecho. de que alumnos con su’
bachillerato terminado -e incluso universitarios-. después de varios, muchos
anos estudiando su lengua materna, no tengan capacidad para expresarse con
fluidez y precisién ni siquiera en la modalidad de lengua mas atendida o
cultivada en los centros, la escrita? En el uso de la lengua de muchos de
estos alumnos llaman la atencidon hechos que revelan un conocimiento
insuficiente de los recursos sintdcticos y del léxico. e incluso de las
convenciones ortogrificas: etectivamente. una de las quejas més generales
es la relativa a las faltas de ortografia, en las que se incluye el uso
inadecuado de los signos de puntuacion, tan importantes estos para conseguir

3‘6;/id. Tu. EBNETER, Lingiiistica uaplicada. Gredos, Madrid, 1982, «Introduccién»,
P- .

~ Asi F. FRANGOIS en su estudio «Los caracteres generales del lenguaje. Consecuen-
cias pedagogicas», en J. MARTINET (ed.), De la teoria lingiiistica a la ensenanza de la
lengua, Gredos, Madrid, 1975, p. 15.
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la claridad y pautas basicas para entender un texto escrito; este hecho resulta
ain mas sorprendente si se tiene en cuenta que, durante los dltimos afios
todavia, la lengua escrita y, por tanto, el problema de la ortogratia ha
constituido una de las materias destacadas en la enseflanza de la lengua, al
menos en la llamada EGB. .

El estudio de la lengua espafiola, por basarse mas en lo teérico que en
lo préctico, no lleva a que el alumno adquiera la capacidad de usar su lengua
con soltura y con riqueza de recursos, asi como con la propiedad y
adecuacién que caracterizan a las situaciones -las mas importantes al menos:
lengua escrita, lengua hablada formal, lengua hablada informal, etc.- en que
se emplea la misma. Por el contrario, lo que se encuentra bastantes veces €s
un uso desmaiiado e inhabil, lleno de incorrecciones e inadecuaciones. Como
apoyo de esta idea creo que pueden servir los numerosos errores que
cometen una cantidad no despreciable de alumnos en los ejercicios de
Selectividad de nuestro distrito; les sefialo algunos de expresion, concreta-
mente ortograficos:

- Empleo de formas como elistico, diasndstico. ayacente, etc.,
indicadoras de que se ignora el distinto cardcter que tienen las consonantes
implosivas en el habla dialectal y en la lengua escrita y, por consiguiente,
que no se sabe distinguir entre el uso hablado dialectal y el uso escrito
general. En el mismo sentido, el escribir estractando o extructura revela
claro desconocimiento de la torma escrita. Y por este camino se puede llegar
al extremo de no distinguir. por influencia de la fonética dialectal, formas
como glacial (adjetivo) y glaciar (sustantivo), como me contaba en una
ocasién que tenia comprobado en algunos alumnos un protesor de Ciencias
Naturales de bachillerato.

- Uso escrito de formas como explocion. persepcion. funsion, eic. por
alumnos de zonas ceceantes o seseantes, con (o que se demuestra igualmente
que los mismos no traspasan ¢l estado dialectal de su lengua.

- Signos de puntuacién: en algunos casos se llega incluso a emplear
incorrectamente la diéresis (Paragiiay, antigiiamente), usan mal el acento
escrito (Vid, dio y jué). en contra de lo que hace toda persona culta cuando
escribe en espanol, desde La Corufia a Santiago de Chile pasando por
Madrid y Méjico. {Como es posible que, después de mas de treinta afios -
pues la regla de no acentuacién de monosilabos como los que acabo de citar
se establecidé en 1959-, alumnos que llevan estudiando su lengua muchos
cursos cometan ese error?
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‘No es extrafio. por otro lado -y esta es la otra vertiente del problema-,
encontrarse con el caso de alumnos que, con su apatia hacia la asignatura de
Lengua Espaiola, constituyen un claro exponente de adonde pueden llegar
las cosas cuando el trabajo de los seres humanos no se enfoca correctamente.
Esa actitud apéitica de determinados estudiantes ante aquello a lo que ven
poco sentido -«;para qué estudiar una cosa que ya s€, pues la lengua se
aprende desde que se nace?», suelen decir los mas recalcitrantes- se corres-
ponde con la del individuo adulto que, teniendo el estatus de persona culta
incluso. demuestra con sus juicios sobre cuestiones idiomdticas una incultura
lingliistica lamentable: ;cuintos espanoles de cultura media sabrian, por
ejemplo. dar una opinidén atinada sobre la relacién en que se encuentran,
dentro de la comunidad espafiola, la iengua catalana y la lengua espaiola o
castellana? O. por poner otro ejemplo clarificador, /cudntos espafoles de
cultura media sabrian dar informaciéon acertada sobre el problema de los
llamados «usos de la lengua»: «correctos» o «incorrectos», «adecuados» o
«inadecuados», etc.?. Se explica asi. por citar un caso llamativo, la risa o la
extrafieza que puede provocar en su interlocutor aquel que al presentar a su
esposa a un amigo lo hace diciendo por ejemplo «Aqui te presento a mi
sefiora» . en lugar de «Aqui te presento a mi mujer». que es lo que corres-
ponde a tal situacion lingiistica de presentacion de la esposa entre amigos.
Claro que. quien ha estudiado hechos como estos sabe muy bien que nos
encontramos ahi con casos de incompetencia linglistica propios de hablantes
muy concretos, que adolecen de insuficiente formacion idiomatica.

Esta situacion en la que ni los propios estudiantes saben el aprovecha-
miento y la utilidad que serfa menester en una actividad a la que se dedican
muchas horas de estudio, tiene unas causas muy concretas. entre las cuales
destaca como principal. en mi opinion, la siguiente: la falta de ideas claras
en lo que se refiere a los objetivos a que debe estar dirigida la ensefianza de
la lengua materna en el nivel al que me estoy retiriendo. objetivos que no
deben ser otros que los de lograr que el alumno. al final de estos estudios,
haya adquirido un dominio suficiente -en riqueza y variedad de recursos de
distinto tipo y en la habilidad para usarlos- de su lengua, lo que comportara
el conocimiento de las diferencias que en el uso presenta la misma, de
acuerdo con las diversas variables que determinan el que la lengua no sea
totalmente uniforme: lo sociocultural, lo geogritico, lo situacional, lo
técnico, por citar las cuatro mis importantes. '
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Y junto a esta causa de la falta de ideas claras sobre los objetivos, hay
otra que se presenta como determinante del caricter no totalmente positivo
que presentan los resultados del estudio de la lengua espafiola en nuestro
pais: el desacierto, en general, de la metodologia empleada, pues todavia hoy
el estudio de la lengua en Espaifia se suele basar mis en la transmision de
conocimientos tedricos que en la adquisicién, mediante una metodologia
activa, del instrumento de comunicacién que es un idioma, lo cual solo se
consigue con unos métodos basados en el uso y la ejercitacion (tanto de
lengua escrita como de lengua hablada). ;De qué sirve a un alumno saber los
conceptos y la terminologia de la mdas alta lingiiistica -por ejemplo, la
gramatica. estructural o la gramaitica generativa- si luego no sabe expresarse,
no sabe comunicarse con fluidez, precision, claridad y propiedad en su
lengua, o no sabe entender verdaderamente 10 que un escritor ha querido
decir en un texto, o un hablante, por ejemplo un politico -situacién tan
frecuente en nuestro tiempo- en una intervencion oral?

Los remedios para esta situacion insatisfactoria (quejas de los profesores
por los malos rendimientos. decepcion y apatia de muchos alumnos ante una
materia que no los motiva 0 que ven poco atractiva, cuando debia ser lo
contrario) existen atortunadamente, como lo prueba el hecho de que en
paises -en Espaina hemos empezadoe a hacernos eco de las nuevas ideas, pero
todo va mas despacio, y a veces parece como §i no existiera un rumbo bien
trazado al cien por cien- en que la ensefianza de la lengua materna ha
empezado a estar regida por las nuevas ideas sobre el problema (que son
consecuencia del desarrollo de los estudios lingiiisticos, tedricos y aplicados,
de las ultimas décadas) los resultados son muy distintos.

Se comprenderd, pues, que pensando en remedios para el problema de
la ensefianza del espafiol en ¢l bachillerato, hava de detenerme a considerar
los aspectos tedricos y metodoldgicos de tal ensefianza.

Teoria y metodologia de la ensefianza idiomatica

En el Ambito de la teoria, los lingiiistas contempordneos se han ocupado
también, como era 16gico, del tema de la ensenanza de lenguas, especialmen-
te en el marco de Ia llamada lingiiistica aplicada, una de cuyas 4reas mads
importantes es precisamente la de la ensefianza idiomética (en su doble
vertiente de la lengua como materna y como extranjera). Destacable, a este
respecto, es que linglistas -de especial interés para nosotros por su
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proyeccion hispanica- como E.Coseriu se hayan interesado por la cuestion
que nos ocupa en varios momentos: por ejemplo, ya en los aflos sesenta este
estudioso en su ponencia «La pédagogie des langues: Théories linguistiques
et leurs possibilités d’application»®, y después en los afios ochenta en su
estudio titulado «Sobre la ensefianza del idioma nacional. Problemas,
propuestas y perspectivas»*, ha deslindado con la claridad que lo caracteriza
hechos de teoria y metodologia didictica de extraordinario interés. En primer
lugar, que en la ensefianza de las lenguas hay que diferenciar dos dmbitos ,
el del objeto que se ensefia o estudia (la lengua) y el de los métodos para la
ensefianza o estudio (los procedimientos didicticos): estos tltimos, por su
naturaleza externa y subordinada al objeto de estudio, dependerin de los
hechos que se van a enseflar y, por tanto, de la finalidad: por decirlo con
ejemplos practicos de la actividad académica, no seran iguales los métodos
didacticos para una clase de alumnos de primaria que de alumnos de
bachillerato (aunque a veces puedan coincidir en algunos extremos o
aspectos). Y dentro de esta distincion sobre el objeto y los métodos
didacticos -basica y reconocida en nuestros dias sin excepcidn: otra cuestion
es que se lleve a la practica de manera general-, y dentro de esta distincidn,
decia, algunos aspectos particulares resultan de gran importancia: asi, de un
lado, la necesidad de no confundir en lo metodoldégico (el como enseiiar) el
«método analitico» y el «método didictico: el primero se refiere a los
procedimientos de anilisis lingiiistico que el profesor, con distinto alcance
e intensidad segin el nivel de la ensefianza en que opere, ha de utilizar para
presentar los hechos del objeto que ensefia (formas, construcciones,
paradigmas, campos léxicos, textos, etc.); el segundo, en cambio, tiene que
ver con las técnicas para la transmision y aprendizaje de los conocimientos
en la clase»®. Y, como se acepta en nuestros dias, la metodologia didactica
depende de la finalidad u objetivos de la ensefianza.

* Prémier Colloque International de Linguistique Appliquée, Nancy, 1964.

* En Philologica II. Homenaje a D.Antonio Liorente, Ediciones Universidad de
Salamanca, Salamanca, 1989, pp. 33-37. ’

’ Como inspirador del principio de la metodologia activa (el estudio de la lengua es
ensenanza pero también aprendizaje) que se propugna en nuestros dias, algunos
especialistas toman la siguiente idea: «Lo que produce la formacion es menos el acto de
ensefiar que el acto de aprender» (traduzco del francés, en A. GINDAN ¥ A. DE VECCHI,

Les origines du savoir. Des concgptions des apprenants aux concepts scienftifiques, Paris,
Delachaux et Niestlé, 1987, p. 208).
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En relacién con estos hechos, me interesa resaltar la situacién que ha
caracterizado muchas veces a la ensefianza del espafiol en el bachillerato: la
confusién entre la vertiente analitica y la vertiente didéctica de la enseflanza
idiomadtica ha llevado a centrarse sobre todo -0 Unicamente a veces- en el
analisis, por lo cual la clase de Lengua Espafiola consistia simplemente en
una clase de gramatica espaiola, de distinto caricter segun las épocas:
conocidas son, por ejemplo, las consecuencias de limitar la ensefianza a la
gramatica normativa o a la gramitica estructural exclusivamente... Mientras
tanto, fuera de la actividad académica del aula se encontraba la «lengua total»
en el transcurrir de la vida, en la que al salir del colegio o del instituto
habian de desenvolverse los alumnos, con la variedad de contenidos y
situaciones que comporta la comunicacion verbal (oral y escrita). De ahi el
sentimiento de perplejidad que produce en nuestros dias el que se haya
tardado tanto tiempo en aprender en Espafa la leccion de A.Castro, que ya
en los afios veinte se quejaba del «desconocimiento del espafiol» incluso entre
los cultos, muchos de los cuales, incluyendo a universitarios, lo escribian
mal, y cuya causa, como senalaba atinadamente el autor de La realidad
historica de Espafia, residia en que la enseflanza del idioma era antes
ensefianza de la gramdtica que ensefianza de la lengua®.

Las consecuencias negativas que se derivaban de reducir la ensefianza
del idioma a la gramatica fueron numerosas y se han dejado sentir hasta
nuestros dias: la escasisima atencion al 1éxico es algo que sorprende, y mas
cuando la investigacidn lingiliistica habia ido revelando la naturaleza y la
extraordinaria importancia, en varias vertientes, de este componente de la
lengua: desde hace ya algun tiempo estd demostrada la interrelacion existente
entre sintaxis y léxico, por ejemplo. En el dmbito prictico, el no haber
incorporado el estudio del vocabulario en el grado e intensidad necesarios es
sin duda alguna lo que explica hechos de incompetencia léxica que nos
llaman la atencién a los profesores: que estudiantes de bachillerato no
diferencien el significado de lexias como sembrar y plantar; que estudiantes
universitarios llegados 'ya a los cursos de especialidad sigan escribiendo
suceptible (por susceptible), ecléptico (por ecléctico) o suscinto (por sucinto).
Es evidente que en estos errores influye el fenémeno de la especial
naturaleza de las consonantes implosivas en espafiol, con tendencias
acusadas, como es sabido, a la aspiracion y a la confusion en las hablas

S A. CASTRO, La ensefianza del espafiol en Espana, V. Suérez, Madrid, 1922.
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pOpulares, pero precisamente el estudio de la lengua tenia que servir para
tener fijado y claro en el uso escrito la forma de lexias como estas; por otro
lado, el uso de formas erradas como las sefialadas revela otro hecho no
menos llamativo: los estudiantes que las realizan no recurren al diccionario,
instrumento de ayuda fundamental para estos menesteres y para otros, y ello
significa que sigue desconociéndose en muchos centros de ensefianza su
extraordinario valor didactico.

Los ultimos afios, por fortuna, parece que empiezan a disefiar unos
nuevos planteamientos del problema, al menos en algunos aspectbs. Poco a
poco -y a medida que los resultados de la lingiliistica moderna han ido
extendiéndose y aceptandose- la situacién ha ido cambiando, como lo revelan
las formulaciones de principios o planes de ensefianza, que han integrado
contenidos como el de la lengua oral, el texto, la variacion lingiiistica, la
situacion de comunicacion, etc. Ilustrativo de lo que digo es lo que afirma
el principio (preliminar y punto 1.) de los «objetivos generales» de la
asignatura Lengua y Literatura Espafnola de la Educacién Secundaria
Obligatoria, recientemente puesta en marcha: «La ensefianza de la Lengua
y Literatura Espafiola en la Educacion Secundaria Obligatoria tendrd como
objetivo contribuir a desarrollar en los alumnos y alumnas las siguientes
capacidades: 1. Comprender discursos orales y escritos, interpretdindolos con
una actitud critica, reconociendo sus diferentes finalidades y las situaciones
de comunicacién en que se producen [...]»". Esperemos que esta puesta al
dia vaya acompanada -ya se han oido opiniones desencantadas- de los medios
y los métodos, comenzando por la formacién del profesorado y la elabora-
cién de los libros de texto apropiados, y sirva para poner remedio a los
males que aquejan a la ensefanza de una asignatura que, como todo el
mundo reconoce en la actualidad, es clave por el papel mediador en toda
actividad humana (individual y social) que tiene la lengua materna. En lo que
se refiere a los libros de texto, empiezan a aparecer los nuevos manuales, v,
desafortunadamente, parece que los remedios, en algunas cuestiones al
menos, siguen estando ausentes; eso es lo que hacen ver los elaborados por
el equipo de Ediciones Octaedro de Barcelona: de los manuales para los
cursos de ESO, el segundo y el tercero (son cuatro en total, que llevan la

7 Decreto nim. 106/1992, 9 de junio de 1992 (BOJA de 20-6-1992) sobre Educacién
Secundaria Obligatoria; véase particularmente anexo I: Curriculum de la Educacién
Secundaria Obligatoria, Area de Lengua Castellana y Literatura,
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denominacién de Mdagina I, II, IIT y IV) presentan en todas sus unidades un
apartado titulado La ayuda de la gramdtica, lo que esta bien, pero sorprende
que los temas se articulen un tanto tradicionalmente: «La ayuda de la
gramatica: el sustantivo», «La ayuda de la gramatica: los determinantes», «La
ayuda de la gramdtica: el adjetivo», y asi sucesivamente. Contrasta esta
manera de concebir los hechos, con el planteamiento general de las unidades
didécticas, que tiene cardcter comunicativo: las tres unidades que acabo de
tener en cuenta con relacion al contenido gramatical, que comprenden el
primer trimestre de Méagina II, toman como tema general la radio y los
mensajes propios de este medio de comunicacién. Por otro lado, es muy
positivo que se incluyan ejercicios, con una doble vertiente, ademads, lo que
aumenta su valor: iniciales y de evaluacién y repaso.

En la vertiente tedrica a la que me estoy refiriendo, €l mismo E.Coseriu
ha tratado otra cuestidon que considero de gran interés también; es la
siguiente: los hablantes poseemos diversos saberes de la lengua, entre los
que, por su relacidon con el asunto que nos ocupa, destacan dos de ellos, el
saber idiomdtico (el conocimiento de una lengua- particular) y el saber
expresivo (el conocimiento consistente en la competencia para construir en
tal lengua mensajes adecuados a cada situacion). Lo que me interesa destacar
en este punto, de acuerdo con el pensamiento del linglista rumano y
eminente hispanista. y con la lingii{stica tuncional, es que la enseflanza de
la lengua concede en nuestros dias una enorme importancia al dmbito del
saber expresivo (junto al saber idiomdtico); asi, la ensenanza del espafiol en
el bachillerato ha de tener como objetivo fundamental el conseguir que los
estudiantes adquieran un conocimiento amplio de su lengua (de sus tormas,
de sus mecanismos de estructuracién y expresion de contenidos, de sus
recursos comunicativos orales y escritos diversos, etc.), conocimiento que,
gracias al estudio, serd de naturaleza reflexiva, y no meramente prictico,
como el que se adquiere espontdneamente, segin ocurre en el hablante no
instruido.Pero a ello hay que afadir los contenidos que se relacionan con el
saber expresivo: ei conocimiento que comporta ante todo el dominio de
habilidades para adecuar el mensaje a las situaciones comunicativas (lo cual
exige el conocimiento y dominio de las variedades y estilos lingiiisticos, y
la capacidad para cambiar entre estos, segun lo exija la comunicacion).

El tema de la variacion lingiiistica -variedades socioculturales, estilos,
dialectos, etc.- ha sido integrado por la metodologia actual en el proceso de
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la ensefianza idiomitica debido a su importancia para los objetivos de lograr
que los estudiantes adquieran una alta competencia en su lengua. Pero la idea
de la variacién va unida a la de la estandarizacion: como se ha demostrado
para lenguas usadas en amplios territorios -el caso del espaiiol-, la coexisten-
cia de estindares y subestdndares es un hecho natural que hay que tener en
cuenta en la ensefanza®. Los fendmenos de estandarizacién -la tendencia a
constituir variedades generales en las lenguas- pueden tener caracter
monocéntrico (se difunden desde un lugar importante, por ejemplo una
ciudad de gran relieve cultural, econémico y demogrifico) o policéntrico
(varios lugares que actian como foco de expansién). Es asi como, para el
espafiol, ya no se considera que Madrid sea el dnico centro difusor de
fenémenos de estandarizacién de la lengua’. La consecuencia fundamental
de esta realidad es que es necesario, como sabemos, tener en cuenta en la
enseflanza idiomética las variedades lingiiisticas, pues en lo oral existen
estandares regionales con gran relieve a veces: ese serd uno de los puntos de
partida'® en la ensefianza de la lengua, para desde él -mediante el conoci-
miento y la reflexién sobre lo mas préximo y propio- ir subiendo en la
escala de variedades, atendiendo naturalmente de manera especial a la
variedad superestindar llamada lengua comin; esta variedad es la lengua
escrita, la cual constituye la base de la unidad lingiiistica (no debe olvidarse
que cuando se habla de unidad lingiiistica en los estudios sobre el espafiol se
tiene en cuenta el ambito de la nacién y el Estado que es Espafia, pero
también el ambito que suele denominarse con la expresién: «mundo
hispanico»). Conviene tener muy clara esta idea, sobre todo los que a veces
parecen exagerar el valor de la lengua hablada y de las variedades lingiiisti-

® Cf. M.B. FONTANELLA DE WEINBERG, «Variacién lingiistica y estandarizacién:
sus implicaciones en la ensefianza del .espafiol como lengua materna», en Varios,
Fundamentos lingiiisticos para una politica idiomdtica en la comunidad hispanohablante,
Ediciones de la Universidad de Chile, Santiago, 1983, pp. 43-51.

® A. BELLO, con su agudeza para interpretar los hechos del idioma, lo entendié
acertadamente ya en el siglo XIX: «Chile y Venezuela tienen tanto derecho como Aragén
¥y Andalucia para que se toleren sus accidentales divergencias, cuando las patrocina la
costumbre»( En el Prélogo de su Gramdtica de la lengua castellana, ed. critica de R.
Trujillo, Imstituto Universitario de Lingiiistica «Andrés Bello», Cabildo Insular de
Tenerife, Santa Cruz de Tenerife, 1981, p.131).

' Con indudable acierto, investigadores en el ambito lingiiistico andaluz como
Jerénimo de las Heras han propuesto el llamado «método dialectal» para la ensefianza de
la lengua. Véase el estudio de este profesor «El método dialectal: una nueva forma de
ensenar lengua en Andalucia», en Actas I Jornadas sobre Ensefianza de la Lengua en
Andalucia, TDiputacién Provincial, Huelva, 1992, pp. 11-22.
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cas. No debe olvidarse la importancia de la lengua escrita, pues, ademas de
ser la base de la unidad lingliistica, como acabamos de decir, presenta un
extraordinario valor a consecuencia del relieve de los contenidos -la ciencia,
la informacidn, la literatura, etc.- a los que presta su canal.

Ahora bien, para conseguir los fines a los que apunta la nueva
concepcién de la ensefianza idiomitica es fundamental que se sepa inculcar
a los alumnos ideas claras sobre la importancia que el lenguaje tiene para los
seres humanos, y mdas en particular la lengua materna. Esta serd la mejor
motivacidn. Y, naturalmente, esto equivale a redetinir, como se ha hecho -o
se estd haciendo- la funcion del estudio de la lengua materna con relacién a
todo el proceso educativo, dado el papel fundamental que el lenguaje tiene
en la vida humana, tanto en el plano social como en el plano individual,
como he dicho ya. No a otro motivo se debe el desarrollo impresionante de
los estudios lingiifsticos en nuestro siglo,  en su doble vertiente tedrica y
aplicada. Estos estudios, que han tenido como primera consecuencia positiva
el nacimiento y constitucion de una verdadera ciencia del lenguaje, la
Lingiiistica, han servido para conocer mejor lo que es. el lenguaje por
antonomasia de los seres humanos, las diversas lenguas, con las consiguien-
tes consecuencias positivas también para la ensefianza. En nuestros dias, por
fin puede decirse que estd superado el enfoque tradicional de la ensefianza
de la lengua, que se basaba en la transmision de conocimientos y en el ideal
normativo literario, esto es. en buscar que el alumno aprendiera una sola de
las variedades en que se puede manifestar una lengua, la lengua escrita
literaria, cuya gramatica era la que se aprendia. Como si no hubiera mas que
una lengua escrita. Como si las lenguas no fueran en primer lugar habladas
u orales. El estudio tradicional de la lengua era reduccionista, porque -
aunque ello no signitica minusvalorar su importancia- la lengua escrita
literaria es una solamente entre las distintas variedades en que se manitiesta
por lo general una lengua. Ya se sabe -lo he dicho anteriormente- qué
formas pueden tener esas variedades (socioculturales: lengua culta, lengua
popular, etc.; estilisticas: lengua literaria, lengua de la informacién, lengua
administrativa, etc.; espaciales: dialectos regionales de distinto tipo;
situacionales: lengua coloquial, lengua familiar, lengua formal. etc.).

El desarrollo de la lingiiistica cientifica, de un lado, y el de ciencias
sociales como la psicologia y la sociologia de otro, han llevado a replantear
el problema tanto de las razones como de los objetivos del estudio de la
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lengua materna. El desarrollo de la lingiiistica moderna ha servido para
elaborar y difundir la llamada «concepcidn funcional» de la lengua, esto es,
la consideracion de los idiomas como los instrumentos de comunicacién por
antonomasia de los seres humanos y de las comunidades en que se agrupan,
de tal manera que -se acostumbra a decirlo asi- los seres humanos progresan
a través de su lengua y por su lengua, los seres humanos sin su lengua
quedan reducidos a la condicién de humanoides: su desarrollo espiritual y
material se hace apoyado en su lengua, que es el soporte de su pensamiento
y de su actividad -;se podria pensar sin palabras?- y de su cultura y
comunidad -;podria haber sociedad sin el vehiculo lingiiistico que permitiera
la comunicacién entre sus miembros?-. ’
De acuerdo con estos hechos, hay un motivo fundamental por el que el
estudio de la lengua se hace inexcusable'': de un lado sirve para el
desarrollo intelectual del hombre -la realidad. el mundo se conoce a través
de las palabras : por esto es por lo que se ha podido afirmar que «una lengua
es uno de los instrumentos espirituales que transforman el mundo cadtico de
las sensaciones en un mundo de objetos y de representaciones»'>. De otro
lado. permite mantener a una comunidad y a una cultura cohesionada y con
una identidad propia: en la lengua va quedando plasmado lo que un pueblo
ha sido como comunidad (su forma de analizar y concebir la realidad); la
lengua es asf el mejor exponente del patrimonio cultural de un pueblo. Por
esto es por lo que todas las naciones modernas poseen su lengua nacional,
que ademas de permitir la comunicacion (el fin principal de una lengua)
entre sus miembros es el lazo de unién por antonomasia: «En el grupo
social... la lengua desempeiia un papel de importancia capital. Es el lazo mas
fuerte que une a sus miembros. es a la vez el simbolo y salvaguardia de su
comunidad. ¢Hay algdn instrumento mas eficaz que la lengua para asegurar
la existencia del grupo?» . Se explica asi por qué los Gobiernos de los

" En nuestros dias, y desde hace tiempo, est4 superada [a situacién que determinaba
las reticencias con que todavia en el siglo XVIII se vefa la ensefianza y el estudio de la
lengua como materna, reticencias de las que se hace eco la Academia de la Lengua en
su Gramaética (1771): «Pocos habrd que nieguen la utilidad de la Gramética si se
considera como medio para aprender alguna lengua extrafia, pero muchos dudarin que
sea necesaria para la propia, pareciéndoles que basta el uso» (cito por la edicién moderna
realizada por R. Sarmiento, Editora Nacional, Madrid, 1984, Préloge, p. 97).

~'* H. DELACROIX, cit. por P. SALINAS, «Defensa del lenguaje», en E! defensor,
Alianza Editorial, Madrid, 1967, p. 289.

"> J. VENDRYES, citado en P. SALINAS, ob. cit., p. 294.
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paises adelantados conceden uma gran importancia a la ensefianza de la
lengua nacional, manteniéndose en los planes de estudio de todos los niveles
educativos, apoyando su cultivo o velando por su buen estado: llevan a cabo
lo que suele llamarse «politica lingiiistica» o «politica de la lengua».
P.Salinas, el poeta y ensayista espafiol de la Generacion del 27, en una
conferencia célebre sobre la «defensa del lenguaje» publicada en un libro
cuya lectura recomiendo siempre, El defensor. veia de la siguiente manera
la funcién de esa politica de la lengua: «El propdsito de esa politica
trasciende de lo estrictamente literario o lingiiistico. Siendo la lengua.
espiritu, esta politica es politica de espiritu. Su finalidad es que el ser
humano, . por medio de la cabal posesién de su lengua, logre la cabal
posesion de su personalidad pensante y afectiva, su dignidad entera de
individuo. Persona que habla a medias, piensa a medias. a medias existe.
Adiestrarle en el uso de los recursos de comunicacién intelectural y social
latentes en el fondo de un idioma es capacitarle para que cumpla integramen-
te su destino de hombre»". Y no puede ser de otra manera para Gobiernos
que aspiren a ejercer su funcidn responsablemente en sistemas politicos que
se basan en el juego democratico. en el que, como es sabido, uno de los
pilares fundamentales es la libertad de expresion. De acuerdo con este
principio deberd tener no solamente el derecho, sino la capacidad de
expresar libremente sus ideas. ;Pero como poder expresarse si no se ha
adquirido la capacitacion lingiiistica necesaria? Y ello tanto para poder
expresarse -y realizarse asi en cuanto persona- como para poder entender los
mensajes de su medio social y cultural. P. Salinas se referia en su conferen-
~cia a este hecho con unas palabras que. por su interés, no puedo dejar de
leerles: «Entre las libertades esenciales consignadas en las constituciones
democriticas esti la libertad de palabra o de expresion.jQué triste resulta el
reconocimiento de un derecho que no se puede ejercer mis que por unos
pocos, porque la mayoria, al no haber sido educada para el dominio de su
lengua, carece de la posibilidad de su uso pleno!»'*. Por fortuna la situacion
actual no coincide con la que tenia en cuenta P.Salinas al escribir estas
palabras -la generalizacién de la enseflanza ha supuesto avances evidentes-,
pero en parte tienen vigencia porque los resultados de los distintos planes

14 «Defensa del lenguaje», cit., p. 326.

'S bid., p. 327.
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educativos que se han ido sucediendo, a pesar de los medios empleados, no
han sido lo satistactorios que se deseaba.

Los esfuerzos realizados en Espafa en las ltimas décadas a través del
impulso extraordinario dado a la educacién han supuesto sin duda alguna
progreso en términos generales. Pero creo que este progreso no ha tenido el
mismo alcance en lo relativo a la ensenanza de la lengua, como lo demuestra
el insuficiente aprecio que, en general, sigue teniendo el espafiol medio por
las cuestiones lingiiisticas y los resultados insatisfactorios de la enseiianza de
la misma en los niveles mas propiamente educativos. Y a conseguir este
verdadero progreso hay que aspirar. Para ello, y como hemos dicho antes,
el estudio de la lengua no puede seguir teniendo como objetivo , segun ha
ocurrido tradicionalmente y hasta fechas recientes, el aprender unos meros
conocimientos de gramadtica y el adquirir el dominio de la lengua escrita
basada en la norma literaria. Algunos especialistas -situdndose en el extremo
opuesto al tradicional- son partidarios de prescindir de los conocimientos
gramaticales, aunque lo que se acepta mas generalmente es el tomarlos como
instrumentales. De todas formas, lo que importa es que, al final de sus
estudios primarios y medios, el estudiante sea capaz de expresarse en su
idioma de acuerdo con las diversas funciones y finalidades que este tiene en
la vida social e individual, y que, ya para siempre, su lengua, gracias a este
conocimiento, sea el medio fundamental para representar y dar forma a su
experiencia; eso si, teniendo en cuenta que esa experiencia, al ser un hecho
compartido en el trato diario de la vida social, habra de tener como pilar el
especial conocimiento de la lengua general o coman, que permite sobrepasar
los particularismos dialectales de diverso tipo, cuando ello es necesario, los
cuales no tienen su sitio mas que en la vida local, comarcal o regional. Esto
es, el caricter social de la lengua, como ha sabido ver claramente la
lingiifstica moderna desde F. de Saussure, determina la condicién normativa
que ha de tener también su estudio: el alumno ha de ser formado o instruido
en la norma que constituye la base de la comunicacidén de su comunidad, el
uso llamado a veces oficial (aunque, como sabemos también, ello no
significa que haya que desatender a otras normas, como la de la regién en
que viven los estudiantes). ;Pero cudl es esta norma llamada oficial? En
nuestros dias, no se considera ya que esa norma sea la la lengua literaria,
como se creia tradicionalmente, ya que esa variedad de lengua no constituye
la forma mas representativa y habitual de expresion (su naturaleza artistica
determina sus numerosas innovaciones creativas, y de ahi también su
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condicién de no general). A.Martinet, uno de los lingiistas destacados de
nuestro siglo, se refiri6 a ello en los siguientes términos. «A veces tratamos
de identificar lengua oficial y lengua literaria. Pero esto es cada vez mads
inexacto, ya que la lengua de la literatura mdas reciente es una lengua
extremadamente libre (...)»'®. La lengua oficial para él es «a que se
encuentra en lo que podrian llamarse escritos serios: las declaraciones de los
hombres de Estado, los edictos, Ja ensefianza de la citedra, los discursos
judiciales, los tratados de cualquier materia y los manuales de todo
orden»'". Esta es una variedad de lengua que atafie a todos los ciudadanos;
es una variedad de lengua que el adolescente y el joven no conocen y que,
dada su importancia social y cultural, se presenta como materia de estudio
fundamental.

Como se ve, son dos razones, una de cardcter individual -el ser humano
se hace conocedor de la realidad a través de su lengua, como han demostra-
do psicologos y lingliistas-, y otra de cardcter social -la lengua es el
instrumento bdsico de la comunicacién humana- las que hacen que sea
importantisimo el estudio de la lengua materna, a través de una metodologia
especialmente concebida para tal menester. Y tener claras las ideas respecto
a esas razones es requisito indispensable para que los seres humanos,
individual o colectivamente, sean sensibles a los hechos lingiiisticos. Este
debe ser uno de los resultados inmediatos de una buena ensefianza idiomati-
ca. P.Salinas me presta de nuevo su palabra para expresarlo mejor: «Lo que
llamo educar lingiifsticamnte al hombre es despertarle la sensibilidad para su
idioma, abrirle los ojos a las potencialidades que lleva dentro, persuadiéndo-
le, por el estudio ejemplar, de que serd mis hombre y mejor hombre si usa
con mayor exactitud y finura ese prodigioso instrumento de expresar su ser
y convivir con sus préjimos»"™. Como se ve, es una tarea importante, se
podria decir incluso que sugestiva. Por eso, si yo con esta conferencia he
contribuido a que, entre otras cosas, aumente en ustedes el interés por la
ensefianza de la lengua, me consideraré muy recompensado. Nada maés.
Muchas gracias.

' En «El habla y lo escrito», en J. MARTINET (ed.), De la teoria lingiiistica a la
enserianza de la lengua, cit. antes en la nota 2, pp. 64-65.

7 Ibid., p. 65.

'8 «Defensa del lenguaje», cit., p. 313.



LA DOBLE VERTIENTE DE LOS ESTUDIOS DE LA LENGUA:
INSTRUMENTAL Y CIENTIFICA

Juan Antonio Moya Corral

Valga esta conferencia como una reflexién sobre un aspecto que cada dia
estd tomando mds actualidad en la ensefianza -o la politica de la ensefianza-
de la lengua, y que con no poca frecuencia, constituye objeto de discrepancia
entre los docentes. Incluso, el interés por este tema suele trascender el
ambito de las aulas e instalarse en tribunas de amplia difusién como son las
de prensa, tanto escrita como hablada.

Me refiero, como todos saben, al serio dilema que se nos plantea a las
profesores entre ensefiar el uso de la lengua o enseflar los mecanismos
gramaticales que subyacen en el uso de la lengua; en definitiva, consiste en
poner el acento en la lengua en s{, en la lengua objeto, como la llama
Coseriu, o ponerlo en la lengua metalenguaje.

Se trata de dos perspectivas muy distintas que, en principio, no deben
ser contradictorias, pero que implican enfoques metodologicos muy
diferentes.

Habitualmente, en los ‘inicios de nuestros programas de la asignatura de
Lengua Espaifiola, solemos eludir el dilema que se nos plantea ante la
eleccion del tipo de ensefianza que debemos seguir durante el curso. Para
ello acudimos a un habil razonamiento. de raiz saussureana. que nos permite
zafarnos con cierta elegancia del compromiso. Veamos. En esas primeras
lecciones decimos que «la lengua es un sistema de comunicacidn», que «la
lengua Ia integra un conjunto de reglas que sirve para construir frases,
mediante las cuales transmitir y reconocer mensajes».

Inmediatamente continuamos diciendo: «ustedes entienden lo que les
digo gracias a que conocen y, en su caso, usan las mismas reglas que yo he
tenido que activar para construir los enunciados que me estan sirviendo para
comunicarme con ustedes».
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A continuacién damos un paso mas con la siguiente afirmacion: «los que
hablamos y entendemos esta lengua tenemos aprehendido, depositado en
nuestro acervo lingiiistico, en nuestra memoria, ese saber que nos permite
reconocer que la frase:

me duele la cabeza
estd bien construida, y que la frase:
*la duele cabeza me

no sélo es incorrecta, sino que no existe en esta lengua, por mas que todos
los segmentos de que consta sean, por separado, absolutamente gramatica-
les».

A partir de aqui hemos puesto todas las piedras para dar el salto a la
otra orilla, porque, a partir de ese momento, sOlo nos queda: o bien
diferenciar los dos enfoques, o bien iniciar la andadura ya en el otro lado del
espejo ~-como suele ser lo habitual- a costa, incluso, de enganarnos nosotros
mismos, porque, en realidad. no existe tal espacio; lo que existe a un lado
y al otro del espejo son imdgenes diferentes, real una y virtual la otra.

Pero creo que estoy corriendo mucho, no vayan a interpretarme de
forma distinta a como pretendo, pues sélo intento exponer la situacion en
que se encuentra, O en mi opinidn se¢ encuentra, un aspecto de la ensefianza
de la lengua. Sélo busco, ya lo he dicho al principio, que hagamos todos
juntos una reflexion.

Por ello serd mejor que analicemos, en primer lugar, las piedras del
vado, las premisas del sofisma a que acabo de referirme. Veamos lo que
solemos decir en nuestras primeras clases:

1°. «La lengua es un sistema de comunicacion, un conjunto de reglas».
2°. «Los hablantes se comunican porque conocen la reglas».
3°. «Las reglas estan depositadas en la memoria de los hablantes».

La primera informacién hace referencia a contenidos de la Lingiiistica
General y es aplicable a las lenguas en su totalidad. Sin embargo, seria
conveniente atraerlo al campo de la lengua concreta y, a partir de ahi,

" preguntarse hasta qué punto o en qué medida conseguimos esa finalidad
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comunicativa y, en todo caso, cémo podriamos actuar para que ese objetivo
se alcanzara con el maximo éxito. Pero, desgraciadamente, no son esos los
contenidos del curriculum de la asignatura y asi se explica que inmediata-
mente se introduzca el concepto de reglas, con lo que se permite un vuelco
radical a las posibles orientaciones del programa.

El término «reglas» en este contexto tiene un sentido amplio, pues
permite referirse a mecanismos de muy distinto tipo, mecanismos que, bien
pueden ser inmanentes, o bien de caricter gramatical, aunque parezca que
se sefiala exclusivamente a los primeros.

La segunda informacién implica un salto grande respecto de la primera,
pues para comunicarse hace falta conocer las reglas -jclaro esta!-, pero hace
falta algo mas: conocer también las unidades. Sin embargo, 10 mas
importante no es eso, sino que con esa informacion hemos desplazado el
foco de interés: ya no atendemos a la lengua como sistema de comunicacion
que hemos de conocer y utilizar con la mayor perfeccidon posible, sino a las
reglas que subyacen en el funcionar del sistema de comunicacion. Esto es,
hemos pasado de la lengua en si a las reglas que la controlan. Pero todavia
cabe una esperanza, pues todavia no se ha aclarado si esas reglas son las
inmanentes a la lengua, es decir. las que determinan el funcionar de la
lengua, o directamente las metareglas. La diferencia es importante, pues en
el primer caso -si se refiere a las reglas inmanentes- conocer mejor €sas
reglas supone desarrollar la capacidad comunicativa de los estudiantes, esto
es, ampliar su competencia comunicativa y, por tanto, abundar en el
perfeccionamiento del uso lingiiistico. En el segundo caso, conocer mejor las
reglas es conocer mejor la gramadrica de la lengua, es decir, su metalenguaje.
Pero esa duda se despeja indirectamente en cuanto se afiade la tercera
informacion.

Afirmar que las reglas de la lengua estdn depositadas en la memoria de
las hablantes es absolutamente cierto. pero puede dar a entender que los
hablantes ya las poseen en su totalidad y que, por tanto, no es necesario
ensefiarlas ni aprenderlas. Todo ello es, en parte, verdadero y, en parte,
falso, pues la lengua no se aprende, la lengua se adquiere. Pero, no nos
engafiemos, la adquisicion de la lengua no se acaba nunca, y se consigue
mediante un continuado ejercicio de practica y reflexién sobre su funciona-
miento. Y, en esa reflexion estin implicados también, como es natural, todos
los conocimientos de cardcter metalingliistico. Suele ocurrir, no obstante,
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que debido a una u otra razén, ambas actividades se mantienen separadas v,
sin embargo, hay que procurar que no haya contradiccion entre adquisicion
y estudio de la lengua. ‘

Frecuentemente, cuando se llega a esa informacién que he mencionado
en tercer lugar: «las reglas de la lengua estidn depositadas en la memoria de
los hablantes», se suele contraponer la actividad lingiifstica que debe realizar
el hablante nativo a la que le corresponde al hablante que pretende aprender
una segunda lengua. .

En efecto, el objetivo de quien pretende aprender una segunda lengua
es, justamente, la adquisicion de los mecanismos inmanentes de la gramatica
de la lengua objeto, es decir, deben almacenar en su memoria los mecanis-
mos que controlan el funcionar de la lengua. Pero, como bien saben quienes
se dedican a la ensefianza de una segunda lengua, en ese proceso de
adquisicién juegan un papel destacado los conocimientos de caracter
gramatical; en particular, cuando el nivel de lengua del aprendiz es alto,
pues ocurre que, conforme mas elevado es ¢l grado de conocimientos que
tiene un aprendiz de una .2, sus necesidades lingtifsticas estin mas proximas
a las de un hablante nativo. En definitiva, resulta que tampoco es convenien-
te separar los dos tipos de ensefianza cuando se trata de una L2.

Se oye, con frecuencia, decir que los estudiantes cada dia escriben peor;
gue se expresan con mas dificultad; que su léxico es pobre y esta cargado de
términos genéricos; que carecen de precisién; que desconocen los registros
lingiiisticos que deben utilizar en cada situacion de discurso; etc. Y todo ello
es cierto y, ademas, no sélo les afecta a nuestros estudiantes, sino también
a todos los que no se han tomado de manera retlexiva el problema de la
adquisicion de la lengua, pues la lengua, como he indicado méas arriba, no
se acaba de aprender nunca.

Pero no creo que esta situacidon sea coyuntural, es decir, no creo que
ningdn estamento haya abandonado la atencidén que merece esta parcela tan
importante de la formacién de nuestros alumnos. Aqui, como en tantos otros
casos, no existen culpables, sino victimas. Entiendo que ha sido todo un
conjunto de circunstancias el que ha podido conducir a que nos encontremos
con este estado de cosas. A ellas me referiré inmediatamente.

Pero ahora quiero que nos hagamos conscientes de la importancia que
tiene el uso correcto de la lengua. Me pueden decir, y con toda razén, que
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este no es el foro en el que debo hacer estas manifestaciones, pero
permitanme que asi lo haga, en pro de una finalidad mis general, la de
actuar como propulsores de ese objetivo de correccidn. Pues para convertirse
en transmisor de una idea se necesita creer firmemente en ella.

Todos somos usuarios y destinatarios de la lengua, a todos nos cabe el
deber de respetarla y cuidarla. El éxito de nuestras empresas, cualesquiera
que sean, radica, en una proporcién mas o menos grande, en el uso que
hagamos del instrumento de comunicacion. De manera consciente o
inconsciente nos sentimos mas satisfechos cuando conseguimos trasmitir con
precesidon nuestros pensamientos; y, de igual modo, valoramos muy
positivamente a la persona que se expresa con claridad. Es decir, en todo
acto lingiiistico juzgamos, inevitablemente, dos aspectos: el contenido y la
expresidon. El primero de manera directa; el segundo de modo directo o
indirecto. Por tanto, no cabe descuidar ninguno de ellos, ambos colaboran,
en la medida que les corresponde, al éxito de la actividad de que se trate.
Asi, pues, no sélo tenemos que hacernos muy conscientes de los beneficios
que acarrea una correcta expresion. sino que, ademds, tenemos que
convertirnos en transmisores de esa idea. Estamos obligados a hacerles ver
a nuestros alumnos que la correccion se les va a primar en cualquiera de sus
actividades y, por supuesto, en todos los exdmenes que hagan, y no sélo en
el de lengua. Del mismo modo, hemos de transmitir a nuestros compaiieros
que el cuidado por la expresidn es una tarea que debe ser multidisciplinar,
pues, al fin y al cabo, todos tomamos partido ante la actividad lingiifstica,
la juzgamos y la valoramos. Y, dado que asi es, es preferible que nuestras
valoraciones y juicios los hagamos de forma retlexiva y consciente, pues ese
es el anico modo de que proyectemos nuestra actividad en beneficio de metas
duraderas. El alumno tiene que darse cuenta de que sus esfuerzos por
conseguir. una mejor expresion no soélo tienen efecto en los resultados de
todas las asignaturas, sino que ademds son acumulativos, es decir, una vez
que se ha alcanzado una meta no exista retorno. Las metas logradas en el
dominio de la expresion lingiifstica se acumulan y se automatizan, pasan a
formar parte del acervo lingiistico, se incorporan al saber inconsciente y ya
sirven para todas las situaciones futuras en que se necesite hacer uso de
alguna de ellas. La lengua, en este sentido, es generosa, devuelve mis de
ciento por uno. Asi, pues, conviene invertir esfuerzos en la lengua porque
su rentabilidad es segura.
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Pero no se vaya a confundir lo que aqui decimos con el mis minimo
purismo lingiifstico. Distingamos con claridad dos actitudes ante la lengua:
la del gramdtico y la del lingiiista. La primera es prescriptiva; la segunda
descriptiva. Gramitico es aquel que analiza la lengua y caracteriza sus usos
como correctos o incorrectos. El lingiiista describe, sin entrar en valoracion
de ningan tipo, el estado en que se encuentra la lengua en un lugar y en un
momento dado.

Lo que nos retne aqui es resultado de la actitud del lingiiista: observa-
mos una situacién y, sin entrar en juicios de valor en torno a su correccion,
intentamos reflexionar sobre las causas que han podido ocasionarla,
proponemos algunas acciones al respecto y poco mds, porque ni ustedes ni
yo-podemos entrar en terapias con las que alcanzar resultados mds efectivos.
' Asi, pues, nuestra actitud no es la del purista. La lengua es un
organismo vivo y, por tanto, multiforme y cambiante. En cualquier momento
del devenir de una lengua viva es posible detectar elementos de toda indole,
muchos de ellos extraiios ¢, incluso, contrarios a la estructura de la lengua.
Quienes analizan esos elementos pueden manifestar opiniones en contra de
su uso e, incluso, pueden tener €xito en sus recomendaciones, pero los que
en udltima instancia deciden al respecto no son ellos, son los usuarios, los
hablantes. Las innovaciones lingiiisticas no son contrarias al sistema de la
lengua. por el contrario, indican que el sistema funciona, esti vivo. Una
lengua en la que no exista innovacidon es una lengua muerta y lo maés
proximo a una lengua muerta es una lengua pura. Por ello no defendemos
el purismo. La lengua debe manifestar su aspecto real y vivo, su caricter
plirisistemdtico e, incluso, sus incoherencias. Pero una cosa es ser purista y
otra muy distinta es ser diestro en el dominio de la lengua.

Lo que se debe buscar es un aumento de la competencia lingiiistica en
cualquiera de sus planos: competencia léxica, gramatical y pragmatica; es
decir, es necesario acrecentar el caudal Iéxico activo, enriquecer la sintaxis
y la morfologia y aprender a seleccionar el registro adecuado a cada
contexto, y todo ello dentro de las normas que imponen las dos manifestacio-
nes de la lengua: la oral y la escrita, pues se trata de dos facetas muy
diferentes del lenguaje, que se rigen también por principios diversos.
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La lengua hablada presenta; segin afirman sus estudiosos, una sintaxis
parcelada’ o centrifuga®, es decir, se caracteriza por una articulacion
secuencial, estructurada en un mayor nimero de segmentos que se vinculan
de acuerdo con leyes diferentes a las del lenguaje escrito. Este, en cambio,
estd mas formalizado, se sirve de moldes sinticticos de arquitectura mas
amplia.

El caricter parcelado de la lengua hablada le viene de su origen
espontdneo, propio de situaciones de cara a cara entre los interlocutores. El
hablante tiene que ir planificando continuamente su estrategia discursiva, casi
de frase a frase, lo que exige un tipo de sintaxis suelta, cohesionada de
acuerdo con factores de diversa indole, sinticticos y pragmaticos.

La lengua escrita, en cambio, se caracteriza por no ser espontanea en el
sentido de que el autor puede corregirla cuantas veces quiera. Lo que le llega
al lector es ya el producto acabado, resultado de una elaboracién mds o
menos detenida. Ademas, en el discurso escrito no se da la situacién cara a
cara, por mas que el escritor sepa con exactitud quién es el destinatario de
su mensaje.

En definitiva, se trata de dos estilos que recurren a procedimientos
expresivos distintos y que. por tanto, conviene mantener separados. En la
lengua hablada no es esperable un tipo de construccién con estructuras
complejas y, de igual modo, en la lengua escrita no es aceptable una
construccion parcelada en multiples segmentos cuya relacién no se explicite
sistematicamente mediante instrumentos de cardcter sintictico.

Pero decia hace un momento que esta situacion de precariedad en que
se encuentra el uso de la lengua no es circunstancial, coyuntural. Son
numerosas las causas que han podido contribuir a que no se le haya prestado
suficiente atencidn.

Entre los posibles factores que han podido colaborar al abandono del

! NARBONA JIMENEZ, A.: «Problemas de sintaxis andaluza», Analecta Malacitana,

2, 1979, é)p 245 285. Id.: «Sintaxis coloquial: problemas y metodos» LEA, 10, 1988

. 81-10 : «Problemas de siniaxis coloquial andaluza», RSEL, 16 1986, ;) 7”9—
75. Id.: <Sintaxis coloquial y andlisis del discurso», RSEL, 71 1991 187- 84

«La andadura sintactica coloquial del Jarama», en ARIZA M. (ed ): ProEPemas v metodos

53781 gzg(z)zlzszs de textos. In memoriam Antonio Aranda, Sev1lla Universidad, 1992, pp.

2 SECO, M.: «La lengua coloquial: Entre visillos, de Carmen Martin Gaite», en VV.
AA.: El comentario de textos, I, M., Castalia, 1973, pp. 357-375. Id.: «Lengua
coloquial y literania», en Boletin informativo. Fundacion J. March, 129, sept. 1983, pp.
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aspecto méis intrinseco de la lengua estin las mismas teorias lingliisticas, las
grandes construcciones tedricas que han guiado el estudio y el andlisis de la
lengua. Nunca, que yo sepa, en la historia de las ideas lingiiisticas se ha
puesto el acento en la enseflanza de la lengua como instrumento de
comunicacién, como no hayan sido las escuelas clasicas de retdrica y de
oratoria. Hagamos un sucinto recorrido por las escuelas mas recientes o actuales.

Durante el siglo XIX y parte del XX los estudios lingiifsticos se
centraron en la investigacion sobre la evolucion e historia de las lenguas y
se caracterizaron por un intenso andlisis cientifico de la forma de las mismas:
historia de las sonidos, de las conjugaciones, de los giros sintacticos. Los
progresos alcanzados por la lingiiistica durante este periodo son incalcula-
bles, no menores que los realizados en la fisiologia o la quimica merced a
la experimentacién.

Sin embargo, la atencion al uso de la lengua y al anilisis de los recursos
de que disponen los hablantes para expresar sus ideas, quedaban muy al
margen de la Lingiiistica Histérica. Incluso la Dialectologia y su rama
empirica la Geografia Lingiiistica, que tienen como objeto el estudio del uso
concreto de la lengua, han centrado su atencidén en la descripcion de los
fendmenos lingiiisticos y en su reparticién segin Aareas, pero, en modo
alguno, podian ocuparse de un aspecto tan lejano a sus intereses como el que
tratamos aqui.

Pero, a pesar de que la preocupacion por la parte practica de la lengua
estaba al margen de las teorias lingiiisticas de la época, en todos los tratados
gramaticales de ese periodo rezaba que «<GRAMATICA es el arte de hablar
y escribir correctamente», asi, por ejemplo, la Gramdtica de la lengua
espaniola de le RAE (Espasa-Calpe, S.A., 1931). Pero esta afirmacion no
nos debe hacer pensar que la orientacion de las gramaticas contara con algin
«arte» para conseguir la supuesta correccion que propugnaban. No. Pero ;de
doénde viene esa idea? Parece ser que de Ia ensefianza y aprendizaje del latin,
esto es, de la enseflanza y aprendizaje de las lenguas muertas.

Veamos lo que escribe Américo Castro en un librito al que haré
mencién en varias ocasiones. Me refiero a un discurso que habria de
pronunciar en 1919 y que tres afios mds tarde fue publicado con el titulo de
La enserianza del espafiol en Esparia (Madrid, Victorio Suéirez, editor,
1922). Pues bien aqui se dice al respecto:
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«Ese concepto de la gramética como un arte de hablar correctamente
es servil copia de la definicién que en el Renacimiento se daba de la
gramadtica de las lenguas muertas, sobre todo del latin. Para aprender el
latin, lengua muerta. podia ser de cierta utilidad conocer su estructura.
iPero eso no hacia falta ninguna para hablar el espafiol! Sin embargo,
asi se escribié y continfia escribiéndose en el siglo XX» (p. 27).

Y es que conocer la gramdtica de una lengua no supone que hablemos
o escribamos con correccién dicha lengua. Américo Castro lo expresa con
contundencia: - '

«[La gramdtica no sirve para ensefar a hablar y a escribir correcta-
mente la lengua propia, lo mismo que el estudio de la fisiologia o de la
acustica no ensefia a bailar, o que la mecénica no ensefia a montar en
bicicleta [...] Ruego a los profesores y académicos que reflexionen sobre
esto, que es de suma transcendencia. Reparen en que los ejemplos y
autoridades de lenguaje sobre que basamos hoy nuestros estudios
gramaticales no fueron grandes estilistas merced a gramdtica alguna [...]
Cuando Homero y Platon escribian no se conocia nada de gramitica; en
tiempos de Cervantes esa ciencia vivia en estado rudimentario, y es
probable que ni adn esos rudimentos fuesen familiares a nuestro primer
escritor. Si fuera posible hacer que Cervantes analizara el Quijote, no
podriamos darle sino una calificacion bastante mediocre. Y sin embargo,

no puede decirse que Cervantes escribiese incorrectamente el espafiol»
(p- 23-25).

No es posible manifestarlo de una manera mis rotunda. Ademds. sus
observaciones sirven para el ano 1919 en que fueron escritas y para 1995 en
que las estamos recordando.

Los planes de estudio presentan un exceso de teoria y un minimo de
practicas. El nimero de alumnos por aula tampoco permite el desarrollo de
una actividad prictica encaminada al enriquecimiento de la competencia
lingiiistica. Sin embargo, si se invirtiera la ratio teoria/prictica, quizis se
pudieran paliar algunos de los problemas que encontramos en nuestro sistema
de ensefianza de la lengua materna.
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En cualquier caso, hay una idea que parece estar clara: «la gramdtica no
sirve para ensefiar a hablar y escribir la lengua materna». Estamos, por
tanto, ante dos tipos diferentes de enseflanza: la de la teoria gramatical y la
de la practica de hablar y escribir. Cada una tiene sus objetivos y sus
métodos.

Asi, pues, en contra de lo que se ha venido afirmando hasta muy
recientemente, entre una y otra no existe relacion de implicacion, es decir,
aprender gramdtica no implica perteccionar el uso de la lengua. El vinculo
que las une es de interseccién, como ya se ha comentado. Desde el punto de
vista tedrico, tampoco existen interferencias entre ambas ensefianzas. En
cambio, parece que, en el ejercicio cotidiano de la labor docente, la
enseflanza de la gramadtica constituye un grave escollo para la ensenanza
practica de la lengua: el tiempo que se destina al conocimiento de la
estructura de la lengua se resta de la reflexion y perfeccionamiento de su
uso. Por tanto, habria que hacer una distribucién del tiempo destinado a una
y otra actividad o, quizds, determinar los periodos de la formacion de los
alumnos en los que resulta mis adecuada la ensefanza de un tipo o de otro.
Como ya estardn todos pensando, es este un asunto que se escapa a nuestras
posibilidades de accion. es un tema de politica lingiiistica de alta instancia.
Pero, en cambio, podemos opinar al respecto.

Veamos lo que decia A. Castro a proposito del tipo de ensefianza que
debe recibir el estudiante segtin su edad. Consideraba el mencionado maestro
que hasta los diez y siete o diez y ocho anos un muchacho debe recibir
informacion que le ayude a conocer el universo. Estima que esas ensefianzas
han de pertenecer a tres campos tfundamentales:

-«Lo formativo (leer con plena conciencia, escribir con plena reflexién),
-lo instrumental (lenguas modernas, practica de las ciencias),
-lo sugeridor (literatura, historia, arte)» (p. 18-19).

Un largo comentario merecen estas consideraciones, pero dejémoslo de
un lado y centremos la atencion en «lo formativo» que es el aspecto que nos
interesa. Considera A. Castro que hasta los diez y ocho anos la informacién
que debe recibir el estudiante sobre la propia lengua debe cediirse a dos
contenidos fundamentales: la lectura y la escritura. Creo que este es un
excelente punto de partida para reflexionar sobre algo de enorme importancia
y transcendencia.
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Pero vengamos a nuestro presente. Existe en la actualidad, no sin
matices de orientaciéon y especializacion, tres grados en la ensefianza: la
bésica o primaria, la media (donde se incluye la secundaria obligatoria y el
bachillerato) y, finalmente, la ensefianza superior o universitaria. La
tradicién nos ha conducido por un desgraciado divorcio entre los estudios
universitarios y los otros dos. Las razones de esta perniciosa situacion habra
que estudiarlas en alguna ocasion y procurar corregirlas en la medida de lo
posible. Las consecuencias de ese divorcio suponen que, lo que se estudia
o se investiga en la Universidad, en poco o en nada tiene aplicacién a los
planos bdsico y medio de la ensenanza, y si se aplica, se hace con un
enfoque inadecuado. Incluso ocurre que, dada la errénea’ valoracién social
de los tres grados de ensefianza, a veces se considera que introducir nociones
de ensefianza superior en los niveles primario o secundario. conlleva un
aumento en la calidad de los contenidos. Se me viene a la memoria la
incorporacion de conceptos de tonologia de los sonidos en los curriculos
escolares de la bésica.

Entendida la enseflanza desde un punto de vista jerarquico, como por
desgracia parece ser lo mas frecuente. no cabe duda de que a la ensefanza
basica ha de corresponderle impartir nociones de «escasa importancia» entre
las que se encuentran, ;como no', las de ensefiar a leer y escribir. La
ensenanza media estaria al margen de ese cometido. como si tal aprendizaje
tuviese metas definidas y taciles de adquirir. Por tanto se entiende que la
funcién de la ensenanza media debe ser la de preparar al estudiante para que
pueda incorporarse comodamente a los estudios universitarios. 1o que implica
que, cuantos mds contenidos de orden abstracto se imparta, mas completa
serd su formacion y mejor conseguidos sus objetivos. En ese planteamiento
tan simplista, la Universidad queda para la divagacion etérea y la investiga-
cién de alcance.

* Digo «errénea» porque considero que la repercusion social de la ensefanza es
mayor cuanto mis bajo es su grado; de modo que la primaria exige mas atencién y
cuidados que la secundaria y esta, a su vez, ha de ser contemplada como la creadora del
sedimento cultural de la colectividad y, por tanto, de mayor trascendencia que la
universitaria. A la Universidad le llega el joven cuando ya ha adoptado sus decisiones
mas Importantes con respecto a su futura actividad; sélo le queda encontrar el camino
mas adecuado para canalizar sus intereses. La obligacidén de la Universidad estd en
proporcionar los medios para que se cumplan las aspiraciones de esos jovenes.
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Pero es de desear que esto no sea as{. Hace falta que todos unamos
nuestros estuerzos en busca de metas comunes. Es necesario, en fin, que nos
comuniquemos mas, que encontremos soluciones a problemas generales.

Sin embargo, hemos de ser conscientes de que, hasta ahora, nada nos
ha favorecido.

Sigamos con el andlisis de las ideas lingiiisticas que habiamos dejado en
el historicismo.

A mediados de este siglo,* se introducen en Espafia las ideas de
Ferdinand de Saussure, cuya importancia y transcendencia nadie pone en
duda. La doctrina que ha emanado de las tecundas nociones del maestro
ginebrino, el estructuralismo. domina hoy en todos los planos de la
lingiiistica.

Cuantos estamos aqui hemos recibido. inevitablemente, un bafio de
doctrina saussureana. Todos hemos aprendido a wvalorar el plano mas
abstracto del lenguaje, la lengua; hemos conocido la mas alta sublimacion se
ese concepto, merced al dlgebra Hjelmleviana; hemos sido capaces de
reconocer el aspecto tuncional de los sonidos, gracias a la fonologia del
principe Trubetzkoy; hemos aprendido, en fin, que ¢l habla es algo
accesorio, accidental, sometido a la lengua.

Es decir, el estructuralismo saussureano, a pesar del giro copernicano
que le imprimié a la lingliistica: a pesar de los frutos indiscutibles que ha
dado. no ha originado una teorfa que ponga su punto de mira en el aspecto
mas inquietante de la lengua.

Ya no se lee en ningdn tratado que la gramdtica sea un arte que sirva
para aprender a leer y escribir correctamente y, sin embargo, seguimos en
las mismas. No se nos han proporcionado instrumentos que nos permitan
atender a las deficiencias tradicionales.

La orientacion generativa de la lingiistica presenta una perspectiva
similar a la estructural, sus métodos y conceptos tedricos se mueven en un
plano de abstraccion similar al descrito arriba. Por tanto, sus resultados en
el asunto que nos interesa son anilogos. Sin embargo, es de justicia

* La primera edicidn espafiola del Curso de lingiiistica general de F. de Saussure es
de 1945 (Buenos Aires, Losada), por mds que la edicién de Ch. Ball % A. Sechehaye
t;%elsg 3511915 y los cursos del maestro ginebrino fueran en'1906-1g0 , 1908-1909 y

- 1. .
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reconocer la rentabilidad de alguno de sus conceptos, tales como el de
competencia lingiiistica, que resulta de ficil orientacion en el enfoque que
tratamos.

La escritura y la lectura, por otro lado, no son sélo saberes cientificos,
son también un hecho cultural y, como tal, estdn sometidas a un sinnimero
de factores externos al fendmeno cultural en sf mismo. Del igual modo que
la pintura, la literatura y las artes en general se desarrollan y generan
productos valiosos cuando se encuentran en un medio fértil, se ayuda con
recursos, se permite el contacto cultural, se propicia la libertad de expresion,
en definitiva, se favorece y se potencia la cultura; del mismo modo, la
lectura y la escritura, que tan ligadas estin entre si y tan intredependientes
son, necesitan, para desarrollarse y alcanzar un grado de correcciéon
aceptable, que el medio donde convivan sea, igualmente, fértil, proporcione
los medios, favorezca la practica cultural. propicie, sin mds, la inquietud por
la lectura y la escritura. Sin embargo, tampoco hemos tenido mucha suerte
con este factor, pues durante muchos afios hemos vivido en un mundo en el
que la lectura y la escritura han debido circular en trenes de cercanias: en
el que han existido caminos de dificil trdnsito, manjares prohibidos,
contactos imposibles. En fin. 1a prictica de la escritura y de la lectura no se
ha visto muy favorecida: no ha habido intencion de potenciar su cultivo. Este
fendmeno ha afectado de manera desigual a las distintas zonas del pais, no
ha sido igual, por ejemplo, en la ciudad que en ¢l campo. Se me vienen a
la memoria dos libros que describen dos realidades distintas pero con el
mismo fondo. Por un lado la obra de mi buen amigo Andrés Sopena. Florido
pensil, de la que no voy a decir nada porque es tan reciente que estoy seguro
de que todos la recuerdan. La otra obra es Al sur de Granada de Gerard
Brenan, en donde se comenta que los maestros de Las Alpujarras no
ensefiaban a leer a los nifios porque, verdaderamente, alli no habia nada que
leer, no habia libros, no llegaba la prensa, ni siquiera las tiendas tenian
rétulos en la fachada, realmente hubiera sido un esfuerzo inatil.

Por fortuna ya no estamos en ese momento, ha cambiado la situacién,
pero, por desgracia, a aquellas enfermedades le sigue una larga convalecen-
cia que sdlo se supera tras un largo tiempo y no sin dejar secuelas de dificil
eliminacién que, incluso, pueden seguir afectindonos a algunos de los que
las hemos padecido. '
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Hoy dia el espacio cultural en que vivimos no es adverso a la practica
de la lectura: la escolarizacion es completa o casi completa, los libros y la
prensa llegan a todas partes y la vias de acceso a la cultura no contienen
cortocircuitos. Sin embargo, ha aparecido un nuevo enemigo de la lectura
que ejerce su malévolo influjo de muy distinta manera. Se trata de una
especie de dragon de Hamelin que nos encanta con sus magias y nos
convierte en enanitos que actuamos a su son. Es un dragén que nos roba los
0jos y los oidos y no nos permite leer ni oir mientras nos tiene encantados.
Pero, en este caso, el problema no es exactamente ¢l dragén, que es
obediente y solicito ante nuestras drdenes de silencio, sino el tiempo durante
el cual estamos encantados con sus magias, es decir, el tiempo en que
estamos sin 0jos ni oidos.

El fenémeno de la television ha merecido muchos estudios sociologicos
que, en general, se interesan por otros asuntos distintos del nuestro. En fin,
la television es un medio, como ustedes saben, con infinitas posibilidades
que es necesario conducir hacia uno u otro fin, pero es menester reconocer
que los objetivos que hoy la guian no van ciertamente por el camino que nos
interesa, de modo que la television mas que favorecer, obstaculiza la lectura
y, con ella, la escritura y la expresion oral.

El panorama que hemos mostrado hasta ahora no es muy halagiiefo,
pero no quiero ser pesimista. Hay también razones para pensar gue estamos
ante un cambio de la diosa Fortuna. Los protesores atienden, cada dia con
mas interés, a este aspecto tan decisivo de la tormacion de los alumnos; en
los programas estdn apareciendo lecciones que atienden a la orientacién
prictica de la lengua: en los exdmenes oticiales se valora de forma
independiente la expresion y el contenido; la lectura de las obras literarias
forma parte de los curriculos escolares, etc. Se trata de sintomas que deben
potenciarse para que fructitiquen en un cambio de importancia.

Pero es necesario afiadir una informacion mas gue se suma al conjunto
de buenos augurios a los que me estoy refiriendo.

He dicho que los enfoques tedricos por los que se ha guiado hasta ahora
el andlisis de la lengua no han favorecido la reflexién sobre sus manifestacio-
nes practicas. El historicismo y el estructuralismo son doctrinas lingiisticas
que han aportado al conocimiento de la lengua avances incalculables. Sin
embargo, han centrado su atencién en el plano formal, abstracto, que no era
aplicable en la orientacion a que nos referimos.



LA ENSENANZA DE LA LENGUA ESPANOLA 43

- Pero estamos hoy ante una nueva orientacion de los estudios lingiiisticos
-quizds ya no sea tan nueva, pues tiene su desarrollo mis importante en los
afios sesenta. Me refiero a la lingiiistica del texto. Bajo esa denominacion se
integran distintas escuelas cuyas doctrinas estdn tan formalizadas como las
del estructuralismo -jno nos engafemos!-, pero presentan un aspecto de
sumo interés para nosotros y es que explican los fendmenos linglisticos a
partir de sus manifestaciones en el discurso, es decir, a partir del texto.
Supone, por tanto, una inversidbn de los planteamientos de las teorias
anteriores que se movian de lo abstracto a lo concreto. El nacimiento de la
teoria del texto se debe. en gran medida, a la bdsqueda de explicacién de
fenémenos que para el generativismo eran insolubles. tales como: el uso del
articulo, los pronombres, los deicticos, el orden de palabras, la articulacién
del tema y el rema, la andfora, la catafora, ertc.

Hemos de dar, pues, la bienvenida a este nuevo enfoque que pone su
punto de mira en las manifestaciones concretas de la lengua; nos llama la
atencidén sobre la estructura que otrecen tales manifestaciones y considera
que los elementos de que consta han de ser analizados a partir del conjunto
del que forman parte. Sin embargo, nadie debe pensar que a partir de aqui
hamos logrado separar con claridad las imagenes de las dos caras del espejo,
a las que me referia al principio de esta charla. La lingiiistica del texto
permite, en esencia, analizar aspectos que hasta ahora no habian recibido la
atenciéon que merecian y que, en cambio, son de un gran valor para el
estudio de las manifestaciones concretas del lenguaje: en modo alguno, tiene
la finalidad de corregir los problemas de expresién oral o escrita, ni, mucho
menos, la de proporcionar las metodologias que permitan rellenar los
referidos vacios de los anteriores orientaciones de la lingiiistica. No obstante,
su objeto de estudio estd vinculado, siquiera sea indirectamente, con algunos
de los focos de interés a que hemos aludido y de ahi que puedan ser
enfocados hacia metas de orden practico. Pensemos, por ejemplo, en el
estudio de la interaccién y el andlisis de 1a conversacion, de los factores que
intervienen en ella, de las reglas que la controlan, de las condiciones que
deben respetar los interlocutores, del control de los turnos, etc.

Esta teoria se ocupa, igualmente, de la distribucién de la informacién en
el texto, o sea, de la articulacién del tema y el rema, de los procedimientos
de que dispone la lenguas para otorgarle a un contenido el caricter de
informacién conocida o nueva; etc.
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De igual modo, son objetivos suyos el andlisis de las condiciones que
deben cumplir los textos para ser considerados tales, es decir, de las
condiciones de la textualidad: la coherencia y la cohesién. Nos ensefia, por
tanto, a analizar el texto aludiendo a los multiples recursos de cohesion o,
a la inversa, analiza las formas gramaticales en cuanto que cumplen
funciones de cohesidn textual; describe el diferente uso de los elementos
gramaticales de acuerdo con su inclusion al texto.

Otra orientacién de la lingiifstica moderna que también se suele incluir
dentro de los estudios del texto, es la pragmatica. Esta disciplina se interesa
por el proceso-de creacion del texto, atendiendo ¢l contexto en que se
enuncia, al receptor, al emisor y a las multiples relaciones que, en cada
caso, se instituyen entre ellos. Analiza las condiciones de veracidad de los
enunciados; la informacién explicita e implicita que contienen, etc. También
es objeto de la pragmatica el estudio de los actos de habla, de su clasifica-
cion, de los recursos linglisticos de que se sirve el hablante para caracteri-
zarlos. Mediante la teoria de los actos de habla se reinterpreta de manera
coherente la clasificacion tradicional de las oraciones segin la modalidad o
actitud del hablante; se analiza la predicacion y los recursos lingiisticos -
modalizadores- de que dispone el hablante para orientar su actuacién en el
sentido que le interese en cada caso, esto es, tefiir su predicacion con el
valor modal que corresponda a la situacién concreta en la que tiene lugar su
discurso.

Para terminar, recordemos que durante estos 45 minutos hemos llamado
la atencién sobre uno de los fendmenos que mas interesa a la comunidad
docente: el tipo de ensefanza que debe impartir.

Hemos reflexionado sobre:

1. El papel tan importante que desempefian en el proceso de la
ensefanza el contexto tedrico y cultural en el que se desenvuelve.

2. Las implicaciones que puede tener en la ensenanza la interaccion
gramatica/comunicacion.

3. La necesidad de reflexionar sobre los contenidos de los curriculos
escolares.

4. El diferente enfoque al que se ajustan las dos manifestaciones de la
lengua: hablada y escrita.

5. La informacién que debe recibir el alumno segiin su edad.
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6. La importancia que tiene ¢l uso correcto de la lengua y al caricter
acumulativo de los logros alcanzados en la expresién lingiiistica.

7. El pernicioso divorcio que existe entre los tres niveles oficiales de
ensefianza y la necesidad de buscar contextos en los que encontrarse
para reflexionar sobre problemas comunes.

Considero, por tanto, que ha llegado en momento de hacer una
reflexion, aunque resulte para todos dolorosa, puesto que supondri, en gran
medida, criticar nuestros propios habitos, nuestros conocimientos y nuestra
formacién académica. Pero se trata de un esfuerzo que hemos de hacer en
la esperanza de que los frutos que se obtengan repercutan, incluso, en el
campo que aparentemente desatendemos.



LAS NUEVAS ORIENTACIONES MINISTERIALES
PARA LA ENSENANZA DE LA LENGUA Y LA LITERATURA

Manuel Cerezo Arriaza

Las nuevas orientaciones ministeriales para la ensefianza de la lengua
y la literatura suponen el paso de los programas de estudio de la LGE a los
Disefios Curriculares de la LOGSE. En estos se apuesta por la renovacién
de la didictica de la lengua y de la literatura tomando en cuenta las nuevas
aportaciones de las ciencias del lenguaje y otras disciplinas orientadas al
andlisis de las formas discursivas. Estas investigaciones nos permiten
asomarnos a un vasto paisaje disciplinar: pragmadtica, lingiistica del texto,
etnografia de la comunicacidn, semiética textual, sociolingiiistica, etnometo-
dologia, andlisis del discurso.

Los ensefantes de lengua y literatura tenemos como Unico sustento
tedrico una tradicién académica ligada a la teoria gramatical, al historicismo
y al formalismo literario. Pero las ciencias del lenguaje y otras disciplinas
colindantes han evolucionado muy ripidamente en las iltimas décadas,
siendo el lugar de encuentro el anilisis del discurso, las diversas manifesta-
ciones textuales que regulan los intercambios comunicativos. Desde un punto
de vista didéactico se pretende que los alumnos y las alumnas manejen las
diversas estructuras textuales adecuadas a la intencidn, tema, destinatarios
y contexto en que el uso comunicativo se produce.

1. La nueva concepcién curricular. Fundamentacion del curriculo.

La complejidad y variedad de tematicas y aspectos que hay que abordar
a la hora de plantearse la didictica y la epistemologia que estdn presentes en
los nuevos Disenos Curriculares nos obliga a hacer un recuento de las
principales prescripciones, estrategias y soluciones metodoldgicas que se nos
ofrecen y a plantear la riqueza de posibilidades y los principales inconve-
nientes y dificultades que el profesorado de esta materia va a encontrar en
el momento de enfrentarse a una practica educativa desde los supuestos y las
hipétesis en ellos formuladas.
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Por tanto vamos a hacer un recorrido desde la fundamentacién del
curriculo en sus niveles generales de etapa y especificos del area de Lengua
y Literatura hasta la concrecién del mismo en los proyectos de centro'y de
aula,

Al hablar de disefios curriculares lo primero que puede sorprender es la
extrafieza de la nueva denominacidén. Antes se hablaba de planes de estudio
y de programas, ;a qué prurito de novedad obedece la nueva nomenclatura
curricular? A esta cuestién se podria responder de varias maneras. En primer
lugar, cuando se aborda un cambio de cualquier naturaleza lo primero que
surge es un discurso que trata de justificarlo y presentarlo como nuevo. En
este caso, se pretende que los protesores nos adentremos en un mayor grado
de profesionalizacién pedagégica y cientifica de la practica docente.

Los autores de la obra [nvestigacion en la accion (Kemmis y McTag-
gart, 1988) sostienen que todo cambio tiene que recorrer tres etapas
sucesivas: un cambio en los discursos, un cambio en las practicas y un
cambio en las relaciones sociales. En esta ocasion la novedad del discurso
obedece a la necesidad de introducir un cambio que, partiendo del lenguaje,
tienda a la transformacion de la realidad escolar.

Hay que tener en cuenta que la reflexién curricular, de reciente
implantacidn en nuestro pais, lleva varias décadas sirviendo de paradigma de
referencia de las précticas docentes, en naciones del mayor nivel investigati-
vo en ciencias de 1a educacién, come es el caso de los Estados Unidos, Gran
Bretafia. los paises del Centro de Europa, Australia, etc. Se trata de arraigar
en Espafia un conjunto de investigaciones que comenzaron en los afos
sesenta y setenta de nuestro siglo. Esta importacién conceptual se hace
necesaria ya que nosotros no hemos creado un pensamiento educativo en este
terreno que nos pueda servir como campo de investigacion.

La palabra «disefio» que sirve de sustantivo al sintagma de referencia
connota creacion original, funcionalidad y puesta al dia de usos y costumbres
culturales que tratan de renovarse. Lo «curricular», el adjetivo que lo
acompafia, supone algo mdas que plan de estudio e implica proyecto,
prescripcién, teoria y practica educativa articulada en torno a una concepcion
de los procesos de ensefianza y aprendizaje en miltiples dimensiones.
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- Por ello creemos que la expresién es valida para representar todo lo
nuevo y actual que necesita la escuela para situarse al nivel que demanda la
sociedad y las circunstancias histéricas y sociales presentes en nuestro pais,
y ello a pesar del recelo o del resquemor ir6nico que pueda despertar este
y otros términos que se estdn haciendo familiares en el terreno educativo y
que para algunos representan un discurso remoto e incomprensible.

Toda propuesta, y mas si es novedosa, tiene que justificar sus plantea-
mientos. Asi existe todo un discurso de fundamentacién curricular que se
asienta en la concepcion de que el curriculo debe atender a todos los factores
implicados en los complejos procesos de enseflanza y aprendizaje, es decir,
ha de ser omnicomprensivo. El anilisis del mismo tiene que ser sistémico,
en orden a atender las interrelaciones que se producen en los elementos
implicados (Gimeno, 1989).

Los nuevos Disefios Curriculares plantean la necesidad de fundamentar
y justificar cientificamente la practica docente sobre cuatro pilares basicos:

a) las teorias del aprendizaje desarrolladas a partir del constructivismo
individual y social (Piaget, Ausubel, Novak, Vygotsky y Bruner);

b) la teoria del curriculum (Stenhouse, Kemmis, MacTaggart);
¢) la sociologia de la educacién (Bernstein, Bourdieu, Passeron); .
d) y la epistemologia de las respectivas disciplinas.

Se piensa, pues, que es necesario justificar y entroncar el discurso
educativo en los planteamientos cientificos de tipo disciplinar y pedagdgico,
al tiempo. que se deben tener en cuenta las necesidades e intereses de los
alumnos, en funcidn del contexto sociocultural en el que estos estén insertos.

Todas las razones que estas disciplinas ofrecen son tenidas en cuenta en
el momento de tomar decisiones sobre los objetivos, contenidos, metodologia
y procesos de evaluacign puestos a punto por la estructuracion del curricu-
lum que la administracion educativa presenta. En estos factores estin
comprendidas las diversas aportaciones de los colectivos de innovacion
did4ctica y los procesos de experimentacion de la reforma que se han llevado
a cabo en los afios precedentes y que ahora estin adoptando las tdltimas
formulaciones contenidas en los Disefios.
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A continuacion vamos a hacer un analisis de algunos de los principales
conceptos que sustentan la propuesta curricular.

En el Area de Lengua Castellana y Literatura se adopta un enfoque
comunicativo y funcional (Lomas 93b), centrado en el desarrollo de las
capacidades discursivas y metadiscursivas, en la comprension y expresion
oral y escrita, en la reflexion sobre el codigo lingiiistico y los demds codigos
comunicativos, tanto literarios y como no literarios.

Al hacer un planteamiento curricular, del tipo que sea, se estd haciendo
una apuesta por un modelo de escuela determinado. Zabalza-Schiro han
elaborado un esquema que sintetiza los diferentes modelos de escuela en
cuatro grandes grupos, segin polaricen sus puntos de apoyo en los siguientes
ejes: atencidn predominante a las fuentes del conocimiento o al uso del
conocimiento; la prevalencia de la realidad objetiva o de la realidad
subjetiva.

MODELOS DE ESCUELA
SEGUN ZABALZA-SCHIRO

ATENCION PREVALENTE A LAS
FUENTES DEL CONOCIMIENTO

Escuela centrada en
las disciplinas y
aprendizajes
formales: «modelo
academicista»

Escuela centrada en
el nifio: «modelo
humanista-expresivo»

—_—————— e e

PREVALENCIA DE 1 2 PREVALENCIA DE
LA REALIDAD« } -»LA REALIDAD
OBJETIVA 3 4 SUBJETIVA

Escuela centrada en
la eficacia: «modelo
tecnoldgico»

Escuela centrada en el
cambio mocial: «modelo
critico»

I
|
|
‘ i
ATENCION PREVALENTE AL
USO DEL CONOCIMIENTO
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"+ Asi tendriamos una escuela de tipo academicista, en la que los ejes
predominantes son las fuentes del conocimiento y la realidad objetiva; una
escuela centrada en la eficacia, que se fundamenta en la realidad objetiva y
el uso del conocimiento; la escuela que tiene como eje al alumno es de tipo
humanista-expresivo, centra su atencién en las fuentes del conocimiento y en
la realidad subjetiva del que aprende; y la escuela centrada en el cambio
social, o modelo critico, parte de la subjetividad y del uso del conocimiento.
Cualquier modelo puro puede presentar ventajas pero también importantes
inconvenientes, habria que tratar de conseguir una escuela plural que tuviera
en cuenta preferentemente el modelo humanista expresivo y algunos elemen-
tos del modelo critico. Parece ser que nos apartamos, en cambio, al menos
en la intencion curricular, de los modelos academicista y tecnolégico, aunque
algunos elementos son, a veces, necesarios para conseguir una escuela que
satistaga las necesidades e intereses de una sociedad plural y pluralista.

1.1. Fundamentacion epistemologica del area de Lengua y Literatura

El Area de Lengua y Literatura encuentra su fundamentacién epistemols-
gica en disciplinas y campos de investigacion interdisciplinares como son,
por citar s6lo algunas, sin olvidar por ello otras mds tradicionales, la
Semiética, la Pragmatica, la Sociolingiiistica, La Teoria del Texto, la
Antropologia Lingiiistica, la Etnologia del Habla, la Psicolingiiistica (en la
cual se dan cita los aspectos cognitivos de la pedagogia con los disciplinares,
propios de la Lingiiistica), y el estudio de la comunicacién paralingiistica y
no verbal propio de la Cinésica y la Proxémica. En el campo de la literatura
la estética de la recepcidon y la literatura comparada son algunas de las
disciplinas tenidas en cuenta.

De estas teorias cientificas e investigaciones multidisciplinares los
Profesores de Lengua y Literatura podremos obtener valiosas sugestiones y
estrategias para presentar los fenémenos de la comunicacion y de su
aprendizaje competencial desde perspectivas innovadoras y atractivas,
aplicando planteamientos didacticos coherentes con la cultura basada en los
medios de comunicacidn, que es la que el alumnado aporta a las aulas como
mundo de referencias y de experiencias propio. Por ello, el enfoque
meramente filolégico y gramatical habrd que centrarlo ahora sobre las
estructuras textuales, contextuales y situacionales en las que se producen y
circulan los discursos y sus intenciones.
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Diversos autores (Coseriu 92, Lomas 93a) han puesto de manifiesto el
hecho de que las teorias gramaticales (estructuralistas y generat1v1stas) con
su vision inmanentista de los fendmenos lingiiisticos y su preocupacién por
el sistema abstracto de la lengua o por la construccién de un modelo formal
que dé cuenta de la competencia lingiiistica del hablante/oyente «ideal», no
pretenden analizar de forma sistemética y rigurosa los tipos de précticas
discursivas que de forma habitual constituyen la comunicacion cotidiana de
las personas.

Los enfoques pragmaiticos, sociolingiiisticos y semidticos o textuales
pretenden, en cambio:

a) superar el marco de la oracién como unidad de referencia fundamen-
tal para el estudio del funcionamiento social del lenguaje;

b) atender a los aspectos pragmaticos, comunicativos y discursivos que
ligan el texto oral, escrito o icOnico a sus contextos y situaciones de
produccion y recepeion.

La gran variedad de disciplinas sobre las que se fundamentan, sin
citarlas, los nuevos disefios curriculares podrian dar la idea de un mosaico
conceptual dificil de abarcar y de digerir por parte de docentes y discentes.
Pero no hay que olvidar que lo conceptual concurre con lo procedimental y
actitudinal en una ensefianza cuyo eje es el desarrollo de capacidades mas
que la memorizacién de nociones dispersas. Por lo tanto, esta variedad ha
de entenderse como riqueza de enfoques y matices que le serviran al
profesional de la ensefianza como un recurso que ha de proporcionarle una
visién amplia y precisa de la realidad sobre la que interviene.

El enfoque comunicativo y funcional se atiene también a una intencidn
sistémica que pretende darle coherencia a la propuesta. Por lo tanto,
partiendo de una fundamentacién epistemoldgica multidisciplinar, de la que
se seleccionardn los conceptos y los procedimientos mis relevantes -y mas
capaces de permitir la aparicién de nuevas actitudes, se atenderd a una
articulacion didactica de tipo psicopedagdgico y sociolingiiistico a través de
una propuesta de actividades en la que se integren los conceptos epistemo-
logicos con resultados practicos de tipo competencial, los cuales que se
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habran desarrollado en los alumnos en virtud de la realizacién de las
actividades previstas. Este disefio inicial que hace el profesor se contrastara
con la practica pedagdgica, mediante una pedagogia invisible (Bernstein 88),
que sera evaluada y que permitird la retroalimentacion y el mejor ajuste del

proyecto docente con sus condiciones de aplicacion.

Por ejemplo, pensemos en una unidad didictica que trate de incardinar
algunos conceptos de semiltica y pragmaitica con el desarrollo de la
expresion oral en los alumnos. Tendriamos que actuar de la siguiente

manera:

«SEMIOTICA

UNIDAD D
Y PRAGMATICA

IDACTICA
DE LA COMUNICACION ORAL»

T

¥
I. FUNDAMENTACION
* Conceptos: -

{-
[-
¥

EPISTEMOLOGICA

Actos de habl
Principio de
Funciones del
Pragmidtica de
Teoria de 1la
Teoria de la

II. ARTICULACION DIDACTICA
* Andlisis de discursos orales en los gue se
pongan de manifiesto los organizadores

semio-pragmi

ticos.

a

cooperacidn
lenguaje

la cortesia
relevancial)
argumentacién]

Produccién de discursos orales en los que

se tenga en cuenta los organizadores

semio-pragmi
1

III. PRACTICA PEDA
* Anilisis de
que conteng
didlogos, e

* Produccién

ticos.

coGICcA
grabaciones
an discursocs
xposiciones,
de dialogos,

audiovisuales
orales:
debates.
exposiciones

y debates en clase, grabacidén y
reflexidn semio-pragmitica.
v EVALUACION
| * Virtualidad didictica de los conceptos
L—————>* Asimilacidn analitica y creativa de
los conceptos empleados.
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En cualquier caso, la aportacién singular de nuestra area al curriculo y
su contribucidn mis esencial al mismo es la del fomento de las competencias
comunicativas de tipo activo y pasivo. Desde el punto de vista epistemol4gi-
co, tendriamos que atender, ante todo, a las ciencias que se ocupan de la
comunicacién, y no solamente a los cédigos instituidos para ello, sino
también al uso pragmitico de esos cddigos. En cualquier caso, la comunica-
cién es un objeto de conocimiento que aglutina numerosas ciencias humanas,
aunque estas adolecen, al igual que las ciencias fisico-matematicas de una
teoria integradora de todos los fenémenos. Se trata, en cualquier caso, de
aproximarse a un enfoque holistico y ecolégico de la comunicacién, atendido
por las investigaciones de las numerosas disciplinas ya citadas.

Pero la comunicacién, mais ain que un fendmeno abstracto objeto de
teorias mas o menos complejas que sirven para desentrafiar su funcionamien-
to, €s un proceso que ocurre cotidianamente en cualquier situacién social.
Habrd que analizar y desarrollar en nuestros alumnos la capacidad de
intervenir, de forma adecuada, en situaciones variadas de comunicacién, que
vienen ya dadas o preconfiguradas como un marco textual del cual se
esperan una determinadas acciones verbales y no verbales, dentro de una
gran variedad de registros. Es en estas situaciones en las que aparecen esas
totalidades expresivas llamadas textos, dotados de coherencia temética, que
viene dada mediante la distribucién en ellos de una serie de organizadores
textuales.

Los textos se pueden analizar en unidades menores, o secuencias,
dotadas de coherencia lineal gracias a sistemas de correferencia, unos ticitos
y otros explicitos. Estas secuencias, se componen de frases, cuya coherencia
local viene dada por conectivos y organizadores sinticticos. El texto, o el
discurso, es pues una unidad global de tipo sintictico, semdntico y
pragmatico, que no puede analizarse parcialmente sin perder la referencia de
su funcionamiento global en la comunicacién humana.

Los organizadores textuales son estructuras claves, objetos de reflexion
para el alumno y el profesor, motivos para la investigacion y descubrimiento
al analizar el funcionamiento comunicativo de un discurso. Estos organizado-
res textuales desbordan ampliamente las estructuras gramaticales o sintacti-
cas, estudiadas preferentemente hasta ahora, para adquirir dimensiones
semanticas, formales y pragmaiticas que no podrian olvidarse en una
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consideracion sistémica y abarcadora de la practica comunicativa. El anilisis
metacomunicativo no tiene por qué hacerse intrincado y penoso, pues partira,
primero, de las estructuras mas globales, para descender, después y de modo
progresivo y gradual a estructuras més analiticas.

Junto al estudio de los organizadores textuales habrd que atender al
entramado de funciones del lenguaje. Para su andlisis nos hemos servido
hasta ahora del famoso esquema de Jakobson. Sin olvidarlo, podemos
enriquecerlo con otras versiones de las funciones del lenguaje, como las que
ofrecen los funcionalistas (Halliday 82), en donde se parte de una doble
perspectiva pragmadtica y matética en el estudio de la adquisicién de las
funciones del lenguaje. El nifio procederia a adquirir y a utilizar estas
funciones de forma sucesiva y de modo aislado, ejerciendo en cada uso una
de ellas. En el lenguaje del adulto se aprecia la posibilidad de utilizar dos o
mais funciones de forma simultdnea.

[ Instrumental: «yo guiero»
| Reguladora: ¢hazlo como te digow»
FUNCIONES | Pragmidticas Interactiva: «yo y tii»
DEL [ | Personal: «agqui llego yo»
LENGUAJE { L
(Halliday) |
| [ Heuristica: «dime por qué»
| Matéticas { Imaginativa: «hagamos como si»
L | Informativa: «guiero decirte»

Desde el punto de vista de la teoria de la recepcién, los profesores
tenemos que hacernos conscientes, si atendemos a las dltimas investigacio-
nes, de la dificultad que supone la operacidn de lectura, comprensién y
critica de un texto. Sobre esta dificultad nos ilumina el estudio que sobre las
operaciones de lectura hace U. Eco en su obra Lector in fabula. Pues el
texto es un mecanismo perezoso que necesita del concurso del lector para
llenar sus huecos, hacer hablar a sus presuposiciones y a sus conocimientos
presuntamente compartidos. La competencia lectora se adquiere leyendo, y
cuanto mayor sea la experiencia de lectura, mais desarrolladas estardn las
facultades de decodificacién, reconocimiento de topicos, hipercodificaciones,
conocimiento de cuadros textuales, estructuras narrativas o referencias a
mundos posibles.
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Por todo ello, creemos que la epistemologia proporciona un importantisi-
mo arsenal de teorias, datos, principios y fundamentos con los que vertebrar
la practica de ensefianza y aprendizaje. Ahora bien, estos instrumentos hay
que saberlos dosificar y emplear de forma adecuada, pues en caso contrario
pueden suponer una barrera para la comprension y el interés de los alumnos.
El docente debe reunir la doble dimensién de cientifico y de didactica para
saber aquilatar los componentes epistemoldgicos y psicopedagdgicos que ha
de poner en concurso en cada ocasién. Sin perder nunca de vista que el
alumno no se acerca a la Lengua con curiosidad de cientifico sino, en todo
caso, con el sentido prictico del que espera soluciones y remedios para
mejorar sus hibitos comunicativos, es decir con mentalidad de usuario.

1.2. Fundamentacion socioldgica.

La sociedad busca en el sistema educativo una perpetuacién de lo mejor
de ella misma, la cultura, el conocimiento, las actitudes de respeto,
solidaridad y tolerancia, etc. Pero estas intenciones no se ejercen sin cierta
violencia estructural o simbodlica que recae sobre determinados sectores
sociales por parte de la ideologia dominante. La escuela es, hoy, una
institucion destinada al conjunto de la sociedad, obligatoria por tanto hasta
los dieciséis afios, pero en ella predomina la ideologia y las formas expresi-
vas de la clase media, que es el sector social que mejor se sirve de esta
institucion y que tiende a vivirla, por consiguiente, sin mayores contradiccio-
nes.

No obstante, para otros sectores sociales inferiores 0 marginales la
escolaridad puede ser una experiencia dolorosa y frustrante, pues al no
conseguir las metas establecidas son egresados del sistema educativo sin
obtener una titulacidn, es decir sin el simbolo de una cierta idoneidad social.

En una sociedad democritica, la escuela traduce sus modelos consensua-
les en configuraciones escolares. Esta traduccién puede ser rigida y
mecanica, en un curriculum coleccion y en una sociedad muy estructurada
jerarquicamente, o puede ser flexible y amoldable a distintas culturas
sociales, con un modelo méas comprensivo, como el que se propugna en los
Disefios Curriculares.
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La escuela transforma las identidades de muchos jovenes: modifica 1a:
naturaleza de sus lealtades hacia la familia y su comunidad y les da acceso
a otros-estilos de vida y modos de relaciones sociales.- :

1.3. Fundamentacion psicopedagoégica.

La psicopedagogia a la que remiten los Disefios Curriculares es de tipo
cognitivo o constructivista, y aunque a lo largo de la exposicion del Disefio
no se aprecian citas de autores ni escuelas, si aparecen a modo de isotopias
recurrentes, conceptos psicopedagdgicos que podremos relacionar con sus
autores y tendencias.

a) Dentro del constructivismo individual podemos citar los siguientes
conceptos presentes en la organizacién interna de los disefios. Con relacién
a la psicologia genética de Piaget se habla de nivel de desarrollo, de
procesos de maduracion, del aprendizaje como planeamiento y resolucién de
problemas y de la investigacién individual como método de conocimiento.

De las teorias del aprendizaje de Ausubel se plantea que todo aprendiza-
je deberd partir de la exploracidén de los conocimientos previos de los
alumnos, del conflicto cognitivo y del aprendizaje significativo.

b) Procedentes del constructivismo social aparecen las siguientes
nociones. Tomada de la psicologia de Vigotsky se habla de la zona de
desarrollo préximo y del aprendizaje como interiorizaciéon de funciones so-
ciales.

Del constructivismo de Bruner se contempla la negociacién de los
significados, el aprendizaje como proceso en donde se comparten significa-
dos, de la cultura como la elaboracién social de los significados y del
método de invesgativo en grupo. ‘

No obstante, estas teorias forman cuerpos de doctrina que no se han
integrado en una conceptualizacidn global de los procesos de adquisicion de
capacidades. La sintesis del constructivismo individual y social estd por
hacer. Pero la prictica pedagdgica no puede esperar a que estas tendencias
se concilien para actuar. Por ello, los disefios curriculares utilizan ambos
paradigmas tedricos sin apostar exclusivamente por ninguno.



58 EMILIO G. WIEDEMANN, M® ISABEL MONTOYA y JUAN ANTONIO MOYA (Eds.)

1.4. Fundamentacién en la teoria curricular

La reflexién y la investigacion del curriculo tiene en Stenhouse a su
autor mas relevante. El curriculo no se entiende como algo estitico, sino
como un proceso permanente de investigacion en la accion.

La teoria curricular ha sido desarrollada en Espafia por autores como
Zabalza, Gimeno Sacristin, C. Coll. Otros investigadores, como B.
Bernstein, entienden el curriculum desde un punto mas socioldgico que
pedagogico: distinguen dos tipos bésicos: a) el curriculo cerrado o coleccion
y b) el curriculum abierto o integrado.

COLECCION: cerrado, rigido,diferenciador y je-
rdrquico. Para los gque lo han superado puede
proporcionar orden, identidad y compromiso. Pa-
CURRICULUM { ra los gue se inician puede parecer hiriente y
sin sentido.

INTEGRADO: abierto, enfatiza formas de conoci-
miento, en lugar de estados de conocimiento,
incrementa los derechos del alumno, es flexible.

Para que este curriculo llegue a implantarse se precisan algunas
condiciones:

a) Debe de haber algo de consenso con respecto a la idea integradora,
si es que esta ha de funcionar.

b) Esta idea debe hacerse explicita.

¢) La vinculacion entre la idea integradora y los diversos contenidos
debe ser desarrollada sistematica y coherentemente.

d) Ha de desarrollarse un consejo de alumnos y profesores para un
control sensible de la tarea global.

€) Es de fundamental importancia desarrollar un criterio de evaluacion
muy claro.

- En cualquier caso el paso de un curriculo coleccidn a otro integrado
provoca un conflicto de valores.
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2. El disefio curricular de Lengua y Literatura para la E.S.O.

El autor de este disefio ha sido colectivo y su proceso de elaboracién se
ha desarrollado a lo largo de un amplio periodo de tiempo y se ha sometido
a la consideracién de numerosas personas y organismos. Ha habido también
fases de consulta y de discusion publica. Por ello en él se han decantado las
intenciones de muchos autores empiricos que, sin embargo, son contem-
plados quiza por el lector, como una sola mente que organiza y prescribe.
La imagen que del autor modelo se forja el lector puede ser tan variada
como los multiples lectores posibles. No obstante, en el texto hay prefigura-
do un lector modelo, el de un profesor avezado en las nuevas teorias educati-
vas, innovador y profesionalizado. Tal vez, el autor modelo desconfia
demasiado de que todos los lectores se atengan a este tipo de lector modelo
y por ello trata de contribuir a su formacién mediante estrategias de
reiteracién que hacen al texto monétono y repetitivo, como el discurso de un
pedagogo que desconfiara de la habilidad del oyente para captar sus
pensamientos e intenciones y por ello se muestra insistente en sus asertos.

2.1. Activacién del Diccionario y la Enciclopedia.

Algunos profesores se han quejado de no comprender el texto de los
Disefios Curriculares cuando han realizado una primera lectura de los
mismos. Ello podria explicarse por que el texto habla una lengua bastante
repleta de lugares psicopedagdgicos que, en principio, y paradéjicamente, no
forman parte de la enciclopedia de sus lectores. El Disefio Curricular
quisiera, esta es otra de sus intenciones, enriquecer el repertorio de
conceptos y teorias cognitivistas de sus lectores.

2.2. Paseos y previsiones inferenciales.

El texto de los disefios curriculares es o pretende ser sistémico. Es decir,
despliega unos elementos curriculares omnicomprensivos: fundamentacion,
objetivos, contenidos, metodologia, evaluacién, niveles de concrecién,
secuenciacion, programacion de aula. El lector encuentra en cada uno de
estos elementos del sistema curricular referencias y reflejos de los demas.
Esto puede producir un espejismo, creer que siempre est4 leyendo lo mismo
y que no hay diferencia entre cada nivel del sistema. Habria que decir que
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en realidad el Disefio puede ser abordado desde cualquiera de estos niveles.
No hay que hacer necesariamente una lectura desde la primera a la tltima
hoja, sino que se puede recorrer, sin perder el hilo, por cualquiera de sus
partes. Es, pues, como un laberinto de espejos que se citan unos a otros.

2.3. Previsiones pragmaiticas para la concrecion del D.C.A. en el centro
educativo y en el aula

Conviene, antes de desentranar los elementos del Disefio Curricular de
Lengua y Literatura, tener una visiéon global de sus intenciones didicticas,
sin la cual, y a modo de macroestructura, se puede uno perder en multitud
de apostillas singularizadoras. Lo que pretende este Diseiio es facilitar y
desarrollar el uso de las capacidades de utilizacién y reflexién sobre la
lengua. Pero de un uso en situacién, contextualizado, con un registro, en un
tono, segin una modalidad, teniendo en cuenta lo lingiiistico y lo no
lingiiistico.

Esto mismo se ha expresado en términos de planteamientos de
actividades de comunicacion y creacidn, segiin un enfoque comunicativo y
funcional de la lengua, y atendiendo al saber, poder, querer y deber, hablar,
escuchar, escribir y leer. La reflexién sobre estas cuatro actividades se
entiende como un instrumento para potenciar su buen uso.

Se prescribe también, con el mismo sentido, de desarrollo de capacida-

des lingiiisticas. Habria que matizar algo mis qué se entiende por tales
capacidades:

i

| CAPACIDADES |
| LINGUISTICAS [

[

| COMPRENDER jﬁ { EXPRESAR ]
. 1 X
dls?ursos dlséursos
lORALES Y ESCRITOSﬁ}1 1JORALES Y ESCRITOS ]
- T .
Habito lector Gusto po£ la escritura
Elementos de los media Textog formales y
utilitarios
Reflexionar sobre la lengua Usar la lengua de forma
autdénoma: crear
Usos sociales de las Evitar los estereotipos
lenguas
Modalidad linguistica Expresarse en ella

andaluza .
i
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Los contenidos que hay que poner en practica en nuestra drea son de
reflexion y produccién de discursos, seglin unos formatos, géneros, registros -

y unos usos determinados.

CONTENIDOS

[
|
| r —ORALES
+

|
REFLEXION ESCRITOS
SOBRE
DISCURSOS
LITERARIOS »
|

NO VERBALES—m——J

JEUHTS—

bt RO TR OS

2.4. Qué ensenar: objetivos y contenidos.

Critica, Valoracién, Respeto————

¥
PRODUCCION

DE
DISCURSOS

|
| -
l
|

Géneros, Registros, Usos———!

Los principios didécticos sobre los que se asienta el curriculo son los

siguientes:

1. Partir de la modalidad sociolingiiistica del alumno.
2. Fomentar el aprecio por la variedades lingiiisticas.
3. Evitar los estereotipos.

4. Enriquecimiento en la comprensién y uso de la lengua.
5. Descubrimiento de las posibilidades de la lectura y de la propia

escritura.

6. Polifuncionalidad de los textos literarios.

7. Reflexién semantica, semi6tica, pragmatica, textual y
gramatical sobre la lengua.

8. Tratamiento didactico de los media.

Los objetivos son las capacidades y habilidades que hay que conseguir
dentro del drea para alcanzar las metas generales enunciadas en los objetivos

de etapa.
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. Comprender discursos variados.

. Construir y expresar discursos variados.

. Valorar la modalidad lingiiistica andaluza.

. Reconocer los elementos de los medios.

Conseguir el habito lector.

Interpretar y producir textos formales.

. Reflexionar sobre la lengua.

. Analizar los usos sociales de la lengua.

. Usar la lengua como instrumento de conocimiento.

Como puede observarse, se valora ante todo lo procedimental (capacida-

des) y lo actitudinal. Lo conceptual se entiende como un catalizador de la
actuacioén verbal.

Los contenidos enunciados podemos sintetizarlos de esta manera:

1. Comunicacion oral.

- Partir del discurso oral del alumno.

- Comprension de textos orales variados.

- Realizacion de textos orales.

- Practicar las modalidades elocutivas orales.
- Estudio de los registros.

- Diversidad de las hablas andaluzas.

- Aspecto ladico y creativo de la lengua oral.
- Lectura expresiva.

- Comentario hablado de textos.

Como puede observarse, se valora el uso variado y contextualizado de
la lengua oral.

2. Comunicacion escrita.

- Descubrimiento de las posibilidades de la lectura y de la propia
escritura.

- Comprension e interpretacion de diversos tipos de textos.

- Estudio y préctica de las modalidades elocutivas escritas.

- Practica de los usos formales de la lengua escrita.

- Comentario de textos.

- Preparacion, realizacion y revisién de textos variados.
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- Bisqueda de informaciony diversién en textos escritos.

- Usos instrumentales de la lengua escrita: guiones, resimenes,
instancias, formularios, etc.

Se trata de potenciar el uso variado y apropiado de la lengua escrita.

3. La lengua como objeto de conocimiento.

- Reflexionar sobre la gramaitica latente de los hablantes.
- Reflexion sobre la diversidad lingiistica.

- A precio de las relaciones entre habla andaluza y hablas
americanas.

- Relaciones entre texto, contexto y situacion.

- Anilisis de estructuras intratextuales.

- Uso de fuentes de informacién.

- Estudio de campos semanticos.

- Observacion de las convenciones de la escritura: ortografia, concor-
dancia, coherencia, etc.

En definitiva, la reflexidn sobre la lengua se realizard en todas sus
dimensiones y con una finalidad préctica mas que tedrica.

4. Literatura.

- Propiciar el goce de los textos literarios.

- Contextualizacién de los textos.

- Desarrollo de la sensibilidad literaria.

- Conocimiento de autores obras y movimientos literarios.
- Acercamiento gradual a la literatura.

- Atencidn a la dimensidn sociolégica de la literatura.

- Lectura expresiva de textos literarios.

-~ Literatura oral, popular y tradicional.

La literatura es concebida sobre todo como fuente de enriquecimiento
personal.
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5. Sistemas de comunicacion verbal y no verbal.

- Exploracién de los diversos lenguajes que intervienen en la comunica-
cién: gestual, mimico, posicional, de la imagen, etc.

- Relaciones entre lenguaje verbal y no verbal.

- Interpretacién y produccién de mensajes iconico-verbales, gestuales y
proxémicos.

- Estudio de la interaccién de cédigos en los media.

- Actitud critica ante los mensajes publicitarios.

- Prestar atencidn al contenido ideologico de la publicidad.

Se pretende el estudio y el dominio de los aspectos translingiiisticos de
la comunicacién.

2.5, Cémo enseiar: orientaciones metodolégicas.

Aunque no se prescribe una metodologia concreta, si se dan las
siguientes orientaciones metodolégicas:

- Partir de lo que los alumnos conocen.

- Trabajar con informaciones diversas.

- Analizar y producir textos.

- Crear un buen ambiente de trabajo.

- Propiciar el habito lector.

- Atencién a la cultura andaluza.

- Favorecer el desarrollo de la expresion oral y escrita.
- Ensefianza integrada de la lengua y la literatura.

- Tratamiento activo de los medios de comunicacién.

Se trata pues de poner a punto una metodologia activa y creativa.
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2.6. Qué, como y cuidndo evaluar: criterios, instrumentos, registros de
evaluacion. Los informes de evaluacion.

En el Disefio Curricular se proporcionan los siguientes criterios de
evaluacidn:

- Valorar si el alumno comprende y expresa textos orales y escritos.

- Si distingue variedades lingiiisticas.

- Si valora los registros y laé situaciones de comunicacidn.

- Si es un lector habitual.

- Si elabora textos de intencién literaria.

- Si utiliza la reflexién lingiiistica para mejorar sus producciones.

- Si sabe consultar fuentes de informacion.

- 81 sabe utilizar fuentes de datos.

- Si integra los cédigos verbales y no verbales.

- Si es capaz de analizar criticamente los media.

Los criterios de evaluacidn estin relacionados con las metas formuladas
en los objetivos, no se trata de objetivos terminales o de criterios operativos
analizados en subrutinas.

No se contemplan instrumentos ni registros de evaluacién. En la Orden

de evaluacion para la E.S.QO. se especifican formatos de registro evaluador
y procedimientos para la evaluacién final.
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3. La seleccién, organizacion y secuenciaciéon de contenidos.

El Disefio Curricular se cierra con la labor de los profesores y de la
prictica educativa que lo pone en acciéon y lo somete al contraste de la
experiencia. Por ello, y gracias al Proyecto Educativo y al Proyecto
Curricular hay un gran margen para la creatividad de los profesores y para
que estos no sean meros ejecutores de unas prescripciones que ellos no han
disefiado.

i
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4. Conclusiones

En conclusion, se pretende el desarrollo de capacidades de expresion y
comprension oral y escrita, mediante la prictica de una metodologia activa
y creativa. Uno de los objetivos mas insistentemente remarcados es el de la
creaciéon del habito lector. Se trata de desarrollar las cornpetenéias y
habilidades intelectuales que fomenten la autonomia personal, el aprender a
aprender. Desde el punto de vista de las actitudes y valores el Disefio

Curricular para la E.S.O. se plantea formar ciudadanos capaces, criticos y
solidarios.
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- COMUNICACIONES



A LA BUSQUEDA DE PRETEXTOS

M. Carmen Alonso Morales

Es un tdpico oir que cada vez los alumnos escriben peor porque cada
vez se lee menos, 1o que no quiere decir que se piense menos 0 se cree
menos, es que se produce de manera diferente. Cuando empezamos a
escribir todos, un todos universal, nos encontramos con el terror del papel
en blanco, aunque ahora quizd serfa mdis exacto decir con la pantalla del
ordenador vacia.

Recordemos las tiras coémicas de Quino en las que Mafalda y sus amigos
escriben sus sesudas y complejas composiciones -las llamdbamos redaccio-
nes, Quino también lo hace- sobre el apasionante tema de la vaca. O la
cantidad de veces que hemos tenido que escribir sobre nuestras udltimas
vacaciones, un mundo mejor, una visita a. la ciudad, etc., etc., etc. Los
personajes de Quino, Mafalda, Manolito, Susanita, Felipe, estan esforzando-
se realmente por llevar a buen término sus propdsitos pero el resultado se va
a limitar a una nota por la pulcritud en la presentacién, la caligrafia, las
faltas ortogréficas y, como mucho, la estructuracién y coherencia de lo
escrito a partir del tema propuesto. Asi fue siempre, por lo menos en mi
caso, que soy de la generacion de Mafaldita, y unos compafieros terminaron
escribiendo muy bien, los mas aceptablemente, y muchos quedaron
incapacitados para expresarse por escrito. Era otro ejemplo de fracaso
escolar que empezaba -empieza- en la escuela y terminaba -termina- en la
universidad.

No voy a hablar de la necesidad de la Gramitica, de la necesidad de
que cada hablante cuando es joven y se estd formando interiorice a través
de la reflexion las estructuras y el funcionamiento de la lengua materna ya
que es su principal vehiculo comunicativo y si no se comunica se aisla, y si
se aisla se sale del sistema -que a veces no es mal asunto- y si se sale del
sistema, la lengua importa menos porque ya nuestro indiviudo se buscari
alguna forma de comunicarse consigo mismo.

Que hay que conocer la Gramitica de la lengua materna desde la
escuela, es evidente, lo que puede resultar terrivle es decirlo asi de claro:
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hay que conocer, que estudiar la Gramitica; entonces podemos recurrir a
expresiones eufemisticas, a metodologias constantemente renovadas -al
menos de nombre- o recién nacidas, pero el objetivo es conocer c6mo
funciona la lengua; el método -el tnico desechable es «la letra con sangre
entra»-, el medio importa menos si se consigue que se domine el idioma, y
la verdad es que con todos las metodologias se consiguen éxitos y fracasos,
y la mayor parte de ellos -lo sabemos, somos profesores- depende mas de la
capacidad pedagdgica del docente que del material o método presentado -es
sabido que con el mismo material un profesor obtiene un triunfo y otro un
desastre total; que un recurso muy simple, muy tdpico es quizd el mejor
camino para aprender; luego, el método no es tan determinante, y no vamos
a hablar de la capacidad de los alumnos -ellos pasan y nosotros nos
quedamos para recibir a otros- porque somos nosotros los que estamos
siendo cuestionados ahora.

Cuando se trata de escribir es cuando llegamos a la destreza sintesis de
las comunicativas, es cuando expresamos en un segundo nivel lo que ya
aprendimos al ofr y hablar y al leer. Por tanto, la escritura es la habilidad
ma4s condicionada por el grado de perfeccién en el dominio que tengamos de
las otras destrezas.

Hemos pasado hace ya tiempo de la galaxia Gutemberg a la galaxia
MacLuhan y el mayor porcentaje de la informaci6én -comunicacién- lo
recibimos a través del oido y la vista; recibimos mayor informacién -
(comunicacion?- en una hora ante el televisor o la radio que en una
conversacion -no tenemos tiempo para charlar. De esta manera se produce
en la realidad practica un desequilibrio en la dicotomia

oir/hablar
a favor de oir, y se pruduce un esquema que en la realidad es
oir
/hablar
ver
Esto que nos pasa absolutamente a todos los miembros de la sociedad

de los medios de comunicacién de masas, repercute de una manera muy
especial en los jovenes en cuanto a sujetos en periodo de formacién que
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desarrollan desigualmente sus capacidades receptivas (oir, ver) y creativas
(hablar) en favor de las primeras, y, desde el punto de vista de la creacionm
si queremos contar, por ejemplo, una fiesta, nos resulta mas ficil y cémodo
grabar una cinta de video -parece mds eterna- que disfrutar plenamente de
ella, de la fiesta, observar y poder contarla.

Exactamente igual ocurre a la hora de

leer/escribir

s6lo que en este caso, leer mayoritariamente ha sido sustituido por ver -o
leer informdticamente- y minoritariamente oir -recordemos que ya estin a la
venta los primeros «libros leidos» en espafiol para oirlos tranquilamente en
vez de la radio en un atasco de trafico, por ejemplo. Es decir, se ha
producido un desplazamiento del soporte material que antes tenia la lectura -
el libro- hacia nuevas realidades: la pantalla del ordenador, la onda sonora.

pantalla
libro/
onda sonora

al mismo tiempo que, como se indicé al principio, el soporte material de la
escritura, el papel, estd siendo pricticamente sustituido por la pantalla del
ordenador que es el medio de comunicacion cuyas posibilidades estin menos
explotadas y controladas sobre todo a partir de Internet.

Este cambio de soporte material es muy importante porque no se ha
perdido el habito de la creacidn, los juegos de ordenador, son otra manera
de «comunicarse», de contar historias mediante la accién directa al manipular
el mando correspondiente sin necesidad de palabras.

Es decir, existe una necesidad de crear, de contar, pero a través de un
medio fisico diferente, queizd porque es mas ficil expresarse a través de €l
y quizd porque no se dominan bien las normas de la escritura -o de la
Gramatica- que ha sido recibida como una obligacién farragosa completa-
mente alejada de la realidad mas interesante, y, por tanto, inoperante para
la autoafirmacién -positiva o negativa- que hay tras cada acto de creacién.

Si volvemos a nuestro tépico del comienzo «los alumnos escriben mal
porque no leen» no se trata mas que de un topico y ya hemos explicado que
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la informacion, la creacién y la comunicacién continuan -como la necesidad
social del humano- aunque con diferentes soportes.

En cuanto a la lectura, afortunadamente, cada vez hay mas llbros 'y de
primera calidad, para jévenes. Esto era muy diferente hace 30 afios, cuando
tenfamos que buscar nuestros «<héroes» en los personajes de la literatura
juvenil en lengua inglesa -muy mal traducida, por eso no importaba-, en las
aventuras «peligrosisismas» de las pandillas de Enyd Blyton y también en sus
historias de internados femeninos - tan criticados ahora por algunas
feministas, pero que eran la alternativa, aunque muy lejos del contexto
sociocultural espafiol, a los adolescentes convencionales-; o los libros del
antihéroe Guillermo, de Richmal Crompton. Sin embargo, estos libros eran
los mis consumidos entre nuestros nueve y catorce afios, y nos gustaban
porque nos identificibamos con ellos porque eran personajes absolutamente
iguales a nosotros y en circunstancias que nos podian pasar tambifien a
nosotros -la imaginacién no es més que otra dimensién de la realidad.

El gusto juvenil no ha cambiado mucho en estos treinta afios pero si la
oferta libresca de titulos, autores e incluso colecciones especializadas entre
las que poder escoger. Muchos autores consagrados por sus libros pra
«adultos», como el aleman Michael Ende, o Gloria Fuertes, quiza la pionera
en Espafia en esta tarea de escribir para los jovenes, se dedican a este
piiblico que tiene como diferencia s6lo los afios.

Pero en todas las publicaciones que consiguen enganchar, o por lo
menos son las mis vendidas, los personajes en su mayoria son gente joven
con la que el lector, también joven, se identifica, y a través de la identifica-
cién hay ima autoafirmacién del yo y el lector se hace héroe o antihéroe -el
proscrito Guillermo de R. Crompton- o a través del protagonista se entra en
contacto directo con un mundo migico pero cuyas fronteras a cada lado del
espejo -«Alicia» de L. Carroll- son tremendamente frigiles y permiten vivir
como real otra dimensi-on; es el caso de las historias de brujas y hadas -
siempre las ha habido, claro- , ahora en la versiéon de los vampiros- con-
problemas, como los de Angela Sommer-Bodemburg, uno de los libros mads
vendidos y grabado como serie televisiva en diversas lenguas.

Porque un libro es interesante cuando (lo dicen los jovenes):

-olvidas lo que te rodea mientras lo lees,
-piensas mucho después sobre lo que has leido.
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Es decir, estamos ante un proceso tatal de implicacion -obsevacién y
reflexién. Al reflexionar, al pensar, estamos ya preparando el pre-texto para
dar una opinidn, explicacién o versidén, o incluso, una continuaciéon de lo
leido.

En resumen, para conseguir un texto es necesario estar implicado o estar
motivado intensamente en un pretexto.



LOS DICCIONARIOS Y EL APRENDIZAJE DEL LEXICO

Miguel Calderén Campos

En 1991, un investigador holandés llev6 a cabo un estudio con el que
pretendia llegar a alguna conclusién acerca de qué diccionarios son més
eficaces a la hora de aprender vocabulario.! Para ello propuso a unos
estudiantes holandeses de francés la traduccién de un texto de su lengua
materna a la francesa. El texto contenfia 17 palabras «dificiles», que
probablemente no formaban parte del vocabulario activo de los sujetos de la
investigacidon, que se organizaron en cuatro grupos: los del primer grupo
podian realizar la traduccién consultando algin diccionario bilingiie; los del
segundo grupo tuvieron acceso a un diccionario monolinglie especificamente
realizado para alumnos extranjeros (El Dictionnaire du Frangais Langue
E"rrangére, de la editorial Larousse); el tercer grupo utiliz6 el Petir Robert,
y, por altimo, el resto de los alumnos tuvo que hacer la traduccidon sin ayuda
de ningn diccionario.

Con esta investigacién se querfa ofrecer alguna luz acerca de la clasica
polémica en torno a qué diccionarios son més utiles, si los monolingiies, o
los monolingiies destinados exclusivamente a estudiantes de una lengua
extranjera, o los bilingiies, polémica que, por lo general, se mantiene en el
plano de la pura especulacién, sin que sea frecuente encontrar intentos de
comprobacién empirica de las opiniones.

Hay quienes argumentan en favor de los diccionarios monolingiies,
afirmando que son mas ricos, mas completos, mas fiables, porque evitan los
problemas derivados de la interferencia entre las lenguas.

Otros los critican, precisamente por esto Gltimo, por no prestar atencién
a los contrastes entre lenguas: de esta forma, por ejemplo, un diccionario
monolingiie no podra llamar [a atencién sobre estructuras en contraste, falsos
amigos, etc.; también se achaca a los unilingiies que dan a veces definiciones
demasiado complejas para cosas muy simples, cuando una rapida traduccién

' Vid. BOGAARDsS, P. (1991): «Dictionnaires g:édagogiques et apprentissage du
vocabulaire», Cahiers de lexicologie, LIX, 11, 93-167.
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resolveria el problema; ademis, los diccionarios monolingiies plantean el
problema de la accesibilidad, es decir, si un estudiante no conoce la palabra
que le hace falta, ;como la busca en un diccionario ordenado alfabéticamen-
te?; para otros, cuando se consulta un diccionario monolingiie se tiene
muchas veces la sensacion de no estar seguros de la correspondencia exacta
en la lengua materna.

Otra opinidén, mas o menos generalizada, es que primero se suele utilizar
un diccionario bilingiie y, para confirmar la informacién aportada por éste,
se recurre luego al monolingiie, lo que debe interpretarse como una cierta
desconfianza hacia los primeros y un cierto miedo o inseguridad ante los
segundos.

Ademais, habria que distinguir entre el diccionario como instrumento de
consulta, que nos permite salir de un apure en un momento determinado y
el diccionario como instrumento de oaprendizaje: en el primer caso,
probablemente el més frecuente, se utiliza el diccionario para resolver tal o
cual problema concreto, por ejemplo. cuando se necesita traducir una palabra
0 expresion.

Pero consultar el diccionario y encontrar la palabra que buscibamos no
significa haber aprendido algo.

En cuanto al diccionario como instrumento de aprendizaje, habria que
preguntarse en qué medida los diccionarios existentes sirven para ello.

A estas preguntas intenta responder Bogaards, por medio de la
cuantificacion de los resultados obtenidos por sus estudiantes en la encuesta
que citdbamos al principio: en primer lugar, quiere descubrir qué diccionario
es mas util para ofrecer traducciones correctas, y en segundo lugar, qué
diccionario favorece mas el aprendizaje del vocabulario a medio y largo
plazo. Para ello, quince dias después de la primera prueba, volvié a
proponer a los estudiantes la traduccién de las 17 expresiones «dificiles» del
texto, esta vez, sin ayuda de ningun diccionario.

Parece observarse que los alumnos que durante el experimento pudieron
consultar diccionarios bilinglies (francés-holandés) obtuvieron mejores
resultados que los demads, en la traduccién propuesta.

Pero, si nos fijamos en el aprendizaje, es decir, en el nimero de
palabras que consiguen memorizar, los resultados mejores son los obtenidos
por los alumnos que utilizaron el DFLE (que habian aprendido 3,3 palabras
de media), seguidos por los estudiantes del grupo 1 (diccionario bilingiie),
que obtenfan una calificacién de 2,7. Los que consultaron el Petit Robert
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quedaron en tercer lugar (2,1 de media), seguidos de quienes no utilizaron
ningin diccionario (1,6 palabras aprendidas).

Una posible explicacién de este fendmeno seria que los diccionarios
bilingiies resuelven mas ficil y rdpidamente los problemas, pero invitan
mucho menos a la reflexion. El alumno encuentra lo que busca y responde
sin plantearse practicamente nada. Los otros estudiantes, por el contrario, si
que han tenido que plantearse mas seriamente los problemas de la traduc-
cién: incluso es posible que hayan sentido la necesidad de verificar sus
respuestas después de la prueba. Les han surgido problemas que para los que
utilizaron el diccionario bilingiie pasaron desapercibidos.

Se deduce, aunque como resultado provisional, algo que, por otra parte,
parece evidente: cuanto mayor sea la participacion del alumno, cuanto mas
dispuesto se halle a reflexionar, a relacionar conceptos, a poner en
funcionamiento aquellos conocimientos que ya posee, mayor serd el rendi-
miento obtenido. En este sentido, parece que los diccionarios monolingiies
de produccién, nombre moderno de los tradicionales diccionarios ideold-
gicos, requieren del estudiante no poca actividad.

No viene mal recordar algunos conceptos previos y hacer un breve
repaso de la historia de este tipo de diccionarios. Como es bien sabido,
llamamos diccionarios ideol6gicos a aquellos en que se parte de conceptos
y de determinadas materias para indicar la voz o ¢l conjunto de voces que
les corresponden en virtud de sus relaciones mutuas. Frente a la ordenacidn
alfabética, proponen la clasificacion analdgica o ideoldgica, que consiste en
juntar las palabras por ideas afines, de modo que todas las que se refieran
a una cuestidn concreta, aparezcan agrupadas.”

En Espafia, el poeta y académico Nicasio Alvarez de Cienfuegos habia
pedido a la Academia que tras la edicion del Diccionario de Autoridades
acometiese la preparacion de un diccionario ideoldgico, pero la Academia no
parece haberlo tenido especialmente en cuenta. El primer intento de
componer un diccionario de estas caracteristicas pertenece, en nuestro pais,
a José RUIZ LEON, quien en 1879 publicé su Inventario de la lengua
castellana, subtitulado Indice ideolégico del Diccionario de la Academia, por
cuyo medio se hallardn los vocablos ignorados u olvidados que se necesitan
para hablar o escribir en castellano, obra de la que s6lo se public6 la parte

2 Vid. MARTINEZ DE S0USA, José: Diccionario de Lexicografia prdctica, Barcelona,
Bibliograf, 1995, s.v. ordenacién analégica. ’
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referente a los verbos. Por otra parte, como en el caso del francés Ro-
BERTSON, que habia publicado su Dictionnaire idéologique en 1859, también
en Espafia se dio un plagio de la obra que ROGET publicara en 1852, (el
famoso Thesaurus of English Words and Phrases): la imitacion espaiola,
. titulada Diccionario de ideas afines y elementos de tecnologia, corrid a cargo
de una sociedad de literatos, bajo la direccién de Eduardo BENOT.

Finalmente, los estudios acerca de los campos léxicos, iniciados por Just
Trier en 1931, dieron lugar a la publicacién de diccionarios ideologicos
como el de E Dornseiff: Der deutsche Wortschatz nach Sachgruppen,
publicado en Berlin en 1933, y el de Julio Casares: Diccionario ideologico
de la lengua espariola, publicado en Barcelona en 1942, reimpreso en
numerosas ocasiones. Recientemente, en 1995, acaba de publicarse el
Diccionario ideolégico Vox con la intencién de renovar y actualizar la obra
de Casares.’

El principal objetivo que perseguia el lexicografo granadino con su
diccionario no era otro que el de «poner a disposicidén del lector, mediante
un inventario metddico [...] el inmenso caudal de voces castizas que, por
desconocidas u olvidadas, no nos prestan servicio élguno; voces cuya
existencia se sabe o se presume, pero que dispersas y como agazapadas en
las columnas de los diccionarios corrientes, nos resultan inasequibles
mientras no conozcamos de antemano su representacién escrita»).* Opina
que el lector «quedard sorpendido al ver la enorme riqueza de medios
expresivos a cuyo uso nunca pudo tener acceso» (ibid.). Se trata, como
vemos, de un diccionario de produccién para hablantes nativos, a los que les
permite «partir de un concepto en busca del vocablo que lo encarna».’

Para tal fin, dividid6 su obra en tres partes: sindptica, analdgica y
alfabética. La parte sindptica, probablemente la menos interesante, presenta
esquemdtica y jerdrquicamente la estructura general del léxico. Como si se
tratara de una clasificacién botanica o zooldgica, utiliza un tipico esquema
en forma de 4arbol, que se va ramificando a medida que descendemos hacia
lo mas concreto.

? Vid. MARTINEZ DE Sousa, op. cit., s.v. Diccionario analdgico.
* CASARES, Julio: Diccionario Ideoldgico, «Introduccién», p. XTI.

3 Ibid., p. XX1.
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- Pero la consulta de este” diccionario suele iniciarse por la parte
analGgica, aquella en donde se agrupan las palabras por ideas afines. Este es,
sin duda, el micleo mas original del diccionario, y por supuesto, el mds
dificil de realizar con éxito. El propio Casares era consciente de la dificultad
y de la posibilidad de cometer errores en la clasificacién ideoldgica del
vocabulario de una lengua: «No se me oculta que renunciar al ordenamiento
alfabético para intentar la clasificacion metddica de que ahora tratamos es
dejar un camino conocido, que si bien no conduce a ninguna parte, es harto
cémodo y seguro, y entrarse en terreno tan incierto como escabroso, a
sabiendas de que en €l nos aguardan obsticulos casi insuperables. {Como que
la catalogacién ideoldgica de las voces, o sea, su distribucién en especies y
en géneros logicos jerdrquicamente ordenados supondrfa la clasificacion
previa de todo lo sabido y por saber, de cuanto existe o ha existido, del
-mundo real de la conciencia, del universo, en fin, hasta donde ha logrado
hallar expresion por medio de los signos del lenguaje!».°

Casares establecié unos 2000 grupos, en torno a los cuales dispuso todo
el vocabulario de nuestra lengua. Para las cabezas o epigrates de los grupos
selecciond, siempre que fue posible, sustantivos, buscando la mayor
extension légica inherente a esta clase de palabras. Los encabezamientos o
entradas de la parte analégica aparecen en negritas mayudsculas (HABILI-
DAD, por ejemplo). Debajo, figura la lista de voces afines.

Pero el criterio, bastante estricto, de seleccionar sustantivos como
entradas plantea el problema del acceso a estos grupos. Con frecuencia,
ciertos sustantivos, aunque mas generales desde el punto de vista semantico,
son mucho menos empleados que algunos verbos o adjetivos relacionados
con ellos. Por ejemplo, el verbo coger es mucho mds corriente que el
sustantivo ASIMIENTO, que encabeza el grupo donde figura este verbo; lo
mismo ocurre con el adjetivo bajo respecto del sustantivo BAJURA. Para
solucionar el problema, algunas de estas voces como bajo, coger, etc.
aparecen alfabéticamente en la parte analdgica del diccionario para remitir
al sustantivo que sirve de entrada. De esta forma, el lector que quiera
realizar alguna bisqueda relacionada con la idea de ’asir’, y no acierte con
el sustantivo ASIMIENTO, encontrari en el verbo COGER una remision al
lugar adecuado.

8 CASARES, Julio: Nuevo concepto del diccionario de la lengya y otros problemas de
lexicografia y gramdtica, Madrid, Espasa-Calpe, 1941, 89.



86 EMILIO G. WIEDEMANN, M? ISABEL MONTOYA Y JUAN ANTONIO Moya (EDs.)

En total, entre entradas reales y palabras que remiten a ellas, la parte
analégica del diccionario cuenta con unas 8000 vias de acceso a los 2000
grupos constituidos.

(Qué clase de problemas pretende resolver este diccionario? El propio
Casares nos da algunos ejemplos en su introduccién. Imaginemos a un
escritor que ha quedado con la pluma en el aire en espera de un adjetivo
adecuado al aspecto de cierto personaje, que se viste con un traje raido y
lleno de manchas. Este escritor puede abrir la parte analdgica del diccionario
y buscar en los grupos encabezados por los sustantivos MEZQUINDAD,
SUCIEDAD, DESALINO o POBREZA, en donde encontrara la voz que
busca, tal vez el adjetivo sérdido, que indica al mismo tiempo ’sucio y
mezquino’. También puede ayudar a aquel que quiera conocer, por e€jemplo,
el nombre que recibe la herramienta que utilizan los albaiiiles para echar la
mezcla, o para buscar un calificativo adecuado a la‘persona que se da buena
mafia para ciertas cosas, en cuyo caso no hay mais que buscar bajo
ALBANIL y HABILIDAD, respectivamente.

La dltima parte del diccionario, la mis convencional, es la alfabética.
Se diferencia de los diccionarios «normales» linicamente en la remisién, por
medio de asteriscos, a la parte analGgica correspondiente, de tal forma que,
en la definicién del adjetivo marnoso, o de apafado, encontraremos una
indicacién que nos remite al grupo encabezado por HABILIDAD en la
segunda parte del diccionario. )

Estas son, a grandes rasgos, las caracteristicas y la finalidad de los
diccionarios ideoldgicos tradicionales. Permitaseme, aunque sean éstas unas
jornadas dedicadas a la ensefianza de la lengua espafiola, que acabe mi
comunicacién presentando un diccionario de inglés para estudiantes
extranjeros, que me ha parecido novedoso en varios aspectos, y que puede
entenderse como una superacién de la linea seguida hasta ahora por los
diccionarios ideologicos. Me refiero al diccionario que en 1993 publicé la
editorial Longman llamado Longman Language Activator, y presentado como
el primer diccionario de produccién. Es una obra dirigida a estudiantes de
nivel intermedio y avanzado, a los que quiere ayudar a producir frases, a
codificar sus ideas, a usar nuevas palabras y a ampliar su vocabularid.

Surge, basicamente, como una herramienta de trabajo destinada a
aquellos alumnos que quieran seguir perfeccionando su nivel 1éxico.

Entre las novedades que aporta, ademas del tipo de definicién, de la
importancia concedida a los ejemplos, etc., queremos destacar las siguientes:
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1. La obra es un bloque unitario, no subdividido en partes (analdgica,
alfabética, etc.).

2. No se tratan términos ni palabras que remiten al mundo material,
puesto que sus autores estin convencidos de que los alumnos que aprenden
una lengua tienen menos dificultades a la hora de emplear estas voces. No
parece muy problemdtico aprender cdmo se llaman los distintos muebles de
una casa, o hacer la lista de la compra, pero si es mucho mas dificil. por
ejemplo, expresar adecuadamente cuél es el estado de animo de una persona,
0 su situacion econémica (pensemos en espaiiol: rico, forrado, enriquecido,
adinerado, acomodado, etc.).

3. Se han reducido los grupos de ideas afines a 1053. Cada grupo esta
encabezado por una palabra clave, que tiene que cumplir la condicién de ser
lo suficientemente facil como para que los estudiantes de nivel intermedio la
conozcan bien. Por tanto, las palabras de la entrada no son necesariamente
sustantivos, sino palabras o construcciones de uso muy frecuente. Por
ejemplo, FAR (’lejos’), POOR (’pobre’), RICH (’rico’), TAKE/BRING
(’coger’), etc. Se han evitado, por tanto, los sustantivos abstractos corres-
pondientes (lejania, pobreza, riqueza, asimiento, etc.).

4. Por ultimo, para facilitar el manejo del diccionario, y para permitir
su empleo convencional, descodificador, todas las voces que se estudian
(unas 23.000) aparecen ordenadas alfabéticamente, y remiten, en cada caso,
a la palabra clave bajo la cual se estudian.

Me gustaria concluir con las palabras con las que Casares acaba la
introduccion a su diccionario: «Hay un dicho alemdan segin el cual "cuando
un libro da contra una cabeza y suena a hueco, no siempre la culpa es del
libro". Es posible que este Diccionario ideoldgico suene mds de una vez a
hueco, y que sea por su culpa. En tratar de evitarlo ha invertido su autor
cinco lustros corridos. ;Serd mucho pedir, a quienes se propongan
consultarlo, que dediquen antes unos minutos a recorrer con atencion estas
paginas preliminares?» (p. XXVIII). Se trata de una advertencia y un consejo
dirigidos al lector perezoso: los diccionarios ideolégicos y de produccién
requieren de la participacidon muy intensa del lector, y de una cierta habilidad
que s6lo con la prictica se consigue. Este es sin duda su principal defecto.



EL JUEGO, UN RECURSO MUY SERIO
EN EL AULA DE LENGUA ESPANOLA

Francisco Javier Cobos Ruz

Considerar que el objetivo fundamental de la ensefianza de la Lengua
Espafiola en Secundaria es desarrollar las destrezas comunicativas del
alumnado, asi como su capacidad critica, implica un constante replantea-
miento de nuestra prictica diaria, para comprobar si el desarrollo de la
asignatura facilita realmente la aproximacién a ese objetivo - marco, 0 nos
quedamos con frecuencia en la inercia de los contenidos y las programacio-
nes que hay que cubrir por encima de todo.

Por supuesto, no se trata de olvidar la Gramaitica, sino de darle el
sentido que, en teoria, se le reconoce: ser un instrumento, pero no un fin en
si mismo, los objetivos globales que tiene el Area de Lengua no pueden
reducirse al tratamiento mecanico de los diferentes aspectos gramaticales. Al
margen de las polémicas sobre la forma de implantacion de la LOGSE,
parece claro que ésta abre una serie de posibilidades para salvar la distancia
que existe entre la ensefianza y el mundo real, cotidiano, de los alumnos y
alumnas, para el que sin dida alguna necesitan un dominio de las habilidades
lingiiisticas. El desarrollo de las destrezas comunicativas afecta tanto a la
capacidad de comprensién como a la expresién, y ambas en sus vertientes
oral y escrita. Facilitar la preparacion de personas capaces de analizar desde
una perspectiva critica todo tipo de mensajes, y de expresar sus opiniones,
es imprescindible en una ensefianza que pretenda ser realmente formativa.
Somos los profesores los primeros que debemos creernos realmente estos
objetivos, porque, de no ser asi, dificilmente se transformara el dia a dia de
nuestra asignatura.

Desde esta perspectiva, el aula de Lengua puede dar cabida a diversas
practicas que la acercan al mundo de hoy: la introduccién de la prensa, el
andlisis de los medios de comunicacién de masas, el lenguaje audiovisual,
etc. Todo ella debe ir acompaifiado de una metodologia participativa, con la
que el alumnado se implique en el aprendizaje. En este sentido, nos parecen
especialmente interesantes las aportaciones de la Dindmica de Grupos y la
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Animacién Sociocultural, colaborando a que la ensefianza vaya mas alla de
una simple transmisién de contenidos.

En trabajos anteriores hemos tratado de algunos de los aspectos
mencionados mds arriba; en esta ocasién, nuestro interés se va a centrar en
varias pricticas que intentan aprovechar determinadas dindmicas o juegos
para abordar algunos componentes habituales en el Area de Lengua: abarcan
tanto el anilisis sintictico o la ortografia, como las actividades de expresion
escrita.

Juego de las Tarjetas

La finalidad de esta ténica es revisar el trabajo realizado por el
alumnado, y hacerlo de una forma diferente a los exdmenes o controles.
Como veremos, se puede utilizar para corregir errores gramaticales o de
ortografia, para diferenciar oraciones, o para llevar a acabo otro tipo de
distinciones en el terreno linguistico.

Los elementos basicos para realizar la actividad son un llstado de frases -
(correctas o incorrectas), y dos tarjetas, una verde y otra roja, para cada
alumna/o 8con sus correspondientes sobres). El profesor presenta la primera
frase, escribiéndola en la pizarra o mediante un retroproyector (esta segunda
opcion ayuda a evitar que se disperse la atencidn). Cada estudiante debe
reflexionar unos instantes sobre si la frase en cuestién es correcta 0 no, y
tomar después en su mano el sobre que contiene la tarjeta verde, en el
primer caso, o el de la tarjeta roja, si cree que es incorrecta. La idea de
utilizar un sobre tiene como finalidad que cada alumna/o s6lo esté pendiente
de su decisién y no del color de la tarjeta elegida por la persona que estd a
su lado. A una senal del profesor, todos los estudiantes sacan del sobre la
tarjeta seleccionada, y la muestran con la mano en alto.

Generalmente no hay unanimidad en el color de las tarjetas, por lo que
las personas que creen que la frase no es correcta explican sus razones al
resto de sus compaiieros/as; éstos, a su vez, comentan si estin de acuerdo
0 no con sus argumentos, si modifican el color de la tarjeta o lo mantienen,
estableciéndose un pequeiio debate hasta llegar a una posicién comin; si ésta
no se consigue, no es acertada, o hay dudas, el profesor interviene para

aclarar la situacion. El mismo procedimiento se sigue con cada una de las
restantes frases.
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" Las ventajas de esta ténica son perceptibles ya en el mismo clima con
el que se aborda. desaparece la tensién del examen, porque diluye en la
evaluzacién colectiva la preocupacidn por el resultado; para ello, se le insiste
al alumnado en que no es un examen, sino una actividad de aprendizaje
sobre errores (es ideal que las frases estén extraidas de los fallos mas
frecuentes de los propios estudiantes en tareas anteriores), y en que lo
importante es que al final se queden claros los usos correctos de la lengua.
la informacién que le aporta al profesor/a este ejercicio resulta de bastante
interés, puesto que le permite obtener una visidon de conjunto sobre las
cuestiones gramaticales que han quedado claras o sobre las que se debe
insistir. A la vez que esta percepcidn colectiva, el docente puede hacerse
también una idea de los alumnos que han tenido més problemas para asimilar
la materia (en los casos en que un mismo alumno no suele acertar con el
color de la tarjeta). Una faceta de especial valor de esta evaluacion colectiva
es el hecho de que se base en la autocorreccion. son los propios estudiantes
los que entran a debatir sus opiniones y modifican sus planteamientos; esto
refuerza el papel del protesor como dinamizador del aprendizaje, mis que
como almacén de contenidos. .

Como dijimos, esta actividad puede adaptarse a diferentes aspectos:
ademis de utilizarse para la correccidon de errores gramaticales o de
ortografia, puede servir para que el alumno distinga entre varios tipos de
oraciones; para ello, conviene afiadir un tercer color de tarjeta, por ejemplo,
al amarillo. por poner un caso concreto, ante una frase dada, el estudiante
debe sefialar si es una proposicién subordinada sustantiva, adjetiva o
adverbial, mediante la eleccion de la tarjeta del color que previamente se ha
fijado para cada tipo de subordinada. De la misma forma, permite diferen-
ciar sintagmas o hacer otro tipo de distinciones.

Juego de Letras

Se trata de adaptar el conocido juego de formacién de palabras a partir
de un conjunto de letras, para afiadir al enriquecimiento léxico otros
objetivos, como el de la mejora de la ortografia.

A cada pareja de estudiantes se les da un conjunto de ocho letras (una
por tarjeta), seis de ellas elegidas al azar (aunque tres corresponden al bloque
de las vocales y tres al de las consonantes), y las dos ultimas {ijas,
seleccionadas por el profesor, segin el aspecto sobre el que se quiera
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insistir; por ejemplo, si anteriormente hemos tratado en clase de los
problemas que presentan las grafias «b»/«v», a los alumnos se les da una
tarjeta de cada una de ellas, para que formen una palabra que necesariamente
lleve al menos una de estas dos letras. Ademas, se les da otra posibilidad,
que consiste en utilizar cualquier tarjeta como comodin, simplemente con
darle la vuelta al papel, por la parte blanca; pero ese comodin s6lo puede
hacer la funcidn de una «b» 0 «v» (con ello aumentamos el uso de las dos
letras que centran nuestro interés). ’

Una vez formada la palabra por parte de cada pareja, se contabilizan los
- puntos que cada una ha conseguido. la puntuacién de las letras empleadas
estd pensada también para incentivar el empleo de las letras «b» y «v»: se les
da un punto a las consonantes, dos a las vocales y tres a la «<b» y a la «v».

En la puesta en comun de las palabras construidas se corrigen los
posibles errores y se aclaran los usos que presenten dudas.

Juego del Diccionario

Con esta actividad se busca que el alumno7a ponga a funcionar su
imaginacion, para inventar una definicién de una palabra conocida.

Para empezar, se divide la clase en tres 0 cuatro grupos de menos de
diez estudiantes, que van a llevar a cabo la misma tarea. Un alumno/a de
cada grupo busca una palabra en el diccionario, y s6lo lee al resto del grupo
el nombre del vocablo, para que los demas lo anoten y escriban una
definicion imaginaria. Mientras cada estudiante del grupo escribe su
definicién personal en una hoja blanca, el alumno/a que ha seleccionado la
palabra anota en otra hoja blanca la definicidn verdadera que da el dicciona-
rio; seguidamente, se mezclan las falsas y las auténticas, y el profesor lee
~ todas las definiciones, numerdndolas. Los participantes de cada grupo deben
votar cudl es la definicién verdadera del diccionario. obtiene un punto la(s)
persona(s) que vote esta definicidn, pero también la que haya inventado la
definicion falsa mis votada por el resto de sus compaiieros; si nadie vota la
del diccionario, el punto es para la persona que ha seleccionado la palabra.

Los grupos trabajan simultineamente en la parte de escritura, mientras
que la lectura por el profesor de las definiciones se realiza en sucesivos
bloques de lectura y votacion, por parte de cada grupo. Una vez terminado,
otro alumno diferete de cada grupo busca en el diccionario una nueva
palabra, y se repite la operacion.
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" La motivacién que se produce en los estudiantes a la hora de poner en
marcha la destreza lingiiistica de espresién escrita, nos parece interesante
para superar el miedo al papel en blanco, demostrando, ademas, que escribir
creativamente puede ser algo divertido.

El conjunto de estas actividades intenta ser una aportacién a una nocion
dindmica de la ensefianza de la Lengua, que desarrolle las habilidades
lingiiisticas del estudiante a la vez que la creatividad, partiendo del
convencimiento de que el Area de Lengua y Literatura es pieza clave en la
formacién de un alumnado capaz de comprender el mundo que le rodea, y
de expresar sus propios sentimientos e ideas.



LA ENSENANZA DEL LENGUAJE JURIDICO
EN EL BACHILLERATO

Maria Del Mar Cordero Sanchez

Tanto en el Curso de Orientacién Universitaria (COU) en los centros de
Ensefianza Secundaria donde ain no se ha implantado 1a LOGSE, como en
los dos cursos de Bachillerato en los centros donde ya se ha implantado, la
asignatura de Lengua Castellana y Literatura es obligatoria en la formacién
de todo el alumnado. Dentro de sus contenidos oficiales destacamos el
titulado «Los discursos en los procesos de aprendizaje», que incluye, entre
otros, dos puntos de gran interés: «Comprension y produccion de textos
cientificos, culturales, técnicos, etc.» y «Técnicas auxiliares para la
comprensién y produccidn de textos usuales en la vida académica». Es a este
campo al que le vamos a dedicar nuestra atencién, centrdndonos en los textos
juridicos, proponiendo un método de ensefianza del tipo de lenguaje de que
estan compuestos, tan arduo y rigido para el estudiante.

El lenguaje juridico estd considerado como un lenguaje de especialidad,
pero no puede ser plenamente asimilado si nos limitamos a aplicarle las
caracteristicas propias del resto de los lenguajes especializados. El lenguaje
Jjuridico presenta ciertas peculiaridades que lo alejan de los demés. Esto se
debe a su conservadurismo, como expresa Fernando Lizaro Carreter, a su
fijacién léxica, al uso de frases hechas, a una sintaxis a veces arcaizante y
a tantos rasgos que ya cOnocemos.

El problema que se nos presenta es que el alumno que se enfernta por
primera vez a este tipo de texto no conoce sus caracteristicas, y pensamos
que poca utilidad tendria el hecho de que recibiera un listado con estos
rasgos para memorizarlos, si no es capaz de aplicarlos y reconocerlos en un
texto que se le presente en su vida diaria.

El alumno de diecisiete afios se encuentra a las puertas de la Universi-
dad, y tanto por sus afios de formacién escolar como por su evolucion
psicolégica ha debido desarrollar una capacidad de abstraccion considerable.
Esta es la causa por la que pensamos que el alumno debe deducir las
peculiaridades de este lenguaje. La mision del profesor ha de ser la de
conducirlo por el camino correcto en un viaje por un territorio desconocido
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para él. Como primer cometido, ha de proporcionarle el material necesario.
Este material, en nuestro caso, estard constituido por textos que el alumno
deberi utilizar como base para sacar sus propias conclusiones. Han de ser
como un mapa topografico en el que hay una serie de simbolos que el
viajante tiene que descifrar para saber qué sendero seguir. La comprension
del texto y sus peculiaridades serd como la llegada al destino.

El material proporcionado al alumno debe, por otra parte, contener
muestras de las principales variedades de textos juridicos:

1

a) textos propiamente juridicos: c6digos.
b) textos de tipo juridico: B.O.E.
c) textos explicativos: manuales, libros de texto,...

Propondremos un ejemplo de cada uno de estos tipos te textos, tal y
como se le podrian entregar al alumno:

TEXTO A

14. La sujecién al derecho civil comin o al especial o foral se determina por
la vecindad civil (35).

2. Tienen vecindad civil en territorio de derecho comun, o en uno de los de
derecho especial o foral, los nacidos de padres que tengan tal vecindad.

Por la adopcidn, el adoptado no emancipado adquiere la vecindad civil de los
adoptantes.

3. Si al nacer el hijo, o al ser adoptado, los padres tuvieren distinta vecindad
civil, el hijo tendrd la que corresponda a aquel de los dos respecto del cual la
filiaciéon haya sido determinada antes; en su defecto, tendrid la del lugar del
nacimiento y, en ultimo término, la vecindad de derecho comin.

Sin embargo, los padres, o el que de ellos ejerza o le haya sido atribuida la
patria potestad, podrin atribuir al hijo la vecindad civil de cualquiera de ellos en
tanto no transcurran los seis meses siguientes al nacimiento o a la adopcidn.

La privacidn o suspension en el ejercicio de la patria potestad, o el cambio de
vecindad de los padres, no afectaran a la vecindad civil de los hijos.

En todo caso el hijo desde que cumpla catorce afios y hasta que transcurra un
afio después de su emancipacién podra optar bien por la vecindad civil del lugar de

- su nacimiento, bien por la uUltima vecindad de cualquiera de sus padres. Si no
estuviera emancipado, habra de ser asistido en la opcidn por el representante legal.’

! Cédigo Civil, ed. Civitas, S.A., Madrid, 1993, 16* ed., pags. 89-90.
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TEXTO B
Articulo 1.

A efectos de lo dispuesto en este Real Decreto, se entiende por curriculo del
Bachillerato el conjunto de objetivos, contenidos, métodos pedagdgicos y criterios
de evaluacion que han de regular la prictica docente en estas ensefianzas.

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

Articulo 3.

En el anexo I del presente Real Decreto se especifican, para las diferentes
materias, tanto comunes como propias de cada modalidad de Bachillerato, las
enseflanzas minimas del curriculo a que se refiere el articulo 4, apartado 2, de la
Ley Orgénica 1/1990, de 3 de octubre.?

TEXTO C

1.Limites en el espacio.- En cuanto a los primeros, disponia el antiguo art. 1°.
del Codigo civil que «las leyes obligaran en la Peninsula, Islas adyacentes, Canarias
y territorio de Africa sujeto a la legislacién peninsular...». Es decir, en principio,
en Espaiia, en el territorio del Estado espaiiol.

Pero siendo cosa obvia que las normas juridicas espafiolas obligan o rigen en
nuestro pais, ya que es a él a donde se extiende el poder normativo de nuestro
Estado, al reformarse recientemente el titulo preliminar del C.c., se ha creido
oportuno suprimir el articulo que lo decia, aunque, naturalmente, en todo el que
tiene conexién con el tema, aflora la idea de que nuestras normas rigen en Espafia
(por ejemplo, arts. 1, ntunero 5, 8, 13, etc.), de cuyo territorio nacional se
consideran como parte los navios y las acronaves militares espaiiolas, y durante su
navegacion, los buques o aeronaves civiles abanderados, matriculados o registrados
en Espana (C.c., art. 11, nimero 1, 2.°, por determinar estos hechos su nacionali-
dad espaﬁola y sumisioén a nuestras leyes de lo que en ellos se realice).?

El texto A es parte del articulo 14 de nuestro Cddigo Civil y pertenece
a lo que podemos llamar «cuerpo de la Ley». El B es la ampliacién de una
ley y corresponde al B.O.E. Finalmente, el texto C esti inserto en un libro
de texto de Derecho Civil usado por los estudiantes de la Facultad de
Derecho; por lo tanto, explica la ley y se dirige a personas que se inician en
la materia.

2 «REAL DECRETO 1178/1992, de 2 de octubre, por el que se establecen las
ensefianzas minimas del Bachillerato», B.O.E. nim. 253, 21-X-1992, pag. 35583. Z

3 ALBALADEJO, Manuel, Derecho Civil, José Maria Bosch ed., S.A., Barcelona,
1991, vol. I, pag. 192.
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Estudiando y analizando el texto A del Cédigo Civil, el alumno puede
ver como un cddigo se subdivide en articulos, y cémo cada articulo consta
de diversos apartados numerados. En el campo morfosintictico podemos
destacar:

a) Uso del futuro imperfecto de subjuntivo, rasgo arcaizante que ha
permanecido con caricter formulario en este tipo de lenguaje. Inserto en una
estructura condicional, determina el obligado cumplimiento de la ley en el
caso de que lo expresado por la condicién se cumpla.

b) Los periodos sinticticos se van encadenando, para asi conseguir una
mayor claridad y precisioén en la exposicidn.

En el campo léxico, importantisimo para nuestro estudio, ha de quedar
claro que existe en el texto una terminologia privativa del derecho,
comenzando con términos como derecho civil, derecho especial/foral, el
mismo que conforma el tema del texto: vecindad civil, hasta otros como
patria potestad, privacion/suspension, emancipacion, etc. Algunos términos,
como el dltimo propuesto, también son usados en el lenguaje comin, pero
el alumno debe saber que en el ambito juridico tienen un significado
especifico que esta recogido a veces en los diccionarios de lengua clasificado
como término especifico; ademads, existen diccionarios especializados en este
tipo de 1éxico, que definen con mds precisién y exactitud el léxico de estos
textos.

Un problema especialmente conflictivo es el de los latinismos. El
profesor debe proponer una definicion clara de este concepto, que tanta tinta
ha derramado. La teoria mas reciente, de Wright, los considera como
«aquellas formas latinas arcaizantes, pero, a su vez, innovadoras, introduci-
das por via escrita, gracias al latin que se instauré a partir del siglo XI en
Espafia».* Asi, distinguimos entre «latinismos graficos» y «latinismos
eclesiésticos».’

En realidad, el léxico en general es de origen latino, debido a que
proviene del usado en los cédigos juridicos de la antigua Roma.

* GARCIA VALLE, Adela, «Otra vez sobre los conceptos de "latinismo”, “cultismo”,

{I"'semi_cultismo", a la luz de nuevos datos», Anuario de Estudios Filolégicos, XV,
niversidad de Extremadura, C4ceres, 1992, pag. 93.

SI4., id., pag. 94.
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"Si analizamos ahora el texto B, observaremos que la claridad expositiva
es una caracteristica compartida con el texto A. Sin embargo, el léxico es
menos especifico, pues suma a lo juridico el léxico perteneciente al tema que
desarrolla. Comprobamos que comienza con una definicién y hace referencia
a la ley que le sirve de base, y a la que especifica.

Analizando, finalmente, el texto C, perteneciente a un manual de
Derecho, observamos que la flexibilidad en el lenguaje es mucho mayor.
Nos encontramos con un texto expositivo que explica a personas no iniciadas
en la materia un articulo del Cédigo Civil. Seguimos reconociendo un léxico
juridico: articulo, poder normativo, Estado..., pero ahora la sintaxis pierde
su caracter formulaico-arcaizante, aunque se mantiene la claridad necesaria
para este tipo de textos.

Con esta metodologia, eminentemente practica, el alumno podra conocer
los textos juridicos y sus caracteristicas partiendo del anilisis de materiales
verdaderos. No debemos olvidar que también el lenguaje juridico tiene su
retdrica y, como sabemos, toda retdrica es un arte. De este modo es como
debemos presentar nuestro objeto de estudio, ya que un todo es artistico
cuando se sabe combinar con armonia todas sus partes.

Por lo tanto, una vez el alumno haya comprendido correctamente todas
estas caracteristicas, se verd estimulado si el profesor, proporcionandole un
léxico juridico adecuado, le encomienda la tarea de la construccién de un
texto en el que pueda mostrar la competencia adquirida.



LOS NOMBRES DE COLOR DE LAS FLORES
M? del Mar Espejo Muriel
Los nombres de color de las flores: borracho, azotado y disciplinado

BORRACHO, -A: ’Aplicase a algunos frutos y flores de color morado’
(DRAE y DMEU s.v.).

1.- Etimologia: ir. bhurriya.

Aunque unos, como A. Fokker', proponen el ir. war¢ ’glotoneria’,
’comer con ansiedad’; otros, como el DEEH lo deriva de *BURRAGO ’de
borra’ < BURRA, hip6tesis muy poco probable, como ya ha manifestado el
DCECH s.v. Galmés de Fuentes®, por el contrario, parte del latin BU-
RRUM ’rojizo’?, con sufijo mozirabe -acho. -

Lo dnico seguro para el DCECH, es que su origen es inseparable del de
borracha con los significados ’bota’ y ‘redoma’, y que se explica por el
resultado de un cruce del cat. morrarxa 'redoma’ -de origen ardbigo-, con
el de ’botella’. Es probable que se llamara borracho, por derivacion de
borracha, al que estaba tan lleno de vino como ese recipiente. Pues bien,
dado que el catalan borratxa aparece cerca de un siglo antes* que en cast.?,
y que la forma borratxo se documenta mas o menos por el mismo tiempo en

ambas lenguas, puede ser que el castellano los tomara del catalan (DCECH
S.V.).

' A. FOKKER, «Quelques mots», p. 566.
2 A. GALMES DE FUENTES, Dialectologia Mozdrabe, p. 326.

> Atestiguado en el latin ristico: «Burrum dicebant antiqui quod nunc dicimus rufus»
(Festus, 28,9), y que viene a ser «la adaptacion del gr. pyrros... que se producia también
para el nombre propio», J. ANDRE, Termes, p. 121.

4 1345 maratxes «Quatre maratxes d’ayguaros» en inventario mallorqui (DECLC).

¥ (Cancionero de Baena, anterior a 1430).
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Partiendo de la base de que borracha y borracho tienen la misma
etimologia, y que por tanto, presentan algunos significados idénticos: ’bota
para el vino’ (DCECH s.v.), creemos que E. Pezzi® tiene razon cuando para
borracho ofrece el ar. bhurrdya, que a su vez deriva del ar. baraya que vale
’comer y beber mucho’, de esta raiz cree dicha autora que deriva la variante
bornacha (bota de vino)’ asi como borracho y emborracharse.

De esta hipétesis, facilmente se pudo pasar de la idea de *comer y beber
mucho’, a otras en las que estaba presente una de las bebidas con maés
tradicién en nuestra geografia: el ’vino’. A partir de ahf surgen unos
desplazamientos semdnticos que tienen relacién directa con el vino o con
algunas de sus consecuencias. Veamos algunas de las significaciones mas
importantes:

’Ebrio’ es la més antigua y se documenta a partir del s. XV?; le sigue ’empapado
de liquido’®; ’insecto que ataca a las uvas’, porque se emborracha con su licor'?;
’ambicioso’, porque no se contenta con poco’''; 'bota’(antes botorra y botarra, de
donde borracha por diminutivo), y asi se dijo ’del que siempre andaba lleno como
‘ella’ (Del Rosal, 1601). Por semejanza con esta pieza tenemos ’'planta de flores
amarillas con hopo o bizorro’*?; o «ampolla producida en los pies 0 en las manos

- por el roce, por ejemplo, de unos zapatos nuevos, o el del mango de un pico o aza-
da»'3.

¢ Para el cambio de rr en rm se apoya en un articulo. de J. Corominas, vid. E.
PEzz1, «El cuero», pp. 125-126, nota 174.

7 Vid. P. ALCALA (1505), s.v.

® La Celestina: «Sabe que, como la hez de la taberna despide a los borrachos, asi
la adversidad o necesidad al fingido amigo» (D.Hist., s.v.).

® A. ALCALA, Voc. And., s.v.: «la tierra ya esti borracha de agua».

10 «Entre los borrachos y las avispas van a comerse las uvas de la parra», en A.
ALCALA, Voc. And., s.v. .

' «O borracho o no probarlo», se moteja a la persona que no se contenta con poco,
en A. ALCALA, Voc. And., s.v.

2. «En todo el llano sélo hay plantas de borracho», en A. ALCALA, Voc. And., s.v.

¥ F. NAVARRO ARTILES Y F. CALERO CARRENO, «Fuerteventura», p. 251.
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Otro grupo distinto del anterior lo forman aquellos contenidos semanti-
cos que, por una metonimia del todo por la parte, sélo conservan el color
morado del vino para aplicarlo a otros aspectos de la realidad. Ej.: «dicese
de los frutos y flores de color morado» (R.J. Dominguez, a. 1846), o «color
desteiiido de las telas» (en Cespedosa de Tormes)™.

2.- Documentacion

El sentido ’ebrio’ esti registrado desde 1492, en E. A. de Nebrija:
«borracho o borrachez, v. embriago», y permanece hasta hoy en las postreras
obras lexicograficas.

La Academia, desde el DAut. (1726) hasta la tercera edic. de 1791
inclusive, ofrecerd la significacién de «persona que bebe vino con exceso»;
mas adn, se dice «cara de borracho, el que tiene el color muy encendido ...
y es muy comun el tenerlo los que beben mucho vino» (DAut. 1726).

Pero mientras la Academia por primera vez en su cuarta edic. de 1803
recoge en tercera acepcion el significado que nos interesa: «aplicase a
algunos frutos y flores que son de color morado», ya antes se habia
anticipado E. Terreros (a. 1786) al recoger la referencia al mundo vegetal:
borracho «también hay algunas frutas que emborrachan, comidas con exceso,
por razén a la fortaleza del jugo que contienen». En el resto de las obras
consultadas se incluye la referencia a los ’frutos y flores de color morado’:
R. J. Dominguez (1846), J. Penalver (1849), V. Salva (1856), R. Campuza-
no (1857), N. Fernandez Cuesta (1878), A. Pagés (1901), M. Rodriguez
Navas (1910).

AZOTADO, -A: ’De varios colores unidos confusamente y sin orden. Dicese
mas de las flores’ (DRAE y DUE s.v.).

1.- Etimologia: ir. siut ’azote’, ’instrumento’, ’fusta’®, de donde sali6 la
forma azote, que aparece en la obra lexicogrifica de A. de Palencia de 1490

(21 b), aunque podemos ofrecer un testimonio literario mas antiguo del afio
1020:

4 P. SANCHEZ SEVILLA, «Cespedosa», p. 258.

15 G. BATTISTA PELLEGRINI, Arabismi, s.v.; DCECH s.v.
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«& el concejo desnuelo todo ata la camisa, y dienye c. agotes» (Fuero de Ledn,
a. 1020)'¢.

De azote, como- ’castigo que recibe una persona, generalmente por
medio de una vara’, surgi6 el derivado azorar ’castigar’, ’pegar con azotes’.
’herir con golpes de azote’, atestiguado desde época temprana en un
documento del a. 1020:

«las panaderas que falsaren el peso del pan, ela primera vez -
azotenna» (Fuero de Ledn, a. 1020)Y.

2.~ Documentacion

a) Datos literarios
A. Pagés recoge un testimonio correspondiente a J. Alvarez Guerra (s.
XIX):

«Se las ha dividido en flores de un color solo, en flores moteadas, y en flores
disciplinadas, abigarradas o azotadas de diferente color que el de 1a flors.

b) Datos lexicogrificos
La forma verbal azotar se registra en el Tesoro de C. Oudin (1607):

«folietter», aunque el derivado participial lo encontramos por primera vez en
la obra de E. Terreros (1786). Pero a mediados del s. XIX, es cuando se
incluye el sentido que nos interesa: «abigarrado, dicese mdas comanmente de
las flores» (R.J. Dominguez, 1846). Desde entonces aparece esta significacion
en las sucesivas obras lexicograficas: J. Pefialver (1849), N. Fernindez Cuesta
(1878), R. Campuzano (1857); D. E. Marty (1871), A. Pagés (1901), DUE,
etc.

3.- Base inmediata: es un derivado del verbo azotar, + suf. participial -
ado.

1 A. STEIGER, Fonética hispanodrabe, p. 139.

7 E. K. NEUVONEN, Las arabismos, s.v.
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Azotado, ademss de designar el resultado de la accién de ’castigar’,
‘pegar con azotes’'®, por una relacién metaférica’ con las huellas que
dejan los azotes en el cuerpo, se aplicari a las 'rayas y colores diversos que
tienen las flores, dando la impresioén de estar manchadas o abigarradas’.

Es un arabismo que a pesar de estar en regresion, se utiliza hoy dfa en
puntos de la Andalucia occidental para denominar el vendaval, de ahi que se
emplee la forma «viento azotado» (Ca 601)*°. Por extensién, alude a los
’golpes que da el camello con el rabo en las verijas’ (Fuerteventura)®.

DISCIPLINADO, -A: Metaféricamente significa jaspeado: lo que se. suele
aplicar a las flores (con especialidad al clavel) cuando son matizadas o
salpicadas de colores varios’ (DAut., DRAE, DMEU y DUE s.v.).

1.- Etimologia: DISCIPLINA, -AE ‘’accién de aprender, manera de

instruirse, educacién, ensefianza que viene a buscarse’ (Ernout-Meillet s.v.,
DEEH s.v., DCECH s.v.).

2.- Documentacion

a) Testimonios literarios

El testimonio mdas antiguo que tenemos pertenece al poeta L. de
Gongora (1571-1627):

«Qué diremos del clavel que nos da el heno? Diremos que es blanco, y que lo
que tiene de encarnado, serd mas disciplinado que ningin otro lo fue» (Letr.
Sacr. al Nacimiento)*?.

'8 E. K. NEUVONEN en Los arabismos, ofrece un fragmento correspondiente a G. de
Berceo, El duelo que hizo la Virgen Maria el dia de la pasion de su hijo Jesucristo, 24
b: «Dabanli azotadas con asperos dogates», cita comprobada.

1 F. RESTREPO, Diserio, pp. 64-78; S. ULLMANN, Semdntica, p. 185.
2 T. GARULO, Los arabismos, p. 601 y p. 91,
21 F, NAVARRO ARTILES Y F. CALERO CARRENO, «Fuerteventura», p. 142.

2 DAut. s.v., A. PAGES, s.v.
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Y el mis moderno que hemos encontrado corresponde a F. Garcia Lorca
en la obra Los titeres de Cachiporra: «Clavel disciplinado» (cuadro 6, 1)™.

b) Testimonios lexicogrificos

Aunque el verbo disciplinar se recoge en A. de Palencia (1490), el
sentido cromitico de la forma participial disciplinado ’color jaspeado del
clavel’, aparece a comienzos del s. XVIII, en la primera edicion del DRAE
de 1726. Siendo esta definicién la aceptada posteriormente por la mayor
parte de los diccionaristas: R. J. Dominguez (1846), J. Pefialver (1849), N.
Fernindez Cuesta (1886), A. Pagés (1901), M. Rodriguez Navas (1910).
Algunos lexicografos prefieren introducir en la definicion los colores gue se
entremezclan: blanco y encarnado (E. Terreros, 1786): «Clavel matizado de
blanco y encarnado».

En otras obras se habla de las «flores» en sentido general sin hacer
referencia a ninguna planta en especial, siendo esto lo menos usual:
«calificacién de ciertas flores matizadas de colores» (R. Campuzano, 1857
y D. E. Marty 1871).

3.- Base inmediata: forma derivada de disciplinar, + suf. -ado.

Del sustantivo disciplina sali6 la forma verbal disciplinar, utilizada con
bastante frecuencia desde su primera fechacién de finales del s. XV, en A.
de Palencia (1490): «disciplo es dicho el que aprende disciplinadamente los
mandamientos del maestro» (188 b)*.

Dado que «aprender disciplinadamente» suponia, en cierto tiempo,
recibir en la propia carne las sefales del latigo, el hablante traslada esta
imagen que deja el 14tigo en el cuerpo a otros aspectos de la realidad, en este
caso, a las flores -especialmente el clavel- cuando son jaspeadas de varios
colores, por dar la impresién de haber recibido este castigo.

B A. M. PoLLIN, Concordance, s.v.

»* DCECH s.v.
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LA PRENSA EN LA CLASE-TALLER DE LENGUA ESPANOLA
Concepcion Fernindez Flores

Esta comunicacion se va a centrar en uno de los aspectos que creemos
importante para la buena educacién y formacién del alumno de secundaria.
Aspecto que comprenderia el interés por integrar este tipo de clase-taller en
las aulas de lengua espafiola, que bien podriamos enfocar para estos alumnos
de Bachillerato, comenzando por los primeros cursos, orientindolos y
motivindolos para esta tarea periodistica, llegando asi a los alumnos de
C.0.U, ya con una mayor responsabilidad y conciencia de la materia, dando
lugar, incluso a la idea de confeccién de articulos, recogida de material
informativo, etc para su posterior realizacién. Asi lograriamos enfrentar el
trabajo en clase de una forma dindmica, instructiva y divertida. Intentariamos
fomentar el aprendizaje a través de la creatividad personal e individual,
incitando al alumno a ejercitar su imaginacin e iniciativa hacia el trabajo,
que, en principio, serd en las aulas pero que mis tarde sera fuera de ellas.

Perseguimos con esto que el discipulo desarrolle sus capacidades de
comprension, expresién tanto oral como escrita, que adquiera el sentido de
la observacion, andlisis, responsabilidad y reflexion personales, ademis de
la autocritica creyéndose, por qué no, periodista.

Ahora centrémonos en el tema que nos ocupa.

1. Comenzaremos diciendo que hay diferentes modalidades en la
comunicacion periodistica: la noticia, la opinién y la propaganda.

La sociedad contemporinea ha alcanzado tal complejidad que el hombre
de hoy no puede por si solo conocer todos los datos y opiniones sobre los
diferentes temas de interés social. Conocemos todos los medios de comunica-
cion social de masas o los llamados mass-media referidos a la television,
radio, prensa, cine. El ciudadano debe acudir a ellos si no quiere quedarse
rezagado en este movimiento colectivo.

Podemos caracterizar la comunicacién sabiendo que: a) se utilizan
canales artificiales -prensa, radio, cine, tv.- ;b) los mensajes van dirigidos
a un ingente piblico definido por su amplitud, heterogeneidad y diversidad
geogrifica; c) por medio de estos canales circulan diversos mensajes -
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periodisticos, propagandisticos,etc.-; d) el emisor no esta en presencia del
receptor. La comunicacién no es directa.No es de tipo personal y alcanzan
pues, cardcter de protagonistas. Esto es razén para que los autores valoren
mas el poder de estos medios que los propios mensajes que transmiten. '

Estos canales de difusién colectiva emplean el periodismo como un tipo
de comunicacién. Ha sido estudiado mds como comunicacién impresa, esto
es, cuando emplea el canal de la prensa. Aunque no podemos olvidar que la
tarea periodistica también se canaliza a través de la radio, cine y television.
Debemos mencionar las tres funciones sociales que se han atrlbu1do a este
tlpo de comumcacmnes colectivas o de masas:

1. Suministran informaciones sobre los acontecimientos y sucesos que
pueden afectar a la masa.

2. Interpretan los hechos y, juzgan y critican las actuaciones sociales
y politicas, sumindose asi a la tarea critica.

3. Destacan la tarea educativa que realizan en tanto en cuanto que
transmiten los valores sociales y culturales.

La informacién es la misién primordial del periodismo. Difundir con
objetividad los relatos sobre hechos de general interés, actuales o nuevos,
con un tiempo regular o periddico, casi siempre de cortos intervalos.
Después de esta labor informativa aparece la interpretativa.

La segunda de las funciones de la prensa o periodismo escrito es la
opinién, esto es, la emisién de juicios y valores sobre los hechos relatados.
En este caso obervamos que las caracteristicas son tres:

Las noticias son lo reciente, lo actual

Mientras que el valor de la noticia aumenta por su capacidad de
rapidez, informacién y difusién. Los comentarios suelen alcanzar
una mayor profundidad cuando la distancia en el tiempo favorece
una adecuada perspectiva.

3 Los textos de opini6én adquieren un alcance diferente segin sea su
difusién. Si es de tipo general, los temas serdn variados y si son
especializados, seran especificos.

N =

La propaganda consiste en dar fomento y difusi6n a un tipo de mensajes,
los ideoldgicos, con el objetivo de ganar partidarios a una causa politica,
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social, cultural, religiosa. Mantiene una actitud proselitista. Asi, afecta
modificando unas veces y pretendiendo la confirmaciéon de actitudes y
convicciones, otras. Se emplean los canales de comunicacién social para su
difusién. En el caso que nos ocupa, la prensa, se introducen espacios
pagados, anuncios o bien forman 6rganos periodisticos propios.

No existe un periodismo aséptico. Es sabido que un periédico o una
revista sigue una linea de pensamiento, una orientacidon que da unidad a sus
diferentes nimeros.

Dentro del periodismo impreso podemos destacar varios géneros
importantes:

1.- La noticia: Es el género mdis caracteristico del periodismo,
consistente en un relato objetivo. Es de tipo impersonal, con hechos de
interés general. Tiene como objetivo los datos esenciales, por lo tamnto refleja
un carécter breve y escueto. No lleva firma. ‘

2.- El reportaje: Relato informativo mis amplio que la noticia. Va
firmado normalmente, lo que produce un estilo mas personal. Debe informar
con total objetividad aunque con mds libertad y mas directamente.

Estos son de tipo informativo. Existen otros géneros de tipo interpretativo
como son:

3.- El editorial: es un texto sin firma. Refleja la postura del periédico
ante los hechos o0 sucesos que se producen en la actualidad, interpretando y
valorando éstos.

4 .- Otro género de este tipo es el que se conoce como comentario, que
consiste en un articulo firmado. Se basa en la explicacién y la valoracion.
Es frecuente ver en este género, temas que versen sobre politica-internacio-
nal o nacional, local,... Supone pues, una cierta especializacidn.

5.- La crénica: Es un relato informativo en el que se incluye la
valoracion e interpretacion del cronista. Este tipo es el que se conoce como
género hibrido por su mezcolanza de informacion y de interpretacién que sus
escritos llevan en si.

Todos los géneros que hemos visto aqui, van precedidos de unos
titulares en los que se distinguen los titulos -contenido principal-, los
antetitulos -casi tan precisos como los anteriores-, los subtitulos y sumarios -
especifican determinados aspectos aunque a veces precisan tanto como los
antetitulos-. Su caricter es diverso dependiendo de los géneros que se em-
pleen.
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Actividad

Propuesta de trabajo: Estimular y provocar al alumno acerca de un tema
con la intencién de sugerirle un trabajo de posterioridad, es una de las
finalidades mas complicadas.

Ejercicios de creacion en grupos: Con el objeto principal de lograr que el
alumno relacione las diferentes informaciones.con el estilo propio de
escritura de cada una de ellas.

Uno de los ejercicios de creacién podria ser proponerles que lean
noticias, anuncios, es decir, que se informen acerca de distintas novedades
haciendo un anilisis comparativo de diferentes periddicos. |

Conseguiria, primero, obligarse a leer, y con esto a su consiguiente
comprensién e interpretacion adaptando asi unos elementos lingiiisticos que
antes no habia visto e incluso el aprendizaje de vocablos nuevos que
integrard inmediatamente a su lexicén mental. Estos son los distintos y
frecuentes anglicismos que aparecen en el periodismo impreso, el periddico;
asi también como neologismos, numerosos seudocultismos, vulgarismos,
giros estilisticos, etc., es decir, toda la serie de factores lingiiisticos y
extralingiiisticos que condicionan los mensajes informativos. Asf fomentamos
el habito a la lectura.

Una vez que el alumno ha adquirido la informacion mediante lecturas
personales y las proporcionadas por el profesor, poderla seleccionar y
distribuir a las distintas secciones que tiene un periddico.

Se pueden valer para esta seleccién de la clasificacién e importancia de
cada una en el conjunto del periddico, labor previa a la anterior y de gran
precision.

Con esto se familiarizarian con el tipo de vocabulario especifico de cada
noticia, lo que una vez conocido les facilitaria la tarea de seleccién y
posterior distribucién dentro de la diversidad informativa de un periédico
pero con una adecuada y consecuente coherencia global, atendiendo al orden
de los articulos que han creido ser el orden acertado.

Incluso se les podia proponer que inventaran los titulares que crean mas
ideales para cada noticia o articulo, previamente adquirida.

La labor inversa, es decir, que ellos inventen la noticia o anuncio para
los distintos tipos de titulares que el profesor les facilitard previamente,
también seria muy interesante e instructiva para este alumno de Bachillerato.
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Se intentaria suscitar su interés y curiosidad por este tipo de texto periodisti-
co-propagandistico para asi estimularlo y habituarlo a la escritura creandoles
tal vez, un sentimiento de autocritica impulsado por el tipo de responsabili-
dad que conlleva confeccionar una noticia en un peridédico que bien podia ser
un periddico mural en el que se plasmen los distintos géneros y sus estilos,
asi como la confeccion y disefio, los mensajes icOnicos, etc., o sea, los
diferentes puntos de atencidén informativa de que conste un periddico.

Este periddico seria motivo de debate, didlogo, discusion entre ellos en
el mismo aula donde se imparte la clase-taller de lengua, pero también se
llevaria fuera de ella como reflexién y critica a lo ya discutido y llevando a
posibles resoluciones. De este modo se mantendrian activos y alertas ante
cualquier noticia.

Otro aspecto que provocaria el estimulo de su actividad es el plantearles
que a este periddico mural se le dard circulacién, al menos interna en el
centro en el que estudian dindole asi un cardcter mas serio y comprometedor
y de gran responsabilidad.

Para esto es conveniente que previamente se formen grupos de trabajo
con una misién concreta y especifica cada uno, coordinindose todas las
actividades a fin de que el periédico ofrezca, como ya hemos dicho, una
imagen variada y coherente a la vez.

Para su confeccion tendrian que tener en cuenta varios y complejos
puntos, ademdis de informacion, interpretacién, valoracién, opinién, etc.,
desde diferentes Opticas; asi como diferentes perspectivas técnicas. Por
mencionar algunos puntos de interés a considerar, entre otros, serian:

- La ficha técnica del periddico -titulos, periodicidad, talleres de
impresién, director y cargos mis importantes, etc.

- Tipo de papel, formato, las columnas a emplear, etc.

- Extension que se le concede a los textos propios del periodismo, a la
publicidad, asi como fotografias y dibujos, caricaturas, etc.

- Las ya mencionadas secciones de distribucion.

- El disefio y confeccién de estas secciones, paginas y textos, teniendo
en cuenta, claro esta, su estética y funcionalidad.

- La redaccién con el estilo periodistico, uniforme y diferenciado -
lenguaje estandar, vulgar, tecnificado, etc.

- El empleo de los titulares.
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- La relacién que se establece entre el lenguaje verbal, los métodos y .
procedimientos grificos y, los mensajes iconicos. _
Tareas que se pueden llevar a cabo en estos talleres de lengua espaiiola en

centros de Bachillerato.
Hasta aqui, una de las propuestas de trabajo y un posible desarrolla.

- Conclusiones Finales

Nuestra comunicaciéon ha tenido como finalidad recordar la gran
importancia que las noticias periodisticas y en general, los medios de infor-
macién tienen en la ensefianza de la lengua espafiola. Con ello, se intenta
que el chico-a de secundaria se sienta estimulado y motivado, un poco
inconscientemente, a leer este tipo de informacion, a buscar ellos mismos ese
tipo de informacién que necesitan y de este modo crearles un hébito de
lectura , que muchos de ellos no consiguen adquirir durante su periodo de
estudios de Bachiller, y ademds fomentar desde aqui otro tipo de lecturas
quedando asi consolidado el susodicho hébito de lectura, comprensién de ella
e incluso su propia reconstruccién, invitindoles, indirectamente, a iniciarse
en la escritura.

Este tipo de didAictica les interesa, pues con ello pueden contextualizar
el lenguaje desde cualquier perspectiva y suscitar su interés para la
utilizacién de determinado vocabulario y gramética. De modo que, son
muchas las ventajas que nos ofrece esta actividad de prensa en la clase-taller
de lengua, ademds de entablar y mantener el didlogo entre ellos, respetar el
turno de palabra de cada uno, adoptar un estilo de escritura propio, etc.
Pretende ser una toma de contacto con la realidad que les rodea, tanto
lingiiistica como social y que adquieran conciencia de la importancia de esta
tarea manteniéndoles alertas ante cualquier novedad.

Es por tanto, una propuesta didictica que nos ayuda a lograr un
acercamiento del alumno-a a su propia competencia lingiiistica del sistema
espaifiol.!

! Para desarrollar esta comunicacién, nos hemos basado en las obras de JUAN
JURADO MARTINEZ Y LUISA GILABERT BLAZQUEZ, El taller de prensa en tu clase,
Octaedro, Barcelona, 1992; en la de MANUEL CEREZO ARRIAZA, Guia del redactor
publicitario, Octaedro, Barcelona, 1993.
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Texto
IDEAL, 21 Mayo de 1995
DINERO Y SALUD

El presidente de Tabacalera, Pedro Pérez, ha dicho que el tabaco,
cosumido con moderacién, es bueno para la salud, la paz y la
literatura. Tales declaraciones no pasarian de ser una boutade si el
tabaquismo no presentara serias implicaciones sociales y sanitarias.
Cuando estd comprobado que en nuestro pais se producen cada afio
mas de 50.000 fallecimientos relacionados con el habito de fumar,
subrayar sus presuntos valores terapetticos no deja de ser una grave
irresponsabilidad. Se explica que a quien se dedica a ese negocio le
preocupe més el descenso de las ventas de cigarrillos que la salud
de los ciudadanos. Pero sélo hasta cierto punto. No, desde luego,
hasta el extremo de inducir piblicamente a su consumo invocando
beneficios terapetticos mas que dudosos.

Tampoco hay que olvidar que Tabacalera no es una empresa
privada, sino un monopolio estatal, y que su presidente es designa-
do por el Gobierno. En este sentido, las desafortunadas manifesta-
ciones de Pedro Pérez ponen en evidencia la postura esquizofrénica
del Estado ante el tabaco. Por un lado, estd interesado en promover
su consumo, dados los ingresos fiscales que le aporta (400.000
millones anuales) y, por otro, debe disuadirlo por motivos evidentes
de salud publica. Los expertos sanitarios consideran, de hecho, que
el gasto médico provocado por las enfermedades relacionadas con
el tabaco superan de largo lo que éste aporta a la Hacienda publica.
Donde el sefior Pérez tiene algo de razdn es al quejarse del tono de
cruzada de algunas campaiias antitabaco. Pero si resultan excesivas
es por la coaccion que implican a la libertad de los fumadores; no,
precisamente, porque el tabaco sea beneficioso.



PERSPECTIVAS DIDACTICAS EN EL ANALISIS
DE LAS PROPOSICIONES ADJETIVAS CON SUBJUNTIVO

Manuel Galeote
Isidro E. Siez Pérez

1. Preliminares

Recordaremos en primer lugar, con palabras de la Gramdtica de la
Lengua Espafiola del Prof. Alarcos, publicada por la Real Academia
Espafiola, que las construcciones degradadas introducidas por un relativo «no
cumplen ninguna de las funciones adyacentes del ndcleo verbal, sino que se
insertan dentro de un grupo nominal unitario» y desempefian la misma
funcién que el adjetivo, respecto del nicleo sustantivo'. En cambio, la
proposicién u oracidén transpuesta a la funcién de sustantivo o de adverbio,
desempefia una funcién primaria dentro de la oraciéon compleja donde se
encuentra. Por tanto, esta comunicacién pretende analizar las construcciones
adjetivas en si, como adyacentes que son del sustantivo y al que acompaiian.

Por esta razén, procuraremos en adelante no separar el estudio de las
llamadas «oraciones de relativo» y de las construcciones con adjetivos como
adyacentes del sustantivo en espafiol. Creemos que desde €l punto de vista
didactico, especialmente en relacidn con el uso actual, deberia insistirse
mucho més en la importancia de la adjetivacion, en la necesidad de aprender
a precisar los matices observados en la realidad mediante los adjetivos
adecuados y, por dltimo, en la importancia de la variedad y la eleccion del
adyacente (o de los adyacentes, si son varios) del sustantivo, sin olvidarnos
de dos aspectos importantes: 1) la posicién y 2) 1a combinacion. Sélo de esta
manera podremos lograr que el hablante (entiéndase el alumno) se encuentre
una Mariana de abril (Antonio Gala, «Carta a los herederos», Suplemento de
El Pajis, mayo de 1994, pig. 106) con drboles cubiertos de «parpadeantes
hojas tiernas» de los que se desprende una «menuda lluvia perfumada» y

' ALARCOS, Gramdtica, § 405.
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arriates desde los que el «fresco olor del arraydn se acerca con furtivas
pisadas»; las gayombas resultan de un «rabioso amarillo»; los geranios, de
«fieros colores»; el aire, de «indecible transparencia»; las sierras, de un color
«verde casi negro», «<azul desvaido» o «morado claro». Los «ensimismados
cipreses» mantienen «conversaciones saltarinas», mientras una rana «grande,
lustrosa, empecinada en hacerse notar» canta en el «agua densa» de la
piscina, que tiene una «inmovilidad honda, mate» y «luminosa». En esa
mafiana «preciosa, recamada, sonora y aromdtica» los almendros estan
«cuajados de allozas» y los granados, de «primorosas flores».

Sin embargo, el hablante emplea otras construcciones equivalentes a los
adjetivos, como hemos dicho: las oraciones transpuestas de relativo,
clasificadas en especificativas (o determinativas) y explicativas (o incidenta-
les), segin E. Alarcos®: ’

Las primeras restringen la referencia sugerida por el antecedente y
suelen constituir con €lun grupo fénico unitario. En cambio, las
explicativas afiaden alguna particularidad que no modifica lo aludido
por el antecedente y, por su caricter prescindible, admiten delante
de si una pausa, lo cual justifica el término de incidentales que
también se les asigna.

Sin embargo, en esta Gramatica de la Real Academia Espaiola de la
Lengua el Prof. Alarcos no hace ninguna observacion sobre el modo verbal
en las oraciones de relativo, si bien es verdad que hasta el momento se han
producido escasos acercamientos teéricos al empleo del modo indicativo y
subjuntivo en tales construciones. Sobresalen los estudios de M? Luisa
Rivero, Carmen R. Gonzalo y Enrique Aleta.

La ausencia de este tipo de consideraciones nos preocupa especialmente
por el desuso progresivo del subjuntivo en que van cayendo las construccio-
nes de relativo con subjuntivo, segiin una tendencia general del espaiiol; lo
cual puede llevarnos en una gramitica descriptiva del espafiol actual a
ignorar construcciones como la siguiente, tomada de la etiqueta de un
insecticida, de marca conocida, donde se puede leer:

(1) "No contiene sustancias que atacan la capa de ozono.

2 Ibidem, § 396.
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En primer lugar, en este enunciado aparece una oracién compleja con
una proposicion de relativo (especificativa), cuya funcién equivale a la de un
adjetivo:

(2) No contiene sustancias toxicas / dafiinas / perjudiciales / ... para la capa
de ozono.

En segundo lugar, nuestra competencia lingiiistica como hablantes de
espafiol nos lleva a considerarlo como inviable y a preferir las construccién
siguiente con el verbo de la proposicién en subjuntivo:

(3) No contiene sustancias que ataquen la capa de ozono’.

Se ha dicho, como es sabido, que las oraciones relativas con el verbo en
indicativo sirven para identificar o describir algo y se relacionan con un
contenido existencial*. Por ejemplo, pensemos en lo que ocurre cuando
habitualmente vamos a comprar tomates a la fruteria:

(4) Nos venden tomates que estdn verdes / podridos / ...
(5) Quiero tomates que estén maduros / enteros / ...

Otros ejemplos:

(6) (Unos estudiantes buscando piso) ¢Es una habitacién que tiene bastante
luz y buenas vistas?

(7) Buscamos / queremos una habitacién que fenga mucha luz y buenas
vistas.

(8) No, precisamente, no es un piso que fenga mucha luz exterior, pero es
muy silencioso.

(9 (Una encuesta en clase) ;Hay alguien que sepa japonés?

(10) ;Hay alguien que no sepa nadar?

3 Podria emplearse, no obstante, una construccién con indicative: No contiene
sustancias de las que atacan la capa de ozono.

‘L. MIQUEL Y N. SaNz, en Intercambio 2, pdgs. 101-102, se sirven de esa
interpretacion al explicar el uso de indicativo y subJuntxvo en tal t1po de construcciones,
introducidas en el médulo n°® 12, de un nivel intermedio, con posterioridad a la
explicacion del Presente de Subjuntivo.
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(11) Hay muchas personas que no saben nadar.
(12) No hay nadie que no sepa nadar.

Por tanto, parecen evidentes los diferentes valores de estas construccio-
nes con indicativo y subjuntivo. En consecuencia, se necesita un estudio
pormenorizado, pensando incluso en la ensefianza de nuestra lengua a
estudiantes extranjeros. Por eso habrd que investigar ese valor existencial de
las relativas con indicativo, frente a las que llevan subjuntivo, que negé6 M?
Luisa Rivero en 1990 (y antes en 1975), en contra de la opini6n de otros
investigadores que sostenian que ciertas expresiones definidas que no se
relacionan con ningin contenido existencial tienen como modificador una
cldusula relativa en subjuntivo:

Esta es una propuesta totalmente insostenible; el contenido

. existencial es independiente de la correlacién definido-indicativo.

Considérense los ejemplos que propone Lope Blanch [...]: El libro

que préximamente {(a) escriba (SUBJ) (b) escribiré (IND)} sera
todavia mejor.

Ni las descripciones definidas en indicativo ni las descripciones
definidas en subjuntivo presuponen (o0 implican) que existe algo que se
adecua a la descripcién. Sin embargo, ambas no son equivalentes desde
un punto de vista semantico; la distincion se relaciona con lo que he
denominado «especificidad» [...]

Mi conclusion " general de que un SN definido especifico (en
indicativo) no asegura automiticamente que exista un objeto que se
adecue a la descripcién queda confirmada por estos ejemplos®.

Rivero se detiene en el comentario del siguiente enunciado:
(13) Juan bailard con la chica que tenga ojos azules, la cual todavia no
existe.
(14) El profesor de gimnasia le indicard el color que le corresponda.

El ejemplo (13) no tiene una lectura genérica:

(15) Si existe una chica que tenga ojos azules, Juan bailara con ella; o
(16) Si una chica tiene ojos azules, Juan bailard con ella.

* RIVERO, Especificidad, pag. 264-265.
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- No atepta esta parfrasis M? L. Rivero, porque aqui deben estudiarse
las relaciones sintacticas y semanticas entre SNs definidos e indefinidos, asi
como la relacion entre estructuras relativas y condicionales, sin que les
afecte a las interpretaciones genéricas o no genéricas. En resumen, «los
entornos futuros y modales presentan SNs definidos con cldusulas relativas
restrictivas en subjuntivo, que tienen una interpretacion no-genérica, casi al
igual que los SNs indefinidos en condiciones similares»®.

A continuacién, M? L. Rivero estudia «oraciones mds polémicas», en las
que «un contenido existencial concreto se relaciona con una descripcion
definida’ modificada por una cldusula restrictiva con un imperfecto de
subjuntivo en -ra»:

El que fuera presidente republicano en el exilio habia dicho...
La torre que el rey construyvera se derrumbo.

Como muy bien sefiala la investigadora, estas oraciones del espafiol han
sido muy discutidas, tanto desde un punto de vista normativo como
descriptivo. A nuestro juicio, desde el punto de vista normativo, al hablante
le extrafian estas construcciones que violan la norma gramatical del espafiol
y que s6lo ha oido en boca de locutores de radio y TV o en textos periodisti-
cos. Ademds, los ejemplos del siglo XIX no parece que sirvan para
ejemplificar el uso actual. Por tanto, creemos que los ejemplos que M? L.
Rivero ha elegido a nuestro juicio, no sirven porque -hasta ella misma lo
reconoce- los mejores autores los evitan y su uso parece cada vez menos
frecuente. ‘

Sin embargo, tenemos que estar de acuerdo con Rivero en que los
valores del presente de subjuntivo en La proxima carta que escriba ...,
Quiero tomates que estén maduros..., etc. son los valores tradicionales
asignados al subjuntivo en espafiol:

Existe un grado de incertidumbre en las oraciones con formas
en subjuntivo que no existe en las de indicativo correspondientes.
Sin embargo, la incertidumbre no se refiere al caricter existencial
del objeto que se adecua a la descripcién, ya que, como hemos visto
en los entornos futuros, estd claro que no hay (y quizd no haya

¢ RIVERO, Especificidad, pag. 269.
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nunca) ningin objeto que se adecue a esta descripcion; en cambio,

"en entornos no-modales, presentes 0 pasados existe un objeto que
se adecua a la descripcidn. La incertidumbre en los SNs no-especifi-
cos [en los que aparece el subj.] se refiere a la relacion entre un
individuo (u objeto), exista o no, y sus caracteristicas [...] Es éste
el sentido literal del subjuntivo en la cliusula de relativo, con
independencia del caricter existencial de la descripcién y de su
definitud’.

3. El modo verbal

Los ejemplos que hemos tomado para esta comunicacién sobre las
perspectivas del andlisis de las construcciones de relativo proceden de la
lengua periodistica®. Partimos de textos escritos para delimitar el uso de las
construcciones de relativo, en funcién del modo verbal empleado, y las .
condiciones pragmaticas de su utilizacion en el nivel textual. Consideramos
que la prensa es una fuente muy valiosa de la que pueden obtenerse
materiales muy utiles para la enseflanza del espafiol. En ultimo lugar, estas
observaciones nos permitirdn extraer conclusiones aplicables a la did4ctica
del espafiol, especialmente al disefio de actividades estructurales y comunica-
tivas para el aula.

SUBJUNTIVO:

Segin Alarcos, el significado del modo subjuntivo queda configurado en
la zona «de los hechos cuya realidad es factible siempre que se cumplan

ciertas condiciones (el paso del tiempo, el cambio de circunstancias u otros
factores».

Anuncié [...] la presentacién de una querella contra todbs los que
le imputen [...] hechos delictivos (El Pais, 1).

Los monitores tratan de crear un ambiente que les gyude a olvidar
la pesadilla (El Pais, 3). '

7 Ibidem, pag. 273.

8 EL PAIS e IDEAL de 29 de diciembre de 1994.
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Mantuvo encuentros para-tratar de encontrar una férmula que
permita salir de la crisis (El Pais, 5)

Sefialé que un grupo se orienta hacia «un gobierno que determine
una tregua a los conflictos» (El Pais, S)

Sugiere [...] una asistencia econémica que reconduzca con rigor a
los paises (El Pais, 10)

Para establecer un gobierno afecto a la Federacién Rusa, que
suceda a los hombres de Dudaiev (E! Pais, 10)

Tiene como tGaica posibilidad propia los errores que puedan
cometer sus contrarios (El Pais, 11)

Creo que es mi derecho [...] acceder libremente a dos afios de
formacién de posgrado que nos permita trabajar (El Pais, 11)

No estoy en contra de estas y otras manifestaciones que se puedan
realizar (El Pais, 11)

Si el juez necesita alguna informaciéon que el gobierno pueda
aportar, no tiene mas que dirigirse al Ejecutivo (E! Pais, 15)

Granada no ha ofrecido [...] ia informacién que pueda tener al
respecto (El Pais, 15)

Ha encargado una querella contra todos los que le imputen |[...]
hechos delictivos (El Pais, 15)

Hago un llamamiento a los funcionarios [...] que kayan cobrado
dinero procedente de fondos reservados (El Pais, 19)

- El crecimiento econémico de Granada estara determinado, en gran
medida, por una correcta gestion de los recursos que genere el
monumento nazari (Ideal, 5)

125
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Informaba de [...] un paseo [...] para las primeras cuatrocientas
personas que lo pidiesen (Ideal, 7)

No serd aquél que decidan otros (Ideal, 7)

Serd aquél que reciba mas apoyos por parte de la militancia
socialista (Ideal, 10)

Se realizard una asamblea en la que cada candidato exponga sus
opiniones (Ideal, 10) ‘

- He querido mantener una primera toma de contacto para ofrecerle
la colaboracién del Gobierno Civil, sin perjuicio de las competen-
cias que tengan estos Ayuntamientos (Ideal, 12)

La dnica férmula [...] estd en un cambio de reglamento que
permitiese las elecciones anticipadas (I/deal, 18)

Desearia hacer una serie de puntualizaciones que aclaren definitiva-
mente el tema (Ideal, 20)

INDICATIVO:

El significado de este modo verbal queda configurado en la zona de los
«hechos estimados reales o cuya realidad no se plantea por ser indiferente en
la situacién del hablante.

Las tropas del Ejército [...] desencadenaron ayer un ataque masivo
contra las milicias chechenas que defienden la ciudad de Grozni
(Ideal, 1)

Los mas pequefios no entienden nada de lo que estd pasando (E!
Pais, 3)

En el caso de proyectos u otras disposiciones que puedan causar
perjuicios [...] las partes contratantes se consultaran (Ideal, 5)
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CONDICIONAL.:

El significado del modo potencial o condicionado queda gramaticalmente
configurado en la zona de los hechos ficticios, cuya eventual realidad se
ignora 0 cuya irrealidad se juzga evidente (hechos que se imaginan, se-
desean, se sospechan, etc.).

Se pondra en marcha el Plan de Movilidad en tres fases distintas

que podria estar aplicado en su totalidad antes de Semana Santa
(Ideal, 1)

Seria propuesto a la investidura tras la dimisién de Gonzilez, que
se marcharia sin convocar elecciones generales (Ideal, 18)

Se puede observar en el lenguaje oficial que la construccién de relativo
con indicativo avanza progresivamente, frente al subjuntivo:

a) El decreto permite vender las mercancias que se encuentran en los
almacenes estatales.
b) El decreto permite vender las mercancias que se encuentren en los
almacenes estatales.

Para Ignacio Bosque el modo indica la actitud del hablante ante los
hechos que enuncia, a los que ve como reales, posibles, ordenados o desea-
bles, aunque no se ocupa especificamente del modo verbal en las proposicio-
nes adjetivas®. A su juicio, lo que cambia son las presuposiciones por parte
del hablante, o sea, su actitud relativa al enunciado (No me parece que hace
frio / No me parece que haga frio) y el tipo de relacién social que se contrae
con el interlocutor (Acérquese, por favor / Acércate, por favor). La
irrealidad, la incocrecién, la inactualidad o la subjetividad, que tienen en
comun la aceptacidn del subjuntivo y, a veces, la del imperativo, comparten
la referencia al hablante: lo subjetivo es lo importante para el sujeto; lo
irreal es lo que el sujeto no recibe directamente del mundo referencial sino-
que tiene que hacer un esfuerzo de imaginacion para encontrarlo en otros
mundos posibles™. :

® BosQuE, Tiempo, pag. 136.

9 BosQuE, Tiempo, pag. 138.
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Por su parte, otra investigadora, Carmen R. Gonzalo en su articulo
titulado «La alternancia modal en las relativas y los tipos de mencién del SN
complejo», enmarca este hecho en el contexto mis amplio de las lenguas
romanicas y reconoce que: «El funcionamiento de dicha alternancia es uno
de los interrogantes que afecta al comportamiento modal en estas len-
guas»''. Seguidamente, se dispone a considerar dos problemas fundamenta-
les: a) la influencia del SN antecedente sobre el verbo de la oracion relativa;
y b) las exigencias sintacticas, semanticas o pragmaticas a las que obedece
la aparici6n del subjuntivo. Por razones de brevedad no podemos profundi-
zar en el estudio que ha hecho Carmen R. Gonzalo, pero nos detendremos
en sus conclusiones principales:

1) La alternancia modal sélo puede explicarse desde dentro del SN
complejo en algunos casos, que van siempre unidos a la negacion,
la limitacion y la hipotesis.

2) En general la alternancia es posible dentro del SN complejo y
«parece que el verbo principal, como eje de la oracidn, ha de actuar
sobre la mencién del SN en aquellos casos en que no viene determi-
nada desde dentro, en unién de factores como la funcién del sujeto
u objeto de la relativa, la correlacién de tiempos entre el verbo
principal y el subordinado y el significado mismo del verbo princi-
pal»'.

Por dltimo, debemos detenernos en una cuestion capital, Ia relativa a si
los dos tipos de construcciones de relativo, explicativas y especificativas,
aceptan el modo subjuntivo. Para algin investigador (Francesco D’Introno,
1979) es agramatical y inaceptable una relativa explicativa con subjuntivo:

* Los venezolanos, que tengan dinero, pueden viajar al exterior.

En este tipo de oraciones, frecuentes en ia lengua oral como ha sefialado
E. Aleta, subyace un importante asunto: determinar si la entonacién con la
que se pronuncia es un criterio vilido y suficiente para clasificar las
proposiciones adjetivas. La doble clasificacién se ha basado anteriormente
en el criterio fonoldgico y en el semantico.

"' GonzaLo, Alternancia, pag. 280.

2 GONZALO, Alternancia, pag. 296.
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La oracidn anterior planteaa contradiccién de estar situada entre pausas

y, sin embargo, restringir el contenido del antecedente, establecer un cierto
condicionamiento:

* Los venezolanos, que tengan dinero, pueden viajar al exterior.

Tal vez, no deberia considerarse una construcciéon agramatical ni
gramatical; es una falsa explicativa, que procede de una especificativa
transformada por necesidades o intencionalidad expresiva; deberd ser
incluida en el corpus de estructuras orales, maxime cuando se utiliza con
valores expresivos (énfasis o ironia) y puede ir acompafiada de interjeccio-
nes, muletillas, etc.:

Los venezolanos, que tengan dinero jclaro!, pueden viajar...

Conclusiones

1? Es necesario ampliar el corpus de construcciones adjetivas con el
verbo en los tres modos. '

22 Deben sistematizarse las diferencias sintictico-semanticas y pragma-
ticas que se deriven de la alternancia modal.

32 Los resultados de la investigacién gramatical deben aplicarse a la
didictica para que no proliferen construcciones como: No contiene
sustancias que atacan la capa de ozono.

4% El estudio de estas oraciones necesita hacerse en un marco general
més amplio, que lo explique en el contexto de las lenguas romani-
cas, porque lo histdrico y lo funcional estdn interrelacionados e
indisolublemente unidos.

52 Las construcciones orales (del tipo «Los cubanos, que tengan dinero,
jclaro!, cenarin») no pueden quedar fuera de un proyecto de estudio
como éste que estamos llevando adelante y cuyos principales puntos
hemos esbozado.
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LAS COMBINACIONES LEXICAS:
APROXIMACION A UN PROBLEMA LEXICOGRAFICO

M? Teresa Garcia Godoy

No por harto repetido deja de ser cierto que los limites entre el 1éxico
y la gramdtica son, en gran medida, artificiales. Por otra parte, la frontera
de estas dos dreas lingiifsticas constituye un mar de dudas para el estudiante
de lenguas extranjeras y, en ocasiones, también para el hablante nativo. En
este sentido, el diccionario se presenta como un compafiero de viaje
insustituible en la ensefianza/aprendizaje de una lengua tanto materna, como
extranjera. Centrandonos en este Gltimo caso, nos proponemos discutir hasta
qué punto los materiales lexicogrificos del espafol pueden satisfacer esta
necesidad, es decir, ofrecer una informacién precisa sobre las estructuras
colocacionales tipicas que presentan las palabras.

La aplicacién del concepto «colocacién» en =: campo de la lexicografia
es reciente. Mackin fue el primero en acufiarlo como término lexicogrifico.!
En adelante, utilizaremos el término tal y como lo entiende Sinclair, para el
que, una colocacion es la coaparicion de dos o mds palabras que se da en el
texto con una alta frecuencia. La medida mixima de una colocacién la
establece en cuatro palabras situadas a la derecha o a la izquierda del nudo,
o bien distribuidas en ambas direcciones.” El concepto de «colocacion»
presupone una determinada teorfa sobre la organizacion del lenguaje. A este
respecto, habla Sinclair del «idiom principle»® como el mis importante
principio organizador por cuanto la eleccién de una palabra afecta a la
eleccion de otras en su proximidad.

A la hora de delimitar el concepto de colocacién, parece obligado
referirse a otros términos afines como son las llamadas «expresiones idioma-
ticas», «frases hechas», «modismos», etc. En este sentido, Liang* distingue

LV. MACKIN 1978: 149-145.
2 V. SINCLAIR 1991: 170.
3 Ib., 109-114.

4 V. LIANG 1991: 153-155.
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entre frases hechas, colocaciones y agrupamientos libres. Respecto de las
primeras (frases hechas), subraya en ellas el caracter de bloque: las palabras
que las integran son inseparables y, en la mayoria de los casos, insustitui-
bles. Ademas, como el significado de los componentes se ha borrado, resulta
dificil interpretar el sentido de la locucion a partir de ellos. Frente a éstas,
las colocaciones se distinguirian por estos tres rasgos que las caracterizan:

1) autonomia de las palabras que la componen,

2) inalteracion semantica de los componentes,

3) posibilidad de sustituir las palabras que acompafian a la palabra base
de la colocacitn. '

Finalmente, seria la fuerza del uso lo que diferenciaria a los agrupa-
mientos libres de las colocaciones. Se trataria de un habito lingiiistico que
ha establecido, con mas o menos rigidez, unas determinadas combinaciones
y no otras.’

Determinado el marco tedrico y toda vez que el Diccionario de M?
Moliner es uno de los mds utilizados por los estudiantes extranjeros que
estudian espaiol en un nivel avanzado, cabe preguntarse por la forma en que
nuestro Diccionario de uso sistematiza este tipo de informacién. Ello nos
llevd, en la medida en que las limitaciones de tiempo y de medios nos lo
permitieron, a aplicar la metodologia con la que el equipo COBUILD ha
abordado el estudio de las combinaciones 1éxicas del inglés.® El primer paso
fue la informatizacién de un modesto corpus de materiales.” A continuacidn,
se procedid a generar la concordancia del mismo, con la intencién de
utilizarla en dos direcciones:

a) Como documento guia con el que contrastar la informacién que,
. sobre las colocaciones, registra el diccionario de uso.

b) Como banco de ejemplos susceptible de aportar usos representativos

de algunas combinaciones 1éxicas. '

’ Cfr. GARCIA-GODOY: 1994, 91.

§ V. SINCLAIR, 1987.

7 El corpus se conformé con las novelas El amante bilingiie de Juan Marsé, Sefiora
de Rojo sobre fondo gris de Miguel Delibes, Armado Monstruo de Javier Tomeo, ademas
de las transcripciones de dos entrevistas radiofdnicas y de algunas conversaciones. Todos
estos materiales fueron sometidos a lectura Optica y, una vez informatizados, se les
aplicé el programa de concordancias Condex, elaborado por el departamento «Ordenado-
res y Letras» de la Universidad de Utrecht.
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Aqui nos vamos a limitar a los resultados obtenidos en el andlisis del
verbo «dar». La eleccion de esta palabra no es gratuita ya que «dar» es uno
de esos verbos que suele aparecer como base en miltiples estructuras
colocacionales dado el desgaste semantico que ha sufrido en favor de las
numerosas palabras que se colocan junto a él («colocates»), en las cuales se
concentra la fuerza significativa de la combinacién.

Respecto del punto a), los 280 ejemplos que la concordancia arrojé del
verbo «dar», nos llevd a un extenso analisis, a través de las numerosas
entradas lexicograficas a las que podian remitir cada uno de los términos que
integran una determinada combinacién léxica. En este sentido, lo primero
que llama la atencién es la asistematica ubicacién de estos elementos en el
Diccionario de M? Moliner: algunas colocaciones de «dar» aparecen
resefiadas en la acepcidn o subacepcion correspondiente y también al final
de la entrada en el lugar que se destina a modismos, refranes y frases
idiomaticas (p. €j. dar un vistazo, dar un paseo, etc.) otras, en cambio, s6lo
figuran en este altimo apartado (p. €j. dar vueltas, dar la mano) y otras no
aparecen ni siquiera para indicar su bidsqueda por el segundo término de la
colocacion (p. €j. dar braguetazo, dar la tabarra, dar un disgusto, dar
tumbos, etc.).

Por otra parte, el cotejo de la informacion del corpus informatizado y
la del Diccionario revel6 algunas ausencias significativas: en nuestro
Diccionario de uso faltan las colocaciones dar positivo/negativo una cosa,
dar un gol/pase a una persona, dar golpecitos en la espalda a una persona,
dar pistas a una persona, dar por el saco a una persona, dar la noche a una
persona, dar la tabarra a una persona, dar paso a una cosa, dar la
impresion/sensacion de, dar la casualidad de, dar un nuevo rumbo a una
cosa, dar la opinidn, dar a una persona tiempo a una cosa y dar un
capricho a una persona, combinaciones éstas que presentaban en el corpus
una frecuencia de uso que podriamos considerar relativamente alta y, en
consecuencia, al decir de Sinclair, serfan para un alumno extranjero,
colocaciones significativas; por el contrario, faltaban en la concordancia
otras combinaciones 1éxicas que si recoge el diccionario de M?® Moliner y
cuya rentabilidad es, cuanto menos. cuestionable si consideramos que un
diccionario de uso no debe ser un museo o archivo de palabras; M?® Moliner
recoge dar dogal, dar un mentis, dar quince y raya y otras expresiones del
mismo jaez, que ni siquiera figuran en la dltima edicién del diccionario
académico.

Por ultimo, en este estudio de las colocaciones de «dar», analizamos las
ejemplificaciones de los distintos valores semanticos. A este respecto, nos
preguntamos si los ejemplos que ilustran las distintas acepciones son
representativos, si, en efecto, el alumno puede considerarlos verdaderos
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«modelos de uso». El contraste con la informacion ofrecida por el ‘corpus
puso de manifiesto que, en muchas ocasiones, los ejemplos que proporciona
el DUE son insuficientes y, a veces, desvirtian la realidad lingiiistica al no
presentar su forma gramatical mas tipica. En efecto, si en el prélogo del
Diccionario se declara que dicha obra se destina a quienes estudian espafiol
como lengua extranjera, parece 1gico que se piense en ellos al sistematizar,
en la microestructura, la informacién lexicografica; asi, registrar la
combinacion léxica Aacer falta una cosa podria ser suficiente para un
hablante nativo que ya conoce la forma tipica en la que se presenta en el
discurso pero no parece ocurrirle 10 mismo al estudiante extranjero ya que
la no inclusién de un ejemplo puede llevarle al error de que tal combinacién
puede realizarse con todo el paradigma verbal cuando su forma tipica es la
de tercera persona del singular (hace falta/no hace falta una cosa). Como
declara Sinclair, la basqueda de un ejemplo representativo debe constituir el
plato fuerte de un diccionario para extranjeros ya que, ante los ojos del
estudiante, se erigen como verdaderos modelos de uso; siguiendo la
metodologia del lingiista britanico acerca del anélisis de una concordancia
con fines lexicograficos, vamos a intentar exponer cémo la forma en que se
presentan e ilustran ciertas combinaciones léxicas en el Diccionario de M?
Moliner no coincide con el uso real, a juzgar por los datos empiricos que
arroja el corpus de materiales. Observemos la siguiente colocacién que
cuenta con numerosos ejemplos en nuestro corpus, de los que hemos
seleccionado estos cinco:

-para que Norma me oiga jdele al cepillo!-Zi,
-que esa es manera de darle al cepillo? dijo
-sus padres? Su madre le daba al morapio una
-de Marés se avenia a darle al acordedn cada
-que es normal eso de darle al acordedn en

El anilisis detenido de todas las apariciones de dicha colocacién en la
concordancia nos descubre la forma regular en la que éste se realiza, su
forma tipica. Asi, a tenor de los datos empiricos que nos proporciona el
corpus parece que un ejemplo representativo de esta colocacién léxica podria
tener la forma de infinitivo en funcién sustantiva referida a una tercera
persona singular, acompafiado de un objeto de caricter no-animado que
experimenta una «extrafia reduplicacién». Respecto de su registro en un
diccionario, en el lema deberia aparecer la reduplicaciéon que es uno de sus
rasgos caracterizadores («darle a una cosa»); la evidencia del corpus invalida
la forma en que el Diccionario de uso del espafiol caracteriza este valor; en
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dicha obra, se indica que dar a la manivela (0 a otro objeto) es «mover o
hacer funcionar la cosa que se expresa», informacién que indujo a error a
aquellos alumnos que consultaron dicho diccionario para realizar ejercicios
de produccién escrita. En efecto, tales alumnos, siguiendo el modelo de uso
proporcionado por M? Moliner, escribieron en sus redacciones *jda a la
palanca!, *jc6mo da a la ginebra!, *jdaba fuerte a las matemiticas!, etc.

Es necesario subrayar, para conluir, que el cbjetivo de esta comunica-
cion no es sefalar las posibles «goteras» del Diccionario de uso que, a
nuestro juicio, es una de las mejores obras lexicogrificas en el dominio del
espafiol; tampoco hemos querido sugerir que su consulta resulta initil al
estudiante de espafiol como lengua extranjera. Antes bien, lo que se ha
pretendido poner de manifiesto es la necesidad de tener en cuenta grandes
corpora para la investigacién lexicografica, lIa necesidad de considerar el
grupo de usuarios meta al que se destina el diccionario no sélo en el
prologo, como una mera declaraciéon de intenciones, sino en el plan y
ejecuccion de toda Ia obra; asimismo, deberfan descartarse la inclusién de
ejemplos inventados, hecho que no sélo se advierte en nuestro Diccionario
de uso, sino que es una constante en los diccionarios escolares del espafiol.®

Por otra parte, es hora ya de comenzar a cultivar, en el campo de la
lexicografia espafiola, una linea de investigacidon empirica, que estd
proporcionando, mas aild de nuestras fronteras, datos sustanciosos sobre las
necesidades que debe satisfacer un diccionario segin el tipo de actividad
lingiiistica que se desea realizar (composicion, traduccioén, etc.) y, asimismo,
sobre el perfil del usuario, sobre la ergorromia de estas obras, etc.
Probablemente, el abandono del diccionario académico como piantilla de la
mayoria de nuestros diccionarios escolares (0 simplemente como mera copia)
y el cultivo de esas nuevas lineas de investigacién nos ponga en buen camino
a la hora de salvar el escollo que existe entre la lexicografia espafiola y la
lexicografia de otras lenguas europeas como el francés, el aleman y, sobre
todo, el inglés.

® Asi, el Gran diccionario de la lengua espafiola (SGEL, Madrid, 1985) ofrece la
frase «Esta comida no presta», como ejem%lo estindar de «ser util para cierta cosa» y,
por consiguiente, sin marca dialectal; he aqui otro ejemplo desafortunado que
encontramos en la misma obra: «Le infiri6é una paliza de antologia» (sobre los ejemplos

gosr%dos y faltos de naturalidad en nuestros diccionarios escolares, V. CALDERON: 1994,
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EL PLANO INFORMATIVO EL TEXTO:
SU DESCRIPCION Y ENSENANZA

José Marfa Gémez Rodriguez

El estudio que presento se inscribe en el marco de la «Gramética del
texto» y aprovecha las aportaciones del «Andlisis del discurso»'. Entiendo
«texto» como unidad global de manifestacion de la intencion comunicativa
del hablante’, unidad a la que contribuye una serie de procedimientos de
cohesion, es decir, de ligazén y trabazén entre las partes, destinados a
dotarlo de coherencia global y real.

Mi perspectiva exige adoptar la funcién comunicativa del lenguaje como
campo basico de andlisis. Desde este punto de vista, tiene una importancia
ain no suficientemente valorada realizar un estudio de la estructura temitica
y valor informativo de una enunciacién, aspectos estos que obedecen a
impulsos y necesidades comunicativas del hablante. En este sentido, parto de
la idea de que la comunicacién es un fenémeno dindmico y no estitico, y
considero que el grado de dinamismo comunicativo de un elemento indica
en qué medida ese elemento contribuye a la progresién temdtica y, por lo
tanto, al desarrollo de la comunicacidén. Por otra parte, como adin no se ha
extendido la propuesta de andlisis de textos coloquiales en la Eduacién
Secundaria, prestaré especial atencién a los escritos; de este modo y debido
a esta limitacion, entenderé que lo comunicativo del lenguaje se orienta a
propositos primariamente descriptivos e informativos, escasamente interacti-
vos pues.?

. ' En este trabajo vierto algunas ideas y, sobre todo, las conclusiones a que llegué en
un estudio mds amplio que tuve oportunidad de presentar en las [ Jornadas sobre la
ensefignza de la Lengua Espariola. Las limitaciones de espacio me obligan a recoger el
analisis referido en trazos demasiado gruesos.

2 C. FUENTES (1993a).

} Efectivamente, si la lengua hablada est4 orientada hacia el contacto (uso fatico del
lenguaje), la lengua escrita, por su parte, lo esti hacia el mensaje (uso descriptivo). Vid.
BeEDMAR (1989).
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En suma, mi propdsito es presentar la descripcion del plano informativo
dentro del marco general de la coherencia del texto.

1.-

Las lineas directrices de mi planteamiento descriptivo parten de la
atinada distincién de M. A. K. Halliday entre «estructura de la tematizacién»
y «estructura de la informacién».* Considero que resulta conveniente
distinguir dos componentes en el plano del conterido de cualquier enunciado.
Hay, por un lado, un componente temético-contextual, que es el fondo-
escenario-subsuelo que aporta las pautas que seleccionan la informacion
subsiguiente -en lo que se refiere al emisor, claro estd-, al tiempo que crea
expectativas de lectura e interpretacion -en lo que toca al destinatario. Y hay,
por otro lado, un componente informativo, pragmaitico, mas dindmico y
ocasional que aquél, que encuentra su motivaciéon en el cumplimiento
(satisfaccidén) de intenciones comunicativas concretas y determinadas. En
otras palabras y de modo sintético, si el primer componente podria ser
evaluado en términos cuantitativos (co-textuales), el segundo podria serlo en
términos cualitativos (actitudinales).

Este planteamiento, sin embargo, encuentra una grave (frustrante)
dificultad en su viabilidad metodoldgica. Y es que en los textos escritos
resulta verdaderamente dificil discernir, por el momento, las funciones e
instrucciones informativas que un emisor puede imprimir a su discurso, y
que van mas alld de la marcacién de las funciones textuales, tales como la
*adicién’, la ’atenuacién’, la ’concesividad’, la ’conclusién’, la continua-
cion’, etc., funciones estas que pocas veces se revisten de la impronta del
emisor (salvo aquellos casos en que aparecen «marcadores modalizadores»).”
Ademis, casi todas las contribuciones se han hecho tomando como punto de
partida el discurso coloquial, en donde entran en juego variables tan
importantes como la situacién comunicativa, la distancia social entre ios
interlocutores, las parcelas de saber compartidas, etc. Todavia mas, s6lo en
la dltima década estan llegando los avances referidos a los actos de habla, el

* Sobre Halliday Fuede consultarse: BROWN y YULE (1993), JIMENEZ TULIA (1986),
MEDEROS MARTIN (1988).

. 5 Una exposicién de las funciones textuales del espafiol y sus marcadores puede verse
en CASADO VELARDE (1993).
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principio de cooperacidn y las maximas conversacionales, la argumentacién
discursiva, el principio de relevancia comunicativa, la utilizacién de
presuposiciones, implicaturas y otras inferencias como medio de obtener
informacion, las estrategias de cortesia, etc. Pero, a pesar de estos aires
frescos, no olvidemos que las condiciones pragmiticas de produccién y
recepcion de textos orales y escritos son diferentes.

En el plano informativo del texto, especialmente el escrito, es mucho lo
que queda por hacer. Asi, a pesar de vislumbrar con fiable intuicién dos
componentes en el estrato informativo, uno que mira al texto y otro que
atiende al emisor (su actitud y propdsito comunicativos), nos vemos
obligados -resignados- a presentar, de un lado, una propuesta descriptiva,
que acometa cada componente por separado (nuestros puntos 2. y 3.), y de
otro, una sugerencia didactica que, partiendo de los recursos lingiiisticos
habitualmente disponibles, atienda al plano informativo del texto en su
conjunto (punto 4.). De momento, mientras no se canalicen las aportaciones
y se constaten los resultados de posibilidades de analisis como la nuestra,
tendremos que conformarnos con perder en exhaustividad cientifica lo que,
sin duda, ganaremos en aplicabilidad pedagégica. Hoy, que la gramitica
metalingiiistica empieza a ceder terreno en favor de una graméitica comunica-
tiva, con mis razén se hace necesario que llevemos la reflexién sobre el
plano informativo al aula de la manera mas funcional posible.

2.- El componente tematico-contextual.

Se ha entendido por «tema» de una oracién «aquello de lo que trata el
mensaje» y/0 «aquella informacién relativamente conocida». Sin embargo,
basta con que reparemos en casos cCOmo: '
(1) «Un hombre paseaba por una playa. Al llegar a la escollera, el hombre
se detuvo» en donde existe una tematizacién del elemento temporal, para
darnos cuenta de que el tema oracional no ha de ser necesariamente
informacidén conocida, ni establecida antes en el discurso.®

Ejemplos como (1) nos advierten de que si la vieja dicotomia tema/rema
en el dominio de [a oracidn presenta pocos problemas, cuando trascendemos

_ ¢ Aqui, segln algunos (VAN DUK (1980) y G. REYES (1985), y de ésta tomo el
eJemplo (1)), entra en juego la nocidn pragmatica de «respectividad», en virtud de la cual
es posible la tematizacién de un elemento nuevo si su inclusion resulta pertinente, es .
decir, si guarda relacién con aquello de que se trata en una comunicacion.
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sus limtes, sin embargo, nos vemos obligados a considerar la oracién, no ya
como unidad articulada tematicamente con independencia y autonomia, sino
como segmento de discurso en contexto; de esta manera, es aconsejable
cuestionar el caricter en cierto modo taxativo que habfa alcanzado la bien
-asumida clasificacion de la informacion (la cual, o era conocida o era
nueva). Precisamente a esta conclusion han llegado algunos analistas del
discurso. En mi opinién, una propuesta feliz es la que recojo ligeramente
adaptada a continuacién:’

Informacion evocada Inferible Nueva
etextualmente: vigente - stotalmente
desplazada *no usada
esituacionalmente

A la vista de este esquema, podemos entender por «tema» cualquier
informacién que ha de guardar relaciéon con aquello de que se trata en una
comunicacion, es decir, con el «tema del discurso», y que, en la mayoria de
los casos, es informacién conocida o presupuesta. Las implicaciones de
coherencia textual, por otra parte, son claras: la distribucion coherente de
informacién en un texto exige que los elementos presupuestos {(conocidos)
precedan a los no presupuestos, y que los temas oracionales sean identifica-
bles y recuperables si la orientacién del discurso lo reclamara,® de modo
que cada predicacién (aportacidn de informacién) se asigne a un elemento
preexistente en el conjunto presuposicional.® A su vez, los temas oracionales
han de estar vinculados directa o indirectamente al tema o conjunto de temas
del discurso;'® de esta manera, los temas oracionales cumplen dos funciones

7 La propuesta es de E. F. PRINCE y est4 tomada de BROWN Y YULE (1993).

® Estas son las palabras de LARS FANT (1984, p. 59): «Una vez introducido un
referente en el discurso, aquél constituye un elemento al cual es posible volver a referirse
0 al cual pueden asociarse otros elementos. El referente ha pasado a ser un tema del
texto/discurso y forma parte del conjunto tematico de éste»,

?$.C. DIK (1981, p. 167 y ss.)

' C. FUENTES (1993a) propone la unidad supraoracional «parigrafo», que
corresponde al conjunto de enunicados que se caracterizan por tener una unidad topica
(temdtica), es decir, por expresar un subtopico del tema general del texto. Asi, resulta
de ias divistones que hace el hablante en su texto siguiendo criterios informativos. Entre
sus marcas estan las fonoldgicas y los conectores y ordenadores de! discurso.
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fundamentales: a) conectar y unir con el discurso precedente para asegurar
la relevancia o pertinencia de la informacioén aportada; y b) servir como
punto de partida y garantizar la efectiva progresion: grosso modo, actualizar
verbalmente entidades conocidas para decir algo 'nuevo’ de ellas.

3.- El componente informativo-actitudinal.

En este componente se asigna estatus informativo a cada elemento del
mensaje. Consideramos que la oracion, como unidad sintictica, estd sujeta
a ciertas restricciones en cuanto a la forma, orden e interrelacion de los
constituyentes, si bien como parte o unidad del discurso hay una serie de
aspectos, en el plano expresivo (entonacion, orden de palabras, determinados
morfemas, construcciones particulares, etc.), inherentes a la estructura de la
informacién y que no afectan directamente a su condicion de unidad
sintdctica; en otras palabras, podemos «focalizar» o «topicalizar» cualquier
elemento sin que esto suponga alteracién alguna de las caracteristicas
gramaticales de la unidad. Legitimamente, serd focalizado aquello que el
hablante considera, dentro de la unidad informativa, informacién mas
importante.!!

De esto se podria deducir que topicalizar o focalizar es simplemente
tematizar, es decir, seleccionar un elemento como tema de la predicacion.
Si esto fuera asi, ningin sentido tendria la propuesta de los dos componentes
que venimos presentando. Veamos un caso de topicalizacion:

(2) «Los Garcia me cayeron muy bien. El es fino y simpético. En cuanto
a ella, es algo reservada, pero agradable».”

En casos como éste, la expresion topicalizadora «en cuanto a» pone el
sujeto sintactico «ella» en el primer plano de atencidn, que normalmente no
tiene, ya que, de acuerdo con las teorias del orden lineal y progresion en la
capacidad informativa de los elementos oracionales, el sujeto tematico es el
elemento con menos poder informativo. Ademds, hemos de advertir que la ‘
topicalizacién no surge aqui para cubrir las necesidades de cohesion entre las

" C. SILvAa CORVALAN (1984).

2 Ejemplo tomado de REYES (1985).
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‘

partes, pues ésta estaria asegurada con la mera tematizacién de «ellas («Los
Garcia me cayeron muy bien. El es fino y simpético. Ella es algo reservada,
pero agradable»). M4s bien, parece que la topicalizacion tiene como objeto
dar cierto relieve al tema, y consecuentemente a la informacioén implicada
que seguiria:® la oracion de «€l» y la de «ella» se instituyen en argumentos,
ademds coorientados (con la misma direccién ilocutiva), que favorecen la
conclusién, en este caso explicita, «me cayeron bien». Pero ocurre que
aparece el marcador «en cuanto a» para advertir del hecho de que el segundo
argumento puede resultar controvertido y, por lo tanto, no apoyar de forma
tan clara la mencionada conclusién; y esto es asi porque en la entidad
temitica «ella» se da una cualidad que podria estar antiorientada en relacion
con la conclusion global, y que podria presentar un problema de veracidad
ligado a una de sus inferencias (implicaturas): [«es algo reservada» ==>]
’es dificil conversar con ella, con lo que no volveré a quedar’. Sin embargo,
como el emisor se apercibe de que dicha inferencia resulta inadecuada en el
contexto en que surge resuelve tal problema de veracidad afiadiendo un
(sub)argumento introducido con «pero». Gracias al significado convencional
de este conector, el emisor subraya la mayor fuerza argumentativa (en
efecto, «agradable» es mdas fuerte argumentativamente que «reservada») vy,
consecuentemente, la conclusién que de él deriva.™

Parece que ya podemos dar legitimidad, de manera definitiva, a la idea
de que el hablante puede considerar en cada momento que ciertos elementos
de su mensaje son informativamente mais importantes que los demds. Por
ello, conviene distinguir una serie de regularidades que ofrecen pautas de
organizacidon lingiistica de la realidad de aquellas otras que rigen la
interaccion social como forma de actividad cooperativa, esto es, que
proporcionan una informacién quiza accesoria para la descodificacion de un
enunciado, pero absolutamente necesaria para el reconocimiento de la
intencién y direccién comunicativas, luego para el éxito de la comunicacién.
Precisamente a estas udltimas regularidades son las que damos en llamar
informativas o pragmaticas; a saber, decisiones metacomunicativas acerca del
tema oracional o del tema del discurso, de las que debemos inferir el
conjunto de actitudes y juicios de valor manifestados por el hablante- sobre

i

"* Podemos afirmar_que cuanto més marcada es la construccién, mas probable se
vuelve que sea su significado implicado lo que se pretende que transmita el enunciado.

4 J.A. MoYyA CORRAL (1994).
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su propio mensaje mediante recuisos lingiiisticos diversos, y cuya variacién
no alterara, sin embargo, el valor representativo del mismo."

4.- Mecanismos y recursos lingiiisticos de tematizacion.

Uno de los recursos mas citados es el «orden de palabras» y, en
concreto, llevar a la posicién inicial el segmento que se pretende tematizar.
El orden de palabras es el fenémeno que depende de una forma mas directa
de la estructura informativa oracional.'® En espafiol, algunas construcciones
(sustantivo-adjetivo, adjetivo-adjetivo, sujeto-verbo, complementos del verbo
entre si y. en relacién con el resto de la oracién, oraciones interordinadas)
presentan un orden flexible. Pero esta relativa flexibilidad no es una mera
cuestion de estilo; muy al contrario, debe estudiarse desde una perspectiva
funcional que tenga en cuenta fendmenos gramaticales y fendmenos textuales
(y pragmiticos) relativos a la distribuciéon de la informacidn.

En los distintos estudios, ha sido frecuente hablar de orden «normal»,
«objetivo», «neutral» o «no-marcado» cuando la distribucién tema/rema se
correspondia con la de sujeto/verbo. Asi, en (3) se diria que el tema es
polarizado por el sujeto y el rema por el verbo y lo dominado por €l (el
predicado); es lo habitual:

(3) «El Madrid sentencié ayer la Liga».

En buena proporcion, en (3a) seria el verbo lo tematico, y el sujeto lo
remdtico. Ahora bien, como resulta extrafio que al interpretar la articulacién
verbo/sujeto se considere a aquél tema de la oracién, debido a que son los
elementos nominales, y no los verbos, los que estan acostumbrados por su
modo de ser a funcionar como tema, hay quienes prefieren concluir que los

'S Un ejemplo: con respecto a los marcadores del discurso, Lundquist (1980) piensa
que no son imprescindibles para entender un texto, ya que simplemente muestran un
relacidn temdtica 0 semantica que se da entre las oraciones; pero no la crean, y por eso
pueden elidirse. Sumisién es, entonces, clarificar al destinatario la intencién comunicati-
va del emisor, su orientacién. Su contenido es pragmaético, y no interno al enunciado.
En definitiva, se trata de piezas lingiisticas sin las cuales se puede captar el valor
representativo o referencial de un texto, pero que resultan necesarias para reconocer la
intencién informativa del emisor a partir de la situacién de comunicacion que le da vida.

1 H. CONTRERAS (1983), G. REYES (1985), ROMERO GUALDA (1985), N.
DELBECQUE (1988). g .
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enunciados verbo/sujeto-no son bimembres en lo temdtico, sino que recogen:
un hecho global, indivisible, con lo que aconsejan hablar-en casos como: (3a).
de enunciado mtegramente remitico:*

(3a) «Sentenc1o la nga ayer el Madrld»

Cosa dlstlnta seria, culdado que lo colocado en posnclon mc1al fuera un:
elemento no verbal del predicado, como en (3b), en donde habria que hablar-
de tematizacién, en este caso, del elemento temporal ‘

3~(3b)' «Ayer, sentencié el Madrid la Liga».

-‘Ademds -del orden de palabras disponemos de otros recursos. de-
tematizacion. Expongo brevémente los mis recurridos: - 5

.a) Marcadores discursivos de tematizacién: «en cuanto a», <hablando
de», «en relacion con», «de acuerdo con», «en torno a», «con respecto. a»,
etc. - ; ol L e e

b) Proceso semejante de tematizacién se observa en construcciones de.
los tipos que aparecen en (4) y (5): (4) «Si de salir de marcha se trata, no
hay quien le gane», (5) «Otra cosa no, pero para salir de marcha es el prlme-
ro». :

c¢) La llamada «seudoescisién» 0 «construccién hendida», que consisté en
anteponer un elemento con pausa y echar mano de una construccxon de
relativo perifrastica: (6) «Es ldpiz lo que no tengo». :

d) Separacién del resto de la oraciéon por medio de una pausa y. dlstmta
entonacion:-(7) «El director, ;sabe usted a qué hora acaba de desayunar"»
(8) «Peri: fin del populismo». : : : ~

e) Reduplicaciones léxicas: (9) «Leer, leo, pero no escribo», (10)
«Llover llover, lo que se dice llover, no llovié», (11) «Listo, si que es listo».™®

IR . El orden hab1tual es verbo/sujeto en las 51gu1entes smlacmneS' pregunta absoluta
paswa refleja, verbos presentativos que denotan el «existir» 0 el «llegar a existir» de su-

sujeto, naIferbos emotivos, -construcciones - «seudooracionaless -con : verbo -en: formano
perso

,.’?ﬁ“?a‘ A

) M“ V ESCANDELL VIDAL (1991)
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No podemos terminar un estudio como éste sin antes recoger, aunque
sea sucintamente, los elementos conectores que garantizan la progresion del
texto, bien uniendo sus partes, bien ordenando la materia discursiva. La
razén fundamental por que recojo estas piezas del engranaje textual es que
entre ellos estn los llamados «marcadores tematizadores» o «topicalizadores»
y los «actitudinales» o «modalizadores». En la bibliografia méis reciente es
frecuente encontrarlos bajo etiquetas diversas: «conectores», «conectivos»,
«marcadores del discurso», «operadores del discurso», «conectores pragmati-
cos», etc.” Una visién sugestiva es la que considera que el conector
proporciona una serie de instrucciones que guian las inferencias (eliminando
unas, reforzando otras) que se han de obtener de los dos miembros por él
relacionados.?”” En virtud de esas pautas pragmiticas que guian las inferen-
cias, se establece la siguiente clasificacion:

a) «conectores aditivos»: y, o, ni, a su vez, ademds, aparte, asimismo,
de hecho, de igual manera, de la misma manera, igualmente, sobre todo,
todavia mds, mds aun, etc.

b) «conectores justificativos»: al fin y al cabo, a fin de cuentas, después
de todo, porque, pues, puesto que, ya que; y «CONECtores consecutivos»: asi,
asi pues, de aqui, de forma que, en consecuencia, en tal caso, entonces,
luego, por consiguiente, por lo tanto, etc.

C) «conectores contra-argumentativos»: ghora bien, al contrario, antes
bien, .asi y todo, aun asi, aunque, con todo, contrariamente, de todos
modos, en cambio, en cualquier caso, en todo caso, mas, muy al contrario,
no obstante, pero, por el contrario, por contra, pues bien, sin embargo, etc.

Al lado de estos conectores existen otros marcadores del discurso, los
cuales pueden llegar a considerarse conectores debido a la intervencién de
principios conversacionales. Asf, generalmente serd la aplicacién del
principio de pertinencia («mixima de relacién») en la relacién entre el
enunciado que introduce y su contexto, y no su significado convencional, lo

1% J. PORTOLES (1993), C. FUENTES (1993a, 1993b), MARTIN ZORRAQUINO (1992).

* Una visi6n similar y ciertamente clarificadora ofrece Moya CORRAL (1994) al
estudiar la estructura informativa en las oraciones interodinadas.
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que nos lleve a pensar en un elemento anterior.”! La clasificacién que desde
esta perspectiva se propone de estos Gltimos marcadores es la que recojo a
continuacién considerablemente simplificada:

a) «Marcadores reformulativos»: aclaro, con otras palabras, dicho de
otra manera, dicho en otras palabras, dicho en otros términos, efectivamen-
te, en efecto, en otras palabras, es decir, esto es, o sea, etc. («reformulati-
vos parafristicos»); a decir verdad, a saber, a modo de resumen, en
definitiva, en fin, en pocas palabras, en resumen, en suma, etc. («reformula-
tivos no parafrasticos»). . ‘

b) «Marcadores de rectificaciéon»: mds bien, mejor dicho, por mejor
decir, etc.

c) «Ordenadores del discurso»: de un lado, en primer lugar, en un
primer momento, para empezar, por lo pronto, por una parte, etc. («de
apertura»); en segundo lugar, de otra parte, de otro lado, etc. («de
continuidad»); por ultimo, para terminar, en ultimo lugar, etc. («de ciervre»).'

d) «Marcadores de digresién»: a propdsito, dicho entre parentésis, dicho
sea de paso, por cierto, etc.

¢) «Modalizadores o indicadores de 1a actitud del hablante»: @ mi modo
de ver, a mi parecer, bien pensado, con toda seguridad, desde mi punto de
vista, etc.

) «Marcadores topicalizadores»: en cuanto a, hablando de, en relacion
con, de acuerdo con, en torno a, etc.

Ante estas consideraciones, son varias las reflexiones que podemos
hacer: '
1) Los conectores y los otros marcadores son elementos del andamiaje
textual que tienen como funcién basica unir dos unidades textuales
(sean dos enunciados, dos parrafos, etc.), por lo tanto, dos blogues
teméticos; asimismo, dosificar la informacién segiin las necesidades
comunicativas del emisor.

%! Portolés pone como ejemplo el par «por una parte» y «por otra parte»: «[cuando
se utiliza este par] es frecuente que el sentido de los dos enunciados se oponga; ahora
bien, esto no significa que convencionalmente se deban lograr a partir de estos sintagmas
unas inferencias contra-argumentativas. Se trata de inferencias conversacionales forzadas
unicamernte por el contexto». En suma, la clave est4 en 1a distincién entre las inferencias
convencionales, aquellas que son forzadas lingiiisticamente, y las conversacionales,
obtenidas exclusivamente gracias al contexto.



2)

3)

4)

5)
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Es extraordinaria su contribucion a la cohesién temitica del texto,
bien al continuar el tema, bien al segmentarlo, bien al cambiarlo,
bien al retomarlo, etc. ,

Estdn aislados del contenido proposicional (referencial) que se
comunica en la unidad que encabezan, y su misién es establecer una
orientacién temdtica sobre la referida unidad; por eso, es frecuente
llamarlos «comentarios metalingiiisticos» 0 «metacomunciativos».
Como cualquier elemento de enlace, establece una relacion forica
entre lo que viene antes y lo que sigue.

Son los «marcadores modalizadores» los que de forma mds flagrante
manifiestan el punto de vista del hablante en cuanto a la materia
discursiva que él mismo estd ordenando; generalmente, aparecen
para diluir la fuerza ilocutiva del enunciado. Por otra parte, no es
dificil dejar de ver su punto de vista en los marcadores que hemos
recogido. Parece que salvo en los marcadores que funcionan en el
nivel macroestructural en los demis es ostensible la impronta del
emisor: ya sea para hacer pasar el contenido dictal por el tamiz de
la modalizacién, ya sea para relegar a un plano informativamente
secundario lo introducido por una marcador de digresién, etc.?

Para terminar, digamios que un planteamiento didactico eficiente debera
desarrollar, entre otras, las tres capacidades siguientes:

1)

2)

3)

Reconocer la progresion temdtica de un texto, la cual, basicamente,
puede ser de los tipos: a) «progresién lineal (secuencial) de tema y
rema»; b) «progresion encadenada de tema y rema»; c) «progresion
constante del tema»; y d) «progresién constante del rema».

Elucidar en qué recursos de lengua se incardinan las funciones
informativas impresas por el emisor en su enunciado.

Valorar la contribucién de los conectores en tantc que guias de la
lectua e interpretacion del texto, y la de los marcadores en relacion
con la disposicién y ordenacién de la materia discursiva. En fin,
apreciar la efectiva coherencia del texto.

2 Un estudio mis detenido de las posibilidades de descripcién y ensefianza de los
conectores y otros marcadores puede verse en J. M? GOMEZ RODRIGUEZ (et al., 1995).
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UNA APROXIMACION AL LENGUAJE ADMINISTRATIVO
" EN LA ENSENANZA DE LA LENGUA ESPANOLA

Elvira Lépez I,éi)ez
1 Introduccién

Esta propuesta estd dirigida a los alumnos de los dltimos afios de BUP
y FP, con el deseo de familiarizarlos con este tipo de lenguaje, ya que estin
creciendo en un momento en el que se estd produciendo un cambio en el
discurso administrativo.

La Comunicacion: Todos los seres que viven en una sociedad, y por lo
tanto, relacionidndose con otros de igual naturaleza, presentan unos modos
de actuar especializados, para poder transmitir entre ellos la informacién
imprescindible y necesaria que facilite dicha relacién, y que a la vez es el
fundamento de la sociedad. ‘

A ‘este conjunto de actos que sirven para transmitir informacidn se le
denomina «comunicacién», y es en el ser humano donde esta comunicacién
alcanza su mayor riqueza y complejidad, debido a su capacidad racional que
le permite, no sélo transmitir y recibir informacién, sino también experien-
cias, sentimientos, vivencias, conocimientos, etc., y es a través del
Lenguaje, por medio de cddigos, donde se manifiesta la capacidad caracteris-
tica y universal de las personas para llevar a cabo esta comunicacién

Como sabemos, la Lengua es un cddigo de comunicacién, un conjunto
de signos lingiiisticos cohesionados entre si, regidos por leyes de relacién de
semejanza y de oposicidn:

- La relacién de semejanza permite agrupar los elementos comunes
que presentan en diferentes niveles o subsistemas.

- La relacién de oposicion hace posible diferenciar un signo de otro,
dentro del subsistema al que pertenece, gracias a la presencia o
ausencia del rasgo marcado.
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Por lo tanto, la descripcion de una Lengua no puede limitarse solamente
a establecer el Sistema de reglas o de unidades, sino que debe contemplar el
uso que el hablante hace de ella, de este modo, una lengua particular esti
organizada por un conjunto de subcddigos, que el hablante utiliza en funcién
de sus necesidades dialectales, y que relaciona de acuerdo con sus necesida-
des expresivas y caracteristicas de cada situacion, pero
siempre, la lengua particular posee un conjunto de unidades y reglas que
conocen todos los hablantes.

En contraste a ésto, podemos hablar de lenguaje especializado para
referirnos al conjunto de subcddigos caracterizados por unas peculiaridades
especiales, propias y especificas de cada uno de ellos, en virtud de la
semdntica, el tipo de interlocutor, la situacién comunicativa, la intencién del
hablante, el tipo de intercambio comunicativo, etc.

Entre los lenguajes especializados, nos vamos a centrar en el Lenguaje
de la Administracion, que se caracteriza por su ambigiiedad conceptual.

MARTIN MATEC (1970), en su Manual de Derecho Administrativo dice
textualmente: '

«La Administracién no es més que un producto del genio organizativo del
hombre y de su dimensién social. De aqui que *Administracidon’ y ’Derecho
Administrativo’ tengan un énfasis socializador, pretendiendo disciplinar a los
individuos, establecer entre ellos una cierta solidaridad para favorecer los
intereses del grupo en cuanto tal».

Al leer esta definicién, podemos observar que hay una identificaciéon o
alusién entre las voces «Administrativo» Y «Administracion».

El término «Administracién» viene ya recogido en el Diccionario de la
Lengua Castellana, compuesto por LA REAL ACADEMIA ESPANGLA en su 42
edicién de 1803, y lo define asi: «S.f. La accién y efecto de administrar.
Administratio».

El vocablo «Administrativo» aparece documentado en el Diccionario de
la Lengua Espafiola. Tomo I, Madrid 1878, como: «Adj.: Lo que pertenece
o se refiere a la Administracién -JURISDICCION CONTENCIOSO-
ADMINISTRATIVA: La especial encargada de dirimir las cuestiones que
pueden surgir entre el Estado y los particulares».
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En este mismo Diccionario de 1878 figura la voz «administrativamentes
con la siguiente descripcién: «Adv.:Segin las reglas de la Administracién.-
Por medio de la Autoridad administrativa, en contraposicién a Judicialmen-
o .

Como significados mas determinantes de la palabra «Administracién»
destacamos:

- El orgénico o subjetivo, que hace referencia a la organizacién.

- El funcional u objetivo, relativo a la actividad que se deriva de su
organizacion.

En el principio de la Administracién actual subyace la influencia
francesa que se inicia en el siglo XVIII, con las reformas introducidas por
Felipe V, y como consecuencia de esta influencia perdura su «jerarquizacién»
a través de ()rganos subdivididos, en cuya cispide se encuentra un Ministro,
y coincidiendo con el auge y desarrollo de la Administracién Piblica en el
S. XVIII, nace el lenguaje administrativo, consolidandose plenamente en el
S.XIX, a causa de una serie de circunstancias de caricter histérico y
socioldgico: predominio de la politica social de la burguesia conservadora,
correspondencia entre oligarquia y burocracia, etc. Este desarrollo enlaza
con nuestra tradicion literaria expresada en los Cddigos, Fueros, etc., asi
como Las Partidas de ALFONSO X y el Expediente de la Ley Agraria de
JOVELLANOS.

En la actualidad, con el establecimiento de la democracia y el Texto
Constitucional de 1978, asistimos a un fendmeno de transformacién de
centralismo a descentralizacién, lo que conlleva una crisis en el modelo
burocrético y una nueva cultura. En este contexto surge la Ley 30/92 de
Régimen Juridico de las Administraciones Publicas y del Procedimiento
Administrativo Comiin, cuyos valores dominantes son los principios de
legalidad, eficacia y celeridad. Estas circunstancias contribuyen a la
adaptacién del lenguaje a la nueva concepcion de las relaciones entre la
Administracién y los ciudadanos, desechando férmulas anacrénicas,
circunloquios,etc., que lo hacen oscuro y anquilosado, como consecuencia
de su origen, ya que es un lenguaje tradicionalmente escrito y no hablado.
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2 Nuestra propuesta de trabajo la podemos realizar de la forma siguiente

1°) Un acercamiento de los alumnos al mundo novelesco de GALDOS,
por ejemplo: La desheredada, Tormento, La de Bringas, la familia de Ledn
Roch, etc., ya que estas novelas reflejan una amplia visién del mundo de la
Administracion, y su lenguaje no ofrece dificultad para la comprension.

2°) Un conocimiento de las caracteristicas del Lenguaje Administrativo:

- Foérmulas de cortesia y tratamiento: «Vuestra [lustrisima», etc.

- Uso de clichés y muletillas: «Tengo el honor de elevar a V.I.», etc.

- Expresiones verbales de orden y mandato: «Deben comparecer», «los
usuarios se obligardn a...»

-+ Abundancia de formas no personales: Participios: «vistos», «recibi-

- . dos»; Gerundios: «solicitando»; Infinitivos: «conceder».

-. Escasez de verbos en forma personal: «se conceden...», «se estable-

©ocen...»

- Empleo del futuro de subjuntivo que contrasta con el uso actual de
la lengua: «Si procediera...»

- Uso de presentes y futuros con matices diversos: Presente con valor
de futuro: «Se obliga a respetar...»; Futuro de posibilidad: «Podra
suministrarse a los abonados...»; Futuro de obligacion: «Se corres-
ponderé con...»

- Uso de auxiliares para expresar obligacidon: «Debera personarse en
esta oficina» A

- Adjetivo «adjunto» usado como adverbio: «adjunto remito...»

- Propensiéon a la nominalizacién: Acumulacion de sustantivos:
«bonificaciones, exenciones o subvenciones...»; Uso del adjetivo
nominalizado: «el recurrente...», «el denunciante...»; Perifrasis
(verbo. mds sustantivo): «dar aviso», «dar curso» por «cursar»,
«avisar», etc.

- Abundancia de locuciones: «al objeto de...», «a solicitud de...», «en

. uso de...»

- Utilizacion de siglas que el uso ha transformado en palabras: BOE,
DNI, CIE

- Frecuente uso de adverbios en -mente: «definitivamente», «<necesaria-
mente». ’ ' o
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Acumulacién de dos preposiciones ante el término: «para ante el

Tribunal», «de entre...»

Recurrencia de giros negativos: «la no justificacidn...», «Podrd- no

considerar cumplimentado...

- " Construcciones negativas ' o prohibitivas: -<<nega_rz>, «denegar»,
" «desautorizar», «suspender», «desestimar. o

- Af4n de matizacion: Frases expletivas: «en su caso...», «en su dia...»

39) Textos: Los textos que presentainos son modelos ‘de instanciaz El
modelo A: responde a una propuesta anterior a la Ley 30/92, y el modelo
B: estd redactado con posterioridad a la mencionada Lev segun la normatwa
vigente:

MODELO A

Excmo. St

D.lgnacio Ferndndez Atienza, natural de Alba de Tormes, nacido el

20 de febrero de 1931, y vecino de Granada, con domicilio en la calle

~ Puentezuelas n® 24, de profesion estudiante. a V.I. con el mayor respero”
.y consideracion,

E X P O N E: Que habiendo trasladado sus padres la residencia a la ="~
ciudad de Granada. por razones de trabajo, v estando realizando el
segundo curso de -la-earrera- de Filosofia y Letras en la Universidad-
de Salamanca. : S : B

SUPLIC A: a V.. que. previas las diligencias que se estimen

, necesanas y de acuerdo con lo que sobre el particular preceptian las
1aentes disposiciones! se dlﬁne adiiiitir esta instancia y ordenar el traslado”
de su expediente Académito a-1d Universidad de Filosoffa y Letras de
Granada.

LIUTILG apRrroas o rnsney oy ’ -
WEs. oracm que espera glcanzar del recto proceder de VI cuya v1da
Uuarde Dios muchos afios. :

Granada, I8 de abril de 1950

EXC}\/(O SR RECTOR MAGNIFICO DE LA U\IIVERSIDAD DE SALAMANCA.

at g FIN PG Wial o F 310
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MODELQO B
D. Ignacio Fernindez Atienza, mayor de edad, con D.N.1.n° 54.352.567,

E X P ON E : Que estando realizando el segundo curso de Filosofia
y Letras en la Universidad de Salamanca, y habiendo cambiado, por
necesidades familiares, la residencia a Granada,

SOLICIT A : El traslado de su expediente académico a la
Facultad de Filosofia y Letras de Granada.

A los efectos de notificacion, el interesado sefiala como medio
preferente el servicio postal y como lugar su domicilio, situado en
Granada, D.P. 18002, ¢/ Puentezuelas, n°® 24.

Granada, 18 de mayo de 1995

SR. RECTOR DE LA UNIVERSIDAD DE SALAMANCA.

Se han elegido estos documentos para que el alumno los conozca y
adquiera habilidad, ya que en el futuro sera la Solicitud el mecanismo que
utilice para relacionarse con la actividad de la Administracién Puablica.

4°) Comentario de los materiales: Algunas caracteristicas y rasgos
enumerados anteriormente, aparecen retlejados en los modelos de solicitud
o instancia que se ilustran.

- «Se digne admitir»: Esta formula tradicional de ruego u orden de
cortesla se ha reemplazado en el texto B por «solicitar».

- Texto A. «Vigente»: Es un término especifico del lenguaje adminis-
~trativo, aqui aparece unido al sustantivo y es una especie de
muletilla. ‘

- Suplica: Aunque este vocablo es un arcaismo, todavia estd vigente,
pero debe sustituirse por «solicitas.

- . Diligencia: Es un término que pertenece al léxico administrativo.
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- Uso de la 32 persona para hacer referencia al emisor, estos rasgos
le otorgan un cardcter impersonal: «Su expediente», «sus padres»,
«su residencia».

- Férmulas o frases hechas que contribuyen a darle monotonia y le
impiden expresividad: «Es gracia que espero alcanzar de V.I. cuya
vida guarde Dios muchos afios».

- Dinamismo negativo: «Se estimen...», «Se digne...»

- Las construcciones con infinitivo, gerundio y participio, le dan un
tono cansado y rigido, intensificado por las terminaciones: -iendo,
-ado.

3 Conclusiones

En definitiva y a modo de conclusién, observamos que en el proceso de
modernizacién de la Administracién hay una revalorizacién de la sencillez
y la claridad en el lenguaje escrito de estos documentos, puesto que este
lenguaje escrito es un elemento relevante de la relacion entre las organizacio-
nes administrativas y los ciudadanos, por lo tanto debemos de huir de los
recursos que le confieren un cardcter grandilocuente y distante, y en esta
opcién por la claridad y sencillez recordamos a VALDES en su Didlogo de la
Lengua: «...porque el estilo que tengo me es natural, y sin afectacion
ninguna escribo como hablo, solamente tengo cuidado de usar vocablos que
signifiquen bien lo que quiero decir, y los digo lo mas llanamente que me
es posible, porque en ninguna lengua estd bien la afectacion».
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FRASEOLOGIA. UNA EXPERIENCIA
DIDACTICA EN C.O.U.

Concepcién Marta Lasso

Introduccion

El estudio de la fraseologia es uno de los menos atendidos en nuestras
programaciones de Lengua y literatura y sin embargo, es una parte de la
lexicologia imprescindible si queremos comprender, analizar y valorar textos.
Entendemos «el texto» como una unidad de cardcter lingiiistico, intenciona-
damente emitida por el hablante, con un proposito comunicativo, en una
situacidon concreta y dentro de un determinado contexto. Es decir, enten-
demos por texto una exclamacién, un refrdn, un articulo de prensa, un
poema ... El rasgo determinante de un texto es constituir un producto lin-
glifstico unitario en el que los elementos se interrelacionen en funcitén del
todo. Por tanto, el conocimiento del lenguaje paremioldgico en textos orales
y escritos, literarios y no literarios, nos aportard datos fundamentales para
precisar el nivel sociolingiiistico de los mismos.

Una de las primeras dificultades con que nos tropezamos al estudiar las
unidades paremioldgicas nos surge al observar que estan a caballo entre la
lengua literaria y la no literaria, es decir ,al intentar responder a la pregunta
de si son manifestaciones literarias o folkloricas vemos que los lexicologos
no se ponen de acuerdo.

Asi Lazaro Carreter afirma que el lenguaje paremioldgico vy el literario
coinciden en que ambos constituyen «mensajes literales» que no se pueden
modificar; pero que son diferentes. Dice taxativamente que sus diferencias
son, entre otras, de funcién, y que por lo tanto el Refranero no debe
incluirse en la literatura. Por el contrario, Coseriu cree que son «una forma
de literatura popular espafiola» (en sentido amplio, es decir: también
ideologia, moral, etc) englobada en la tradicion lingiiistica y trasmitida por
la misma. O [a opinion de R. Jakobson :«(...) le proverbe étant a la fois une
unité poétique et une unité phraséologique et une oeuvre poétique».
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Por otra parte, al ser fruto de la espontaneidad por un lado, y del
artiticio por otro, resulta dificil delimitar el significado de cada una de las
unidades paremioldgicas con precision. Para comprobarlo veamos Ias
definiciones que de dos de las mds usuales, proverbio y refran, da el
D.R.A.L.: proverbio es una «sentencia, adagio o refrdn», si buscamos
sentencia nos la define como «dicho grave o sucinto que encierra doctrina o
moralidad» y refran es «dicho agudo y sentencioso de uso comun». La poca
precisién con que nos las diferencia el diccionario nos hace considerar como
sinonimicas unidades que tienen rasgos especificos propios que permiten
diferenciarlas por su estructura y por el uso que de ellas hacemos.

La necesidad de clarificar los términos y de reconocer las caracteristicas
de los més utilizados - refranes, frases hechas o locuciones y proverbios-
y su uso en el lenguaje periodistico; es 1o que nos ha llevado a la realizacién
de esta comunicacion, que es reflejo del trabajo realizado en clase con los
alumnos de C.O.U.

Objetivos
1. Comprensién de textos orales y escritos.

2. Conocimiento de la terminologia empleada y descripcién de los rasgos
significativos comunes y los especificos.

4. Observar la connotacidn y sus distintos matices que aportan las unidades
paremioldgicas estudiadas a los textos periodisticos.

5. Constatacion de que oportunidad en el uso del lenguaje paremioldgico, no
depende de la competencia lingliistica del usuario sino de las circunstancias

pragmaticas y del sentido del idioma.

6. Recogida de material desde la propia experiencia de los alumnos.
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Contenidos

1. Comentario lingiiistico de textos: Aspectos sobresalientes del 1éxico en los
textos: refranes, proverbios y frases hechas.

2. El lenguaje periodistico: 1éxico y registros utilizados.

3. Los modos de elocucidn: la exposicion y la argumentacion.

Materiales

Hemos utilizado articulos periodisticos y textos de teoria linglistica
sobre la materia.

Actividades

1. Fase preparatoria

Todos los trabajos programados dentro de esta fase tienen por objeto
una primera aproximacion al tema, es decir,pretendemos comprobar los
conocimientos previos que tienen los alumnos v llamar su atencion sobre este
tipo de «escritura literal».

Actividad n°1
1.1.Resumen y estructura externa del articulo de Luca de Tena.
L.2.Decir expersiones sinoninimas de las "frases hechas" que haya en
el texto.

2. Fase de fijacion de conceptos

Las actividades 2y 3 que vamos a realizar a continuacion, son las que
dotardn al alumno de una informacion bdsica.

Actividad n° 2
2.1.Recoger los rasgos caracteristicos que servirdn para definir y
caracterizar al refran y a la locucidn.
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2.2. Comprobar los parecidos y diferencias existentes entre proverbio.
y refran.

Actividad n° 3.
3.1. Reconocer las distintas funciones de los retranes.

3. Fase de reconocimiento en el Lenguaje Periodistico
Actividad n° 4

Esta es una actividad puente, porque con ella los alumnos comprbardn,
tanto la perfecta integracion de locucuiones y refranes y en el registro
idiomdtico, en perfecta sintonia con «el tono» empleado por el autor del
articulo periodistico ; como que estas unidades paremiologicas no tienen
reducido su uso a la lengua coloquial. Porgque como «son un cuerpo lin-
giiistico inserto en otro y bien diferenciado en su seno» (Ldzaro Carreter),
aportan al texto donde aparezcan multiples conotaciones. Al finalizar
habremos cubierto la fase de «in- formacion» lingiiistica.

4.1. Reconocer refranes y locuciones en textos periodisticos.
4.2. Andlisis lingiiistico en sus distintos niveles: fonico -ritmico,
mortosintictico y Iéxico-semdntico de refranes.

4. Fase de aplicaciéon de los conocimientos

Esta es la actividad central de nuestro trabajo, pues ademds de aplicar
los conocimientos adquiridos, se ha de reflexionar sobre el uso que de la
propia lengua se hace.

Actividad n° 5

Recoger refranes y trases hechas, indicando los de produccién propia y
los que usan las personas de tu entorno. Para ello hay que anotar la
procedencia geogréafica, edad y sexo del o de la informante.

Estaba fuera de nuestro propdsito hacer un estudio sociolingiiistico serio
(no es el curso apropiado, entre otras razones por falta de tiempo), pero si
extrajimos ejemplos que nos han parecido interesantes por dos motivos bien
distintos:
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En un primer grupo entrarian aquellos refranes que son una modifica-
cién de otros ya existentes y que los complementan, o son auténticos
«contrarefranes» que la experiencia y el cambio de mentalidad han acufiado.
En el segundo grupo incluimos una muestra de las variantes fonéticas o
léxicas andaluzas y alguna de ellas, granadina.

Fase de sintesis

Actividad n° 6

Esta es una actividad que consta de dos apartados: el primero consiste
en un ejercicio de creacion de un texto expositivo-argumentativo y el segundo
en un ejercicio de autoevaluacion para comprobar si los conceptos han
quedado suficientemente claros. Preguntaremos, pues, por los aspectos
lingtiisticos que nos permiten reconocer y analizar este tipo de mensajes.

6.1. Los alumnos argumentarin por escrito si «el saber proverbial no es
tal saber», como dice Hegel, o por el contrario, «es una manifestacion
de la sabiduria popular, el ingenio, la gracia, la ironia del idioma» en
palabras de L. de Tena.

6.2. Autoevaluacion.

Contestar las preguntas del siguiente cuestionario, justificando siempre
las respuestas. '

6.2.1. ;Un refrdn constituye un texto?

6.2.2. ;Los refranes y las frases hechas son originales?

6.2.3. ;Las locuciones suelen tener estructura binaria?

6.2.4. ;Podemos considerar a los refranes como «evangelios chicos»?

6.2.5. (Se puede modificar un refrdn corrigiendo el anterior?

6.2.6. ;Cudles son las funciones del Refranero?

6.2.7. Escribe refranes donde podamos comprobar las caracteristicas

linguisticas del Refranero.

6.2.8. ;Crees que el refran «no debe ser comida sino condimento»?

6.2.9. ;Qué quiere decir Coseriu cuando llama a estas construcciones «el

discurso repetido»?

6.2.10. Escribe la definicién y un ejemplo de refrdn, proverbio y

locucién.
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EL PROFESOR DE LENGUA DESPUES DE LA INTEGRACION:
LENGUAJE DE SIGNOS Y ENSENANZA DE LA LENGUA ORAL
' A SORDOS ESPANOLES

Carmen Martin Rodriguez

El presente trabajo consiste en una reflexion en torno a la labor del profesor de Lengua
en Enserianza Secundaria cuando se enfrenia, por primera vez a la integracion de alumnos
sordos. es producio de la labor docente desarrollada duranie siete meses con sordos, varios
cursos de formacion y un conocimiento mds 1eérico que prdctico de L.S.E. En su dltima parte
recoge algunas consideraciones en iorno a los caracteres estructurales del [.L.S.E. (todavia
poco estudiado) una lengua tan diferente del espatiol.

La primera experiencia de enseflanza de la lengua.oral a los sordos se
registra, al parecer, en Espafia durante el siglo XVI. El benedictino Ponce
de Ledn ided un sistema de cuyo éxito tenemos noticias aunque no de su
funcionamiento, pues existia un interés explicito por mantener el secreto de
este arte.' Los resultados de estas primeras experiencias llaman [a atencién
de visitantes extranjeros y, mucho antes de la creacion en Espada de la
primera escuela para sordos en 1795, se habia exportado un cierto método
a otros paises -Inglaterra en el siglo XVII, Francia en el siglo XVIII- donde
se desarrolla. Un siglo después. cuando en 1880 se proclama el triunfo del
método oral en el Congreso Internacional de Maestros Sordomudos celebrado
en Mildn, los espafioles no estdn presentes por no existir fondos estatales
destinados a «tales torneos». Hoy dia, el método bilingiie se desarrolla con
€xito en otros paises mientras Espana, concentrada en el estuerzo de llevar
a cabo una reforma general del sistema educativo, corre el riesgo de perder,
de nuevo, el tren de la historia moderna. La falta de estudios sobre el
lenguaje de signos espanol (L.S.E., a partir de ahora) y sobre la problemati-

! También en nuestro pafs se publica la primera obra centrada en ¢l tema que nos
ocupa, Reduction de las letras y arte para enseiar a hablar a los mudos (1620), del
aragonés Juan Pablo Bonet (1579-1633). Para otros datos de tipo histérico v. RODRIGUEZ
GONZALEZ, M. A., Lenguaje se signos, Confederacién Nacional de Sordos de Espaiia-
Fundacidon ONCE, Barcelona, 1992. Sobre los condicionamientos del famoso Congreso
de Mildn, v. SKLIAR, C.-MASSONE, M. [.-VEINBER, S. «El acceso de los niios sordos
al bilingiiismo y al biculturalismo» en Infancia y aprendizaje, 1995, 69-70, pp. 85-100.
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ca linglistica del sordo, material indispensable para el docente que integra
por primera vez minusvalidos auditivos, pone en peligro el verdadero
objetivo de la integraciéon educativa y puede hacer de ésta el instrumento
prolongador de una antigua marginacidn en un pais que se define igualitario
y pluralista. A “

Estas afirmaciones sirven de introduccién -brusca, pero consciente- en
la polémica metodoldgica que enfrenta a los ensefiantes de sordos: joralismo
o bilingliismo? La integracién del minusvalidos auditivo en una sociedad de
oyentes pasa por el aprendizaje de la lengua oral. de este punto se parte; lo
que se dirime es el método. El oralismo puede ofrecer resultados aceptables
a través de una precoz desmutizacién y el auxilio de medios ortofénicos y
visuales para la temprana adquisicién de la lengua oral.” Sin embargo,
subyacen a la propuesta oralista al menos dos supuestos que, hoy por hoy,
consideramos erréneos: la (supuesta) superioridad de las lenguas orales sobre
el lenguaje de signos y las (supuestas) interferencias que éste provoca en el
aprendizaje de aquéllas.” El problema de la adecuacion metodoldgica
requeriria un examen mas profundo de lo que permiten estas lineas pues, de
hecho, cada metodologia encuentra su aplicacidon en un tipo determinado de
minusvalia (no pueden equipararse sordos profundos a hipoacusticos,
prelocutivos a postlocutivos) y cada entorno social y familiar aporta nuevas
variables (el hecho de que los padres u otros familiares sean oyentes o
sordos, etc.) de manera que no hay un «sordo» igual a otro. No obstante,
conviene recordar como punto de partida una evidencia. La adquisicién de
la lengua oral como lengua materna en el sordo de nacimiento estd impedida
de raiz por su imposibilidad de acceso al canal sonoro. Esta perogrullada de
caracter lingiiistico hay que tenerla en cuenta cuando se quiere analizar y
comprender la realidad del sordo desde cualquier punto de vista, sea
psicoldgico, sociolégico, neurolégico, educativo o propiamente lingtiistico.
de otro lado, docentes y lingiiistas estamos obligados a considerar el

2 TORRES, S., «La palabra complementada (cued speech). De la percepcion visual del
habla a la comprensién y produccion de la palabra» en Cormunicacion, Lenguaje y
Educacion, 1991, 10, pp. 71-83.

* No s6lo nosotros. «Lingiiistas y neurélogos han confirmado que el sistema de
gestos que usan para comunicarse los sordomudos es un idioma bien estructurado que
incluso llega a superar al oral. Su estudio estd permitiendo constatar qué 4reas cerebrales
son las responsables de la funcién del habla». RADETSKY, P., «Los signos del silencio»,
Muy Interesante, n° 164, enero de 1995, pp. 6-11. Podrian recogerse multitud de citas.
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bilingliismo porque nos enfrentamos a una situacion de hechos consumados:
el lenguaje de signos es hablado en nuestro pais por mis de 100.000
individuos y es la via natural por la que el sordo acede a la comunicacion.
En dltima instancia, es el padre del nifio sordo quien decide qué método
educativo quiere para su hijo. Antes de esta toma de decision no estarfa de
mas, quizd, escuchar qué tienen que decir los sordos adultos sobre su
experiencia educativa.?

La imposibilidad de acceso al mundo de los sonidos hace que surja y se
desarrolle el lenguaje gestual. Puede decirse que la comunicaciéon es una
necesidad innata del hombre. esta necesidad da como resultado el nacimiento
de un sistema lingiiistico en el momento en que es compartida por un grupo
de individuos. La fijacién y cohesién de cualquier lengua estdn en estrecha
relacion con fa manifestacion de ésta y, de esa manera, coexisten idioma y
variedad (diatOpicas, diastraticas. diafdsicas): 1a lengua es un ente vivo que
cambia con las necesidades de quienes la comparten. desde su nacimiento.
el L.S.E. convive con el espafol en situacion de diglosia, es decir, de
marginacion. Para remediar este hecho, que se manifiesta incluso en sus
propios caracteres internos de lengua. es necesario promover su uso en la
educacion y en medios de comunicacion de masas. su fijacién por escrito®
y la creacién de un patrimonio cultural que defina la identidad de los
individuos que lo comparten, la profundizacion en el estudio de su gramdtica
y tuncionamiento y, por fin, el esperado reconocimiento oficial. que ya se
ha dado en otros paises. Hasta hoy s6lo especialistas, tamiliares y amigos de
sordos estaban implicados en su problematica. desde la promulgacion de la
L.O.G.S.E. toda la comunidad educativa queda implicada.

Analizado el fracaso educacional, Bernstein aludia a dos funciones
basicas del lenguaje: el nifio debe saber cémo usar el lenguaje en calidad de
vehiculo (funcidn ideativa) y cémo usarlo en la interaccién personal (funcidn

* BELLES, R. M. «Qué dicen los sordos adultos de la educacién de los nifios
sordos?» en Infancia y aprendizaje, 1995, 69-70, pp. 61-64.

> Ya se ha ideado un sistema de escritura de lenguaje de signos, The Sgin Writing
(RODRIGUEZ GONZALEZ, op. cit., p. 335). Estamos convencidos de que los estudios
gramaticales de L.S.E. avanzarian considerablemente si se trabajara con textos escritos.
No hay aqui espacio para justificar esta afirmacidn, pero esperamos poder hacerlo enun
futuro trabajo de caricter mads especifico.
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interpersonal).® El desarrollo de estas competencias, ddndose por hecho que
se refieren a la lengua materna de los alumnos es la tarea que se espera del
profesor de lengua Espafiola. dejando aparte al sujeto bilingiie, puede decirse
que el L.S.E. es la lengua materna de todos aquellos individuos que,
habiendo convivido con otros sordos, no han alcanzado una competencia
lingiiistica y comunicativa basicas en la lengua oral.” Esto quiere decir que
el lenguaje de signos es la lengua en que estructuran su pensamiento e
interactian y que, por tanto, la lengua oral es una lengua, cuyo desconoci-
miento les ocasiona carencias serias de informacién y dificultades en su
relacion integral con la sociedad de oyentes. No sin cierto dolor -el dolor de
la minusvalia-, puede hablarse de una «psicologia del aislamiento», de la cual
tiene noticia cualquiera que haya tratado con sordos. Nosotros, no lo somos
ni podemos serlo. Por eso cabe preguntarse sobre la necesidad de introducir
la figura del profesor de sordos, al menos., en la Educacién Infantil y
Primaria.

El objetivo fundamental de nuestra asignatura, «Lengua Castellana y
Literatura», tal como se recoge en los documentos repartidos por la
administracién, debe ser el desarrollo por parte del alumno de la competen-
cia en lengua oral y escrita a través de los ejes de comprension 'y expresion.®
LLa adaptacioén de estos objetivos al minusvilido auditivo obliga a trasladar
aquellos referentes a lengua oral a centros de apoyo especifico, que disponen
de medios técnicos y personal especializado para conseguir un adiestramiento
en lectura labial y mejorar la fonética articulatoria. El dominio de la lengua
escrita, instrumento indispensable para desenvolverse en la sociedad actual
y valioso para el desarrollo cultural capaz de autoalimentarse, es la mejor
alternativa que se puede ofrecer al sordo en la clase de Lengua. Es en este

® HALLIDAY, M. A. K. «Estructura y funcién del lenguaje» en LYONS, I. Nuevos
horizontes de la -lingiiistica, Madrid, Alianza Universidad, 1975, pp. 145-173.

7 Utilizamos estos conceptos en el sentido que defini6 primero Chomsky, reformula-
do después por Hymes. La competencia lingiiistica es el conocimiento inconsciente que
los hablantes nativos poseen de las reglas gramaticales que rigen los enunciados en su
idioma. La competencia comunicativa es el conjunto de patrones, reglas, estrategias
aprendidas por los hablantes y que les permiten elaborar metaforas, realizar inferencias,
recategorizaciones, etc. en relacién con el «universo del discurso».

8 Nos referimos a E.S.O. y Bachillerato. Los disefios curriculares difundidos por la
Junta de Andalucia asi 1o recogen. V. también el Decreto 106792 de 9 de junio (BOJA
n° 56, Sevilla, 20 de junio de 1992).
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aspecto de la lengua escrita donde cabe entender la nocién de un sordo
bilingtlie. .

Una vez en el aula, es basico considerar la adaptacion del canal (del
sonoro al visual, o «canal fético»). Aceptando que existen medios mas
caseros (trazos de dibujos, esquemas, etc.), consideramos indispensable el
aprendizaje del L.S.E. por parte del profesor. Como dice Encina Alonso a
propdsito de la comunicacidn oral en una segunda lengua, «no siempre es
posible reconocer las palabras, sino que oimos la lengua como un chorro de
sonidos dificil de identificar»®. Tomando en cuenta que esos sonidos -
pertenecientes a una lengua extranjera- se perciben de manera borrosa o,
simplemente, no se perciben, estamos mdas cerca de tener una idea del
estuerzo que supone la lectura labial y la pérdida de informacién que
acarrea. Cuando un profesor aprende lenguaje de signos abre las puertas de
la empatia con su alumno (y éste es un tactor primordial en el proceso de
ensefianza-aprendizaje), se coloca en situacidn de remediar las carencias de
informacién a que hemos aludido, al tiempo que descubre los caminos por
los cuales debe pasar su alumno para acceder al lenguaje oral. No utilizard
dicha lengua con propiedad, como cualquier otra segunda lengua, pero su
alumno lo entenderid mejor que si utiliza espano! signado,' o simplemente
espafiol.

En la teoria linglistica se define la lengua como un vehiculo infinito
gracias a la ecuacion ilimitada que producen gramitica, léxico y contexto
pragmdético combinados. La teorfa puede llegar a ser una descomunal y
sobrecogedora evidencia para el que comprende el aprendizaje de una lengua
extranjera. No disponemos de una gramatica o manual de espanol disenados
para acceder a él desde el L.S.E. y tampoco estin extendidos. hasta ahora,

® ALonso, E. Como ser profesor/a v querer seguir siéndolo. Principios v prdctica
de la enserianza del espariol como segunda lengua, Edelsa. Madrid, 1994, p. 114. Véase,
por ejemplo, VALERO, J. «Los elementos facilitadores de la comprension oral empleados
por el profesor del aula regular con adolescentes sordos», en Comunicacion, Lenguaje
y Educacion, 1993, (18), pp. 101-113.

' Para las diferencias entre lenguaje de signos, dactilologia, espaiiol signado o
bimodal, comunicacion total, palabra complementada o cued speech, etc. v. ALONSO, P.
- VALMASEDA, M. «Los sistemas alternativos de comunicacidn sin ayuda», en SOTILLO,
MARIA, Sistemas alternativos de comunicacion, Madrid, Trotta, 1993.
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centros que simultaneen tempranamente ambas lenguas.!'! Considerando la
envergadura de la labor que deberdn realizar profesor y alumno, aquél se
sienta y reflexiona: ;por d6nde empezar? Proponemos dos puntos de
reflexion: en primer lugar, el acceso al espafiol desde otras lenguas orales,
sobre lo que se ha editado ya suficiente material; en segundo lugar, las
diferencias estructurales que separan al lenguaje de signos de cualquier
lengua oral, en general, y del espaiiol en particular.

El aprendizaje del espafnol como segunda lengua requiere el paso por
una serie de fases que no necesariamente se suceden cronoldégicamente, pero
estan de forma implicita en la programacion curricular. podemos resumirlas
de la siguiente manera:

- La primera fase incluye el vocabulario de mayor frecuencia (por
ejemplo, el Nivel Umbral del Consejo de Europa), tlexién y concordancia,
estructuras sinticticas simples y tunciones de mayor frecuencia (saludos,
horas, peticiones, etc.).?

- En una segunda fase el vocabulario se amplia a través de reglas de
derivacion y la sintaxis se hace mds compleja mediante la incorporacién de
conectivos: preposiciones. conjunciones. locuciones, etc.

- La tercera fase se ocupari del vocabulario contextualizado, registros
idiomaticos, expletivos, el cddigo literario, etc.; en general. de todo lo que
atane al paso de la competencia lingiiistica a la competencia comunicativa.

El estudio del L.S.E. y su comparacién con el espaiiol es una labor
apasionante para el lingiiista que apenas estd comenzada."” Quisiéramos con

' V., por ejemplo, la explicacién de los métodos desarrollados en la «Kendall
School», dependiente de la Universidad de Gallaudet (Washington) y en la Fundacién
Borel-Maissony de Paris, descritos por RODRIGUEZ GONZALEZ, (Op. cit., pp. 42-43),
para mas informacién sobre bilingiiismo y biculturalismo, v. el citado articulo de SKLIAR
ET AL. y, especialmente: AHLGREN, [. - HYLTENSTAM, K. (eds.) Bilinguism in Deaf

Education, Signum, Hamburgo, 1994,

"2 Para el concepto de «exponente funcional» en la ensefianza de una segunda lengua,
v. ALONSO, E., op. cit., pp. 69 y ss.

'* Para ahorrar tiempo y espacio nos remitimos de nuevo al trabajo de RODRIGUEZ
GONZALEZ, especialmente a sus «Conclusiones» (pp. 353-360), valiosa de por si y que
animan a continuar la investigacién.
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todo, dejar apuntadas algunas consideraciones generales que esperamos poder
desarrollar en un futuro trabajo de tipo tedrico y que quiza puedan resultar
de utilidad al profesor de lengua:

- El signo gestual, en su evolucion desde la motivacion hacia la
arbitrariedad, se desarrolla en las tres dimensiones del espacio y en el
tiempo, de forma que el enunciado puede compararse a una secuencia
cinematografica mis que a una linea discursiva grafico-espacial (lengua
escrita) o sonoro-temporal (lengua oral).” Esto debe ponerse en relacién
con una memoria visual muy desarrollada y con un tipo de pensamiento que
se mueve con facilidad en imagenes v con dificultad en palabras.

- En L.S.E. se da la llamada <homonimia éptica parcial».'* Este
tendmeno dificulta el establecimiento de las partes de la oracién o categorias
gramaticales tal y como estdn establecidas en espafiol y sugiere una forma
de significar que se aleja de la tendencia, propia de las lenguas indoeuro-
peas, a hipostasiar. Por tanto, parece recomendable tomar como modelo para
la ensefianza de la lengua una gramdtica no locucional,*® es decir, habilitar
un enfoque que parta de categorias logicas para después pasar, de forma
explicita, a la formulacién de reglas sinticticas que expliquen la interrelacién
entre enunciados tales como:

M La descomposicion en pardmetros articulatorios del signo gestual, realizada por
Rodriguez Gonzalez (op. cit., cap. «Articulacidn del signo gestual», pp. 171 y ss.) puede
equipararse a la doble articulacion del lenguaje. Un estudio de la sustancia'y forma de
la expresion del lenguaje de signos pone de manifiesto fendmenos de «simultaneidad»,
existentes también en la lengua oral, y que han sido descuidados por una Lingiiistica
demasiado influida por la lengua escrita. Véase «El analisis prosédico» y los siguientes
eltgzirtados de LYONS, J. Introduccién en la Lingiiistica tedrica, Barcelona, 1986, pp.

y ss.

* RODRIGUEZ GONZALEZ, 0p. cit., p. 256.

'8 Las teorias transformacionales han venido Bartiendo de componentes de base de
estructura locucional y no categdéricos (LYONS 1968, p. 342), A pesar de su aparente
falta de precision, las gramaticas categdricas consiguen describir el funcionamiento de
un ndmero mucho mas amplio de lenguas que las grarndticas de estructura locucional,
por eso han sido puestas en relacion con los «universales del lenguaje». En una
1nterpretacidén «categdrica» de las partes del discurso los adjetivos calificalivos se asimilan
a los verbos intransitivos. Estos constituyen categorias de segundo grado dependientes
del nombre (categoria de primer grado) y son determinados por los adverbios (tercer
grado). La relacion entre verbos transitivos y verbos intransitivos puede establecerse a
través del modelo de «ergatividad». Véase una sintesis de las teorias de Hjelmslev y
Jespersen en LYONS, I., op. cit, pp. 340 y ss.
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El hombre desciende lentamente.
El descenso del hombre es lento.
La lentitud del hombre al descender.

- Puede entenderse que el L.S.E. utiliza sus signos de torma comparable
a como lo haria una lengua oral que contara con lexemas y careciera de
morfemas flexivos,'” esto es, sirviéndose de la sintaxis y del contexto para
lograr -si procede- la funcionalidad gramatical y semdntica. Un mecanismo
sintictico muy utilizado en L.S.E. es ¢l uso de «clasiticadores»; otro, la
repeticién.™®

- La-interdependencia entre lengua y contexto se observa de forma
mucho més evidente en lenguaje de signos que en lengua oral; manifestacion
de esto es la tendencia al esquematismo enunciativo. una imagen vale mas
que mil palabras, y el L.S.E. no tiene dependencia de reglas de concordan-
cia, como la tiene el espafiol. por otro lado, se da en L.S.E. un especial
manejo de la deixis que, gracias al especifico soporte formal, puede
entenderse en sentido literal y admitir grados de abstraccion formal."

17 Sin embargo, aungue poco estudiados aln, el L.S.E. cuenta con procesos flexivos.
de los citados por Rodriguez Gonzélez debieran excluirse los referentes a cambios de
articulacidn segin el sujeto o el objeto de la accidn verhal (op. cir., pp. 261-267). Estos
cambios se producen debido a la diferente segmentacién mrmd de la sustancia del
contenido que cada lengua realiza, es decir, lo que se traduce al espanol como el mismo
verbo corresponde en [L.S.E. a verbos diferentes.

® Cuando se observa en ésta un valor estrictamente comunicativo. y no expresivo
(RODRIGUEZ GONZALEZ, op. cit., pp. 137 y ss.). La misma autora afirma en otro lugar
de su trabajo: «la dicotomia entre significado comunicanvo y significado expresivo no
resulta muy fructifera desde el punto de vista linglistico» (p. 153) a pesar de lo cual
adjudica a muchos fenémenos existentes en L.S.E. un valor «emotivo» 0 «expresivor. en
nuestra opinion, para el estudio del L.S.E. seria necesario partir de modelos tedricos que
conserven la nocién de un siste/na subyacente al acto de habla, sin el cual serfa imposible
la transmision del sentido. tales modelos deben reconocer en el lenguaje otras funcu)nes
ademas de las consabidas «ideativa» y «expresiva» (v. HALLIDAY, M. ALK, op. cit.,
Lyons, 1975).

% El hecho de que el contesto enunciativo determina los mecanismos formales de las
lenguas ha sido puesto de manifiesto por aquellos que defienden una Linglistica del
hablar. COSERIU llamé la atencién sobre ello ya en 1956 y realizé una clasificacidén no
exhaustiva pero clarificadora de los tipos de entorno («Determinacién y entorno». Dos
problemas de una lingdistica del hablar» en Romanistisches Jahrbuch, Vi, 1955-56, pp.
29-54). Para los fundamentos situacionales de la deixis (espacial, [emporal y personal)
véase BENVENISTE, E. «El aparato formal de la enunciac16n» (Problemas de Lingiiistica
General, 11, Memco Siglo XXI, 1977, pp. 82-95). La importancia del factor «contexto»
se relaciona con el tipo de texto que se estudia. 10 caracteristico de la lengua escrita es,
precisamente, la exirapolacién del contexto no verbal y la capacidad para crear,
verbalmente, su propio contexto. Nuestra afirmacion de n. 3 debe entenderse en relacion
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- El discurso gestual se ordena siguiendo un orden légico y cronoldgico
de tipo secuencial, de tal forma que, en condiciones normales, el pasado
debe preceder al presente y éste al futuro; la causa al efecto.”® Por esta
razon, y para poner un ejemplo, causalidad y consecutividad son una sola y
la misma cosa. producto de este especial ordenamiento discursivo debe
considerarse, quizd, el hecho de que las particulas interrogativas se sitien al
final de la frase. esta es una caracteristica formal del tipo de pensamiento
generado por el L.S.E. que lo aleja radicalmente de la lengua oral.

- En relacion con lo anterior y con la «<homonimia dptica parcial», hay
que considerar que la distincién entre sujeto psicolégico y sujeto gramatical
no parece darse en L.S.E.*' Ademds, la escasez de conectivos produce un
discurso de jerarquias sintdcticas menos complicadas que las existentes en
espafiol, con mecanismos formales de retroalimentacidon que nos resultan
completamente ajenos, como el juego pregunta-respuesta.*

- recordar, por ultimo, que la lengua materna es determinante de una
especifica cosmovision. Segin explica Rodriguez Gonzilez, «en el lenguaje
de signos no existen desplazamientos de significado metaférico». Este
hecho se pone de manitiesto en muchos de los ejemplos utilizados por ella
misma, consistentes en traducciones al L.S.E. de obras de la literatura
espafnola, asi como en la esencial diferencia de los juegos que un sordo
realiza con su idioma -dicho de otro modo, los chistes- respecto a los que se
dan en la lengua oral. Al ensefiar literatura al sordo conviene tener presente

con esta constatacion.

*® Hay excepciones a esta regla, determinadas por los factores qllsle rigen una posible
ambigliedad: contexto enunciativo y sintaxis. Véase el uno de ETEMPLO, para retrotraer
el discurso, en RODRIGUEZ GONZALEZ, op. cit., p. 317.

-! RODRIGUEZ GONZALEZ, op. cit., pp. 250 y ss. La relacién entre estos dos
conceptos a nivel de estructura profunda se evidencia cada vez que se pregunta a un nifio
recién iniciado en gramatica cudl es el sujeto de la siguiente frase: 4 mi me gustan los
caramelos y responde: «yo», «a mi», No obstante, en el estudip del lenguaje de signos
resultaria convenienie distinguir entre TEMA-REMA y TOPICO-COMENTO. La
primera dicotomia atafie al ordenamiento estrictamente textual del lenguaje, la segunda
corresponde a la estructura de la informacion segin los parametros de lo dade v lo nuevo
y pone, por tanto, el discurso en relacién de dependencia con el entorno en que éste se
emite (v. HALLIDAY, op. cit.).

# V. ejemplos en RODRIGUEZ GONZALEZ, op. cit., pp. 123 y ss.

3 Op. cit., p. 116.
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que ésta constituye un codigo artistico™ superpuesto al de la lengua de
base, en el cual, precisamente la «metifora» es un recurso de primer
orden* para efectuar desplazamientos de sentido. por eso la literatura se
resiste a la traduccidon, y por eso acceder al texto literario de una lengua
extranjera supone acceder a un estadio ulterior en el proceso de produccion
de sentido.

Cuando se entra en contacto con el mundo de los sordos es dificil no
sufrir, a un tiempo, una conmocién emocional y una inquietud intelectual.
De ambas cosas, como docentes y como lingtistas, hemos querido dejar
constancia en estas notas apresuradas y, forzosamente, comprimidas.

24 «En el caso del arte verbal la utilizacion de la lengua natural, no conlleva su
reproduccién con un uso diferente, puesto que se la hace desaparecer como tal, en ese
proceso de apropiacidén-transformacion, dentro de un nuevo sisterma. el lenguaje literario»
ngglg,ENS,7Jd)ET. AL. Elementos para una Semiotica del texto artistico, Madrid, Catedra,

b4 p'

** Primero de aquéllos que se estudiaban entre los tropos tradicionales y las figuras
retéricas. V. TORRE, E. - VAZQUEZ, M. A. Fundamentos de Poética Espaniola, Sevilla,
Alfar, 1986, pp. 105-142.



APORTACIONES DE LA LINGUISTICA TEORICA
A LA ENSENANZA DE LA GRAMATICA

Fermin Martos Eliche

En la ensefianza de lenguas tenemos que tener en cuenta las aportaciones
tedricas que han venido surgiendo con la revolucién lingiiistica de este siglo.
De estas aportaciones podemos abstraer dos conceptos universales:

a) Modalidad epistémica del lenguaje - lenguaje de la reflexién -

lingiiistica y metodologia.

b) Modalidad dedntica del lenguaje - lenguaje de la actuacién en el aula

- pedagogia y metodologia didactica.

La pregunta que asalta al profesor es si es mejor basarse en una o en
otra. La respuesta, segiin mi opinién, es que una metodologia didictica
basada en simples recetas, por novedosas que puedan parecer, y no en
reflexiones tedricas serias estd condenada al fracaso.

(Influye la formacion tedrica del profesor en su clases? ;Hay profesores
estructuralistas y profesores pragmaticos?

La didactica de las lenguas ha estado siempre pendiente de la concepeion
lingﬁistic‘a de la naturaleza del lenguaje.

Las aportaciones tedricas que han surgido en este siglo han revoluciona-
do la ciencia de la lingiiistica. Los paradigmas han ido cambiando. El
paradigma o pre-paradigma pragmaético, segin algunos, todavia no estd
totalmente conformado, es lo dltimo, ;(Debemos sin mds acogernos a €l o
hacer una revisién de las aportaciones del estructuralismo y el generativismo
para crear una base tedrica seria y a continuacién hacerla pedagdgica?

El proceso seria el siguiente:

Reflexion teérica---> programacidon--- > actuacién--->
valoracién del éxito o fracaso de la programacion.

Si desarrollamos el esquema tenemos que cada apartado incluye lo
siguiente: ‘
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Reflexion tedrica (el Estructuralismo, el Generativismo y la Pragmatica. La
Gramdtica y su Ensefianza: La influencia de las aportaciones metodoldgicas)
---> programacion (Andlisis de los Métodos de Ensefianza. Andlisis de las
actividades gramaticales) ---> actuacidén (La Creacion de Material. La
Secuenciacién de Material) -—-> valoraciéon del éxito o fracaso de la
programacién. (Criticas a los diferentes Métodos Y Visiones de la Ensefianza
de la Gramitica)

Nosotros nos centraremos en el primero dada la complejidad del
esquema propuesto para ceiiirlo en un trabajo tan corto.

A. reflexion tedrica (el estructuralisino, el generativismo y la pragmatica.
La gramatica y su ensefianza: la influencia de las aportaciones metodold-
gicas)

1. El Estructuralismo

Aportaciones tedricas que influyen en la reflexion:

Concepto de estructura
Niveles lingtisticos
Analisis componencial de los niveles
Vision taxondmica de la realidad lingiistica
Funcionalismo linglistico
Conductismo

(Qué puede aportar este esquema tedrico a la reflexion de la gramatica del
espafiol? Como profesionales sabemos que podemos crear una serie de
estructuras gramaticales sacadas de la observacion de la realidad lingiiistica
y establecer los usos funcionales de las mismas. Describimos la gramética
y la convertimos en un repertorio de estructuras mas que de reglas.

«Esto decimos, estas reglas sacamos»



LA ENSENANZA DE LA LENGUA ESPANOLA 177

Aportaciones tedricas que influyen en la actuacion:

Concepto de destrezas lingiiisticas
Los drills
La evaluacion
Analisis de contrastes

({Qué puede aportar este esquema a la actuacién de la gramdtica del
espanol? En primer lugar basar la ensefianza en el dominio de saber escribir,
leer, escuchar y hablar, siendo las dos ultimas las mis importantes. La
gramadtica seria explicada en el contexto de las destrezas. Los drills son
ejercicios de repeticion, de insistencia, de sustitucidén, transformacion,
ampliacién, reduccién, reconstruccién, que favorecen la reorganizacion
cognoscitiva creando reglas en el subconsciente. .

Por primera vez se quiere dar una rigurosidad cientifica al concepto de
evaluacion (validez, fiabilidad, practicabilidad). La conducta verbal del
alumno se descompone en segmentos claros y si ha realizado lo que se le
pide, el objetivo estard cumplido.

2. El Generativismo

Aportaciones tedricas que influyen en la reflexion:

Concepto de competencia lingiistica
Concepto de gramética: realidad mental que subyace a la
conducta lingiifstica, sistemas de reglas y de principios
interiorizadas.

Caracter cognoscitivo del lenguaje
M¢étodo deductivo
Modelos e Hipotesis tedricas
Creatividad del lenguaje
Universales lingtiisticos
Gramaticabilidad y aceptabilidad
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{Qué puede aportar este esquema teérico a la reflexién de la gramdtica
del espafiol? Crear una serie de reglas gramaticales que se basen en el
conocimientos de la competencia lingiiistica del espafiol que sean universales
en cualquier situacién de comunicacion. Si con el estructuralismo a partir de
la observacion, extraiamos estructuras funcionales en un contexto determina-
do, con el generativismo podemos crear reglas gramaticales a partir de la
previa reflexion sobre nuestra competencia lingiifstica.

«Estas reglas tenemos, esto tenemos (ue decir»

- Aportaciones tedricas que influyen en la actuacion:

" Anilisis de errores
El interlenguaje
La simplificacion
La evaluacion

{Qué puede aportar este esquema a la actuacidon de la gramitica del
espafiol? En primer lugar decir que el generativismo no aporta nada a la
competencia comunicativa, no evalua ni se acerca a la actuacién pero si nos
puede hacer reflexionar sobre cudl es nuestra competencia lingiifstica y ,en
este caso, gramatical. Es decir, tenemos que saber por qué usamos el
subjuntivo despues de cuando. Lo que si aporta el generativismo es la idea
de que no se puede aprender sin hacer errores, por lo tanto se debe utilizar
el error con fines didicticos. Si Chomsky se basa en el nifio y dice que tiene
una gramdtica universal que va descubriendo aceptando o rechazando
hipdtesis sobre las reglas que almacena, nosotros podemos dar esas reglas
al estudiante de espafiol y en su uso él vaya aceptando o rechazando
mediante los errores que comete. La aportacion del interlenguaje es
interesante pero no siempre se cometen errores por la interferencia de la
lengua materna sino tambien por exceso de generalizacion de las reglas, una
aplicacion incompleta 0 una ensefianza inapropiada.
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3. La Pragmatica

Aportaciones tedricas que influyen en la reflexion:

Concepto de competencia comunicativa
Lenguaje como discurso y texto
condiciones de textualidad
enunciado como unidad discursiva
los conectores
estructura tematica cohesiva
El significado discursivo
significado oracional
acto de habla
implicacién léxica
presuposicion convencional
implicacién social
presuposicion pragmética
connotacién e indices de formalidad
kinésica, paralingiiistica y proxémica
El contexto :
Entorno fisico, temporal y local
Entorno verbal
Escalas de valores
Los actos de habla
situacién del habla
acontecimientos del habla
actuacion lingiiistica
acto locucionario
acto ilocucionario
B acto precolucionario

¢Qué puede aportar este esquema tedrico a la reflexién de la gramatica
del espafiol? La gramitica pasa a un segundo plano, ya que se puede decir
las mismas cosas de diferente forma gramatical, siendo ambas aceptables. El
concepto de aceptabilidad se antepone ante todo. Lo mdas importante es la
idea de que el lenguaje no es algo artificial y que no nos comunicamos
mediante frases sueltas sin contexto sino mediante discursos complejos en los
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que hay que tener en cuenta muchas cosas, es decir, aprendiendo gramatica,
aprendiendo la competencia lingiiistica no aprendemos una lengua. Aprender
una lengua es usarla y para usarla hay que tener competencia comunicativa
de la misma. Para ello nosotros debemos saber en qué consiste esa
competencia para aplicarla.

3.1.Aportaciones teéricas que influyen en la actuacion:

. Programacion por tareas
Los drills son comunicativos y se basan en los enunciados
La relevancia de la conversacion
La comprension como destreza activa: la interpretacion
Evaluacion por destrezas

({Qué puede aportar este esquema a la actuaciéon de la gramdtica del
espanol? La gramitica se situaria dentro de actividades mas amplias que
perseguirian la interiorizacion de la competencia comunicativa. Todo seria
interpretable y se adecuarian ejercicios que persiguieran la relevancia, es
decir, todo lo que no es relevante comunicativamente no tiene sentido
gjercitarlo. Lo interesante es el concepto de drills en el enunciado como
unidad.

Conclusion

Hemos de aprovechar todo lo que la teoria lingiiistica nos puede ensefiar
para crear un sistema de enseflanza de la gramdtica lo mas completo posible
para que el estudiante interiorice la competencia lingiiistica y a su vez actue
relevantemente en todos los dmbitos de la comunicacién, es decir, ponga en
practica su competencia comunicativa de manera adecuada. De todas formas
no podemos pasar por alto el papel del alumno, es decir, sus caracteristicas
y sus necesidades comunicativas y tener una visidn critica hacia las modas
didacticas porque aunque la competencia comunicativa sea la meta no
podemos acceder a dicho estadio sin antes pasar por etapas razonables de
competencia lingiifstica. ‘



APORTACIONES PARA EL ESTUDIO DE LOS TECNOLECTOS
EN LA ENSENANZA SECUNDARIA Y
LOS NUEVOS BACHILLERATOS

Jer6nimo Morales Cabezas

Consideraciones previas y objeto

A pesar de la diversidad de campos y materias en las que se enmarcan
las caracteristicas de! denominado lenguaje cientifico-técnico, se descubren
exigencias comunes a todas ellas. Cada una de las ciencias transporta una
terminologia proveniente de la falta de adecuacion de la lengua natural o de
creacion artificial (lenguajes artificiales). Cuestiones de origen, amplitud,
inestabilidad, creacidn, etc. de la terminologia cientifica, no van a ser abjeto
de esta comunicacion. El propdsito es -aunque todavia no existe una
definicién tnica de lo que se debe entender por lenguaje técnico'- una
modesta contribucién para un andlisis comparativo. desde unos textos en
espaiiol (castellano) antiguo hasta otros contempordneos, ambos de la misma
materia cientifica. Con esos documentos de distinta época se apdrta otro
enfoque de los estudios sobre el lenguaje en textos técnicos (tecnolectos), que
hasta ahora venia siendo el mismo en los libros de texto de ensefianzas
medias.

El punto de vista que pretendo -para utilizar en las clases- es aprovechar
el repertorio tan prolijo de que disponemos los hispanohablantes sobre
documentos técnicos, desde periodos anteriores al concepto de ciencia que
tenemos hoy dia. No es exclusivo que el texto elegido como recurso en una
unidad didictica programada en torno a los tecnolectos, tenga que ser de
disciplinas tan punteras como la informaética, o tan claras en su terminologia
como las matematicas. Textos medievales y renacentistas, por ejemplo,

'. Sobre esta cuestién vid. entre otros SCHMITT, Ch. «Tecnolectos» en Lexicon der
Romanistischen Linguistik (LRL), vol. 1,1 Tiibingen, 1992, pp. 295-327.
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pueden servirnos para mostrar particularidades léxicas, sintacticas, etc. de
caracter técnico, tanto como, los anteriormente citados. La riqueza que se
proporciona al alumno, partiendo del conocimiento de esos textos, la
situacion histérica en que fueron escritos, los avances ue supusieron para
esa época, pasando por el contraste con los actuales, nos lleva a disponer de
una metodologia con muchas posibilidades.

Metodologia

La manera en que se planteara el objetivo que pretendo mas arriba sera
la siguiente. Tomaremos cinco trozos de una serie de textos seleccionados
con una unica caracteristica comudn: la materia de la que traten o la ciencia
en la que estén enmarcados serd la misma; en este caso utilizaremos la
veterinaria.? La disciplina se puede elegir aleatoriamente, pero creemos que
lo mds adecuado es, dependiendo del grupo en el que se enmarque la unidad
didictica de los tecnolectos, optar por una u otra. En nuestro caso, los textos
se escogieron para un 2° del nuevo bachillerato o un antiguo COU, de
alumnos en su mayoria, de optativas técnicas: 1€ase la opcién de bachillerato
tecnolégico o de las denominadas ciencias de la salud. Lo que es evidente,
es que en un ensefianza secundaria o en un bachillerato de humanidades, los
contenidos seleccionados no serian 1os mas aptos para una motivacion inicial
en el aula de lengua.

Los dos primeros textos® refieren a la misma patologia -nétese como ya
nos ponemos en sintonia de uso de lenguaje técnico-; los tres siguientes a
otra. Por otro lado, dentro de los dos grupos (uno de dos y otro de tres
fragmentos de textos) aparece un pasaje de un texto medieval y otro
contemporaneo en cuanto a la misma enfermedad. En el segundo grupo (de
tres textos) el.método es el mismo, pero se afiade un trozo mas, también
contempordneo, para un ulterior estudio comparativo de textos modernos
entre si, sobre una misma materia, en este caso, veterinaria.

2, Tengamos en cuenta que la veterinaria aparece como ciencia mucho mds tarde en
la historia que algunos textos seleccionados.

3. Vid. la siguiente seccién Corpus de Trabajo.
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Corpus de Trabajo

Aqui, los textos seleccionados como muestra* serdn los siguientes:

Grupo I: T1 (Texto 1)

Este es el Ix° capitulo, el que habla de como las deben medici-
nar de los piojos. Y decimos asi: que cuando se le hicieren los
piojos, mayormente en las bocas, tomen de los atramuces secos y
cuézanlos bien con del agua y rocienlas con de aquel agua y
métanles de ella en las bocas, y después ponganlas al sol; y si
guarecieren de la primera vez, y si no hdganselo aturadamente
algunos dias. Y si se les hicieren los piojos en las alas ponganlas
sobre pellejos de liebres y rocienlas con del agua 'y pongalas al sol;
y si descendieren algunos piojos en la pelleja de la liebre, a los que
quedaren rociénlos con del vino anejo y échenles del orpiment
vermejo molido en las raices de las alas y en las cabezas, pues esto
les es bueno, [...]y si fuere de algodon aquello que les pusieren a
los cuellos, o de cadargo de seda rorcido y remojado en alnafat, y
es una de las naturas del alquitrdn, y ponganles de ello alrededor
de las orejas por tal que les no entren los piojos [...]

T2 (Texto 2)

Malofagos. Los pardsitos pertenecientes a este orden, comprenden
los que vulgarmente se denominan piojos de las aves. Se los divide
en dos subodrdenes: Amblycera (maldfagos con ventosas podales) e
Ischnocera (maldfagos trepadores).(...] El cuerpo es de amarillento
a marron oscuro, estd aplanado (algunos autores los consideran
simples comensales, no hematofagos).[...] Las dos antenas poseen
3-5 artejos./[...]

Evolucion. Cada especie se localiza en su huésped en una zona o

*. La seleccidn esta realizada con fines didécticos. El 1éxico que pretendo demostrar
como técnico, esta resaltado en negrita. No me ceniré exclusivamente al 1éxico.

* Capitulo LX del Libro de los animales que cazan de Moamin. Edicién de José M.
Fradejas Rueda, Casariego, Madrid, 1987.
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"nicho"” bien definido. Los huevos son relativamente grandes
provistos de opérculo, y se adhieren mediante una sustancia de tipo
cemento, de a uno o en grupos, a las caras o a las ramas de las

plumas [...[°

Grupo II:
T3 (Texto 3)

Titulo L. De la enfermedad que dicen muermo. Se hace a los
caballos una enfermedad que dicen muermo, y se hace por desazo-
namiento que toma el caballo en.st; también se hace del polvo de
la cebada cuando no se la limpian [...] y se hacen torondos por el
cuerpo y por las piernas y por los cojones, y estos torondos le
manan veneno. Y a este muermo le dicen muermo ranil. [...]

T4 (Texto 4)

Muermo. El muermo es una enfermedad infecciosa producida por
"Loefflerella mallei” en los solipedos, que evoluciona de forma
cronica predominantemente y se caracteriza por nédulos y ulcera-
ciones con tendencia a necrosarse |...J]

Historia. [...] Alcanzé gran importancia a este respecto la maleina,
que prepararon, independientemente unos de otros, Helmann,
Kalning y Pearson en 1890./...]

Etiologia. La "Loefflerella mallei” es un bacilo inmovil, no
esporulado, con extremos redondeados [...]. En cultivos recientes
las bacterias son largas y delgadas; en los de mds tiempo son mds
pleomorfas, variando la longitud y el grosor de las células desde
formas cocoides hasta filamentos largos con extremos en maza. [...F

s «Los.Maléfa_%os», enl]. BOCH, Parasitologia en medicina veterinaria, Hemisferio
sur, Madrid, 1977.

7 Titulo L de «El libro de los caballos. Tratado de albeiteria del siglo XIII», en
Ilig%/tésta de Filologia Espaniola (RFE), anejo XXIII. Edicién de Georg Sachs, Madrid,

8 «El Muermo», en J. BEER, Enfermedades infecciosas de los animales domésticos,
Acribia, tomo II, Madrid, 1981,
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T5 (Texto 5)

Muermo. El muermo es una enfermedad contagiosa de los solipe-
dos, que se presentan en forma aguda o cronica [...].
Epidemiologia. La enfermedad se disemina por artesas y utensilios,
especialmente baldes comunes para agua contaminados por
secreciones nasales o esputo. La forma cutdnea rara vez se origina
a partir de contaminacion de excoriaciones de la piel [...].
Patogenia. La invasion suele ocurrir a través de la pared intestinal,
causando septicemia (forma aguda) o bacteriemia (forma cronica).
Los signos terminales corresponden en esencia a los de una
bronconeumonia, y la muerte en casos tipicos depende de anoxia :
anéxica.f...]

Andlisis

Por cuestiones obvias de espacio el analisis serd un simple esbozo de una
tipologia sobre cOmo trabajar estos textos en clase. Tomemos T1 y T2 del
Grupo I. Ambos coinciden en tratar médicamente el problema de los piojos.
Tanto T1 como T2 relatan sobre este problema en las aves. Las diferencias
a simple vista son enormes. Efectivamente, desde el distinto uso del lenguaje
comun por razones histéricas, pasando por la sintaxis hasta el 1éxico. Ahi es
donde queria llegar: ambos textos se pueden clasificar dentro del grupo de
los lenguajes de especialidad, mas que artificial. Ambos participan de
caracteristicas del lenguaje comin a sus épocas respectivas, de manera que
son tipos mixtos de lenguaje de especialidad. Ahora bien, los términos
marcados en negrita no es el unico motivo por el que T1 y T2 son lenguajes
cientificos. En efecto, la temdtica, la funcién comunicativa con propdsitos
especificos, los rasgos de los interlocutores a los que va dirigido, el canal de
transmision, etc. corroboran su marcado caricter técnico.

? «El muermo», en D.C. BLOOD ET AL., Medicina veterinaria, Interamericana,
Madrid, 1986.
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Analicemos algunos de los puntos indicados mas arriba en T1 y T2."
El término «piojo» que aparece en ambos textos, aun siendo del lenguaje que
podiamos llamar comin, aqui esti desplazado con una funcién técnica. No
es cuestién de que aparezcan en un fragmento una serie de palabras «raras»,
para que tengamos que clasificar como tecnolecto todo lo que aparece alli.
Por supuesto que el moro Moamin -como transmisor de las antiguas
épocas clasicas'’- no tenfa conciencia de estar escribiendo en un lenguaje
cientifico como lo entendemos hoy, pero si dirigia sus escritos a aquellos
personajes que conocian el arte de la cetrerfa y necesitaban tener unos
conocimientos especificos de ciertas dolencias que les ocurrian a sus aves.
Eso es ya -en mi opinidn- usar el lenguaje con ciertos fines especificos.

En T2 la terminologia se especifica mucho méis: se habla de «malédta-
gos», «parasitos», «hematdfagos», «artejos», etc. y ya la distribucién es
propiamente cientifica: una descripcion al principio, su evolucién, patogéne-
sis, tratamiento, etc. Con los alumnos se pueden trabajar los significados de
los términos, pero esto es lo que se venia haciendo.” Mi idea es -sin
abandonar lo que tradicionalmente se hace: dar una definicion de lenguaje
técnico-cientifico, sus caracteristicas principales y reconocer léxico- hacer
ver al alumno de forma global que hay desplazamiento en el uso de ciertos
términos y que se puede encontrar en textos tan remotos como el de Moamin
0 tan cercanos como T2.

En el Grupo II, la enfermedad del muermo es tratada en tres textos.
Veamos la definiciéon de «muermo» del diccionario Larousse por ejemplo:
«Muermo: n. m. Enfermedad contagiosa de los équidos...//Fig. Persona
pesada y aburrida.» En la primera entrada se observa la definicién de los T4
y T5. En T3 se dice lo mismo pero de otra manera. Para el diccionario esta

19, Aqui estoy siguiendo a CABRE, Maria Teresa, La terminologia: teoria, metodolo-
gla, aplicaciones, Aniartida, Barcelona, 1993. pp. 139 y ss.

"%, Para ahondar en la funcién de los moros como transmisores, vid. ALFONSO XI,
Libro de la Monterfa, estudio y edicién critica por M* Isabel Montoya Ramirez,
Universidad de Granada, Granada, 1992.

"2, Cfr. entre otros, LAZARO, F. Y V. TUSON, Curso de lengua espariola, Anaya,
Magi_'lg, %ggg y 1989; ABAD NEBOT, F. et al. Curso de lengua espanola, Alhambra,
adrid, .
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palabra es de entrada -nunca mejor dicho- técnica y en sentido figurado (la
segunda entrada) lo que hubiéramos entendido todos los que no nos
dedicamos a la veterinaria. Esta actividad con el uso de distintos diccionarios
-no terminolégicos- en clase es muy util y corrobora lo que venimos
diciendo mas arriba. Por dltimo, también en T3 la coletilla «que/le dicen» es
propia del escritor medieval que quiere darle sensacion de veracidad y en
cierto modo, cientificismo, a su explicacién sobre «la enfermedad que dicen
MUErmos».

Finalmente, en este ripido esbozo de ideas para el andlisis de. textos
cientificos, tanto T4 como TS5, mantienen un léxico muy especializado. La
distribucién de los parrafos depende de qué es a lo que quieren referirse:
epidemiologia, patogenia, origenes, etiologia, etc. del muermo. Centrémo-
nos, para acabar, en la palabra «crénica». En T4 aparece con la misma
funcién pragmadtica que en TS, con una Unica disparidad: en éste Gltimo se
opone a «aguda». Todos, y cuando digo todos me refiero a alumnos
principalmente, sabemos la oposicidén aguda/crénica referido a enfermedades,
pero es observable el grado de abstraccién temdtica que ha adquirido en T4
y en T5.

Conclusiones

En primer lugar, el modo de abordar los textos cientifico-técnicos no se
enmarca s6lo en cuanto a los aspectos 1éxico-semdnticos 0 morfosinticticos,.
sino a los referentes funcionales y a los sentidos con fines especificos de los
términos. En segundo lugar, partamos desde la globalidad del texto hasta sus
componentes mas concretos, no en sentido inverso, como hasta ahora en la
mayoria de las actividades propuestas en estas unidades didicticas. Por
altimo, volquemos nuestros esfuerzos en retraer a la actualidad la sabiduria
encerrada en los textos antiguos, especialmente por la riqueza que pueden
proporcionar tanto a alumnos como a profesores. No es de extrafiar que nos
encontremos con algunas sorpresas en lo que creiamos como novedoso al
escudrifiar 1o antiguo.
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ALGUNAS CONSIDERACIONES ACERCA DE LAS LLAMADAS
«ESTRUCTURAS PARENTETICAS»

Antonio Moreno Ayora

Pretendemos tratar en este articulo sobre un conjunto de expresiones de
naturaleza diversa que son necesarias en la dinimica comunicativa en cuanto
aportan al oyente una informacién fundamental que tiene que ver con la
actitud del hablante en el mismo momento de transmitir sus enunciados. De
estas expresiones, incluidas normalmente bajo el epigrafe general de
«incisos», no se suele hablar en las gramaiticas, y menos aln en las de corte
clasico o tradicional, debido a una razdén que parece muy clara, segin ha
seflalado A. Lopez Garcia': porque «los incisos dialégicos son fundamenta-
les en la conversacion y prescindibles en la estructura oracional». Pero hay
que tener presente el hecho de que la sintaxis actual, que tanta relevancia
concede a los factores pragmadticos, estd incorporando cada vez mas
elementos conversacionales o del discurso natural, con lo que se elimina la
consabida artificiosidad o «textualidad» de las manifestaciones lingiiisticas,
que remarcan asi, por decisién de los hablantes, los factores de oralidad que
les son inherentes.

Cuando decimos: Al parecer, Juan lo ha llamado, o Dos de los
supervivientes del terror reflexionan desde sus propios recuerdos sobre la,
al parecer, infinita capacidad del ser humano para provocar maldad" (El
Pais, 19-3-94 («Babelia», pdg. 4)), estamos dando una informacién objetiva,
pero también aprovechamos el momento de enunciacién para hablar de
nosotros mismos, de nuestra actitud ante eso que comunicamos, de nuestra
inseguridad o falta de certeza ante lo que declaramos. El hecho de que a
estas expresiones se les haya atribuido una importancia secundaria desde el
punto de vista informativo (lo que esti en relacidn con el interés del otro

! Constltese su libro Gramdtica del espariol. I. La oracién compuesta, Madrid,
Arco/Libros, 1994, pag. 215.
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enunciado, que es muchas veces la oracién principal) y la evidencia de que
son unidades que gozan de cierta movilidad las ha equiparado a la funcién
de los paréntesis, y eso explica hasta la denominacién escogida: «estructuras
parentéticas».

Por su parte, J.LA. Martinez® ha recurrido al concepto de «segmentos
incidentes» al comentar dos ejemplos en los que la preposicién queda
separada de la unidad que la incrementa:

- La consiguié merced, sobre todo, a sus buenos oficios.
- Debido, sin duda, a que no lo sabia, lo invito.

Las dos expresiones adverbiales utilizadas en sendos ejemplos para
reforzar el razonamiento aludido remiten a la opinién del hablante, e indican
que éste no se limita a informar de algo que sabe o le han transmitido a su
vez, sino que toma partido ante lo que comunica y quiere insistir en su
veracidad. Por tratarse de un punto de vista personal, de una toma de postu-
ra afladida, se inserta como un paréntesis, y coincide con los rasgos
sinticticos y semdnticos del mismo, que son, respectivamente, los limites
pausales y la insercién de su significado junto a la unidad léxica que
explican. Este Ultimo rasgo permite alternar, en nuestros ejemplos, Sin duda
debido a y Debido, sin duda, a, o En apariencia la ardua tarea y La en
apariencia ardua tarea; aunque se aprecia un mayor énfasis y mds claros
deseos de llamar la atencién o de ser originales en la segunda expresion de
estas parejas, o sea, cuando el segmento incidente corta la fluidez y ¢l orden
l16gico del sintagma, como se constata en estos dos ejemplos, en los cuales
la estructura parentética se inserta entre el determinante y el nicleo nominal:

- [...] los encuestadores no descartan una posible movilizacion final
de los partidarios de Felipe Gonzdlez que atentie la, por el momento,
neta ventaja del PP (El Pais, 4-6-94, pag. 1).

- [...] los tres escogidos para romper el fuego son nombres de peso,

- de los que salvan con nota la en apariencia ardua y mondtona tarea de
elaborar un diccionario (El Pais, 8-4-95 («Babelia», pag. 15)).

2 Vid. Cuestiones de gramdtica espaniola, Madrid, Istmo, 1994, pag. 112,
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Ignacio Bosque habla de «funcidn parentética» cuando comenta oraciones
del tipo Veré a Juan, y no a Pedro o Juan lo sabe, creo yo'. El hecho dé
que la segunda parte de tales enunciados quede marcada con doble p.ausa,
mostrando un corte sintictico con lo anterior*; el hecho de que tales secuen-
cias s6lo adquieran sentido cuando se las relaciona con la secuencia contigua;
y el hecho de que pueda prescindirse de ellas, por mostrar una informacion
secundaria que no precisa el oyente sino como «un afiadido», serian, desde
nuestro punto de vista, las caracteristicas definitorias que se dan en éstos y
en otros segmentos con funcién parentética. De las tres caracteristicas, la
tltima es fundamental si se tiene en cuenta la inevitable dimensi6n pragmati-
ca de toda proferencia; ya que por esta caracteristica, la estructura parentéti-
ca aparece o no segin la voluntad vy la intencién de dar una informacién
completa por parte del hablante, que ante un oyente real y unas circunstan-
cias comunicativas concretas, decide si es conveniente 0 no ampliar el
conocimiento de los hechos que estd comunicando con nuevos datos, que ya
no podran ser ignorados si se tacilitan. En cuanto a la existencia de pausa
ante la unidad linglistica de que tratamos, es tan importante que -segun
Alarcos’- «justifica el término de incidentales gue también se les asigna» a
las oraciones de relativo explicativas.

Los nexos como y segun se utilizan también para componer estructuras
de funcién parentética, hecho al que se ha referido recientemente F. Javier
Herrero en una comunicacion titulada «Oraciones parentéticas con como y
segun», presentada en el «XXIII Simposio de la Sociedad Espanola de Lin-
giiistica»®. La estructura oracional a la que dan lugar dichos nexos explica
su incidencia sobre otra oracion (pongamos por caso: Esta leccién, como te
dije, es muy importante), con respecto a la cual «no funcionan como

> Constltese su articulo «Negacién v elipsis», Estudios de Lingiifstica de la
Universidad de Alicante, 2, 1984, pags. 193 y 194

_ *Para E. Alarcos (Gramdtica de la Lengua Espafiola, Madrid, Es&;asa Calpe, 1994,
pag. 317) los incisos oracionales dentro de una oracién son «especies de yuxtaposicidons,

de lo que ofrece varios ejemplos, como éste: Compréndeme, no estaba en mi mano la
solucion.

3 Op. cit., pag. 332.

¢ El resumen de esta comunicacién ha sido publicado en la Revista Espariola de
Lingliistica, 24, |, Madrid, Gredos, 1994, pag. 150.
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elemento oracional con valor adverbial dentro de ella, como sucede en las
oraciones modales del tipo Lo hizo como le dijeron [...]»". Yo mismo, hace
poco tiempo, me referi a este tipo de expresiones con como y las denominé
«férmulas de recurrencia semantica»®, cuya funcién es similar a la parentéti-
ca de que habla F. Javier Herrero.

Creemos que uno de los aspectos mas interesantes que debiera tenerse
en cuenta es el concerniente a la posicidon y movilidad de los elementos que
constituyen la estructura parentética. En este sentido, parece poder afirmarse
que las estructuras parentéticas constituidas por una expresién adverbial o
preposicienal gozan de bastante libertad de posicién. De pasada nos hemos
referido ya a sintagmas como sin duda o en apariencia, a los que habria que
sumar la pareja por ejemplo, que admite las tres posiciones: inicial, medial
y final: Por ejemplo, hablaremos de religion;, Hablaremos de, por ejemplo,
religion; y Hablaremos de religion, por efjemplo. Por eso, comentando tales
posibilidades, C. Fernindez Bernirdez’ ha escrito: «El grado de movilidad
de este marcador es tan grande que puede intercalarse incluso entre
preposicion y término». Pero hay un hecho importante: en esa secuencia (0
en otra de las que hemos anotado, Al parecer, Juan lo ha llamado) no
importa donde se coloque la estructura parentética porque afecta al resto de
los elementos lingiiisticos; y esta explicacion es vilida igualmente para
aquellos casos en que la estructura parentética se relaciona mediante
coordinacién o yuxtaposicién: Te ke dicho, y eSto no es una excusa, que me
duele la cabeza. En otras secuencias, sin embargo, la colocacién indica que
la estructura debe afectar a una u otra palabra, normalmente a la que le
sigue, cuyo significado modifica: no es lo mismo Reflexionan desde sus
propios recuerdos sobre la, al parecer, infinita capacidad del ser humano
para provocar maldad que Reflexionan desde sus propios recuerdos sobre la
infinita, al parecer, capacidad del ser humano para provocar maldad. Desde

T Ibidem.

8 Vid. Moreno Ayora, A., Sintaxis y semdntica de como, Mailaga, Agora, 1992,
pags. 65-69.

’ Constltese su articulo «Marcadores textuales de “ejemplificacién” en espafiol
actual», Estudios de Lingiiistica de la Universidad de Alicante, n® 10 (en prensa).
Agradecemos a la autora haber podido consultar el texto original.
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esta perspectiva hay que comprender la ruptura del orden sintictico que se
da a veces en el sintagma nominal. La movilidad, por fin, estaria limitada
en las oraciones complejas con proposiciones adjetivas explicativas; que
deben seguir sin excepcidn al antecedente, bien insertas en medio de la
oraciéon o al final de ella.

En esta exposicién se ha podido apreciar la variedad tipoldgica de las
estructuras parentéticas, que incluyen, segin se ha visto, expresiones
adverbiales, segmentos oracionales (como las relativas explicativas™®) u
oraciones independientes. Cuando se haga un inventario de todos los tipos
de expresiones y estructuras posibles, se habrian de acometer otras investiga-
ciones subsidiarias, teniendo en cuenta, por ejemplo, el principio de
adherencia, la posicién y movilidad de la estructura (aspectos de los que
hemos adelantado algunos comentarios), las restricciones de uso, las distintas
denominaciones utilizadas y su adecuacién terminoldgica, etc. Quedan
sefialadas, por el momento, las caracteristicas fonoldgicas, sintdcticas y
semanticas de este tipo de estructuras, cuyo estudio se hace necesario para
conocer mejor la composicion oracional y la motivacién que tienen los
hablantes para hacer uso de ciertas secuencias que, por su caricter opcional,
dan mayor prestancia y exactitud al acto de la enunciacidn.

' En relacién con este punto habria que tener en cuenta también los incisos
conformados por un adjetivo, cuestién que trata Rodriguez Espifieira, M®.J. «Los
adjetivos incidentales como subtipo de adjetivos predicativos», Verba, 18, 1991, sobre
todo apartado 5, pag. 267 vy ss.
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UNA PROPUESTA DE APROXIMACION AL LEXICO
ESPANOL Y AMERICANO. CARLOS FUENTES.

Maria del Carmen Ortega Alcaraz

Aunar lingiifsticamente dos culturas separadas espacialmente, que han
levantado su propia identidad a lo largo de los siglos, puede llegar a ser una
tarea interdisciplinar que enriquezca en gran medida la capacidad adquisitiva
de una lengua.

Sin entrar en la problemdtica léxica aplicable al vocablo «americanis-
mo», en la que el origen o el uso de un término es motivo de su definicidn,
nos centraremos en la manitestacidn practica de un [éxico que se recoge en
la expresion oral y escrita y en un concepto de «Espafiol de América» en el
siglo XX que toma nuevas connotaciones léxicas y graficas a favor del
término «americanismo».

Por tanto, podemos enforcar el espaniol de América desde una nueva
vertiente, que sin olvidar nuestras mas remotas raices lingiiisticas reflejadas
alli, reconozca como autoctona muchas otras lexias que con el paso de los
siglos, han cobrado acepcién propia.

Prescindir del tema, 0 4 10 sumo, resumir algo tan extenso en tan pocas
paginas, crea hdabito memoristico de dificil aplicaciéon a las distintas
peculiaridades que se pueden encontrar segin el autor que se trabaje.

Un término inhabitual en el acervo léxico de un estudiante, puede
despertar la curiosidad de su acepcidn, que se despejard cuando tras
consultar los diccionarios descubra que es un americanismo, pero ain se le
podria invitar a localizar en el mismo texto, dicha acepcion, eligiendo el
término que €l reconoce.

Esta metodologia didictica no es otra que la que persigue parte de la
narrativa hispanoamericana en la figura de Carlos Fuentes, que consciente
0 no, sin renunciar a la herencia 1éxica, indaga nuevos caminos sinonimicos
que pueden convivir en el mismo espacio textual y territorial.

Como muestra de ello y tomando como base la novela Aura, he elegido
una serie de vocablos comprensibles en su contexto, pero que a mi juicio
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requieren un estudio lexicografico y textual, por los matices que adquieren
en la presente obra; lexicografico, porque es curioso el estudio que hacen los
diccionarios y textual, porque forman una pareja sinonimica que se utiliza
de una parte, con diferentes lexias pero igual acepcién, y de otra, con
términos que nuestros diccionarios recogen, pero €l rescata como de uso
frecuente en América. Todo ¢llo, pienso que contribuye al aprendizaje de la
evolucidon que nuestra lengua ha sufrido alli, y al conocimiento de acepciones
que no queden relegadas a especialistas en la materia.

El analisis de la obra se realiza en una doble vertiente: lo que denomina-
remos «uso frecuente o particular de América» y en segundo lugar, «las
parejas sinonimicas» anteriormente citadas.

Uso frecuente o particular de América

En la lectura de la obra, encontramos vocablos como aura, crinolina,
oblea y sinfonola, que remiten a vocabularios especificos de Americanismos
como crinolina y sinfonola, porque no los recoge la Academia, y ademés
creo importante el acercamiento a otros tipos de diccionarios, que pueden no
coincidir con el significado que da la Academia y el texto recoge, como es
el caso de la palabra oblea.

De entrada, el DRAE localiza aura como ’voz americana’,mas
concretamente, cubana segtin Morinigo. Coinciden los dos en definirla como
ave del género de las rapaces, pero Morinigo ejemplariza enumerando
diferentes tipos de estas aves: cuervo, galembo, gallinazo, urubd, zamuro y
chulo, término este Gltimo que nosotros aplicamos a personas, y en algunos
€asos con connotaciones peyorativas; la Academia lo recoge en su udltima
entrada como ’rufiin, el que trafica con mujeres ptblicas’.

La oblea, sin embargo, dista mucho la Academia del sentido que cobra
en el texto, porque el autor recoge la connotacién metonimica a la que ha
dado lugar lo que en principio fue la pasta hecha de harina y agua que servia
entre otras cosas para poner el sello en seco. Con el sentido de sello en la
acepcion farmaceitica como ’conjunto de dos obleas redondas entre las
cuales se encierra una dosis de medicamento, para poderlo tragar sin percibir
su sabor’, queda recogido en la presente obra. A
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Algunos de los términos de uso frecuente, 0 que al menos recoge el
DRAE con semejante acepcién a la nuestra, son entre oOtros, camion,
expendio, poriafolio y veladoras. Es importante hacer hincapié en la
definicién que la Academia da de expendio como ’gasto, dispendio,
consumo’ en su primera acepcion, frente a la que da en la tercera: "Méj.
Tienda en que se venden géneros estancados’, que es la que utiliza el autor
en la obra. También en un principio. portafolio se distinguia de cartera. por
el tamafio del primero frente al segundo, pero la Academia une los dos en
una sola acepcion, y su localizacién aclara que se puede usar indistintamente
junto a porrafolios. Por ultimo hay que comentar de veladoras, que si el
DRAE la define como 'Mesita de un solo pie, redonda por lo comun,
acepcidn que coincide con la de parte de América, y remitimos a la lectura
textual que dice:«...en el viejo grabado iluminado por las veladoras...»,
deducimos que veladoras no tienen otro uso que el de iluminar, significado
que también recoge la Academia como de uso localizado en Méjico,
Uruguay y Argentina. Consultar términos como este en el diccionario, da pié
a nuevos enfoques de estudios 1éxicos como es el polisémico y por supuesto
el sinonimico, que seré el siguiente apartado que vamos a estudiar.

Parejas Sinonimicas

La metodologia sinonimica a la que aludia en la presentacion del trabajo,
configura la otra cara de unos posibles objetivos en el estudio del desarrollo
del espanol, porque no solo alli el desarrollo del espaiiol ha cobrado nuevos
matices.

Entre las parejas de uso mds frecuente en la obra, encontramos:
Banca/Banco, Cerillo/Fosforo, Bolsa/Saco, y Café/Cafetin.

BANCA-BANCO

Para la Academia, banca es un ’asiento de madera sin respaldo y a
modo de mesilla baja’ y banco es un ’asiento con respaldo o sin él, en que
pueden sentarse varias personas’.

En la sexta entrada de banca, dice que en América es semejante a
"banco y asiento’. Este matiz diferenciador lo contextualiza el autor cuando
dice :«..sentados ambos en una banca, en un jardin...», sin embargo, creo
que en la actualidad su uso es indistinto en algunos lugares.
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CERILLO-FOSFORO

Hay que partir de la entrada de la Academia que delimita el uso de
cerillo a Andalucia y Méjico como sinénimo de cerilla y fosforo. El autor
los usa indistintamente, pero el estudio de estos términos cobra mas
importancia en' la medida en que comienza utilizando el término menos
conocido, estrategia de gran utilidad didactica, para mas adelante usar sus
respectivos sindnimos.

BOLSA-SACO

De nuevo el autor juega con el arma didictica citada anteriormente, y
lo hara con la palabra bolsa. El DRAE nos dice que en América Central y
en Méjico, es ’el bolsillo de las prendas de vestir’.

El ejercicio de sustitucién de diferentes términos con posibles sinédnimos
tan extendido en nuestra ensefianza, puede llegar a ser un auxiliar en la
comprension tanto de la presente obra, como en el enriguecimiento de su
vocabulario. Todo ello se puede realizar sin necesidad de dar una lista de
sinénimos, porque el contexto en el que aparecen, es de tacil comprensidn.
De esta forma, cuando el autor dice: «...colocas la mano izquierda sobre la
bolsa trasera del pantalén, donde guardas los billetes», da paso a :«metes la
mano en el bolsillo, juegas con las monedas de cobre», y asi sucesivamente
en diferentes contextos que se pueden deducir.

Si nuestros nuestros campos semdnticos de alguna forma acercan bolsa
a saco utilitariamente, en América se acercan ain mas.EIl autor los utiliza en
una misma frase: «Buscas la caja de tésforos en la bolsa de tu saco».
Efectivamente, esta acepcién coincide con la que da la Academia de uso
americano, como ’'chaqueta o ‘americana’. sin olvidar que aqui en un
principio tue ’cualquier vestidura holgada que no se ajusta al cuerpo’, por
lo que debe quedar claro los dos significados a los que han dado lugar estos
términos.

CAFE-CAFETIN

Esta pareja sinonimica nos interesa por la oposicién que marca la
Academia y por el uso que de ellas hace el autor. Si el DRAE asigna a café
las dos posibles acepciones como bebida y local, el autor en todo momento
lo usa en su primera acepcion, frente a cafetin, al que acompaiia el adjetivo
’sucio’, y si de nuevo remitimos al diccionario de americanismos, se
comprobara que el adjetivo va intrinseco a la palabra, y ademas considerado
como americanismo.
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A esta pareja que se opone mediante el rasgo circunstancial, se le podria
unir otra de uso frecuente aqui opuesta por semejante rasgo como seria café-
cafeteria. Y si tenemos en cuenta que cafeteria es de origen mejicano y
propagado a otros paises que lo han tomado con matices propios, observa-
mos una nueva linea de préstamo reciproco, en la que nosotros seriamos
receptores de términos adaptados a nuestro propio contexto.

Como podemos observar, toda la obra comporta todo un abanico léxico
que puede ramiticarse en infinidad de aspectos a tratar, pasando por
sinénimos, composicién. derivacién y por supuesto préstamos reciprocos que
identifican las distintas culturas.

Conclusion

Los americanismos de origen que se estudian en cualquier obra
hispanoamericana, creo que no debe relegar a un segundo plano los términes
y acepciones que el autor quiere dar a conocer. Si nuestro autor hubiese
preferido usar una terminologia autoctona sélamente, 1o hubiera conseguido
sin necesidad de alternar «l sindénimo espafiol» en la obra, y por supuesto
a mi juicio, con fines divulgativos, quizds para él, y pedagdgicos para
nosotros en cuanto a la forma de acercarnos a su obra.

Estas nuevas acepciones es a lo que se refieren algunos, cuando definen
los americanismos como de signiticado distinto al europeo. Carlos Fuentes
siempre opta por el signiticado americano de la palabra, pero a la vez no
excluye, y de hecho presenta su sinénimo espafiol, y de la misma forma que
los estudiantes americanos necesitan consultar nuestras acepciones, no veo
porqué los nuestros no deben iniciarse en un vocabulario y significados
especificos con miras a ampliar el 1éxico sinonimico, causante de una mayor
capacidad expresiva.



TEXTOS COLOQUIALES Y TEXTOS FORMALES:
LA ADECUACION DE LA SINTAXIS
AL NIVEL DE FORMALIDAD DEL DISCURSO

Mercedes Roldan

Las circunstancias extraverbales que rodean la enunciacidén, creadas
automaticamente por el hecho de que alguien comunique algo a otra persona
en un momento y lugar concretos, determinan de manera decisiva la
configuracidén y el cardcter del discurso. Al mismo tiempo, los contextos
extraverbales pueden ser creados o modificados mediante el contexto verbal,
de tal manera que ciertos rasgos lingiiisticos a menudo recogen asunciones
contextuales actuando como sefiales de contextualizacién®, como indicadores
del mundo social y psicolégico en el cual actiia el usuario del lenguaje en un
momento dado. de las variables situacionales (Lyons 1980: 514-525) que
intervienen en un evento linglistico se derivan dos oposiciones: la primera
dependiendo del medio en que tenga lugar la comunicacién, nos permite
hablar de variedad de lengua escrita frente a lengua kablada. La segunda nos
lleva a clasificar los textos en formales y coloquiales, segin el papel y el
estado de los interlocutores, y segin el campo sobre el cual verse el acto
comunicativo (elementos €stos que determinan el nivel de formalidad de la
situacion de enunciacién). es frecuente la identificacién de los términos
lengua formal y lengua escrita. Por nuestra parte, y aunque no faltan
razones para tal identificacion, preferimos distinguir, por un lado lengua
formal frente a lengua coloquial y, de otro, lengua escrita trente a lengua
hablada, con el fin de poder explicar la existencia de textos coloquiales tanto
escritos (cartas, notas, etc.) como orales (fruto de una conversaciéon, por
ejemplo telefénica); del mismo modo que el caricter formal no es exclusivo
de la lengua escrita, sino que puede caracterizar también a la lengua hablada.

' El término sefiales de contextualizacién 1o debemos a Gumperz (1977).
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Obviamente la variedad de lengua hablada es la utilizada para el
intercambio lingiiistico entre dos o mas interlocutores en el medio oral; el
prototipo de intercambio desarrollado en este medio es la conversacion. Esto
no significa que el medio fénico sea el medio de la lengua ordinaria (la
utilizada normalmente para la comunicacién) exclusivamente, sino que en €l
también tienen lugar intercambios lingiiisticos propios de contextos
socialmente formales (profesionales, institucionales, etc.). Ciertamente,
debido a la frecuencia y persistencia con que se asocia en muchas culturas
el medio escrito a situaciones mas tormales y ¢l medio oral a las menos
formales, las variaciones dependientes del medio que afectan a la estructura
gramatical y [éxica se hallan en gran correlacién con variaciones basadas en
el formalismo. Por ejemplo, un juez que se dirija al jurado o que pronuncie
una sentencia utilizard una gramética y un vocabulario propios del medio
grifico, aunque su enunciacion se transmita a través del canal vocal-auditivo
(y conforme a la estructura tonolégica del medio fénico), de manera que su
enunciacion presentard un estilo formal y podrd contener elementos
peculiares de su particular oficio y estado (Lyons, 1980: 522). de la misma
manera, los textos periodisticos producidos en ¢l medio oral, pueden
presentar un estilo formal debido a la transferencia al medio fénico de
elementos gramaticales y léxicos caracteristicos del medio escrito. Por su
parte, la oposicién ’coloquial/formal’ es aplicable de igual manera a los
textos escritos, puesto que en €stos también se puede reproducir, en mayor
o menor medida, los elementos propios del coloquio.

Independientemente del medio en que tenga lugar la comunicacion, el nivel
de formalidad viene dado por la distancia que el hablante establece respecto
de su interlocutor, por el grado de aproximacion o distanciamiento que aquel
atribuye a la relacién entre el «ti» y el «yo» del discurso. El hablante ajusta
esa distancia en funcién de «a quién» se estd dirigiendo, qué «grado de
influencia» pretende alcanzar, y «qué» es lo que est transmitiendo. El nivel
de formalidad de un texto se revela, asi, como una cuestidon de grado segin
la cual a mayor distancia social entre Jos interlocutores, méis alto grado de
formalidad, cuanto mis préximo quiera situarse el emisor respecto del
destinatario de su mensaje, mis coloquial habrd de ser su discurso. La
configuracién del discurso, ya sea en el medio oral o en el medio escrito,
depende en gran parte del nivel de formalidad que el emisor, condicionado
por el contexto extraverbal, considera apropiado otorgar al mismo. La
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lengua (hablada o escrita) se utiliza necesariamente en contextos sociocultura-
les concretos que imponen sus restricciones en el uso de formas y estructuras
lingiifsticas que sirvan a los propésitos y funciones que se pretende realizar.
De ahi que, dentro de los estudios lingiiisticos en el &mbito de la pragmatica,
se considere al nivel morfosintictico como un nivel intermedio entre el nivel
semdntico (nivel del significado, determinado en gran medida por el 1éxico)
y el contexto, tanto discursivo como extralingiiistico. En este marco de
explicacién de los procesos sinticticos tienen cabida muchos mecanismos
sintacticos relacionados directamente con el tratamiento otorgado por €l
hablante a la informacién aportada al discurso, como la apariciéon de
pronombres ténicos sujeto (en las lenguas de sujeto nulo como el espafiol),
la reduplicaciéon de OD y OP*, y fendmenos como el conocido con el
nombre de «estrategia del pronombre reasuntivo»®> o las estructuras
hendidas*. Asimismo, desde el punto de vista pragmatico pueden explicarse
problemas como el uso del subjuntivo, y fendmenos dependientes del acto
de la enunciacién estrechamente relacionados con los anteriores como la
deixis, la organizacion de la informacidn en el discurso o la referencia.

Son muchos los recursos destinados a establecer un determinado nivel de
formalidad en un texto. En la lengua formal, la eleccién iéxica es en gran
parte la encargada de otorgar al texto el cardcter necesario para satisfacer
todas las exigencias discursivas. Dicha eleccidn es el resultado de un proceso
de reorganizacion de la informacién en el discurso que recibe el nombre de
recategorizacion’ y conlleva una considerable complejidad cognitiva. En este

* Fenémeno por el cual, en el marco de la oracién, las funciones de OD u OI son
realizadas simultaneamente dos formas, una de las cuales es siempre un pronombre dtono
correferente con la otra: Dala un beso a mamd.

* Estrategia que counsiste en construir una oracién de relativo introducida por el
complementanie gue y con un pronombre en la posicidon del hueco: Ef disco que no te
acordabas de quién te lo habia regalado.

* Se denominan «estructuras hendidas» aquellas en las que un constituyente de la
oracién bdasica de la que surgen es extraido e identificado, mediante un esquema de
oracién distributiva, con un sintagma cuyo nicleo es un pronombre relativo y que forma
parte de una oracién equivalente a la oracidn de partida. Mediante este mecanismo, el
elemento que se separa del resto adquiere cardcter de informacién nueva respecto de la
informacidn disponible hasta el momento. Fue Mabel la que ofrecié su piso.

. ° Rutherford (1987: 47-51) considera la recategorizacién como un poderoso
Instrumento al servicio de imposiciones discursivas. Para mas amplia informacién sobre
este fendmeno, vid. Downing (1991).
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sentido, es caracteristica la nominalizacién del proceso verbal, la cual supone
hacer abstraccion de los rasgos temporales y modales y reducir a su
expresion mas directa y neutral las relaciones sintacticas. Ello origina textos
con una enorme densidad léxica y una estructura sintdctica aparantemente
simple.

Por su parte, la lengua coloquial desarrolla su propio sistema de
procesamiento de la informacién, diferente del de la lengua formal, pero no
menos complejo que aquel. En la lengua coloquial la densidad léxica es
reemplazada por la complejidad gramatical®; repeticiones, redundancias y
reiteraciones sirven, en gran medida, al propdsiti de asegurar la comprension
y el seguimiento del mensaje transmitido por parte del receptor. Todo ello
se halla estrechamente relacionado con la asociacion de la lengua coloquial
al medio oral. La propia naturaleza del medio fonico exige una forma
particular de procesar la informacidén. Cuando hablamos estamos en ese
momento elaborando el discurso; presentamos la informacién de forma
dindmica, utilizando todos los mecanismos necesarios para que nuestro
interlocutor reciba y asimile al tiempo que hablamos toda la informacién que
deseamos transmitir. En el medio escrito, en cambio, el discurso se nos
presenta de forma estitica, como un producto acabado, abarcable de
principio a fin, que podemos recorrer hacia adelante o hacia atrds. Lo
habitual en los textos coloquiales del medio oral es que las formas lingiiisti-
cas, el contenido que se va a comunicar y la duracién de las intervenciones
(siempre variable) no se establezcan por adelantado, lo cual incrementa la
dinamicidad caracteristica de este medio. El hecho de que también se
produzcan textos formales en ¢l medio oral es debido, en gran parte, a que
en ellos 1o que realmente se hace es reproducir los esquemas propios de la
escritura formal, limitando al miximo la espontaneidad ¢ inmediatez propias
del coloquio. de igual modo. conviene sefalar que el cardcter coloquial de
algunos textos. escritos se debe a que en ellos se reproducen los rasgos
propios de la lengua oral. Para ilustrar estos hechos, imaginemos que alguien
leyera el enunciado a) perteneciente a una carta del servicio de Correos y

§ Aplicamos a la oposicidon ’formal/coloquial’ los términos «lexical density» y
«grammatical intricacy» utilizados por Halliday (1985: 61-909 en sus descripciones de
lengua escrita y lengua oral respectivamente, por considerarlos igualmente acertados para
la descripcién de la oposicidon que nos ocupa, debido, precisamente, a la correlaciéon
existente entre las variaciones dependientes del medio que afectan a la estructura
gramatical y 1éxica y las variaciones basadas en el nivel de tormalidad.
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quisiera informar del contenido de dicho enunciado a su interlocutor con sus
propias palabras. Muy probablemente realizaria una transformacién en un
nivel coloquial de lengua adecuado a la nueva situacion:

a) «El servicio consiste en la recogida de la correspondencia ordinaria que
Vd. y sus vecinos de inmueble depositen en el buzén n® 1 [...]»

b) «Dice aqui que ahora van a recoger las cartas en las casas y que va a
haber en cada edificio un buzon para que los vecinos las echemos ahi'y
no tengamos que salir a echarlas a la calle...»

Comparado con el del anuncio original, el nivel de complejidad cognitiva
que presenta b) ha descendido proporcionalmente a la densidad léxica,
debido a que la nominalizacién del proceso verbal (la recogida de la
correspondencia) suele evitarse en el uso coloquial de la lengua (van a
recogerse las cartas). Para ilustrar mejor nuestra argumentacion, considere-
mos también el siguiente texto extraido de una entrevista efectuada a un
ministro en una emisora de radio:

c) «Nuestro interés primordial en estos momentos es la agilizacion de los
mecanismos judiciales oportunos y la recuperacién de la confianza.»

Si ante el enunciado c), algin oyente preguntara: ;Qué ha dicho el
ministro?, la respuesta de su interlocutor podrfa ajustar la informacion
recibida a la nueva situacién coloquial de habla transformando el enunciado
¢) en d):

d) «... que a ellos lo gque mds les interesa ahora es que la justicia se
encargue del problema v que la gente recupera la confianza.»

Como en el caso anterior, en ¢l enunciado original la nominalizacién del
proceso verbal permite expresar la informacidon esencial de manera
condensada, sin tener que complicar la sintaxis. En d), por el contrario,
disminuye la densidad léxica en favor de la complejidad sintictica al
aumentar la presencia de elementos pertenecientes a categorias funcionales
(con significado puramente gramatical) respecto de los que corresponden a
categorfas lé€xicas (nombres, verbos, adjetivos, preposiciones). En este
sentido, no es de extrafiar que a medida que se acentia el caricter coloquial
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del discurso aumente la incidencia de mecanismos como, por ejemplo, la
reduplicacion (a ellos lo que mds les interesa), dada la naturaleza funcional
de los cliticos. Por el contrario, cuando se trata de emitir o redactar un texto
formal, se observa el proceso inverso, esto es, se evita el uso de mecanismos
que presentan una estructura gramatical compleja, al tiempo que se recurre
a la nominalizacién del proceso verbal (interés, agilizacion) para mantener
una linea de desarrollo tematico simple y mostrar la adopcién de un punto
de vista diferente (el punto de vista formal) desde el que iniciar el discurso.
Se trata, por tanto, de dos formas de procesamiento de la informacién
diferentes, de las que no se puede decir que una sea mis simple u organizada
que la otra, sino maés bien que presentan dos tipos diferentes de complejidad.

La consideracién de la actuaciéon de la norma’ en la configuracién del
discurso es también importante para comprender cOmo se otorga a un texto
caricter formal o coloquial, en funcién de si la utilizacidon de un determinado
léxico (verbos, sustantivos, marcadores discursivos, etc.) y de diversos
mecanismos sintacticos, como la reduplicaciéon o la subordinacidn, esta
sancionada o no por dicha norma para cada tipo de contexto. En principio,
el sistema admite infinitas realizaciones y sOlo exige al hablante que no se
afecten las condiciones funcionales del instrumento lingiistico, de manera
que cualquier enunciado sea comprensible para los interlocutores que utilizan
ese mismo sistema. Al pasar de la entidad abstracta que constituye el sistema
a los actos lingiifsticos concretos, es decir, a la actividad concreta del habla,
se atraviesan sucesivos grados de realizacidon del mismo en repetidas normas
individuales, las cuales generan. dentro de los limites de cada comunidad,
una norma social general y vélida para todos los individuos de la comunidad
considerada. La norma social presenta, por tanto, la opcion de una serie de
patrones llevada a cabo por los hablantes de una comunidad. Cuando un
hablante espafiol opta por escribir un enunciado del tipo de Se indicard a los
vecinos la hora aproximada de recogida diaria, esta aceptando la norma que
con anterioridad han ido estableciendo otros muchos hablantes al optar, en
los textos formales, por la utilizacién de verbos como indicar y la no
reduplicaciéon de sus OOII, frente a la eleccién de estructuras con verbos

como decir y OOII siempre reduplicados, para los textos de caricter
coloquial.

7 Para los conceptos de sistema, norma y habla, vid. Coseriu (1962b: 11-113).
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El desconocimienmto de la norma, y no necesariamente del sistema, es la
causa de la impropiedad de numerosos enunciados producidos por los
hablantes no nativos que, ignorando la norma operante en cada caso, hacen
uso de cualquiera de las opciones del sistema a su alcance. En numerosas
ocasiones, el resultado es el desajuste entre el nivel de formalidad que se
pretende otorgar a un texto y el léxico y los mecanismos sinticticos
utilizados. Veamos algunos ejemplos:

e) [En una oficina)
Oye, cuando llega un fax hay que darlo a la secretaria

f) Sr. director,

;Qué tal? Esta carta es para contar a usted que no estaremos en
Granada hasta el primero de marzo. Es una ldstima que lleguemos tarde al
curso. ;Es esto un problema? Hasta luego.

Sinceramente

Steve Aitken

Para lograr que los estudiantes de espafiol sean capaces de producir textos
contextualmente adecuados es preciso conocer los mecanismos lingiisticos
(tanto léxicos como sinticticos) que actiian como sefiales de contextualiza-
cion, y ensefiarles cuéles son las imposiciones de la norma (de manera muy
especial si se trata de estudiantes de espafiol como lengua extranjera, en cuyo
caso el desconocimiento de la norma operante en cada momento puede ser
mayor). En este sentido, puede resultar de gran utilidad presentar al
estudiante abundante material que le proporcione distintos modelos de texto
y hacerle reflexionar de manera consciente sobre todos los factores arriba
analizados, asi como invitarle a elaborar textos de distinto nivel de
formalidad a partir de una misma informacién inicial.
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;,CéMO CONSEGUIR QUE A NUESTROS ALUMNOS
LES GUSTE LEER? PROPUESTA DE TRABAJO
EN EDUCACION SECUNDARIA (CICLO 12-14)

M? Del Carmen Sanchez-Crespo Muifioz

1. Introduccion

Hoy mas que nunca se hace necesario leer. Leer para informarnos, para
consultar datos, para aprender y también, para disfrutar.

Sin embargo, la situacién de la lectura en nuestro pais no es nada
halagiiefia. Los bajos indices de lectura constituyen un hecho conocido por
todos. Las encuestas arrojan datos preocupantes como, por ejemplo, que
aproximadamente la mitad de los espafioles no lee ningun libro a lo largo del
afio.

Para Roger B. Johnson ¢l alejamiento de la lectura se debe principalmente
a que vivimos una «cultura ajena a la lectura»,' en la que los libros han sido
sustituidos poco a poco por la television. '

Ante esta situacién, sociélogos, investigadores y escritores reivindican la
literatura como fuente de placer y hacen hincapi¢ en el papel fundamental
que desempefian la escuela y el profesorado en la formacion de lectores.

Sobre esta cuestidén, Mario Martin Bris afirma:

Queda bastante quijotesco proponer que en las casas y en los colegios se
haga hincapié en la lectura, cuando, a la vista de los datos publicados, no
parece que esté muy arraigado en las familias este habito, y cuando en el
colegio los alumnos tienen tan sobrecargados los curricula en las edades mds
propicias para fomentar la lectura. Esperemos que [....] el sentido comin del
profesorado facilite a éstos la decisién de anteponer la lectura a otras muchas
cosas.?

! Citado 8or Juan Cervera en Teoria de la Literatura Infauntil, Bilbao: Universidad
de Deusto, 1991, pdg. 309.

(19925;1635(3 el articulo de Mario Martin Bris: «Leer més», Escuela Espariola, 3.229
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Y asi es, el hecho de realizar actividades encaminadas a conseguir que
nuestros alumnos valoren la lectura como algo gozoso y placentero supone
prestar una menor atencién a otros aspectos del drea de Lengua y Literatura.

El modelo de actividades que aqui se ofrece no es una receta magica, Sino
un conjunto de procedimientos didacticos basados en una experiencia real
llevada a cabo durante los cursos 91-92, 92-93 y 93-94. A través de ellos se
intenta que el adolescente pierda el miedo a la lectura y lea por placer.

2. Planteamiento de este tema en el drea de Lengua y Literatura de la
Educaciéon Secundaria Obligatoria

En el Real Decreto 1007/1991, de 14 de junio, por el que se establecen
las ensefianzas minimas correspondientes a la Enseflanza Secundaria
Obligatoria, y en su apartado de Lengua y Literatura, encontramos algunas
ideas que avalan y confirman nuestro planteamiento.

En primer lugar, observamos que uno de los objetivos generales de este
drea es el siguiente: «Beneficiarse y disfrutar auténomamente de la lectura
y de la escritura como formas de comunicacién y como fuentes de enriqueci-
miento y de placer personal».? _

También en los contenidos se hace referencia a este tema: «Interés y gusto
por la lectura como fuente de informacién, aprendizaje y placer».*

Desde un punto de vista algo negativo, Jos¢é M?* Merino afirma lo
siguiente de esta normativa legal:

Un anilisis somero de tales ensefianzas nos hace temer que, aunque disefiadas con
indudable voluntad de mejora, no permitan que la lectura por la lectura, la lectura
como pura diversion, encuentre todavia el sitio necesario entre las actividades
académicas encaminadas a formar a los lectores jovenes. Obligada a servir de
instrumento auxiliar para la ensefianza de la Lengua, [....] es bastante probable que
la literatura, en su aspecto sustantivo de fuente de lecturas libres, gozosas y no
subsidiarias, siga siendo la cenicienta del sistema.’

3 Véase «Real Decreto 1007/1991, de 14 de junio, por e que se establecen las
ensefianzas minimas correspondientes a la Educacidén Secundaria Obligatoria», en
Coleccidn Legislativa, Madrid: Centro de Publicaciones del Ministerio de Educacién y
Ciencia, 1991, pag. 835.

_* Véase el decreto anteriormente citado, pdg. 837, en el apartado que trata de las
actitudes.

% José M? Merino: «El escritor y la literatura infantil», Cuadernos de Literatura
- Infantil y Juvenil, 63 (1994), 23-24.
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Una opinién menos subjetiva es la de Eduardo Aznar que piensa que el
objetivo final de este drea «ha de ser el de crear lectores. Es decir, colaborar
a la manifestacion y desarrollo de individuos positivamente dispuestos a la
lectura, activos y criticos, no meros consumidores».®

Después de presentar, por un lado, las propuestas legales en las cuales
observamos que el interés por formar lectores no esti ausente de los planes
del Ministerio y, por otro, algunas opiniones sobre estas propuestas, hemos
de concluir que de nosotros, los profesores, depende en gran parte que a
nuestros estudiantes les guste la lectura, lo cual «no resulta un empefio
facil».” Pero, como afirma José M? Merino: «a la gran masa de lectores
debe iniciarlos la escuela, o no los iniciara nadie».?

3. Objetivos

3.1. Con el alumno

® Que no rechace el libro de lectura.

® Que se familiarice en el manejo de los libros para conocer conceptos
técnicos como coleccién, editorial, serie, fecha de impresién, etc.

® Que sepa expresar su opinién sobre un libro.

® Que descubra el placer de leer. ‘

® Que la lectura forme parte de su vida escolar y adulta.

3.2. Con los padres

® Que valoren la lectura como algo muy importante en el proceso de
formacion de sus hijos.

® Que intenten crear un ambiente favorable a la lectura en su propia
familia. '

. ° Véase Eduardo Aznar: «La Literatura en la Secundaria. Ciclo 14-16.», en Miguel
Sigudn (ed.) (1991): La Ensefianza de la lengua. XIV Seminario sobre «Educacion y
Lenguas», Barcelona: [.C.E. de la Universidad de Barcelona, pag. 205.

.7 Luis Gonzilez Nieto: «Ensefiar Lengua en la Educacién Secundaria», Textos de
Didactica de la Lengua y de la Literatura, 1 (1994), 29.

_® Véase el articulo anteriormente citado de José M?* Merino, pag. 25. Con esta idea
estin de acuerdo otros muchos escritores y gran parte del profesorado.
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4. Desarrollo de las Actividades
4.1. Primera parte: Creacion de un ambiente propicio para lectura
4.1.1. Preparacion y organizacion de la biblioteca de aula.

El gran poeta Pedro Salinas afirmaba que el arte de la lectura no se logra
«por misteriosas y complicadas reglas técnicas, sino poniendo al escolar en
contacto con los mejores profesores de lectura: los buenos libros».°

Asfi pues, con buenos libros hemos de organizar la biblioteca de aula. En
ella podriamos incluir:

® Literatura juvenil estindar, es decir, las colecciones juveniles de las
distintas editoriales.

e Libros de consulta.

® Algunos clasicos.

® Diccionarios.

® Periddicos, revistas y tebeos.

® Cualquier libro que el alumno quiera traer de su casa.

Lo importante es que el alumno los vea, los hojee, se lleve un libro a
casa, lo vuelva a traer sin terminar de leerlo, si no le gusta, Quizi alguien
piense que es una actitud demasiado permisiva, pero si queremos conseguir
ese deseo de leer, hemos de conceder al alumno determinados «derechos»,!®
como son: el derecho a saltarse las péginas, porque le aburre alguna
disquisicién del autor, el derecho a no terminar un libro, porque la historia
no le engancha, el derecho a leer cualquier cosa, hasta que sepa reconocer
la buena literatura, el derecho a releer, por el placer de la repeticién, el
derecho a leer en cualquier sitio e, incluso, el derecho a no leer.

4.1.2. Presentacion de los libros por los propios alumnos.

Cada alumno presentard un libro a todos sus compafieros. Algunos
aspectos que puede incluir en esta presentacidn son: el titulo, el autor, los
personajes y un breve resumen.

También puede preparar una sencilla dramatizacién con algin didlogo
divertido.

® Véase Pedro Salinas: El defensor, Madrid, Alianza Editorial, col. El libro de
Bolsillo, 79, 1967, pag. 172.

° Daniel Pennac se refiere a «los derechos i imprescriptibles del lector» en Como una
novela, Barcelona, Anagrama, col. Argumentos, 137, 1993*" ed., pp. 143-169.
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4.1.3. Mural de valoracion de lecturas
En dicho mural los alumnos expresan su opinién sobre los libros leidos.
Deben sefialar una de las tres opciones siguientes: muy interesante, -
interesante o aburrido y puntuarlo de uno a diez. '

4.1.4. Actividades con los padres

En la primera reunion de curso se les explica brevemente las actividades
relacionadas con la lectura que se hardn en clase y se intenta buscar su apoyo
para que vean en el libro «una pieza mis, que colabora en la educacién de
sus hijos y en la idea de un proyecto de persona apropiado a los tiempos que
vivimos».!!

Después, en Navidad se les envia una carta recomendandoles algunos
titulos de libros como posible regalo en esas fiestas.

4.1.5. Semana de la lectura
A nivel de centro se organiza esta semana coincidiendo con el Dia del
Libro. Algunas de las actividades que se realizan son: concursos literarios,
slogans de animacién a la lectura, recital de poesia y escenificaciones de
algunos fragmentos de obras literarias.

4.2. Actividades con un libro concreto
4.2.1. Eleccién del libro

Algunos aspectos que nos pueden ayudar a seleccionar un libro son los
siguientes:

® ]a presentacion material: el tipo de letra, las tapas y las ilustraciones.
® ¢] lenguaje, que sea sencillo.

Pero, por encima de todos estos detalles 1o mas importante es que le guste
al alumno y que disfrute leyendo. No olvidemos el consejo que da J. Held:
«No aburrir nunca, pues el nifio de hoy rechaza lo que el de ayer fingia aceptar»."

‘' Antonio Manuel Fabregat: El encuentro gozoso con los libros. Dindmicas de
animacion a la lectura, Irala gArgentina), Cincel, col. Biblioteca Esencial del Profesor
de Lengua, 3, 1993, pag. 117.

2 Citado por Juan Cervera en Teoria de la Literatura Infantil, op. cit., pag. 312.
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Incluso podemos proponerles tres o cuatro libros para elegirlo entre todos.
Las distintas editoriales presentan colecciones juveniles con titulos muy
atractivos y apropiados a su edad. Pero también se pueden realizar estas
actividades con algunas obras cldsicas como El Lazarillo de Tormes, La
Gitanilla o los Entremeses de Cervantes.

4.2.2. Actividades antes de la lectura

En primer lugar se realiza la presentacién del libro: el titulo, el autor, los
‘personajes y la historia que narra. También se puede hacer un breve
comentano sobre otras obras del mismo autor.

Despues se seleccionan algunos fragmentos animadores y sugerentes para
leerlos en la clase.

4.2.3. Actividades durante la lectura

Se puede leer todos los dias en el aula o bien alternar con la lectura en sus
casas. Cada dia se resumen las pdginas leidas y se comentan las situaciones
.que mas les han gustado, expresando los alumnos su opinidn.

4.2.4. Actividades después de la lectura

Algunas sugerencias que proponemos son:*

® Introducir algin cambio o modificacion en el texto original: un nuevo

_~personaje, situar la accién en otro tiempo y en otro lugar o cambiar el
- final.

® Poner un titulo distinto.
® ;Qué le preguntarian al protagonista si tuvieran ocasién de conocerlo?

® Contar ¢l argumento entre algunos alumnos, elegidos al azar, actuando
_por relevos.

© 3 Todas estas actividades y las anteriormente mencionadas se realizan de forma oral.
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Algunas de las estrategias lectoras que propone Montserrat Sarto parg
trabajar en forma de juego son: «Una lectura equivocada», «;De quién
hablamos?» o «El bululd», entre otras muchas.™ '

4.2.5. El trabajo escrito: su caricter optativo

Algunos de los autores que proponen técnicas de animacion a la lectura
basan la mayoria de éstas en trabajos escritos.'” No estamos de acuerdo en
ello ya que el fomento de la lectura debe entenderse «con independencia de
obligaciones que pudiéramos entender como académicas».'®

Por esta razoén lo que aqui proponemos es un trabajo escrito de caracter
voluntario, basado en un guién que incluya la ficha bibliogrifica, el
desarrollo de algiin aspecto relevante del libro y la opinién personal del
alumno. ' '

b ¥
Conclusiones

Las ensefianzas minimas de la Educacion Secundaria Obligatoria plantean
el objetivo de que los alumnos utilicen la lectura como fuente de placer.
Partiendo de esta idea hemos propuesto un conjunto de actividades y de
procedimientos didicticos que tienen como fin primordial que los alumnos
pierdan el miedo a la lectura y lean por gusto.

Sin infravalorar el papel de la familia, de nosotros, los profesores,
depende en gran parte que nuestros alumnos disfruten con la lectura.
Hagimoslo posible.

9

14 .Véase Montserrat Sarto: Animacién a la lectura. Para hacer al nifio lectof,
Madrid, S.M., Col. Cuadernos para educar, 17’, 1984. )

15 M2 Hortensia Lacau en su ohra' Diddctica de la Lectura Creadora, Buenos Aires,
Kapelusz, 1966, hace un planteamiento muy interesante sobre este tema, pero ‘emplea
demasiado la expresion escrita como base de las actividades.

'® Véase Eduardo Aznar, op. cit., pag. 209. El autor defiende esta idea argumentan-
do que a veces los trabajos escritos restan motivacion a la actitud del atumno.
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LA ENSENANZA DEL LENGUAJE CIENTIFICO (BOTANICA)
'~ EN EL BACHILLERATO

Blanca Serrano Hermoso

Junto a lo que podemos llamar «lengua comin» o «estindar», existen las
llamadas «lenguas especiales» de los diversos oficios y profesiones, de las
ciencias naturales y humanas y de las diversas técnicas. Dentrode estas
lenguas especiales voy a centrarme en el lenguaje cientifico y técnico. Y voy
a tratar de presentar una propuesta sobre c6mo se debe ensefiar al alumno
a enfrentarse a un texto de este tipo, concretamente de boténica.

Antes de nada, debemos asegurarnos de que el alumno sabe que: un texto,
no es una mera unidad lingiistica mis o menos compleja, que resulta de la
seleccion y combinacién de diversas unidades del sistema, sino que por
encima de todo, es un medio de expresién y transmisién cultural, que
permite a los individuos relacionarse entre si. Por ello, para caracterizar de
forma adecuada un texto debe analizarse sus aspectos lingiiisticos y otras
muchas cuestiones complementarias, pero sobre todo sus aspectos lingiifsti-
cos ya que la ciencia es, ante todo, un problema lingiiistico. No hay ciencia
ni método cientifico sin ideas precisas, ni ideas precisas sin palabras exactas.
De ese modo, la exactitud de las ciencias de la naturaleza se vincula a la
precisién del lenguaje.

Hecho esto, creo que lo mis correcto no consiste en decir a los alumnos
sin mds cudles son las caracteristicas del texto cientifico, sino que el alumno
debe tratar de decir esas caracteristicas por s{ mismo, y la mejor manera de
conseguirlo es enfrentdndose a ese texto e investigarlo a fondo.
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TEXTO A
MONOCOTILEDONEAS

Los lirios y las plantas afines forman un grupo de monocotilidéneas de colores muy
vivos, siendo uno de los mejores ejemplos la tigridia. Los narcisos, los tulipanes y
bulbos similares son otros ejemplos. En todos estos casos, el caliz estd unido a los
pétalos formando un perigonio, rasgo muy peculiar de est grupo.

Los estambres de una de las especies de la Colchicum Se utilizan en algunas regiones
en lugar del azafrdn. Otros miembros ttiles de esta familia son la cebolla y el ajo, ambos
bulbosos. Sin embargo, muchos son lirios que producen un rizoma en lugar de un bulbo,
entre ellos el sello de Salomén (Polygonatum officinale) y el brusco (Ruscus aculeatus).
Este ltimo posee unos elementos en forma de hojas que son partes aplanadas del tallo.

Las flores, y las bayas rojas que de ellas se derivan, se hayan insertas hacia la mitad de
cada hoja.

La planta deriva su nombre del hecho de que las puntas espinosas de estos tallos
modificados son usadas por una clase de pajaro para guardar los insectos que ha
capturado.

Los juncos, los junquillos, los lirios, los bananos, las orquideas, las lentejas de agua,
las bromeliiceas y los zacatillos son otros tipos de monocotiledéneas. Aunque muy
variadas, comparten los mismos rasgos comunes. Algunas de ellas, como las orquideas,
poseen una estructura extremadamente especializada, que imita la forma y el color de
ciertos insectos para asegurar de este modo la polinizacién. El junco florido (Butomus)
no es en realidad un junco, sino un pariente de los zacatillos. Las lentejas de agua, de
gran sencillez estructural, se componen de cierto nimero de hojitas que emiten varios
rizoides por el agua en donde flotan.

TEXTO B
DICOTILEDONEAS

En cuanto al nidimero de especies, las dicotiledoneas superan a todas las demis plantas
juntas. La razén de esto es que probablemente las angiospermas son, de entre los
numerosos grupos de plantas, las mas recientes y las que mejor se han desarrollado; por
tanto, muy pocas se han extinguido.

En este grupo existe una enorme variedad de plantas herbaceas y lefiosas a un tiempo,
como son los rantinculos, o «botén de oro», y las magnolias lefiosas. Son las que poseen
flores mds sencillas, de entre las dicotiled6neas. Sus pétalos, separados y coloreados, asi
como los sépalos verdes, permite distinguirlas con facilidad. Las flores contienen un

conjunto de estambres, y el ovario se divide en carpelos, cada uno con un 6vulo en su
interior.
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1. Lo primero que el alumno debe hacer es leer el texto y prestarle
atencién a la semdntica general aunque para ello tendrd que estudiar el I€xico
y hacer una seleccién léxica, ya que, como sabemos, el léxico es la
caracteristica principal de cualquier texto especializado. Tal seleccién I1éxica
consistird en separar:

- Léxico que conoce (léxico comiin, general), ya que un cierto porcentaje
del vocabulario comin también aparece en los textos cientificos, es mas,
estos no pueden prescindir de é]. Ante esto he de decir que lenguaje comin
y lenguaje especializado no s6lo comparten este amplio caudal léxico, sino
también comparten las palabras gramaticales que aparecen con la mayor
frecuencia en todas las lenguas romdnicas.

- Léxico especifico de este texto. Ejemplos: plantas, flores, tallo, semilla, .

fruto, hojas, nombres de plantas y flores como lirios, cebolla, ajo, tulipanes,
etc.

- Léxico claramente especifico del texto especializado, que dificilmente
apareceria en textos de la lengua comin y es en este léxico en el que el
alumno debe centrar sobre todo su atencién. Ejemplos: monocotiledoneas,
Colchicum, tigridia, sello de Salomon, Polygonatum officinale, bromelid-
ceas, rizoides, angiospermas, etc. Veremos que el alumno sefalara ante todo
sustantivos (es lo que mas le llamari la atencién), ya que en los textos
especializados es en los sustantivos en donde reside la infoemacién principal.

Una vez hecho esto, el alumno buscara esas palabras en el Diccionario de
la Lengua Espafiola (DRAE) de la Real Academia, donde aparecerdn la
mayoria de vocablos, aunque no todos, ya que como sabemos esta institucién
consider$ su diccionario (1984) como un diccionario usual que recogia los
usos mds comunes de las palabras, lo que significé renunciar a incluir las
terminologias técnicas y desempeiiar un papel por lo menos conservador,
pero afortunadamente en la Academia, cada vez hay una mayor conciencia
de la necesidad de enriquecer y perfeccionar su diccionario en un sector del
Iéxico que no habia sido atendido anteriormente con especial atencién; este
sector al que hago referencia es el cientifico-técnico, es decir, el diccipnario
va a recoger voces y usos vulgares, junto a las de tradicién literaria, y
acepta de la ciencia y la técnica los términos que entran con tanta fuerza y
autoridad en la lengua oral y escrita, pues un diccionario general debe
reflejar el idioma actual en toda su ingente variedad, y nadie negard que la
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lengua de nuestros dias, en un mundo cada vez mis tecnificado, es
inconcebible sin un gran arsenal de términos técnicos, aunque no aparecen
todos, por lo cual se debe ensefiar a los alumnos a utilizar otro tipo de
materiales (diccionarios, libros que existen sobre la materia que estd
tratando, en nuestro caso la botdnica). Con ello, el alumno aprenderd a
utilizar bibliografia para resolver dudas y ampliar conocimientos.

Si le presentamos unos textos como los anteriores, les recomendariamos:

-Iniciacion a la botdnica, de Pius Font I Quer, ed. Fontalba, 1982. Es un
libro que proporciona conocimientos bisicos para la comprensién y
descripcidn cientifica de las formas de las plantas y para el uso correcto de
los textos floristicos que permiten la identificacion de los vegetales.

Es util para estudiantes de Bachillerato que buscan ampliar conocimientos y

que proporciona a los profesores ideas de utilidad para realizar trabajos
practicos.

- El mundo de las plantas, de Ian Tribe, ed. Bruguera, 1970.
- Plantas medicinales. (El Dioscorides renovado), Labor, S.A., 1982.

Al consultar el DRAE, el alumno podréd conocer el origen, procedencia e
incluso evolucion de los términos, asi como alguna informacién mas, por
ejemplo el significado de los términos y sus distintas acepciones, etc., ya que
en las mayoria de los caso los términos pueden ser portadores de varios
significados, aunque el alumno se dara cuenta de que esto se da habitualmen-
te en el léxico comin, y es mds restringido en el vocabulario especializado.-
Por e¢llo, en un diccionario de lengua general, las palabras no suelen ser
objeto de una sola definicion, sino de varias. En este texto de botdnica el
alumno encontrard palabras especializadas que en el DRAE tienen un solo
significado, como por ejemplo monocotiledéneas, angiospermas, verticilo,
Janerdgamas, etc. frente a otras palabras no tan especializadas que tienen
varias acepciones, como por ejemplo planta, ovario, flores, cdliz, etc.

Ademais, se dard cuenta de que la mayoria de los tecnicismos que la
Academia va incorporando a su diccionario son voces de origen griego,
latino o formados con elementos compositivos del mismo origen usuales en
el lenguaje cientifico internacional, 1o que significa que sigue prevaleciendo
preocupacion purista en la seleccién de términos. Sabemos que no pocas
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veces un elemento compositivo se tomé del griego y otro del latin dando
lugar a una palabra hibrida. Ejemplos: '

-de origen griego': rizoma, carpelos, pétalos, bulbo, etc.

-de origen latino: angiosperma, planta, cdliz, ranunculos, verticilo,
estambres, etc.

-elementos compositivos del mismo origen: dicotiledéneas, monocotiledo-
neas, periantio, fanerdégamas, rizoide, etc.

Junto a ellos, hay algunos términos de origen incierto, como por ejemplo:
semilla; y otros de distinta procedencia, como por ejemplo bayas (del fr.
baie).

Todos estos son procedimientos que se siguen utilizando actualmente para
constituir términos cientificos y técnicos.

Por otro lado hay que aconsejar al alumno que coja cada uno de estos
términos buscados en el DRAE y que no se limite a consultar la voz
principal, sino que acuda al juego de los envios y referencias cruzadas y que
amplie la consulta a aquellos otros términos que le ofrezcan duda, como por
ejemplo el caso de monocotiledoneas, dicotiledoneas, periantio, axilar, etc.

De este modo y recurriendo a esquemas, graficos e imigenes que
enriquecen el texto, y acudiendo a diferentes libros de consulta, el alumno
avanzari en la comprension del texto y en la ampliacion de conocimientos.

Con todo lo anteriormente mencionado, se pretende que el alumno
entienda que el DRAE nos proporciona un material que nos puede servir para
resolver problemas y dudas que se nos puedan plantear en cualquier
momento y sobre cualquier tema determinado.

Otro de los aspectos lingiiiticos con los que se encontrard y que debe
atender el alumno son las diferencias frecuenciales de determinadas unidades
y estructuras, como por ¢jemplo:

-estructuras morfoldgicas compuestas por formantes cultos

-sinapsis

' J. M2, QUINTANA CABANA, Ruaices griegas del léxico castellano, cientifico y
médico, Dykinson, 1981.
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-s1glas sunbolos y préstamos especializados
-frase muy cortas.

2. En cuanto a los aspectos funcionales, todos usamos los lenguajes no
s6lo para intercomunicarnos, sino para ejercer otras funciones, aunque la
funcién bdsica de los lenguajes de especialidad es informar e intercambiar
informacién sobre un tema especializado. De hecho, en el dmbito de las
ciencias y las técnicas, la mayorfa de comunicaciones son de caricter
referencial y, por tanto, los textos se sirven de aquellos recursos sinticticos
y textuales que permiten dar una informacién o mas objetiva y despersonali-
zada posible. El alumno podra darse cuenta de ello debido al uso de:

-elementos de tipo metalingiiistico como descripcién, definicién,
clasificacion, enumeracion, paréntesis, etc., dejando de lado posibilidades
propias de la lengua general, como narracién, didlogo, etc.

-la primera persona del plural, por ejemplo forman, son, utilizan, se
hallan, comparten, etc.

-verbos en presente
-uso de frases cortas
-utilizacién de férmulas impersonales

-atencién centrada en los sintagmas nominales (donde reside la informa-
.cion principal).

- La cantidad de estos recursos funcionales depende del nivel de especiali-
zacién de la comunicacion y del conocimiento previo que los destinatarios
tengan. Cuanto menos especializados sean los destinatarios, mis elementos
metalingiiisticos debera contener el texto, como es nuestro caso, ya que los
textos de boténica aqui presentados no son totalmente especializadoes, por ser
propuestos para alumnos de Bachillerato.

Para terminar, también podriamos presentar al alumno uno de estos textos
y otro de un pericdo de tiempo alejado para que los comparara. En ellos
encontraria diferencias interesantes no sélo sobre la conceptualizacion del
tema tratado (terminologia), sino también sobre otros aspectos. Con ello y
proporcionandole materiales como EI Dioscorides Renovado ya mencionado
y otros, el alumno podria ampliar sus conocumentos no sélo lex1cos sino
generales sobre el tema en cuestion. ‘



UNA TECNICA DE COMUNICACION ORAL Y ESCRITA:
- EL DEBATE

M? Concepcion Torres Lopez

1. Introduccion

La presencia del debate en los medios de comunicacidn social -radio y
television- es tan habitual en nuestros dias que resulta practicamente
imposible sustraerse a su influencia. Cada vez se incorpora con mayor
frecuencia a la programacién diaria y todas las cadenas televisivas o los
informativos radiofénicos utilizan este mecanismo con la finalidad de
contrastar opiniones, enfrentar posturas diferentes o plantear interpretaciones
distintas sobre un mismo tema.

Paralelamente va creciendo entre la audiencia el gusto por este tipo de
programas y asi puede llegar a constituir un espacio de maximo interés.

Esta generalizacidn ha llegado también a las aulas. Casi todos los que nos
dedicamos a la ensefianza hemos experimentado algin dia el desarrollo de
un debate, como una forma de tratar un tema interesante o0 de romper con
la estructura mas o menos rigida de la clase diaria. Sin embargo, el debate
es algo més. Si se programa como una actividad lingiistica, partiendo de
unos objetivos y con un enfoque claramente comunicativo, puede llegar a
convertirse en un instrumento de gran ayuda para el desarrollo de la
competencia lingiistica del alumno.

Y precisamente esto es lo que pretendo exponer en el presente trabajo.
Simplemente voy a disefar una especie de unidad didictica dedicada al
debate como elemento comunicativo que puede afectar a la expresion oral y
escrita, convirtiéndose asi en un medio eficaz de aprendizaje.
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En principio estid orientada a alumnos de Ensefianza Secundaria, pero
podria ser adaptada a otras edades cambiando la formulaciéon de las
cuestiones.

2. Objetivos de la Actividad
‘Sin ser demasiado ambiciosos, podemos plantear los siguientes objetivos:
1. Desarrollar la expresién oral del alumno y también la escrita.
2. Adquirir de forma progresiva la técnica del debate.
3. Potenciar la actitud critica del alumno.

4. Llevar a cabo tareas de investigacion a través de la consulta bibliografi-
ca.

3.\ Contenidos

- Los enuncio a continuacién de forma escueta:

1. Definicién y caracteristicas del debate.

2. Preparacion del debate: la importancia del guioén previo.
‘3. El papel del moderador.

4. La intervencion de los contertulios.

5. Principios generales de un buen debate.

4. Diseiio de la Unidad

Esta unidad esta estructurada en cinco partes que se corresponden con lo
que hemos denominado actividades. Cada una tiene una finalidad concreta,
pero todas siguen un esquema parecido de pregunta-respuesta que el alumno
debe completar. Estd pensada para ser trabajada en grupos, de unos cuatro
0 cinco componentes y su duracion puede extenderse entre cinco o seis dias
incluyendo la evaluacion. '
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Los alumnos deben conocer los objetivos y contenidos que pretendemos
con esta unidad para que en todo momento sean conscientes de qué van a
trabajar y de lo que se les va a exigir.

A) Primera Parte

Se trata de una actividad para constatar los conocimientos previos que el
alumno tiene del tema, de manera que sirva de punto de partida al profesor
y al propio alumno. Deben responder a las preguntas sin consuitar nada, sélo
utilizando su propia experiencia.

Asi quedaria:

Actividad N° 1

Me imagino que, en multiples ocasiones, habréis tenido oportunidad de
presenciar un debate, bien en la radio, bien en la television, bien en otros
medios. Esto supone que tendréis una idea mis o menos clara de qué es un
debate. Vamos a comprobarlo.

1. Dad una definicién de «debate».

2. ;Quiénes son los participantes en un debate? Enumeradlos.
3. {Qué misidn tienen?

4. Escribid a continuacién cudles serian los principios més importantes de
un buen debate.

B) Segunda Parte

La segunda actividad consiste en proyectar un debate televisivo. Para que
sea funcional, deberd cumplir los siguientes requisitos: ajustarse al esquema
general del debate (presentacién, exposicion inicial, discusion; conclusién y
despedida), tener moderador bien preparado, presencia de contertulios cuyas
intervenciones sean coherentes y respeten el turno de palabra, incluir més o
menos los principios fundamentales de un buen debate, y sobre todo, que el
tema sea atrayente para los muchachos.
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Previamente puede darse a los alumnos una introduccién en la que se les
explique qué van a ver y en qué deben fijarse, sin entrar en demasiados
detalles. Con las cuestiones de la actividad se pretende profundizar en la
comprensién oral, ademas de contrastar sus respuestas -tras haber presencia-
do un debate- con las que dieron en la actividad 1. ’

Actividad N° 2

Os voy a proyeéta.r un debate televisivo. Prestad atencién a todo lo que
ocurre y no s6lo a lo que se dice. Después, haced el siguiente trabajo:

1. Resumid con una frase el tema del debate. ;Alguno de los partici-
pantes enunci6 el tema de forma parecida? ;Quién?

2.  (Qué partes habéis podido observar en el desarrollQ del debate?
Intentad enumerarlas y explicarlas.

3. De todos los participantes, ;cudl os ha parecido el mdis coherente,
el que ofrecia mas credibilidad? ;Por qué? (tened cuidado; no os
pregunto con qué opinién estdis mds de acuerdo).

4. Abhora si, ;qué opinién os parece la mis acertada?

5. (De qué forma ha terminado el debate?

Ahora, tras haber visto el video, comprobad si las opiriiones que antes
disteis se han cumplido.

1. ;Dais la misma definicién o seria necesario cambiarla?

2. ;Qué tipos de participantes han aparecido? ;Coinciden con los que
dijisteis?

3. Coged la lista de principios necesarios para un buen debate y quitad
o afiadid los que credis convenientes.
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C) Tercera Parte

En tercer lugar, vamos a completar toda la informacién obtenida. Para ello
el alumno dispondrd de una pequefa biblioteca de aula, en la que pueda
recabar informacién para contestar a las preguntas.

Actividad N° 3

Probablemente todavia queden cosas por averiguar. Por eso vais a
investigar sobre ellas. Id a la biblioteca de aula y buscad en los libros
informacion sobre el debate. Cuando la tengdis contestad:

L.
2.

Antes de empezar un debate, ;qué hay que hacer?

(Qué funcién tiene el moderador? Enumerad sus cometidos principa-
les.

({Cémo puede uno lograr ser un contertulio brillante, que convenza
a la gente?

Buscad las partes que suele tener el debate. Enumeradlas y decid en
qué consisten. '

(Se cumpli esta estructura en el debate televisivo 0 no?

D) Cuarta Parte

Aqui incluimos una especie de cuestionario. A través de unos enunciados
muy ficiles intentamos lograr que el alumno recopile lo estudiado anterior-
mente y, al mismo tiempo, fije las ideas principales.
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Actividad N° 4

A continuacion tenéis unas cuestiones muy faciles. Completadlas y, de la
contestacion, sacad una norma que sea importante para realizar un buen
debate. Os ayudaréis de lo que antes habéis elaborado y del video que se os
ha proyectado.

1. Durante el desarrollo del debate, la actitud del que no estd intervi-
niendo debe ser: '

12 Norma:

2. Uno de los principios bésicos de la convivencia es el respeto; si
queremos hacer un buen debate, ante opiniones diferentes a las nuestras,
" la postura coherente es:

a) Insistir de forma ofuscada en lo que nosotros pensamos.
b)  No variar nunca nuestra opinién, ya que debe ser inamovible.

c)  Escuchar con atencidn e integrar 1o que parezca razonable.

22 Norma:

3. Imaginemos que hay poco tiempo para realizar un debate; ;Qué actitud
“ deben tomar el moderador y los participantes?

a) Dejar hablar al que esté mas preparado.
'b) Intervenir todos alternativamente.

- ¢) Que hable cada uno cuando pueda.
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32 Norma:

4. Si queremos lograr que todo el mundo participe, nuestra intervencion
debera ser:

42 Norma:

5. Ya hemos visto el papel importante del moderador. El debe garantizar
el turno de palabra, pero:

a)

b)

Si el moderador defiende una determinada ideologia, debera dar la
palabra mas a menudo al participante que coincida con €l.

Puede interrumpir el turno si es necesario hacer alguna matizacién

a algo que acaba de decirse o si es necesario intervenir por alusio-
nes.

Puede dejar que, en ciertas ocasiones, los participantes se organicen
y vayan interviniendo.

52 Norma:

6. Si en un momento determinado del debate, uno de los participantes
cambia de tema y conduce el didlogo hacia otro lugar, el moderador debe:

a)
b)
)

Dejarlo, pues puede ser interesante lo que dice.
Regafiarle duramente, pues se estd saliendo del tema.

Reconducir el didlogo y cuidar que los participantes se refieran al
tema propuesto. i
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6* Norma:

Finalmente jse han cumplido estos principios en el debate televisivo?
Explicad por qué y, también, si alguna de esas normas no se ha seguido.

E) Quinta Parte

Con la ultima actividad pretendemos poner en practica todo lo anterior:
los alumnos realizardn su propio debate. Es conveniente que constituyan
grupos de siete u ocho, cada uno con sp moderador. Los temas pueden ser
elegidos por ellos y, sobre todo, tienen que ser de su interés.

Es importantisimo que previamente elaboren el guién del debate con los
puntos que van a tratar y en qué orden.

Después, el moderador y los contertulios se documentaran sobre el tema
para poder aportar datos fiables.

. El moderador procurara conducir el debate de forma ordenada, siguiendo
la estructura del mismo.

Se respetardn las normas del debate.

5. Evaluacion

Conviene recoger en video el debate de los alumnos, de forma que ellos
después pueden analizarlo y autoevaluarse. También es muy positivo que se’
practique la coevaluacin pues, al fin y al cabo esto es una tarea comunicati-
va importantisima. Un ejemplo podria ser el siguiente:

1. Se retinen los mismos grupos que han intervenido y cada uno, de forma
conjunta, evalda a los restantes.

2. Se puede evaluar asi:
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Si el alumno ha expuesto su opinion de forma clara y coherente, sin
enrollarse ni contradecirse, daréis un méaximo de cuatro puntos.

Si se ha expresado con fluidez de palabra, sin interrupciones
innecesarias, daréis un maximo de cuatro puntos.

Si os ha gustado su intervencién, daréis un méiximo de cuatro
puntos.

Si el alumno se ha documentado y ha ofrecido datos que apoyan sus
opiniones, daréis un maximo de cuatro puntos.

También se puede evaluar al grupo de forma global. Cada equipo pﬁntﬁa
a los restantes equipos. Se puede seguir el siguiente modelo:

d)

Si el grupo ha sabido respetar el orden de palabra y ha intervenido
de forma adecuada, daréis un miximo de cuatro puntos.

Si el moderador ha actuado bien, haciendo una presentacion
correcta, una introduccién, formulando bien las preguntas y dando

0 portunamente el turno de palabra, daréis un maximo de cuatro
puntos.

Si el grupo ha puesto de manifiesto opiniones encontradas y ha
sabido mantener una discusion correcta daréis un maximo de cuatro
puntos.

Segiin os haya gustado su debate daréis un maximo de cuatro puntos.

Como conclusion diremos que estos serian los elementos claves de esta
unidad dedicada al debate:

- Se trata de un trabajo progresivo, en el que el alumno parte de sus
conocimientos y va completindolos hasta que es capaz de llevarlo a la
practica.
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- El debate se convierte en una actividad con caricter comunicativo. No se
trata simplemente de que el alumno contraste opiniones, discuta, etc. sino
que mejore su competencia lingiistica.

- Se potencia la expresiéon oral pero también la escrita porque deben
elaborar el guién, que sera la clave de un buen debate.

- Se desarrollan igualmente otros aspectos importantes: la labor investiga-
dora de consulta bibliografica, la comprension oral, 1a actitud critica.



CONDICIONES DE ADECUACION DE LOS ACTOS DE HABLA
INDIRECTOS: LA TENSION FORMA-FUNCION Y LA CORTESIA

Enrique Yerves Cazorla

0. Lo dicho no es todo lo comunicado. Es evidente que la comprension de
un enunciado rebasa el proceso de codificacion y decodificacion. Hasta hace
muy poco tiempo se consideraba que la interpretacion de un enunciado era
posible gracias simplemente a un cédigo compartido por emisor y receptor,
un cddigo que asignaba funciones precisas a formas precisas; todo el proceso
de comprension concluia en el momento en que se asimilaban los elementos
lingiifsticos del enunciado. pero si examinamos detenidamente las relaciones
entre formas y funciones, observaremos que afirmaciones como las
anteriores no son muy precisas. Asi, ante

(1) ;El teléfono estd sonando!

todos coincidiremos en que tiene forma de aserto: se afirma que, efectiva-
mente, el teléfono que emisor y receptor conocen suena en este preciso
instante. Sin embargo, su funcién no es la mera constatacion de un hecho,
sino que en un contexto determinado, puede interpretarse como un ruego o
un mandato: el de contestar a la llamada.

Pero es mas: el receptor (R.) sabe que el emisor (E.) ha emitido tal aserto
con la intencidn de que sea interpretado como ruego o como mandato. Esto
es asi porque, determinados contextos cerrados, cuando no es necesario
reproducir lo obvio, los hablantes se sirven de los actos de habla indirectos
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(AHI) para comunicar otros mensajes implicitos. Se realiza un acto ilocutivo
mediante una forma gramatical que nos haria prever una fuerza ilocutiva
distinta a la resultante, debido a que los elementos gramaticalizables que hay
en la lengua se enuncian mediante estructuras gramaticales que estin
especializados en la realizacién de otros actos ilocutivos. Aparecen ciertas
rupturas de la literalidad del mensaje: las estructuras (semantico)-sinticticas
dejan de representar una determinada fuerza ilocutiva y pasan a ser vehiculos
de una nueva interpretacion. Se quiere superar el bloqueo comunicativo del
contexto y se trasciende la literalidad y predomina la intencionalidad. Fruto
“de esta intencionalidad calculada son los AHI.

Ha de existir algin factor que haga que en la interpretacion de un
enunciado se supere la literalidad, que ante un enunciado como (1) sepamos
que no es una simple constatacién de hechos, sino que nuestro interlocutor
persigue cierto efecto en nosotros. tras haber emitido su enunciado, que
seamos nosotros quienes contestemos al teléfono. Hay, pues, ciertos
contenidos manifiestos para R. sin estar expresados explicitamente: las
implicaturas.’

Entonces, dado un enunciado ;su fuerza ilocutiva es constante? No, es
evidente. Cada enunciado guarda relaciones con los previos y cada contexto
con otros; pero, ademas, cada interaccién puede convertirse en un mundo
con sus propias leyes, las cuales surgiran en la propia dinimica comunicati-
va. Por ello no puede demostrarse una relacion constante entre determinados
instrumentos lingiiisticos y unas implicaturas que necesariamente hayan de
aparecer. S6lo podemos decir que, utilizando adecuadamente esos instrumen-
tos, creando contextos con ellos, se pueden conseguir ciertos efectos en el
interlocutor. Otra cosa es que determinados mecanismos lingiiisticos sean
mais usuales para conseguir efectos tales como la colaboracién del interlocu-
tor, su aprobacién, su ayuda, etc. sin comprometerse directamente en la

! Segtin Sperber y Wilson, las implicaturas pueden surgir del contexto, recuperarse
del conocimiento almacenado en la memoria, deducirse por inferencia a partir de las
mmplicaturas y el contexto, a partir de un supuesto dado en el enunciado y un supuesto

almacenado en la memoria. Relevance. Comunication and cognition, Oxford, Basil
Blackwell, 1986.
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literalidad del mensaje, sino indirectamente en la (i)literalidad. No hay
convencionalidad en este modo de proceder; se trataria de una ruptura de la
literalidad, pero el modo en que E. la lleva a cabo es imprevisible (desde el
punto de vista de R.; éste y el observador s6lo pueden valorar los efectos
que E. ha calculado). de ser previsible su significado estaria perfectamente
codificado y seria objeto de estudio de la semdntica tradicional. Se trataria,
por consiguiente, de meras explicaturas.

Vamos a analizar algunas condiciones que posibilitan la aparicién de los
AHI, condiciones generales, ticitas y compartidas por todos los hablantes.
Asi, vamos a esbozar algunas lineas que puedan servir para su anélisis.

Pero antes de pormenorizar conviene delimitar el terreno. se viene
considerando como criterio clave para la distincion de la realizacién directa
o indirecta del acto de habla la explicitacion o no de la ilocucion sugerida
por el contenido proposicional de la locucién. De este modo, el repetido
ejemplo: '

(2) ¢ Puedes pasarme la sal

se considerard un AHD si interrogidramos sobre la capacidad o disposicion
de R. a pasarnos la sal. Por contra, el conocimiento de las normas de
cortesia en la mesa ha llevado a considerarlo como una realizacién indirecta,
al observarse que (2) tiene forma interrogativa, pero que, ilocutivamente,
corresponde a una peticion. Sin embargo, se ha obviado la presencia de
elementos estrictamente lingiiisticos que impedirfan analizarlo como un AHI,
a lo que hay que afiadir ciertos argumentos de {ndole pragmética. Segun

. ? Para explicar (2), Searle propone una serie de diez pasos para llegar a una
interpretacién adecuada de la intencion comunicativa de E. Sin embargo, no parece muy
operativo postular un proceso tan complicado, porque a partir de la estructura superficial
de la locucién se puede concluir que es un ruego y no una pregunta.
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Haverkate’, en (2) «La descripcion literal de la accion, la referencia
explicita al oyente, la estructura interrogativa de la oracion y el presente de
indicativo del predicado poder» invitan a pensar que en casos como el citado
nos encontramos ante un AHD. Ademas, «en lo que respecta a la reaccion
del oyente, éste no necesita tener ninguna informacion especial concerniente
al contexto o la situacion, a fin de interpretar correctamente la intencion
comunicativa del hablante, lo cual subraya una vez mds el cardcter directo
del acto verbal». Segin esto, tan directo es (2) como: '

(3) Pdsame la sal.

Asi, ciertos elementos lingiiisticos, denominados por Searle «mecanismos
de indicacion de la fuerza ilocutiva», MIFIs, nos dan indicaciones acerca de
la ilocucidn realizada. Cuando algin MIFI estd presente en el enunciado,
éste muestra explicitamente su fuerza ilocutiva; cuando esto no ocurre,
cuando necesitamos informacién adicional del contexto para determinar la
fuerza ilocutiva de un enunciado, nos encontraremos ante el problema de
dilucidar la funcién que corresponde a una forma especifica y surge la
posibilidad de encontrarnos ante un AHI.

1. Los hablantes han de recurrir a procedimientos concretos que
posibiliten la perfecta comprensién del enunciado, de modo que, gracias a
ciertas pautas generales, se evite el llegar a no ser comprendidos y a no
comprender. Tales pautas se pueden condensar en el Principio de Coopera-
cion de Grice: «Haga que su contribucion a la conversacion sea, en cada
momento, la requerida por el propésito a la direccion del intercambio
comunicativo en el que estd usted involucrado».* A esto hemos de anadir

3 «Los actos verbales indirectos», LEA, V, 1983, pag. 17.

* Principio desglosado en una serie de méximas subordinadas a él, subdivididas a
su vez en maximas mas especificas y de menor rango: cantidad, cualidad, relacion y
modalidad. «Logig and conversation» en P. COLE y J. J. MORGAN (eds.), Syntax and
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que se ha de suponer la relevancia de cada enunciado, es decir, cada
enunciado, por el simple hecho de ser emitido «comunica a su destinatario
la presuncion de su relevancia dptima».> Asi, en

4) A: ;Me vas por tabaco?

B: Es que me duelen los pies

no tendria pertinencia alguna el que B informara a A de sus problemas con
los pies. De ahi que A, considerando que B quiere cooperar en el intercam-
bio comunicativo, haya de transcender los limites del proceso de decodifica-
cién y tenga que agotar la interpretacion del enunciado de B hasta dar con
una inferencia pertinente. Asi, la implicatura 'B no quiere / no puede ir a
comprarme tabaco’ seria consecuencia de la proposicién ’A tiene dolor de
pies’, extraida del enunciado con ‘el dolor es molesto’, ’ir por tabaco
implica caminar’, ’caminar agudiza el dolor de pies’ que pertenecen al
conocimiento compartido por los hablantes.

E. tiene una intencién comunicativa, de la que resulta impregnado su
enunciado, por lo que ha de tener en cuenta la posible interpretacién que R.
dé a su enunciado; y se supone, ademis, que /o comunicado tiene algin
sentido en relacion con el contexto compartido. De este modo, todo
enunciado, toda ilocucién ha de adecuarse al contexto. R. ha de suponer una
«buena intencion comunicativa en E.», cierta predisposicién a cooperar; de
otro modo, no le quedaria mds salida que aceptar que E. ha errado en su
propodsito comunicativo, que ha cometido un infortunio. Es decir, en (1) la
peticion de contestar al teléfono (la peticién, no el hecho de que R. cumpla
o no lo pedido) no resulta fallida (R. considera el acto de habla de E. no
como una asercién sino como una peticién) porque de algiin modo E. y R.
saben que «estdn manipulando el lenguaje», que juegan con él. Interpretacion
similar merece (4).

Semantics, vol. 3: Speech Acts, Nueva York, Academic Press, 1975..

* SPERBER y WILSON, op. cit.
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A partir de este momento serd cuanto se haya de analizar como la relacién
biunivoca entre forma y funcién queda trastocada, por lo que habrd de
determinar qué nueva relacién se establece entre los niveles formal y
funcional, teniendo en cuenta factores tales como la intencién comunicativa
de E. y la interpretacion que R. haga de ella.

2. Un AIH puede suscitar mdaltiples interpretaciones en una situacion
comunicativa dada, pero no pude ser definido porque a su forma lingiiistica
corresponda mas de una funcién ilocutiva. El criterio de la multiplicidad de
funciones ilocutivas no es valido porque serd, s6lo y exclusivamente, la
situaciéon comunicativa la que determine cual es la que pude corresponder a
un enunciado, sin perder de vista que los participantes en la interaccién usan
su conocimiento lingiiistico y su conocimiento del entorno.’En

(5); Hasta qué hora va a estar [estudiando] esta noche, hijo mio?

lo comprobamos. Si imaginamos que [A es un estudiante que arduamente
estudia noche tras noche y que b sufre por su falta de descanso] y que la
interaccion se inicia con este enunciado, veremos de inmediato que, a pesar
de ser un enunciado interrogativo, su fuerza ilocutiva es muy distinta. no
importa la hora; lo que importa sencillamente es que b quiere que A
descanse y se lo pide indirectamente, para lo cual centra la pregunta en la
hora de finalizacién de la tarea, de manera que el enunciado cuente como un
intento de acortarla. Las razones por las que B no puede pedirle a A que
deje de estudiar «esta noche> pueden ser muy variadas: A tiene que realizar
cierto trabajo y b no tiene la suficiente «autoridad» para pedirselo, porque es
consciente de que es su obligacién,... Se trataria, pues, de una forma muy
sutil de evitar el «enfrentamiento directo» con el interlocutor, una forma de
cortesia, COmMoO veremos.

. ¢ Utilizamos el término «entorno» en un sentido muy laxo. En €l se incluyen la
situacion espacio-temporal, el contexto verbal y extraverbal, todo el universo de

significaciones al que pertenece el discurso y el conocimiento del mundo que poseen los
hablantes, entre otros saberes.
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Segiin Haverkate, «la diferencia entre ruegos y mandatos ha de describirse
en términos de las condiciones psico-sociales que determinan la estrategia
persuasiva del hablante»;’de gran ayuda para su diferenciacién serd la
entonacién del enunciado. Sin embargo, no podemos olvidar que el contexto
es primordial en la interpretacidn del enunciado. A ello se ha de afiadir un
nuevo factor, los interlocutores. hay que tenerlos en cuenta porque la
relacién que mantienen es especifica, no la comparten con otros hablantes:
una determinada distancia social, unas normas de cortesia implicitas
(variables de una situacién comunicativa a otra e, incluso, en una misma
«conversacién»), un conocimiento compartido, ...; en suma, una relacién
propia y exclusiva, reflejada en la interaccién que mantienen.

Asi, si modificamos levemente el contexto y la relaciéon entre los
interlocutores, podremos deducir al instante que la polaridad ruego-mandato
no existe sino como abstraccidn; la realidad es una gradacion entre ambos
polos definida por la intervencién de los citados factores. Supongamos que
[A y B son dos estudiantes que comparten habitacion; B tiene dificultades
para dormir y la luz le molesta], por ello emite el enunciado:

(5b) ¢Hasta qué hora vas a estar estudiando esta noche?

Si tenemos en cuenta que ilocuciones como las érdenes son inherentemente
descorteses y que, al emitir enunciados que pueden entrar en conflicto con
la cortesia, la relacién entre los interlocutores queda de algin modo
modificada, comprenderemos que es l6gico que los hablantes recurran en
ciertas situaciones a estrategias, como los AHI, que mitiguen tal descortesia
y que dejen libertad de interpretacidon a R. y en las cuales E. no se implique
directamente en la interpretacién que, a la luz del contexto, extraiga R. Asi,
(5b) oscila interpretativamente entre el ruego y el mandato, dependiendo del
coste que suponga para R. En este caso, la cortesfa se ha convertido en el
principio que ha justificado el AHI.

" op. cit., pag. 17
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Por ello, es el contexto el que determina, en ultima instancia, la fuerza
ilocutiva de un enunciado. Pero hay que precisar, no obstante; que no hay
que apelar al contexto s6lo cuando las palabras pierden su literalidad.
Siempre esti presente y juega un papel primordial en la comunicacién
humana. Lo que ocurre es que en casos como la vaguedad, la indetermina-
ci6n, la ambigiiedad, los AHI, etc. hay que recurrir a él para obtener un
significado pragmadtico. Pero el contexto también puede inducir a error:

6) A: [En casa de B] Me tomo un cafelillo y me pongo a
estudiar.

B: Si quieres te preparo uno.

Si el enunciado de A se rige por la més estricta literalidad, en su 4nimo
- no estard el solicitar a B un café. Sin embargo, los datos que aporta el
contexto (verbal y extraverbal) y la relacion social que media entre A y B
hacen que B interprete el aserto de A como una peticion. ;A qué se debe que
B no acierte con la fuerza incoativa correcta? Sencillamente a la estructura
gramatical de la locucién. En (6A) no hay una referencia explicita a R. vy,
por otra parte, admite varias interpretaciones, segin el contexto y los datos
que R. posea. En un caso como éste, R. necesita unos conocimientos muy
concretos de la situacién comunicativa para, en primer lugar, poder
interpretar (6A) como un ruego, una peticién o una asercién; en segundo
lugar, si la interpreta como peticién para saber «cudl es la accion que el
‘hablante pide que se realice, y en tercer lugar, que es el deseo del hablante
que sea él, el oyente quien realice esa accion».® B se equivoca en su
‘interpretacion porque considera que lo que le comunica A es «la razén que
tiene para pedirle o mandarle que realice la accion indirectamente
indicada». A esta interpretacion errada también contribuye la presencia del
diminutivo -illo: B interpreta que A estd minimizando su peticidn, intentando
. que sea una muestra de intimidad o familiaridad, con lo que se deja patente
“que la «agresién» es minima.

Pero también cabe la posibilidad contraria: que E. pretenda ocultar su
verdadera intencion (ser invitado a un café). Quiere evitar con ello que se

8 Havekate, op. cit., pag. 19.
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le haga responsable de haber formulado una peticion, por lo que deja que sea
R. quien decida la interpretacién adecuada. Evita E. comprometerse «con la
interpretacion mds amenazadora del enunciado, y poder "refugiarse” en
otra».®

3. Haverkate, rechazando la explicacion de los AHI en términos de
cortesfa, basa su clasificacién en el componente referencial de la proposi-
cién, aislando diversas condiciones relativas al contenido proposicional y
teniendo en cuenta la estructura del enunciado. para los actos impositivos y
asertivos indirectos, la descripcién literal de la accién del oyente sin
referencia especifica al mismo y la falta de la descripcion del oyente y de
referencia especifica al mismo:

(7) Alguien tiene que ayudarme a limpiar la cocina.

(8) Paso un frio tremendo aqui.

A ello se han de anadir construcciones que expresan referencia indirecta
al oyente: proposiciones marcadas por la 1* persona del plural, 22 del
singular y el pronombre pseudorreflexivo se...:®

(9) Tenemos que limpiar la cocina.

(10) No debes hablar alto en los hospitales.

® M. V. ESCANDELL VIDAL, Introduccién a la pragmdtica, Barcelona, Anthropos,
1993, pig. 180.

19(9), (10) y (11) pueden entenderse también como AHD; todo depende, insistimos,
del contexto. Sin embargo, lo que interesa en Sg) es que E. ocupa una posicién superior
a R., quien se encarga de realizar la accién; E. es el encargado de vigilar su cumpli-
miento. En (10) y (119 se trata de referencias genéricas.



242 EMILIO G. WIEDEMANN, M?® ISABEL MONTOYA Y JUAN ANTONIO MOYA (EDS.)

(11) No se dicen esas cosas.

(12) Esto se ha de solucionar.

Aunque cree que la cortesia es importante, hay AHI en los que no aprecia
voluntad de apelar a ella:

(14) ;La puerta no estd cerrada!

que proferida con la entonacién adecuada se interpreta como orden
autoritaria de cerrar la puerta. Sin embargo, se puede afirmar que la cortesia
es uno de los factores fundamentales que intervienen en.la formulacién de
las locuciones indirectas. los hablantes tratan de suavizar las asperezas
potenciales de la interaccién, por lo que es necesaria la cortesia, cuyo nivel
" dependera de las relaciones mantenidas por los interlocutores («poder relativo
del destinatario con respecto al emisor y distancia social, que incluye el
grado de familiaridad y contacto entre los interlocutores»)'' y la considera-
cién social que un acto merezca. Teniendo en cuenta estos tres factores, los
hablantes tienen la opcién de decidir entre varias estrategias posibles: desde
la misma literalidad, como en (3), hasta evitar el acto de habla que pueda
causar la tensién, pasando por estrategias intermedias con diversos grados
de iliteralidad.

Asi, en los casos en que aparece una referencia indirecta al oyente
(proposiciones marcadas por la 1? persona del plural), como en (9), nos
encontrariamos ante una estrategia abierta, indirecta y con cortesia positiva,
donde el grado de conflicto es minimo y la implicacién por medio de
procedimientos gramaticales de E. en el acto de R. es una forma de
compensacion a la ilocucién emprendida (mandato). Casos como (129 son
representativos de situaciones en las que E. tiene «cierfo poder relativo»
sobre R. No hay igualdad de roles sociales y E. se refugia en una estrategia
abierta (sin ambigiiedad), indirecta (pretende ser encubierta) y con cortesia

1 ESCANDELL VIDAL, op. cit., pag. 176.
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negativa, para evitar la responsabilidad de haber realizado un acto de habla
que «amenace» a R. Por fin, en casos como 88) 6 (13), en los que Haverkate
niega que se halle presente la cortesia, E. opta por una estrategia encubierta
al ocultar su verdadera intencion. deja libertad total a R. para que interprete
el enunciado, y evita toda responsabilidad de haber efectuado un acto
«comprometedor» para R., por lo que puede evitar que R. le achaque haber
realizado un acto amenazador al ampararse en el hecho de que caben otras
interpretaciones menos amenazadoras. Al no tratarse de grados fijos es muy
posible que se mezclen estrategias y seran el contexto y la relacién que
tengan establecida los interlocutores los factores que determinen en dltima
instancia la preponderancia de una u otra manera de proceder.

Para concluir diremos que la dialéctica forma-funcién ha de resolverse en
favor de esta dltima. Las estructuras lingliisticas como las presentadas estin
al servicio de los principios funcionales que rigen los mecanismos de la
interacciéon humana. La dificultad radica en sistematizar esos principios
funcionales e integrarlos en una teorfa lingiiistica coherente que resuelva
definitivamente la tension entre patrones formales y funcionales. seria muy
interesante, por ultimo, investigar situaciones comunicativas en las que
intervengan mdas de dos interlocutores y ver qué papel juegan la cortesia y
otras convenciones conversacionales.
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TALLER DE LECTO-ESCRITURA

Emitio J. Garcia Wiedemann
Miguel Calder6n Campos

1. A modo de introduccion

Mucho hemos leido, oido, incluso defendido con vehemencia que el
lenguaje y ia lengua no son otra cosa, o mejor, son, antes que nada, sistemas
de comunicacién. Sin embargo, esta verdad de Pero Grullo choca frontal-
mente con la realidad que se vive, sufre o padece en las aulas, y ello, a
pesar de que las mis preclaras cabezas de nuestra intelectualidad' desde
hace ya muchos decenios nos ponen sobre aviso: una cosa es la lengua y
otra, bien distinta, por cierto, es la gramadtica.

Parece una verdad axiondmica que cuanto mayor sea el grado de
dominio que tengamos de ese instrumento comunicativo, mayor serd nuestra
capacidad no s6lo para interactuar con los demds, sino, mas ain, para poder
representar y representarnos el mundo y entenderlo en su complejidad.

Para llegar a un concepto de comunicacién humana lo mds preciso
posible hay que diferenciarla primero netamente de otros dos conceptos con
los que a menudo interfiere: la transmisién y la informacién. Para ello se
debe distinguir siempre entre los hechos que manifiestan intencién comunica-
tiva y los que no manifiestan tal intencién. Segin algunos, habria que tener
en cuenta dos mundos: el mundo de los indicios (los hechos inmediatamente
perceptibles que nos dan a conocer algo acerca de un hecho no inmediata-
mente perceptible), y por otra, el de las sefiales o de los indicios artificiales,
es decir, de los hechos que proporcionan una indicacién y que han sido
producidos expresamente a tal fin. Luego, para que exista comunicacion se
necesita intencién de alguien de comunicar algo a otro u otros.

' Pensamos en este momento en A. CASTRO, La ensefianza del espanol en Espana,
V. Suirez, Madrid, 1922, o, en P. SALINAS, «Defensa del lenguaje», en El dejgnsor,
Alianza Editorial, Madrid, 1967, por citar solo dos ejemplos sobresalientes.
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Lo que comunica un hablante a un oyente debe tener 1a misma o similar
significacién para ambos, el oyente debe comprender lo que dice el hablante.
La comunicacién asi concebida es uno de los fendmenos esenciales de la vida
social, ya que sin ella, ésta seria inconcebible. Hecha esta reflexion, aunque
repetida hasta la saciedad, olvidada las mis de las veces, empezaremos por
repasar aunque sea muy rapidamente, algunos esquemas comunicativos.

2. Esquemas Comunicativos
No han faltado propuestas acerca del funcionamiento del lenguaje como

sistema de comunicacién. En primer lugar examinaremos €l que nos ofrecen
los investigadores norteamericanos Shannon y Weaver.

RUIDO
/ .

Fuentée de | —. . [ Destin-o
Informaci6n Emisor |—=| Canal || Receptor |~ “°570
! t
‘. T T T T | '

I : |  CODIGO= I :
——————————— | REPERTORIO + |—=—=———————

|  NORMAS ,

Este esquema no sé6lo es valido para el lenguaje, sino para todo tipo de
comunicacion, en él, en la linea horizontal encontramos hechos empiricos,
la linea punteada se refiere a unidades abstractas, por encima del canal esta
el «ruido», que serd todo aquello que incide en el canal y lo perturba.

La fuente de informacién es de donde parte el deseo de transmitir algo,
y dispone para transmitir una serie de normas. Posee un «instrumento» que
es el emisor, en el lenguaje humano serian una serie de combinaciones

neuro-psico-fisioldgicas. Desea transmitir algo y pone en funcionamiento el
€misor.
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El mensaje que es acistico incita el aparato receptor y capta el mensaje
fisico que estd en el canal que es la voz, lo desarticula para analizarlo con
ese mismo c6digo y una vez hecho se convierte en un mensaje comprendido.

Para ver mds claro este esquema, podemos aplicarlo al mensaje
radiofénico donde se puede observar mejor su verificacion.

R. Jakobson, por su parte, confecciona el siguiente:

Codigo

[

Mensaje

|

Referente

Emisor Medium Medium - Receptor

Veamos los elementos esenciales que aparecen en el mismo:

En primer lugar un cddigo, conjunto de sefiales, que por un lado es
arbitrario, y por otra parte debe estar organizado perfectamente de
antemano.

El proceso de comunicacién que emplea ese cddigo precisa de un canal,
para la transmisién de sefiales. Puede ser una banda de frecuencia de ondas
hertzianas, como en los canales de televisién; o la luz, o las ondas sonoras
del lenguaje oral.

En tercer lugar, el emisor, puede ser un instrumento o una persona.

En cuarto lugar, un recepror, que también puede ser un instrumento 0
persona.

Finalmente dos elementos: de lo que se habla (referente) y el modo de
hacerlo (el mensaje).

Jakobson dice al respecto: «El emisor envia un mensaje a un destinata-
rio. Para que tenga un efecto necesita un contexto al que referirse: El
Referente, contexto captable por el destinatario y que es verbal o susceptible
de ser verbalizado. Ademds, el mensaje requiere un codigo, cddigo comin
total o parcialmente al emisor y al receptor. El mensaje necesita un contacto,
un canal fisico y una conexion psicoldgica entre emisor y receptor, contacto
que les permite establecer y mantener la comunicacion». '
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Otro modelo es el de Bertil-Malmberg, que aunque mantiene el criterio
unidireccional representa un gran avance sobre los anteriores, al introducir
los procesos de codificacién y decodificacion:

CANAL (5)
 EMISOR

b MENSAJE (4) | — RECEPTOR

\ (6)
CODIFICACION /
3) \ DESCODIFICACION

(8)
CODIGO
EMISOR

)
CODIGO |—FORMA UTILIZABLE
RECEPTOR ®

Este se adecua especificamente al lenguaje.

1.- El Emisor = hablante, al mandar un mensaje se somete a una
norma, es el llamado 2.- CAdigo del Emisor, Ia accién del emisor sobre el
cddigo es la 3.- Codificacién, hay que ver cdmo materializamos el mensaje
en el 5.- Canal, en este caso la voz. De esta manera se produce el 4.-
Mensaje. Este mensaje se tiene que encauzar por un canal, pero el canal y
el mensaje es algo inseparable. Bajo el nombre de 6.- Receptor, hallamos la
persona a la que esti destinado el mensaje. Al recibir el mensaje lo
desarticulamos por el 7.- Cédigo del Receptor, por medio de la 8.-
Decodificacion, pero el cddigo del receptor tiene que tener una serie de
puntos en comin con el codigo del emisor; el producto de la decodificacién
es lo que llamamos 9.- Forma Utilizable.
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Este seria el esquema del funcionamiento lingiiistico en su uso perfecto,
pero hay que tener en cuenta otros fenOmenos. de esta manera el canal debe
poseer un margen de seguridad, si un emisor no articula bien, si los sonidos
no se articulan bien entonces no se puede realizar la comunicacién. Sin.
embargo el lenguaje posee un mecanismo de seguridad que actua cuando al
emitir un mensaje fénico no existe interferencia, seia un primer nivel..
Estariamos ante la diferencia entre oir y escuchar. Cuando se verifica una
emision defectuosa, articulando preguntas llegamos a la comprensidn del
mensaje, estas preguntas no se realizan todas a la vez, sino en caso de que
una falle, se realiza otra, y asi sucesivamente, y por redundancia, hasta
agotarlas si es preciso. ‘

El siguiente esquema es el propuesto por Maley, que centra su interés:
en la comprensién auditiva y se detiene a analizar los mecanismos que se
ponen en marcha y de que modo lo hacen. En primer lugar cuando se
escucha un miensaje, se discrimina entre aquello que tiene significado y el
resto se ignora. Parte de este mensaje recibido se almacena en la que se
conoce como memoria a corto plazo para poder anticipar lo que quizi se
diga con posterioridad. A este proceso hay que afiadir la capacidad para
interpretar el mensaje, y no sélo para comprender su significado superficial.
Por tanto pueden sefialarse una serie de subdestrezas que funcionan en el
proceso de decodificacion: Reconocimiento, seleccion, memoria a corto plazo
e inferencia.
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ucsia
fada

(verbal

© no verbal)

(output)
Resp
aprop

Respucsta &l mensaje

- grado de :nodnﬁenlo.

Interpreiacibn del

discurso, lomando
com

Y- 1.9

en cuenia
- edad,

- X0,

- accnlo
-lema,

- lugar,

- papel,

- estalus,
- actitud,

N

a cono plazo |* ’

do lnlidpadénl
terminacidn;

Capacidad

de memoria
Capaciad

- Mxica,

- sintdctica
- retdrica.

LA COMPRENSION AUDITIVA
(Esquema de bos clemenios y procesos mediadores implicados, segia MALEY)

Proceso
de decodificacibn

o
o

- fonolégicos,

- sinldcticos
- léxicos,

—_—
Reconocimientof
seleccibn

de elementos

consi
& nivel

Mensaje que sc recibe
(inpw)

{Sonido con significado,

sonido sin significado,
expresioncs faciales, etc.

DATOS

gestos,

Como primera actividad en la que tenfan que participar los asistentes al
taller de lecto-escritura, nos propusimos adaptar el esquema de los elementos
y procesos implicados en la comprensién oral de Maley, a la comprension
lectora.

El cuadro inicial quedd configurado como se aprecia en el esquema:
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Lo més interesante de las transformaciones realizadas podria sintetizarse

de la siguiente forma:

1. El lector recibe mucha mds informacién que la puramente textual.

Los graficos, las tablas, las fotografias, la disposicion del texto, los blancos

tipogréficos o el tipo de letra son especialmente significativos.
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2. En el proceso de descodificacidon habrd que tener en cuenta elementos
con significado oracional (sintictico, l1éxico, etc.), pero también supraoracio-
nal (parrafos, capitulos, etc.). Por lo que respecta al empleo de los
conectores, se plante6 la necesidad de preparar ejercicios que aumenten la
destreza de los estudiantes en el reconocimiento rdpido de los marcadores de
estructura. St el adiestramiento es eficaz, nuestros alumnos advertiran
rdpidamente las pistas de las interrelaciones sinticticas, esto es, estardn en
disposicién de descubrir la estructura sintdctica general, el esqueleto del

enunciado y, por tanto, sus mentes quedardn libres para concentrarse en el
contenido 1éxico del mensaje.

3. En este punto surgié una interesante discusion centrada en cémo
conseguir mejorar la comprension lectora de aquellos estudiantes tradicional-
mente considerados «malos lectores». Nuestra propuesta consistié en hacer
reflexionar a los participantes sobre los procesos inconscientes que pone en
funcionamiento un «buen lector» durante el proceso de descodificacion
lectora. Nos parece evidente que una buena metodologia deberia hacer
explicito a los alumnos con dificultades lo que los buenos lectores hacen
inconscientemente cuando leen’. De manera esquematica, podria decirse que
un lector eficaz pone en prictica una serie de «estrategias de anulacién», que
consisten en suprimir lo no significativo, y en seleccionar lo mis importante.
Ademds, emplea también una serie de estrategias que podemos llamar «de
sustitucion», mediante las cuales transforma el texto en un producto personal
mdas breve y sintético. En consecuencia, se tratard de plantear ejercicios en
los que obliguemos a nuestros alumnos a suprimir lo secundario, a dejar
intacto lo verdaderamente significativo y a sintetizar lo que en el texto estd
expresado con una cierta profusion.

3. Percepcion de la realidad

En este epigrafe queremos hacer especial hincapié en la manera en la
que llega hasta nosotros la realidad y, sobre todo, a través de qué sentidos
y en qué porcentaje. Este tipo de conocimiento puede sernos muy valioso a

? Vid. GOMEZz, JEsUS: «La comprension de textos escritos: reflexiones y propuestas

};allga su ensefianza», Textos de didactica de la lengua y de la literatura, 3, 1995, 109-
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la hora de desarrollar determinadas estrategias. Las investigaciones
experimentales® que se han llevado a cabo sobre la percepcion de la realidad
son bastantes contundentes y dejan lugar a muy pocas dudas. Los resultados
son que un ser humano normal percibe por la vista el 83% de los mensajes °
informativos; con el oido el 11%; con el olfato el 3°’5%; con el tacto el
1’'5%; y con el gusto el 1%. Estas cifras, suficientemente elocuentes por si
mismas, deberian hacernos reflexionar profundamente sobre la dimensién
que es preciso que tengan la lectura y la escritura en la ensefianza de la
lengua, ya que, como ha quedado dicho, la mayor parte de las informaciones
que recibimos lo son, precisamente, a través de la vista. ‘

4. Estructura del discurso, la combinatoria.

La lingiiistica moderna considera el enunciado como el punto de partida
mas apropiado y representativo para el andlisis lingiiistico, puesto que se
trata de una unidad de comunicacidn suficientemente extensa. Con el andlisis
lingiiistico se pretende desentrafar, por un lado, la estructura interna del
enunciado, y, por otro, las unidades significativas y las unidades distintivas
que encierra. Recuérdese que para A. Martinet el proceso de analisis consta
de tres fases: 1) segmentaciéon del enunciado, 2) identificacion de las
unidades y 3) clasificacidén de las mismas®*.

El analisis asi planteado se orienta desde las relaciones sintagmaticas y
paradigmaticas de la lengua, teniendo en cuenta la decisiva importancia que
acarrean los conceptos de: a) funcidén, b) método de la conmutacién y c)
rasgos distintivos.

Por la funcion (acepcioén tradicional) descubrimos el tipo de relacidn que
se establece entre los distintos elementos.

* Tomamos como referencia el trabajo de FREDDI, GIOVANNI, Metodologia e
didattica delle lingue straniere, Bergamo, Minerva Italica, 1975, pag. 340. A pesar de
que el trabajo citado se llevd a cabo hace més de veinte afios, sin embargo, pensamos
que los datos se corresponden bastante fielmente con la realidad, o, incFuso podemos
decir que en el transcurso de este tiempo, si se ha producido alguna modificacin se ha
hecho, precisamente en favor de los valores mds altos, sobre todo del primero; y en
detrimento de los porcentajes mds bajos.

* Cfr. MARTINET A., Estudios de sintaxis funcional, Madrid, Gredos, 1978, pp. 169-
178 y 198-203.
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Por la conmutacion,® la -diversidad de unidades significativas y
distintivas. La conmutacién es un proceso operativo, una funcioén esencial-
mente paradigmatica que permite la identificacién y clasificacion tanto de las
unidades significativas (monemas) como de las unidades distintivas
(tonemas).

Y por el andlisis de rasgos distintivos la caracterizacién fonica de las

unidades distintivas y la caracterizacién léxica de las unidades significativas.
- Siguiendo a E. Coseriu en la enunciacién de principios para todo estudio
funcional de las lenguas: a) principio de funcionalidad (con los corolarios del
significado unitario y de la conmutacién), b) principio de la oposicion (con
el corolario de la posibilidad de analizar las unidades lingiifsticas en rasgos
distintivos), c¢) principio de sistematicidad y d) principio de neutralizacién®.

Como ya hemos tenido oportunidad de apuntar en otro lugar’, mientras
~en las gramdticas tradicionales subyace la idea de que el hablante dispone de
* casi ilimitadas posibilidades de eleccion y combinacién que sélo estarian
_testringidas por las reglas gramaticales, pensamos con Sinclaire® que ese
amplio abanico de posibilidades es mucho més reducido, por un lado, y, por
‘ otro, que al hablante el lenguaje se le presenta como un gran nimero de
«semi-constructos lingiiisticos», ya dados de antemano, con los que forma las
frases. :

En actos de habla de caracter enunciativo, la colocacion de los elementos
en el enunciado depende de que se ajusten o0 no a las reglas gramaticales y
de la estructura de la informacidén que adopte el enunciado; esto es, de que
. las construcciones sean o no gramaticales y de que la distribucién del tema
"y del rema responda o no a la situacién comunicativa de cada caso concreto.
Asi, por ejemplo si tomamos como punto de partida «La casa es verde» y
establecemos todas las combinaciones posibles, resultan 24 frases distintas,

. % A pesar de que el método se empleaba ya en el Circulo de Praga para la
investigacion fonologica, el nombre le viene de L. Hjelmslev: commutation test,
conocido como sustifucion en el estructuralismo americano.

§ Cfr. CoserwU, E., Op. cit., pp. 222-229.

, 7' Cfr. EMILIO J. GARcIA WIEDEMANN y JUAN ANTONIO Moyva CORRAL, «Las
" férmulas de saludo en E/LE», Problemas y Métodos en la Ensefianza del espariol como
llegnég;ta Extranjera (Actas del IV Congreso Internacional de ASELE) , Madrid, SGEL,

¥ Cfr. SINCLARR, J. «The Evidence of Usage», en Corpus, concordance collocation,
Oxford University Press, 1991a.
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serfa lo que conocemos como «sistema»; de las cuales 12 son agramaticales,
una vez aplicada la «norma». De las 12 restantes s6lo 6 son aceptables.
Quedan 6 que, a pesar de ser gramaticales, su aparicién exigiria contextos
muy especificos, estariamos ante un hecho de «habla». Alguna serfa reflejo
de un acto locutivo distinto al de sus compafieras. En definitiva resulta que
la colocacién de los elementos en actos de habla de este tipo depende de la
estructura gramatical y de la estructura de la informacidn.

Sin embargo, esto no va a suceder en todos los casos; asi, por ejemplo,
en el acto de saludar los mecanismos que regulan la distribucion de los
elementos son distintos. El hecho de que constituyan actos performativos
supone que tiendan a convertirse en estructuras estables, sin posibilidad
alguna de alterar la colocacion de sus elementos.

El papel que desempefian en las formulas de saludo las reglas gramatica-
les y la estructura de la informacién es muy distinta al que hemos observado
en los actos enunciativos. Ocurre, sin embargo, que los enunciados que
constituyen la expresiéon del saludo, pueden combinarse para constituir
formulas de saludo complejas tales como:

Hola, ;qué hay?, ;qué tal?, ;como estds?

En este caso el orden de los elementos de estas estructuras es tan rigido
que no admiten ningin tipo de conmutacién.

Por tanto es de fundamental importancia hacer que los usuarios sean
conscientes de este tipo de cuestiones dado que, un mayor conocimiento de
ellas, supondrd en la préctica, un caudal mucho mayor a la hora de la
expresion escrita.

5. ¢Sabemos leer?

Esta pregunta podria parecer, en el mejor de los casos ingenua. Qué
pregunta improcedente, se dirdn algunos, cuando se sabe que la tasa de
analfabetismo no llega al tres por ciento en nuestro pais; sin embargo,
adquiere un mas profundo calado cuando descendemos a casos concretos, y
se dan resultados que, al menos aparentemente, contradicen las frias y
sesudas estadisticas. Veamos el siguiente test de lectura y observemos los
resultados:
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Tienes dos minutos para completar este test.
1. Lee todas las preguntas antes de seguirlas
2. Escribe ftu nombre en una hoja de papel. -
3. Pon una linea debajo de la palabra «papel» en la segunda frase.
4. Dibuja dos circulos en la parte superior izquierda de la hoja de papel

en que han escrito tu nombre.

Escribe una A en cada circulo.

Escribe tu direccion debajo de los circulos. ‘

Dibuja una linea vertical debajo de tu direccion, hasta el final de la

pdgina.

8. Escribe el dia, mes y ario de tu nacimiento a la derecha de la linea
vertical.

9. Escribe la fecha de hoy a la izquierda de la linea vertical.

10. Dibuja un rectangulo en la parte de atrds de la hoja en la que estds
escribiendo.

11. Si crees que estds siguiendo bien las instrucciones, escribe la palabra
«bien» dentro del rectdngulo que has dibujado.

12. Subraya lo que has escrito después de leer la frase nimero nueve.

13. Escribe en algun lugar de la hoja diez nimeros del uno al quince.

14. Ahora que has leido todas las instrucciones cuidadosamente, sigue sélo
la instruccion numero dos.

NS

;Qué tal ha ido el test? ;Crees que has seguido bien las instrucciones?
Preguntale a tus compafieros de clase si han hecho lo mismo que tii; si no es asi,
intentad buscar la razén de esta diferencia.

Creemos que este test se asemeja bastante a las condiciones en las que,
en la mayoria de los casos, se realiza la lectura; es decir, una falta de tiempo
evidente y un deseo, en la practica totalidad de las situaciones, de terminar
cuanto antes.

Los resultados que arroja este test son terribles, un porcentaje bajisimo
de alumnos lo supera. ;Qué es lo que ocurre? ;Por qué se da un indice de
fracaso tan alto? La respuesta, no por sabida, deja de ser descorazonadora;
lo que ocurre, simplemente, es que no se produce en realidad una lectura
comprensiva; es decir, leemos de manera mecdanica, a gran velocidad, para
finalizar cuanto antes, sin comprender de manera efectiva lo que nos dice el
texto. Las causas pueden ser variadas: la ya aludida falta de tiempo, la
consideracién de realizar una tarea que no gusta, el hecho de tratarse de una
lectura «obligada», y, también, el hecho de no tener suficientemente claro
para qué se hace.
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6. ;Cuanto hiingaro sabes?

En mis de una ocasién nos hemos encontrado con textos que nos han
«sonado a chino», bien porque el tema del que se tratara en los mismos fuera
absolutamente desconocido para nosotros, bien por la expresién contenida en
ellos. Si somos absolutamente sinceros, tendremos que reconocer. que son
muchas, quizd demasiadas, las veces que nuestros alumnos se encuentran en
la misma situacién que la que acabamos de relatar.

Realizamos en el taller la siguiente experiencia: repartimos un texto en
hingaro y les dijimos a los asistentes que intentaran comprender el texto. En
un primer momento, la carcajada fue general, y comenzaron los comentarios
acerca de la pertinencia o no que tenia una tarea como la que se les
planteaba. Les insistimos en que probaran y les tranquilizamos advirtiéndoles
que no pasaba nada en el caso de que no fueran capaces de comprender.
Después de algunos minutos, la mayoria de los asistentes convino que se
trataba de un texto en el que se anunciaban viajes y que habian podido
identificar algunas palabras.

En una segunda fase, les proporcionamos una bateria de preguntas,
cuyas respuestas, obviamente, se encontraban en el texto. El nimero de
expresiones de sorpresa aumentaba a medida que se daban cuenta de que
eran capaces de contestar la mayoria de las cuestiones y de que, si bien no
en su totalidad, si eran capaces de comprender el texto, en general.

Evidentemente no tenian ningin conocimiento de hingaro; el proceso
que habian seguido para su comprension habia sido: por una parte, seguir las
preguntas, lo cual les facilitaba grandemente su comprension y les servia de
gufa para no desorientarse demasiado; por otra, realizar un proceso de
bisqueda por similitudes con el espafol; después, analizaron distintas
repeticiones que aparecian en el texto para deducir de qué se trataba. Esta
claro, que en cada uno de estos pasos, la experiencia previa de cada uno se
fue utilizando para poder resolver con éxito la tarea.

7. Leer comprensivamente: ;por qué? ;para qué?
[ (4

Lo primero que debe quedar claro es, algo que se nos escapa muchas
veces, bien por olvido o bien por desconocimiento, que leer es hacer algo.
Se trata, por tanto, de una tarea activa que, necesariamente, supone un
proceso que se resolveria a partir de las preguntas ;qué sabiamos antes de
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la lectura? y ;que sabemos después? El proceso debe constar de tres partes
perfectamente diferenciadas:

- actividades pre-textuales, orientadas a contextualizar, en muchas
ocasiones basta con una buena presentacién del texto. En otras, habra
que darle al lector los elementos necesarios para no producir un bloqueo
informativo. ‘

- actividades textuales que deberdn, por un lado, comprobar si el
proceso de contextualizacién se ha cumplido o no; por otro, la fragmen-

tacion del texto, y el lanzamiento verificacion de hipétesis sobre el
mismo.

- actividades pos-textuales, encaminadas, sobre todo, a analizar el indice
de comprensién del texto y a evaluar los fallos detectados.

Como corolario de estas tres actividades debemos tener bien presente
que «comprender» es incorporar nuevos conocimientos a los que ya tenemos,
y que a la hora de esa incorporacion serdn tan importantes los nuevos como
los que ya poseemos, pues podemos operar a través de inferencias.

8. (Es posible trabajar con cualquier tipo de textos?

Rotundamente si. Es una falacia, por muy extendida que esté, que
existan textos faciles y textos dificiles; la facilidad o dificultad no se
encuentra en el texto, sino que radica en la tarea que queramos realizar. De
esta manera se produce un giro radical en el plantemiento, y, la enunciacién
mds ajustada seria que hay tareas adecuadas y tareas inadecuadas.

Sin embargo, hay una serie de cuestiones que hay que tener presentes,
como, por ejemplo, el hecho de que un texto carente de interés en el tema
va a repercutir de manera negativa en su comprension. Esta cuestion se ve
claramente si la ponemos en relacién con una de las premisas de las que
partiamos, es decir, que la comprension no es pasiva y que el lector necesita
activar una serie de estrategias y poner en funcionamiento determinadas
técnicas para llevar a buen puerto su tarea, y el lector no se esforzara si lo
que se le plantea carece de interés. Otra cuestién importante es la manera de
trabajar con los textos, a la hora de verificar la comprension procederemos
buscando, primero, cuestiones de caricter general, para, de manera
paulatina, ir descendiendo a aspectos particulares de manera gradual.
Operando de esta manera estamos dando una pauta de comportamiento a
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nuestros alumnos para que, de manera paulatina, sepan, por si mismos,
buscar las ideas fuerza, los razonamientos que las apoyan, las cuestiones
colaterales, etc. ‘

Por dltimo, es preciso considerar la lectura como algo que no se
encuentra aislado del resto de las actividades, de tal manera que la lectura
sea un elemento mais de una tarea que se debe realizar. Actuando asi nos
acercaremos de cada vez mas a la realidad. '

9. Pricticas de lectura productiva’.

La parte final del taller estuvo dedicada a plantear una serie de ejercicios
de lectura en los que se insta a los alumnos a realizar una lectura forzosa-
mente comprensiva, significativa, puesto que tienen que producir nuevos
textos a partir de lo que han leido. Se trataba de considerar el texto como
punto de arranque de una actividad creativa, que obviamente, no puede
resolverse sin una lectura eficaz del mismo.

Los textos 1 y 2 son dos relatos breves: el primero del panamefio
Enrique Jaramillo Levi, y el segundo del espaiiol José Hierro. Los dos tienen
en comuin el hecho de presentar un final inesperado y divertido. Los
asistentes al taller pudieron leer una version de los mismos a las que les
faltaba el final, que ellos debian completar, trabajando en grupos de cuatro.
Al final de la actividad, pudimos comparar los distintos finales con el
original. Naturalmente, una lectura de este tipo, nos obliga a «meternos» de
lleno en el texto, a seguir los razonamientos, la linea argumental e incluso
el estilo del propio autor, tanto si queremos dar un final «consecuente»,
como si nos proponemos parodiarlo.

El tercer texto, donde Isabel Allende describe literariamente los efectos
devastadores de una plaga de hormigas, fue transformado en un informe
supuestamente emitido por las autoridades sanitarias de la zona, en el que se
advierte a los ciudadanos de los peligros de la plaga y de las medidas que
deben adoptar para ponerse a salvo y controlarla. De nuevo se exige una
lectura significativa del texto de partida, del que hay que extraer algunos
datos que, seguidamente, tendran que ser redactados de forma mais concisa
y persuasiva.

® Los textos 1, 2 y 3 han sido tomados de CARNICERO GARcia, MaRria L., J.
MOREIRO PRIETO Y M. VINUELAS GIL: Prosa Hispdnica Contemporanea, Madrid /
Barcelona, MEC, 1987. Las actividades que proponemos difieren de las propuestas en
estos cuadernillos.
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Texto 1

La carta habia demorado en llegar. La tenia ahora frente a los ojos,
desdoblada, convulsa, entre sus dedos. No lograba iniciar la lectura. Las
letras se desdibujaban fundiéndose unas con otras como si el llanto las
hubiese escurrido. Pero no lloraba. Hacia mucho tiempo que no se daba esa
satisfaccion. En cambio vacilaba, temeroso de la respuesta que habia
aguardado en secreto durante lo que ya parecia una vida. Se concentrd,
haciendo un esfuerzo enorme, y las letras fueron recuperando sus pequefias
estaturas, la separacién breve y nitida que caracterizaba a la Underwood
portétil que él mismo le habia comprado poco después de la boda.

Todo. el contenido podia resumirse en la dltima linea:

TE AMO AUN. LLEGO EL VIERNES.

Arrug6 la hoja. Casi en seguida volvié a estirarla. Sus 0jos recorrieron
dvidos las disculpas, los ruegos, el esbozo de planes que habrian de realizar
juntos. Ella habia tenido la culpa de todo, aseguraba. Pero no volveria a
ocurrir. Y luego venia la reafirmacién de lo que él habia rogado todas las
noches. Y el anuncio escueto de su llegada. Al buscar la hora en su reloj
notdé sorprendido que ya era viernes. Corrié hasta el auto anticipando el
abrazo, sintiendo contra su cuerpo el arrepentimiento de ella, su vergiienza.
Amanecia.

Esper6 largas horas en la estacién. Sus ideas se perdian en las mas
enmarafiadas conjeturas. Record6 de pronto que no sabia a qué hora llegaria.
Ni como viajaria hasta €él. Hasta podia llegar en avién, nada tendria de raro.
Entonces jpor qué estaba €l en la estacion, esperando quién sabe qué
autobs? Sin darse cuenta manejé hasta allf, guiado quiza por la forma que
habia tomado tantas veces aquel suefio. Siempre la miraba bajar sonriente,
buscandolo con la vista, hasta que lo veia de pie junto a la columna que
ahora sostenia su peso. Se dijo, angustiado, que era un imbécil.

Por suerte trafa la carta. La desdobl6 presuroso. No habia ningiin indicio
de cOmo se transportaria hasta la ciudad. Pasaron los minutos y la incerti-
dumbre se iba espesando en sus jadeos. ;C6mo no se le ocurrié explicar
claramente la hora y el lugar de su arribo? No habia cambiado. Sigue siendo
tan irresponsable como siempre. Tendrd que tomar un taxi hasta la casa
porque él no puede hacer nada mdis. Alla la esperaria.

La noche se hizo densa y angustiosa. De nada le sirvié leer durante el
dia las revistas que lo rodeaban. Tampoco se distrajo escuchando la radio ni
saliendo al balcon a cada rato. Pronto serian las doce y entonces la llegada
del sidbado se encargaria de probar otra vez lo que él siempre sospeché: era
una mentirosa, la mas cruel de las farsantes. A la una de la maiana confirmé
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que ya nunca més le creeria una sola palabra. Aunque llegaran mil cartas
pidiéndole perdon o volviera a escuchar su voz suplicante por teléfono.

Enrique Jaramillo Levi: Duplicaciones, 1973.

Texto 2

Ha estado fuera de casa una semana. Al volver, parece otro. Cuando nos
acostamos, me ha acariciado con mucha ternura. Me ha dicho que no
volverd a atormentarme con lo de mis ronquidos, y me ha extrafiado que
ahora se le ocurra esa idea. Desde que nos casamos -serd mas exacto decir
desde un par de afios después de habernos casado- suele despertarme,
zarandedndome, varias veces cada noche: «ya estis roncando otra vez,
roncando como una bestia; qué pena que no puedas oirte». Y yo jamas hice
otra cosa que pedirle perdon. Muchas veces me echaba a llorar, lo que
servia para irritarlo més ain: «céllate ya: primero ronquidos y ahora, lloros.
(Es que no voy a poder dormir tranquilo?». Asf una y otra noche, desde
hace cinco afios. Y yo nunca me quejaba, sélo le pedia perddn. Hasta fui al
médico, a ver si eso de los ronquidos tenia algin remedio, y me dijo que no.

Ahora, esta noche, me ha acariciado, me ha pedido perdén, me ha dicho
que soy una santa y él un bruto. Y que nunca se perdonard haberme hecho
sufrir tantas y tantas noches. El viaje lo ha cambiado extrafiamente. Ha
estado fuera una semana, en no sé qué congreso al que asistio por cuenta de
su empresa. «Por lo menos -dijo al marcharse- estaré una semana sin
escuchar tu orquesta. Dormiré a pierna suelta». Eso es lo que me dijo. Y
ahora, al volver, me pide perddn por todo lo que me ha hecho sufrir. Y por
todo lo que he callado.

José Hierro

Texto 3
La plaga de las hormigas [...] empezé con un ronroneo en los potreros, una
sombra oscura que se deslizaba con rapidez comiéndose todo, las mazorcas,
los trigales, la alfalfa y la maravilla. Las rociaban con gasolina y les
prendian fuego, pero reaparecian con nuevos brios. Pintaban con cal viva los
troncos de los arboles, pero ellas subian sin detenerse y no respetaban peras,
manzanas ni naranjas, se metian en la huerta y acababan con los melones,
entraban en la lecheria y la leche amanecia agria y llena de minusculos
cadéveres, se introducian en los gallineros y se devoraban a los pollos vivos,
dejando un desperdicio de plumas y unos huesitos de ldstima. Hacian
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caminos dentro de la casa, entraban por las cafierias, se apoderaban de la
despensa, todo lo que se cocinaba habia que comérselo al instante, porque
si quedaba unos minutos sobre la mesa, llegaban en procesiéon y se lo
zampaban. Pedro Segundo Garcia las combatié con agua y fuego y enterrd
esponjas empapadas en miel de abejas, para que se juntaran atraidas por el
dulce y poderlas matar a mansalva, pero todo fue initil. Esteban Trueba se
fue al pueblo y regres6 cargado con pesticidas de todas las marcas conoci-
das, en polvo, en liquido y en pildoras y eché tanto por todos lados, que no
se podian comer las verduras porque daban retorcijones de barriga. Pero las
hormigas siguieron apareciendo y multiplicindose, cada dia mas insolentes
y decididas. Esteban se fue otra vez al pueblo y puso un telegrama a la
capital. Tres dias después desembarcé en la estacion Mister Brown, un
gringo enano, provisto de una maleta misteriosa, que Esteban presentd como
técnico agricola experto en insecticidas. Después de refrescarse con una jarra
de vino con frutas, desplegd su maleta sobre la mesa. Extrajo un arsenal de
instrumentos nunca vistos y procedié a coger una hormiga y observarla
detenidamente con un microscopio.

-;Qué le mira tanto, Mister, si son todas iguales? -dijo Pedro Segundo
Garcia.

El gringo no le contesté. Cuando acabé de identificar la raza, el estilo
de vida, la ubicacidén de sus madrigueras, sus hibitos y hasta sus mas
secretas intenciones, habia pasado una semana y las hormigas se estaban
metiendo en las camas de los nifios, se habifan comido las reservas de
alimento para el invierno y comenzaban a atacar a los caballos y a las vacas.
Entonces Mister Brown explicéd que habia que fumigarlas. con un producto
de su invencién que volvia estériles a los machos, con lo cual dejaban de
multiplicarse y luego debian rociarlas con otro veneno, también de su
invencién, que provocaba una enfermedad mortal en las hembras, y eso,
asegurd, acabaria con el problema.

-¢En cuinto tiempo? -pregunté Esteban Trueba que de la impaciencia
estaba pasando a la furia.

-Un mes -dijo Mister Brown.

-Para entonces ya se habrian comido hasta los humanos, Mister -dijo
Pedro Segundo Garcia-. Si me lo permite, patrén, voy a llamar a mi padre.
Hace tres semanas que me estd diciendo que él conoce un remedio para la
plaga. Yo creo que son cosas de viejo, pero no perdemos nada con probar.

Llamaron al viejo Pedro Garcia, que llegé arrastrando sus pies, tan
oscuro, empequefiecido y desdentado, que Esteban se sobresaltd al
comprobar el paso del tiempo. El viejo escuchd con el sombrero en la mano,
mirando el suelo y masticando el aire con sus encias desnudas. Después
pidi6 un pafuelo blanco, que Férula le trajo del armario de Esteban, y salié
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de la casa, cruzd el patio y se fue derecho al huerto, seguido por todos los
habitantes de. la casa y por el enano extranjero, que sonrefa con desprecio,
jéstos barbaros, oh God! El anciano se encuclilly con dificultad y comenz6
a juntar hormigas. Cuando tuvo un puiiado, las puso dentro del pafiuelo,
anudg las cuatro puntas y metid el atadito en su sombrero.

-Les voy a mostrar el camino, para que se vayan, hormigas, y para que
se lleven a las demds -dijo.

El viejo se subi6 en un caballo y se fue al paso murmurando consejos
y recomendaciones para las hormigas, oraciones de sabiduria y formulas de
encantamiento. Lo vieron alejarse rumbo al limite de 1a propiedad. El gringo
se sentd en el suelo a reirse como un enajenado, hasta que Pedro Segundo
Garcia lo sacudi6. :

-Vaya a reirse de su abuela, Mister, mire que el viejo es mi padre -le
adviritié.

Al atardecer regres6 Pedro Garcia. Desmonté lentamente, dijo al patrén
que habia puesto a las hormigas en la carretera y se fue a su casa. Estaba
cansado. A la mafiana siguiente vieron que no habia hormigas en la cocina,
tampoco en la despensa, buscaron en el granero, en el establo, en los
gallineros, salieron a los potreros, fueron hasta el rio, revisaron todo y no
encontraron una sola, ni para muestra. El técnico se puso frenético.

-iTener que decirme como hacer eso! -clamaba.

-Hablandoles, pues, Mister. Digales que se vayan, que aqui estin
molestando y ellas entienden -explicé Pedro Garcia, €l viejo.

Isabel Allende: La casa de los espiritus
Final del texto 1

Caminé hasta la pequefia Underwood, inserté un papel, tecled aprisa. Las
letras salian débiles, destintadas. Cambié la cinta. Escribi6:

Querido Ramiro:

Tienes que perdonarme. Perdi el avion el viernes. Iré la
proxima semana, sin falta. Ya te avisaré. Debes creerme...

Final del texto 2
«Porque ti -me dice- podias haberme dicho que yo ronco también, no sé si

tan escandalosamente como ti, pero ronco toda la noche.» Es cierto que
ronca. Y que nunca se lo dije por no humillarlo. Pero ahora él sabe que
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ronca y me pide perdon y todo se ha arreglado. Y me abraza, y me dice que
soy una santa y €l un miserable.

Todo ha cambiado, ya lo dije, a la vuelta de su viaje. Estuvo eén un
congreso en Palma de Mallorca. Viene mis moreno, més alegre y hermoso,
mis tierno. Nunca le preguntaré quién le ha dicho que ronca.»

Los textos 4, 5 y 6 nos sirvieron como ejemplos de una posible
animacién a la lectura de la poesia. Convertimos tres poemas, una oda de
Pablo Neruda, un soneto de Salvador Rueda y otro de Rafael Morales, en
improvisadas adivinanzas. Para ello, eliminamos el término que da titulo a
cada una de estas composiciones, y le pedimos al lector que lo repusiera.
Evidentemente, no se puede realizar esta actividad sin una lectura comprensi-
va del texto.

Texto 4

(1)
luminosa redoma,
pétalo a pétalo
se form¢ tu hermosura,
escamas de cristal te acrecentaron
y en el secreto de la tierra oscura
se redonded tu vientre de rocio.

Bajo la tierra

fue el milagro

y cuando aparecid

tu torpe tallo verde,

y nacieron

tus hojas como espadas en el huerto,
la tierra acumul6 su poderio
mostrando tu desnuda transparencia,
y como en Afrodita el mar remoto
duplicé 1a magnolia

levantando sus senos,

1 Tomados de SOLADANA CARRO, AMARO: Cdémo leer textos poéticos. Hacia una
lectura creativa, Madrid, Akal, 1989,
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la tierra
asf te hizo

@
clara como un planeta,
y destinada
a relucir,
constelacion constante,
redonda rosa de agua
sobre
la mesa
de las pobres gentes.
Generosa
deshaces
tu globo de frescura
en la consumacién
ferviente de la olla,
y el jirén de cristal
al calor encendido del aceite

se transforma en rizada pluma de oro.

También recordaré como fecunda
tu influencia el amor de la ensalada,
y parece que el cielo contribuye
dindote fina forma de granizo

a celebrar tu claridad picada
sobre los hemisferios de un tomate.
Pero al alcance .
de las manos del pueblo,

regada con aceite,

espolvoreada

con un poco de sal,

matas el hambre

del jornalero en el duro camino.
Estrella de los pobres,

hada madrina

envuelta

en delicado

papel, sales del suelo,

eterna, intacta, pura

como semilla de astro,

y al cortarte

el cuchillo en la cocina
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sube la dnica ldgrima
sin pena.

Nos hiciste llorar sin afligirnos.
Yo cuanto existe celebré,

pero para mi eres

mas hermosa que un ave

de plumas cegadoras,

eres para mis 0jos

globo celeste, copa de platino,
baile inmovil

de anémona nevada

y vive la fragancia de la tierra
en tu naturaleza cristalina.

Pablo Neruda
Texto 5

Cual si de pronto se entreabriera el dia
despidiendo una intensa llamarada,
por el acero filgido rasgada

mostré su carne roja  (3)

Carmin incandescente parecia

la larga y deslumbrante cuchillada
como boca encendida y desatada
en frescos borbotones de alegria.

Tajada tras tajada sefialando
las fue el habil cuchillo separando
-vivas a la ilusién como ninguna.

Las separd la mano de repente,
y de improviso-decor§ la fuente
un circulo de rojas medias lunas.

-Salvador Rueda
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Texto 6

Tu curva humilde, forma silenciosa,
le pone un triste anillo a 1a basura.
En ti se hizo redonda la ternura,

se hizo redonda, suave y dolorosa.

Cada cosa que encierras, cada cosa
tuvo esplendor, acaso hasta hermosura.
Aqui de una naranja se aventura

la herida piel que en el olvido posa.
Aqui de una manzana verde y fria

un resto llora zumo delicado

entre un polvo que nubla su agonia
Oh, 4

desde tu corazén la pena envia

el llanto de lo humilde y lo olvidado.

. Rafael Morales

9.1. Soluciones a los textos 3, 4y 5:

(1) y (2): cebolla
(3): 1a sandia

(4): viejo cubo sucio y resignado

269
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10. ;Cémo corregir? ;Qué corregir?

Para discutir sobre esta cuestién, propusimos a los participantes en el
taller la lectura de algunos fragmentos (numerados del 1 al 14), redactados
por alumnos de primer curso de la Facultad de Ciencias de 1a Educacién, de
la Universidad de Granada. A estos alumnos les habiamos pedido que
comentaran dos textos: en uno de ellos se reproducia una conversacién
informal, llena de expresiones coloquiales, vulgares y jergales; el segundo,
tomado de la obra 4 tiro limpio, de J. Lopez Pinillos («Parmeno») intentaba
reflejar las caracteristicas del andaluz vulgar. El tipo de comentario que
pediamos. no exigia conocimientos previos de lingiiistica, sino simplemente
una cierta capacidad critica para reflexionar sobre lo que es correcto o
incorrecto, lo que es formal o informal, lo que puede parecer vulgar en
determinadas situaciones, etc. Queda claro que no nos interesaba especial-
mente el contenido de los comentarios de los alumnos, sino la manera de
expresarlo, su capacidad descriptiva y argumentativa. Una simple ojeada a
estas composiciones nos permiti6 comprobar el bajo nivel discursivo de
algunos de los alumnos, que se preparan para ser maestros de ensefianza
primaria. ‘

Transcribimos a continuacién, respetando la ortografia y puntuacién de
los escritos, los fragmentos que seleccionamos para iniciar la discusion:

1. Hay en el texto una expresiéon muy tradicional «p’a qué» en lugar de para
que lo que refleja junto a estos datos el bajo nivel de cultura que presenta el
texto.

2. En conclusidn nos encontramos ante un texto espafiol que presenta algunas
incorrecciones de nuestro lenguaje, fallos que hacemos, que decimos dia a
dia, y que aceptamos como absolutas verdades.

3. Esta muletilla le sirve al hablante para poder hacer una pausa en el habla
pudiéndose hacer esto mediante oraciones mdis cortas, comas, puntos y
comas, etc., e intentando no utilizar tanto la muletilla.

He encontrado que se juntan palabras (p’aca, p’a, etc.) que es propio del
Andaluz.

4. En ek parrafo 4 la palabra desembucha posee el significado de «sacar algo

de» y en este parrafo aparece «p’a» que es una caracteristica del Andaluz
«para».
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5. [El alumno esti comentando el imperativo No olvidad} Creo que intenta
.quedar de culto siendo esto un vulgarismo, cuando en realidad lo que deberia
de decir es no olvidar. Con este ejemplo pasa lo mismo que con «escupid,
fumdad, etc.» que lo ponen queriendo pasarse de cultos cuando lo normal es
fumar, escupid, olvidar.

6. La forma QUE SU PADRE, no es que esté mal dicha, es un vulgarismo
y la forma mas correcto de decirlo seria CUYO PADRE.

7. También encontramos en el hablante la supresién de articulos «ayer
mafiana», deberia de decirse ayer por la mafiana.

8. Tiene un vocabulario arcaico es un texto cologuial mas bien vulgar, qﬁe
se habla en la calle.

9. Es un texto creo que del habla andaluza occidental.

10. En el texto se observa un lenguaje rural, con una gran falta de
expresividad asi, como construcciones sinticticas mal escritas, que a su hijo
de usted.

11. Este texto propone el didlogo entre dos personas Manolo y Pepe de
caracteristicas comunes en cuanto a su lingiiistica, del lenguaje comin y en
cierta medida vulgar, expresdndose con gran dificultad, lo que hace que el
didlogo de los personajes sea dificilmente comprendido y clarificado.

12. Se trata pues del lenguaje de barrio tradicional, aunque con ninguna
tendencia vulgar o arcaizante, casos de ceceo o arcaismos, estd claro que los
hablantes son del norte, zona central de la peninsula posiblemente pues salvo
excepciones, ninguna consonante intervocalica resulta aspirada, aparecen las
«s» implosivas o que no estdn al principio de la frase.

13. Estamos ante un texto de caracteristicas andaluzas, posiblemente el autor
ha querido reflejar las connotaciones occidentales del territorio andaluz.

Es un texto con pocas matizaciones de las formas, pocos recursos lingiiisti-
cos, ausencia de adjetivos por lo que el texto carece de precisién, el
vocabulario es pobre, lo que nos da una idea de un relato de configuracion
coloquial, en un didlogo entre dos personas andaluzas. Con respecto a las
vocales, a destacar esa confusién en la pronunciacién de algunas de ellas,
como «astamos», en lugar de «estamos» 0 «siampre» en lugar de «siempre»,
cometidos en general por Rafaelito, a veces estas vocales muestran abertura
en Casos como «Usté» O «Sagra».
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- Desde el punto de vista consondntico, por lo general la «s» implosiva
aparece, rasgo no muy comin en andalucia, ademas la «s» intervocilica
también aparece.

La «h» desaparece, para ser sustituida por «j» «ajorcado» «juye».
Es persistente el seseo, o articulacién de la «s» en lugar de «c» 0 «z» en casos
como <hasen», «operasionsita». ‘
Tenemos yeismo, como «caye».
El uso de la «ch» queda endurecido en «gachd» utilizando una «ch» africada.
El rotacismo aparece en «er» en lugar de «el» o «seguil» Desaparecen
consonantes finales como d, r, 1, por ejemplo «osté» en vez de «usted»,
«quedd» en lugar de «quedar» o «Rafaé» «Rafael».
Al igual van a desaparecer las consonantes intervocilicas sobre todo «d»,
«condenao» «hablao» 0 «pue» (puede) rasgo considerado como poco adecuado
al hablar vulgariza mucho, el recurso el alargar la vocal que le sigue.
El uso de «b» y «v» queda confundido, norma comtn en toda Espaifia, en el
pasado esto no ocurria, lo vemos en ejemplos como «ba».

14. Después de leer el texto, he de calificarlo dentro de un Andaluz
Oriental, con claras tendencias cordobesas. Por una parte caracteristicas
claras de este tipo de Andaluz y por otra parte en el Nombre del personaje
«Rafaelito» y la forma de decirlo en el texto.

Las caracteristicas principales para demostrar 1o expuesto anteriormente,
son las siguientes:

Se producen en el texto varios casos de Abertura vocilica, dos ejemplos
claros son «astamos» y «0sté». Se provoca una Abertura en el primer ejemplo
de «e» > «a» y otra abertura en el segundo ejemplo de «u» > «0».

[...] Y por dltimo destacar la acentuacién de la «s», en la palabra
«conbelsassion», tipica del Andaluz Oriental con rasgos cordobeses.

Estos ejemplos ponen muy claramente de manifiesto, entre otros, los
siguientes hechos:

1. El empleo de una cadtica puntuacion.

2. Falta de precisién en el uso de las palabras (;qué entiende un alumno
por vocabulario arcaico, cuando el texto que comentaba carecia de voces de
este tipo?, ;qué significa que «p’a qué es una expresion muy tradicional»?,
etc.).

3. Estructuras sinticticas (y razonamientos) incoherentes.

4. Confusion de los registros propios de la lengua hablada con los de la

-lengua escrita: quedar de culto, que lo ponen queriendo pasarse de cultos,
no es que esté mal dicha, de un texto creo que del habla, etc.
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5. Muchos de los informantes no son consistentes en el empleo de
recursos para distinguir el discurso metalingiistico («Hay en el texto una
expresiéon muy tradicional «pa qué» en lugar de «para que», «En el parrago
4 la palabra desembucha posee el significado de "sacar algo de", y en este
parrafo aparece "p’a"», etc.

Como se apreciard después de la lectura de estos fragmentos, algunos
alumnos presentan graves deficiencias a la hora de expresarse por escrito,
tal vez porque durante afios, la ensefianza de lengua se ha dedicado a
transmitir contenidos gramaticales en lugar de intentar dotar a los estudiantes
de los instrumentos necesarios para desenvolverse con €xito, tanto oralmente,
como por escrito, en distintas situaciones comunicativas.

Por este motivo, ahora, cuando los nuevos planes de estudio reconocen
los errores cometidos en el pasado y vuelven a orientarse hacia el dominio
de las cuatro destrezas lingiiisticas basicas (hablar, escuchar, escribir 'y leer),
nos parece especialmente Util insistir en la necesidad de analizar desde el
punto de vista, tanto lingiiistico, como psicolingiiistico, el complejo proceso
de la escritura.

Seria muy conveniente profundizar en los procesos internos que tienen
lugar durante la produccion del texto, porque es en este proceso en el que
hay que incidir para mejorar los resultados, y no en el texto definitivamente
elaborado y acabado, como se viene haciendo habitualmente. Dudamos,
igualmente, de la eficacia del sistema tradicional de correccion de textos,
centrado casi siempre en los aspectos mdas superficiales, en detrimento de
otras cuestiones mais significativas y globales como la estructuraciéon de la
informacién o la adecuacién del texto al contexto. Surgié un interesante
debate en torno a qué cuestiones hay que corregir en cada tipo de texto y en
como y cuando es preciso corregir''.

" Para profundizar en estos temas, vid, CAMPS, ANNA: L’ensenyament de la
composicio escrita, Barcelona, Barcantova, 1994; CASSANY, D.: La cuinade ’escriptura,
Barcelona, Emptries, 1993; CAssaNY, D.: Reparar la escritura. Diddctica de la
rreccion escrita, Barcelona, Grad, 1993; MORENO, V.. El deseo de escribir.
Propuestas para despertar y mantener el gusto por la escritura, Pamplona, Pamiela
Argilaletxea, 1994; NUNEz LADEVEZE, LUIS: Teoria y prdctica de la construccion del
texto. Investigacion sobre gramaticalidad, coherencia y transparencia de la elocucion,
Barcelona, Ariel, 1993; PuiG, 1. DE: Cémo hacer un trabajo escrito, Barcelona,
Octaedro, 1994; RIBAS I SEIX, TERESA, i ROSA FORT 1 ARAN: «L’avaluacid formativa
en un projecte d’escriptura», Articles de didactica de la llengua i de la literatura, Abril
1995, 104-114; SERAFINI, M.T.: Cémo se escribe, Barcelona, Paidés, 1994; VILAR 1
Sals, JoaQUIM: «L’educacié viaria: tema 1 pretext per a ensenyar a escriure», 115-124.



TALLER SOBRE LA EXPRESION ORAL EN EL AULA.
LA TERTULIA: UNA PROPUESTA DIDACTICA

Maria del Pilar Lépez Garcia
Encarnacién Morales Manrique
Maria del Mar Vicente Zapata

VALDES: «... Porque he aprendido la lengua latina
por arte y libros, y la castellana por uso, de
manera que de la latina podria dar cuenta por el
arte y por los libros en que la aprendi, y de la
castellana no, sino por el uso comin de hablar...»
JuaN DE VALDES, (1535), Didlogo de la lengua, M., Céatedra, 1982, p. 121.

1. «Hablando se entiende la gente»

La expresion oral forma parte de nuestra vida; através de las palabras nos
comunicamos, expresamos nuestras alegrias, nuestros miedos, nuestras
frustaciones; esto es, 1o que pensamos y sentimos ‘

Los profesionales de la ensefianza, y concretamente los docentes que
impartimos clase de lengua espaiiola, hemos sofiado con la participacién de
nuestros alumnos en la clase de lengua de forma abierta, colectiva, dindmica
y «natural».

En los dltimos afios, las corrientes pedagdgicas vienen insistiendo en la
necesidad de hacer consciente al alumno de la importancia que tiene en su
vida y en su desarrollo personal un buen dominio de la expresién oral para
que, al mismo tiempo, establezca y perfile su propio estilo de expresidn, sea
cooperativo con sus interlocutores, y en definitiva, aprenda cudles son las
reglas conversacionales que se establecen cuando se efectia cualquier tipo
de intercambio lingiistico.
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Existen varios recursos destinados a promover y a organizar la prictica de
la expresion oral en el aula: desde el debate, a la entrevista, pasando por la
exposicion oral, el taller de relatos, la tertulia... De dichos recursos hemos
seleccionado la tertulia como préictica interactiva que se puede desarrollar de
forma amena y fructifera en las clases de lengua espaiiola.

2. La tertulia o el placer de conversar

Hemos seleccionado este tipo de practica porque en la tertulia se produce
un intercambio de informacidén a través de comentarios y opiniones sobre
distintos temas. El tono se puede graduar desde la lengua coloquial hasta el
mayor grado de rigor formal. La caracteristica que, «para nosotras», defiene
a la tertulia es la de gozar con la conversacion, disfrutar con los intercam-
bios y con las aportaciones de ideas y comentarios que surjan mientras se
realiza tal actividad.

Los objetivos que se pretenden con la actividad son tres: lingiiisticos,
procesuales y de actitudes sociales.

A. Lingiiisticos

Los estudiantes deben llevar a cabo las reglas de la conversacidn. Estas
tendrian como base las llamada mdximas de la conversacién (Grice, 1975);
dado que hablar es una forma basica de actuacién donde los hablantes
respetan un acuerdo implicito, es decir, un principio de cooperaciéon que
cumple cuatro normas; segin Grice, éstas son:

1. La cantidad: la intervencion de cada participante debe ser informativa,
ni mis ni menos.

2. La calidad: la contribucién de cada hablante tiene que ser veraz, es
decir, que no- se puede hablar falsamente o sin la informacién que se
necesita.

3. La relacién: indica que la intervencion tiene que ser relevante respecto
de 1la situacién y del tema que se esti tratando.

4. El modo: se refiere a la no ambigiiedad de la informacién, a la manera
clara de la réplica.



LA ENSENANZA DE LA LENGUA ESPANOLA 277

B. Procesuales

Con ellos se pretende analizar la forma en que se realiza la conversacion.
Para ello conviene tener en cuenta tres puntos bisicos que destaca M.
Coulthard (1985) en el anilisis del discurso:

1. Los turnos de la conversacién: tienen que ver con el papel del hablante
y del oyente. Los turnos se suceden linealmente, sin vacios entre dos o mas
hablantes; intentando que se superpongan lo menos posible y se organicen
turno a turno.

2. La estructura de la conversacién: en toda conversacién hay al menos
dos turnos en secuencias llamadas pares adyacentes del tipo pregunta-
respuesta, quejas-justificaciones, invitacién-aceptacién o rechazo etc...

3. Los temas: tienen que presentar una serie de caracteristicas, por
ejemplo, ser relevantes, proporcionar nueva informacién y tener coherencia
tematica. Ademds, debe existir el cambio de tema para dar calidad a la
conversacion.

C. De Actitudes Soéiales

- En primer lugar hay que observar con respecto a las opiniones de los
demas las reacciones de unos interlocutores hacia los otros, es decir, si hay
o se produce la respuesta inmediata, o si esta relacionada con el hablante que
ha dicho la dltima palabra.

~ - En segundo lugar, la toma de turnos por parte de los hablantes. Los
turnos deben respetarse en todo momento. Estos deben realizarse de forma
ordenada, y a ser posible, no deben superponerse -como comentibamos
arriba- ya que provocarian interferencias en la comunicacién.

- En tercer lugar estaria «el placer de conversar»: que no es otra cosa que
el placer de comunicarse, de efectuar un intercambio de ideas, gustos y
opiniones con los demds, o simplemente confrontar distintas perspectivas o
modos de pensar y ver la realidad.
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3. Secuenciacion de la actividad

La actividad surge del alumno y es para el alumno. El grupo decide los
temas, el lugar y el reparto de material. Esto puede provocar algo que es
necesario en clase, que es la discusiOn sobre temas que estudian en otras
asignaturas. Con ello se persigue que los alumnos tengan la opcidén de
trabajar en el aula comentando temas de otras disciplinas académicas como
pueda ser la filosofia, la literatura, la historia etc...

Otra modalidad vendria definida por la posibilidad de dejar abierto el tema
de conversacién, pero con cuidado porque podriamos caer en el peligro de
no saber qué decir o sobre qué tema hablar. En este caso el profesor tendria
que ser mas directivo.

El tiempo dedicado a la tertulia es de una hora aproximadamente, aunque
en su preparacion utilizariamos otra hora mas.

La secuenciacion consta de los siguientes pasos:

3.1. Presentacion de la palabra tertulia.

Presentamos la palabra tertulia y explicamos su significado, el lugar que
ocupa en la tradicién espafiola y, a grandes rasgos, en qué consiste dicha
practica.

Por un lado, analizaremos sus origenes histéricos y comentaremos la
practica de la tertulia en cafés famosos (como El Café Gijén) a lo largo del
siglo, las muestras literarias acerca del tema (como en la obra de C. J. Cela,
La Colmena), hasta llegar a nuestros dfas con los ejemplos radiofénicos de
Luis Del Olmo y los televisivos de Jesus Hermida.

Por otro lado, habri que familiarizar a los alumnos con las reglas basicas
que rigen la conversacidn; esto es, la toma de turnos por parte de cada
hablante, debe hablar una sola persona, permitir que los otros hablen,
respetar las diferentes ideas y justificarlas, cuidar la entonacion los gestos y
el lenguaje corporal. Es decir, fundamentalmente se trata de respetar el
principio de cooperaciéon y las maximas de Grice: -cantidad-; -calidad-; -
relevancia- y -modo-.
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El profesor deberi insistir en el Animo de colaboracién de los contertulios
en el tratamiento de los temas, segin la opinidn y el punto de vista personal,
el mantenimiento o cambio de tema, segin el interés que suscite el tono
relajado y neutro de las intervenciones; en definitiva, el placer de discutir.

3.2. Aportacion del material de trabajo.

El dia anterior a la actividad revisamos distintos materiales (periédicos,
revistas, libros de texto...) y proponemos a los alumnos una lluvia de ideas’
para seleccionar los temas méas interesantes o de actualidad (el control de la
natalidad, la actitud de los jovenes en la sociedad, las relaciones entre
hombres y mujeres...). También se puede apuntar la posiblilidad de aportar
otros temas no nombrados y que se consideren de interés general.

El material aportado por el profesor es s6lo fuente de inspiracion. La’
seleccion de temas es abierta y los alumnos pueden proponer cualquier tema
que les interese y que sea aceptado por sus compaiieros.

Para conseguir esto, dividiremos la clase en grupos de tres o cuatro
personas y les pediremos que elijan los temas de mayor interés para cada
uno de ellos; asf como el portavoz del grupo.

El trabajo en grupos nos permite eliminar la tensién comunicativa en los
alumnos mds timidos o con dificultades de expresiéon y desarrollar otras
reglas sociales de relacion y de aceptacién de los distintos roles.

3.3. Seleccion y clasificacion de temas, reflexion sobre los mismos para
la conversacion y puesta en comun.

Posteriormente les pedimos a los alumnos que anoten los temas y que los
clasifiquen. El hecho de clasificarlos obedece a la necesidad de centrar los
temas que posteriormente serdn desarrollados en la tertulia. Subliminalmente
se establece un guién a seguir y con el que trabajar en mayor profundidad
estos temas seleccionados.

El profesor también anota los temas y trabaja con ellos, ya que, paraddji-
camente, cuanto mds libre y abierta es un actividad, tanto mais «control» tiene

! Término del inglés brainstorming, traducido al espafiol como «/luvia de ideas». Se
refiere a la técnica creativa que permite generar ideas, en este caso, para la conversa-
cién.



280 EMILIO G. WIEDEMANN, M*® ISABEL MONTOYA Y JUAN ANTONIO MoyaA (EDS.)

que tener el profesor para que la actividad no se convierta en un hablar por
hablar y la dirija hacia los objetivos previamente propuestos.

Una vez que se han acordado. los temas se anotan en la pizarra siguiendo
el orden acordado por todos y se pide a los alumnos que reflexionen sobre
los puntos mas interesantes, esto es, datos significativos, puntos relevantes,
pros y contras etc. El dia de la realizacién de la prictica, se distribuird la
clase de forma adecuada para hablar (esto puede ser en forma de semicircu-
lo, por ejemplo, para ambientar la situacidn) y facilitar la vision de todos los
alumnos, adecuando la situacidn fisica de la clase a la disposicion de los
hablantes en un tertulia «<normal».

3.4. Inicio de la tertulia.

Al iniciar la tertulia el profesor puede tomar el turno para calentar el
ambiente; de este modo, el profesor se convierte en un contertulio modera-
dor y animador que marca el turno inicial (y de alguna forma ejemplifica con
el modelo), para ceder después el turno a los alumnos que, pasados unos
minutos, tomaran la iniciativa y compartirdin la responsabilidad de la
actividad. Es-muy tmportante subrayar la importancia de la colaboracion por
parte de todos los miembros del grupo, asi como el seguimiento de las
normas que rigen la conversacion.

Si se realizan este tipo de pricticas semicontroladas en clase, observare-
mos y descubriremos distintas facetas de los alumnos nunca vistas,
contertulios natos que en clase observaban y callaban, pueden ser capaces de
generar ideas diferentes e interesantes. Los temas -como dijimos anterior-
mente- se pueden desviar hacia las experiencias y el entorno personal, o
hacia las preguntas inmediatas. Esto es muy importante, puesto que hace que
los alumnos se impliquen personalmente en la actividad.

4. La evaluacién

La apreciacion y valoracion final de la actividad es fundamental; nosotros
proponemos dos tipos de evaluacién:

4.1. La auto-evaluacion llevada a cabo por los alumnos de manera
individual. Para ello, al dia siguiente le suministraremos a cada estudiante
un modelo autoevaluativo como €l que presentamos en este cuadro:
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LA TERTULIA
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. Si los hubo, ;cémo solucionaste los problemas? . ..................
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Por medio de esta encuesta pretendemos fomentar el espiritu autocritico
y valorativo del alumno, tanto a nivel personal, como su percepcion general
de la actividad.

4.2. La evaluacion hecha por el profesor. La evaluacion de la conversa-
cién siempre es complicada, ya que en ella se deben valorar cuestiones de
muy distinta indole para analizar la actividad como el todo complejo que es
y que se pone en acccién cuando conversamos. Por tanto, aqui si se han
conseguido los objetivos, se tendran en cuenta los siguientes aspectos para
la evaluacidn:

A. La actitud del alumno a lo largo de la actividad en cuanto a la
interaccion, la participacioén, la motivacién y la cooperacion.

B. La actitud hacia el uso de la lengua espafiola en el aula.

C. El desarrollo auténomo del alumno. Con ello queremos hacer hincapié
en la necesidad de hacer responsables a los estudiantes de lo que es la
seleccion y preparacion de actividades, cuyo objetivo primordial es la toma
de contacto del estudiante con las estrategias de aprendizaje de la lengua y
de otras materias.

D. La actuacién del alumno: sus logros, sus problemas y la forma de
resolverlos en la comunicacidn general y en las areas especifica. Esto se hace
con la observacion directa de la tarea y con la evaluaciéon del material
resultante de ésta.”

E. Los progresos graduales de los alumnos hacia la consecucién de
objetivos apropiados al tema, al contenido y al contexto.

2 Para poder realizar una mejor evaluacién de la actividad, proponemos la grabacién
de la misma.
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5. Un ejemplo’

Motivar a los alumnos, especialmente a los adolescentes, es realmente
dificil; por ello, siempre que sea posible debemos partir de su realidad més
inmediata, de aquello que forma parte de su vida cotidiana, para garantizar
su implicacién personal. La realidad y el aula no tendrian por qué estar
separadas; el aula deberia ser un puente que los preparara para desenvolverse
mejor en la vida. -

En algunas ocasiones la actualidad nos proporciona el input, 1a motivacién
adecuada para este tipo de actividad. Esto nos ha sucedido hace muy pocos
dias en una de nuestras ultimas clases a raiz de la noticia del fallecimiento
de una famosa cantante, Lola Flores, y posteriormente, la muerte de su hijo.
Fueron los propios alumnos los que mostraron interés por hablar sobre este
tema en clase. Aprovechando su curiosidad, adecuamos el espacio de la
tertulia a esta noticia, intentando extraerle el miximo jugo para nuestros
objetivos.* |

Para ello s6lo tuvimos que cambiar la fase de la seleccion de temas; la
lluvia de ideas se hizo partiendo de dos preguntas:

1. ¢Por qué crees que ha impactado la muerte de Lola Flores?
2. ;Hay alguna relacién entre la muerte de Antonio Flores y su madre?

Los temas que surgieron tras las propuestas de los grupos y su posterior
clasificacién fueron:

1. Familia: amor/odio.
2. La relacién madre-hijo.
3. El matriarcado.
4. La vida y la muerte.
5. La droga.

6. La marginacién: Antonio Flores como simbolo para la comunidad
gitana y para su generacion.

7. El suicidio.

_*Cuando impartimos este taller hicimos una simulacién con los profesores asistentes;
sin embargo, el ejemplo que comentamos lo llevamos a cabo con nuestros alumnos.

* Los materiales aportados fueron: revistas, periédicos y algunos videos que trataban
del tema en cuestion.
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A la tertulia en si dedicamos aproximadamente una hora en la que se
fueron cumpliendo distintos objetivos. Observamos y anotamos que la
conversacién fue progresando y los temas principales derivaron en otros
subtemas. Ademads, la participacion se llevo a cabo con gran naturalidad: se
respetaron los turnos (aunque siempre existen algunas superposiciones) y se
cumplieron las miximas de la conversaciéon. En definitiva, los alumnos
mostraron gran interés y personalizaron su aprendizaje llevando la conversa-
cion hacia su experiencia directa y hacia la manifestacion de sus ideas.

Merece la pena destacar que el desarrollo y el resultado final de la tertulla
nos impactd tanto como la propia noticia.

Para terminar diremos que el profesor da su valoracién general, destacan-
do el interés de las aportaciones y subrayando como se ha conseguido el
objetivo de disfrutar y enriquecerse conversando sobre «lo divino y lo
humano».

No olvidemos -como hemos sefialado al principio de nuestro taller con las
palabras de Juan de Valdés- que aprender a usar correctamente la lengua se
consigue practicindola y ejercitindose en ella; y aprender a expresarse bien
oralmente se consigue haciendo en el aula lo que hacemos en nuestra vida
cotidiana.

Esperamos que para ustedes esta propuesta sea tan fructifera como lo ha
venido siendo para nosotras. Gracias.
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Apéndice de algunos materiales empleados en el taller

El cancer se llevo a Lola
Calurosa despedida popuiar a ‘La Faraona’
en el Centro Cultural de la Villa de Madrid

Lola Fiorer.

Anocbe 1a Policia Municipal
des; da al Centro Cultural
de la Villa dc Madrid asegura-

ba estar desbordada por los mis

de cien mil madrilefas que bas-
1a csa hora habian Hegado a la
capilla ardicnte para dar el Glti-
mo adiés & Lola Flores.

Lola Flores murid 2 las cua-
tro de Ia madrugada del manes
de un cardfaco, tras 25
aflos enlerma de chnoer de ma-
ma. Contaba 72 afos de cdad.
Horas después y amortajada
como ella pidi6, con una senci-
lla mantilla espafiola de color
blanco y los pies descalzos, cl
caddver de Lola Flores fue tras-

SOCIEDAD/CULTURA ——=

gran

Lola Flores fue despedida como queria

ladado en un féretro de roble
claro, con un gran crucifijo,
hasta ¢l Centro Cultural de la
Villa de Madrid, donde quedé

instalada la capilla ardieate.
Lola Flores descaba que los
espafoles pudicran verla des-
pués de mucria y por esa razbn
su familia pidi6 al Ayuntamicn-
to madrilefio que la artista pu-
dicra recibir cl hamenaje de 1o~
dos en el Centro Cultural de iz
Villa, dc dandc partiré hoy el
corteio para cl cnticro de Lo
Faraona, cn ¢l cementerio de la
Almudena, alrededor dc las do-
ce de la maflana.
Phginas 48 y 47

efusion popular y el canto de ‘La Zarzamora’

e

Antonio Flores muere por una sobredosis de
barbitiricos 13 dias después que su madre

El cantante y corpasitor no pudo superar la desaparicién de la ‘Faraona’

Ardorio Flores, durarre una de sur recientex octuaciones en

- Esta maflana u las nueve serd
cnterrada -en ¢l cementerio de
La Almudena Antonio Flores,
«l hijo varén de In Faracoz que
fue encontrado muerto ayer en
su domicilio, sl parecer JV: una
sobredosis de droga o inges-
tiba de barbitficicas. resul-
tados de la aut6psia no s dardn
4 conocer hasta dentro de unos
dias, #i asf lo desea la (amilia.

Poco antes'de las cinco de la
tarde {legaba al tanalorio el ca-
diver de Antonio Flores proce-
dente del 1nstil Anaibmi

las ocho de In tarde, tambids se
acercaba al tanain Rosario,
su hermana pequefia y La que e
sentix mis coreanz a Antenio.
Su padre, Antonio Gonzalez ef
Pescailla, tuvo que ser interna-
do en una clinica, aquejado de
una Dilé:nc ddcpr{tsiéﬂ.

3 a3 de fotégrafos, perio-
distas y cimaras de televisién se
agolpaban en Jos alrededores,
aunque el acceso & fx sala 21

estaba resguardado con vallas,

Adcmds, dos amigas de (n fami-

- Forense, donde se le habia prac-
ticado la auilopsia. Unos minu-
108 después, se personaba en las
servicios funerarios Lalita, L
hermana mayor de Antonio, y
Ana Villa, su ex-mujer y madre

de sz hija Alba. Poco antes de

lia cu: La puerta del ve-
Iatorio para proteger su intimi-
d cn esos momentos de dra-
ma. A

. Ablonio Carmona, Pepe Ru-
bia, Liaa Trujille, Carmen Ma-
teo (la secretaria de Lala Flores
¥ la persona que estuvo con elln

superar la desapariciéa de su
madre, hace trece dlas.

Algunos quinceaficros con ca-
ra de circunstancias, admirado~
fex de un artista que se ha ido
<0 su mejor momento, rataban
de acercase g (x puerta ded vela-
torio para dejar como bomnendjc
un clavel 0 uns margarits.

Paginas 40 v &7
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MESA REDONDA: <LA EXPRESION ESCRITA»

En ésta participaron los Dres. Chamorro Martinez, Espejo Muriel y
Galeote Lopez. Las lineas que siguen recogen, aunque sea de manera
sucinta, el nudo central del posterior debate. En primer lugar transcribimos
la participacién de la Dra. Espejo Muriel.

He tratado los siguientes problemas que observo en el espafiol de hoy:

a) He tratado aspectos relacionados con la docencia de esta asignatura,
como fruto de mi experiencia como profesora de esta materia durante el
curso 94/95 en la facultad de Traduccién e Interpretacion. asi, he comparado
la preparacidn que tenian los alumnos al comienzo del curso con la
conseguida al final del mismo, la participacién de los alumnos en las
actividades realizadas en clase; el desarrollo progresivo de los mismos en los
ejercicios de redaccién; el conocimiento y dominio de la técnica narrativa,
descriptiva y argumentativa, etc.

b) Me preocupa la importancia que tiene la lengua extranjera, concreta-
mente el inglés, no sélo en lo referente a la penetracién de voces en el
campo del mundo tecnoldgico: lenguaje informético, cientifico, como en
otros usos propios de los medios de comunicacioén, lenguaje deportivo, etc.;
sino también en lo que concierne al calco de estructuras sinticticas o
morfolégicas de otras lenguas.

c) Insisto en la ensefianza del espafio «normativo» como paso previo y
fundamental para ir superdndose en el ejercicio de la comunicacién escrita.

M? del Mar Espejo Muriel



288 EMILIO G. WIEDEMANN, M? ISABEL MONTOYA Y JUAN ANTONIO Moyva (EDS.)

El juez sostuvo que la verdadera ayuda que puede prestar
la literatura a un magistrado tiene que ver con el lenguaje
{...1 Los buenos libros ensefian a utilizar las palabras con
propiedad y los fallos judiciales.deberian tener la preci-
sidn, el rigor intelectual, la claridad y hasta la belleza de
un poema logrado.

Mario Vargas Llosa, «La tormenta y el mercado», E! Pais, 4 de junio de 1995, p. 13.

Nuestra participacidén en esta Mesa Redonda estuvo motivada por haber
sido profesor encargado de impartir la asignatura «La expresion escrita» en
el primer curso de Licenciatura (Plan Nuevo) de la Facultad de Traduccién
e Interpretacion de esta Universidad de Granada.

Con los resultados de esta experiencia docente, hicimos una serie de
consideraciones, que se trataron detenidamente, relacionadas con la
expresién escrita, como destreza integrada en la didictica de la lengua
espafiola. Entre ellas destacan las siguientes:

1?) El profesor de esta asignatura, a nuestro juicio, parte de una
- presuposicién: Los alumnos espafioles nativos tienen una interioriza-
cién de la gramadtica de su lengua materna; ello no obsta para que se
les planteen, en miltiples ocasiones, algunas dificultades fonético-
fonol6gicas, morfosinticticas o léxicas, en el plano de Ia lengua oral
y escrita. En consecuencia, es necesario profundizar en el conoci-
miento de la gramadtica normativa del espaiiol, con especial atencién

a las diferencias de uso en espafiol actual.

2%) Ademds, es obligacién del profesor ensefar al alumno a reflexionar
criticamente sobre el uso lingiifstico oral y escrito, lo que le
permitira estar capacitado para elegir libremente, entre los recursos
que le proporciona la lengua, los mas apropiados para sus necesida-
des expresivas y comunicativas.
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3%) El alumno precisa, asimismo, conocer los mecanismos de coherencia
textual y la tipologia de textos, para poder dominar la produccién de
sus propios textos (bien sean textos de creacién propia, bien de
traduccion de otra lengua).

Por tanto, el alumno necesita llegar a conocer bien los aspectos gramatica-
les, sociolingiifsticos, estilisticos y pragmdticos de la lengua espaiiola, que
le permitan comprender y producir o generar nuevos textos. Si pensamos en
el futuro traductor e intérprete, debemos contribuir a la formacién lingliistica
requerida para ser capaz de verter en nuestra lengua las ideas expresadas en
otra y de traducir textos completos, siempre con el debido respeto de las
normas gramaticales de nuestra lengua. Este respeto sélo nace del conoci-

miento cientifico y riguroso de la lengua espafiola y de la libertad del propio
hablante.

Manuel GALEOTE



MESA REDONDA: EL. CARACTER
INSTRUMENTAL DE LA LENGUA

Estilos de habla y contexto lingiiistico

La lengua es fundamentalmente comunicacion, intercambio, aunque
también pueda entenderse como una ciencia, como un valiosisimo objeto de
estudio que nos proporciona informaciones insospechadas acerca del hombre.

Los hablantes se reconocen, se autoidentifican y se asocian gracias al uso
comun de las formas lingiiisticas.

Una lengua viva no es nunca un instrumento uniforme, estable y cerrado.
La lengua, por el contrario, es una potencia, una capacidad que nos permite
atender a las miultiples necesidades de la vida diaria. La lengua ofrece, pues,
a los usuarios los registros que les permiten actuar adecuadamente en cada
uno de los campos en que se desenvuelven.

En este sentido, conocer la lengua es saber usarla, adquirir su pleno
dominio o, al menos, acercarse en la medida de lo posible al correcto
manejo de sus registros lingiiisticos. Se trata, jqué duda cabe!, de una labor
que exige constancia, pues el aprendizaje de una lengua no se acaba nunca,
pero, en cualquier caso, ha de tenerse en cuenta que las metas logradas en
el dominio de la expresidn lingiiistica se acumulan, se automatizan y pasan
a formar parte del acervo linglistico, se incorporan al saber inconsciente y
ya sirven para todas las situaciones futuras en que se necesite hacer uso de
alguna de ellas. La lengua, en este sentido, es generosa, devuelve mis de
ciento por uno. Asi, pues, conviene invertir esfuerzos en la lengua porque
su rentabilidad en segura.

Como he dicho hace unos minutos lo que se debe buscar es un aumento
de la competencia lingiifstica en cualquiera de sus planos: competencia
léxica, gramatical y pragmadtica; es decir, es necesario acrecentar el caudal
léxico activo, enriquecer la sintaxis y la morfologia y aprender a seleccionar
el registro adecuado a cada contexto, y todo ello dentro de las normas que
imponen las dos manifestaciones de la lengua: Ia oral y la escrita, pues se
trata de dos facetas muy diferentes del lenguaje, que se rigen también por
principios diversos.
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Cualquiera de las tres facetas de la competencia lingiifstica es igualmente
importante, sin embargo, yo quiero llamar la atencion sobre la competencia
pragmatica, y s6lo en uno de sus aspectos. Acabo de decir que el aprendizaje
de la lengua es una tarea que dura toda la vida: el nifio adquiere la lengua
a la par que va conociendo los objetos. Al principio, su léxico es esencial-
mente nomenclador; su sintaxis, minima o inexistente; su material lingtiistico
es, en esencia, de caracter rematico. Conforme se progresa en la adquisicién
de la lengua la sintaxis se complica, el léxico nomenclador se atenda, se
equilibra el peso de la informacién tematica y remadtica de las proferencias,
la cortesia empieza a adquirir un papel cada vez mas destacado. En
definitiva, a la par que el individuo va aumentando su competencia
lingiifstica, va adquiriendo las formas que le permiten desenvolverse con
agilidad en el entorno social, esto es, se va incorporando adecuadamente a
la sociedad.

Pero este proceso de integracion social requiere un andlisis del contexto
en que se producen los actos de habla y, consecuentemente, un uso preciso

del material lingiiistico. En todo contexto es necesario contemplar, entre
otros factores:

- el marco en el que se produce el intercambio, esto es, el lugar en que se
habla (donde);

- el interlocutor, la persona con quien se habla (quien);

- el tema de que se habla (que).

Estos tres pardmetros deciden, en gran medida, el registro 'que se debe
elegir en cada contexto. No es o mismo hablar en el Parlamento, en la
Iglesia o en la escuela que en la playa o en el bar. Del mismo modo, es
necesario .usar distinto registro segin que se hable con un conocido o un
desconocido, con el alcalde, el ministro, el rector o con el padre, el amigo
o el subordinado. En fin, el discurso sera diferente si trata de filosofia, de
arte, de politica, que si se refiere a fitbol, coches o amorios. Ningin adulto
reflexivo es ajeno a la importancia que tiene este factor en la vida diaria y
a las dificultades que supone actuar en contextos desconocidos.

Se observa, sin embargo, con demasiada frecuencia que los jovenes,
incluso los universitarios, no se preocupan o no saben ajustar sus intercam-
bios al contexto en que se hallan. Usan el mismo registro cuando hablan con
los amigos que cuando se dirigen al profesor, cuando hablan en la cafeteria
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que cuando exponen un tema en el aula, en fin, cuando discurren sobre
filosofia que cuando comentan un atasco de circulacién. » »

Es cierto que el dominio de los estilos de habla se aprende tarde, por ello
conviene llamar la atencidén sobre este particular. Se impone, por tanto, la
necesidad de ensenar el uso de los registros lingiiisticos.

Es imprescindible que las tareas lingiiisticas que encomendemos a nuestros
alumnos estén perfectamente contextualizadas, que se defina con exactitud
la situacidn, el destinatario, el tema e incluso el tono (solemne, desenfadado,
irénico, etc.). Es necesario, asi mismo, que se destinen algunas horas a la
préctica reflexiva de la lengua, tanto en su manifestacién oral cono escrita.
Se debe comentar, explicar, y practicar el uso de las formas adecuadas a
cada contexto. Las incoherencias e inadecuaciones textuales han de sefialarse,
explicarse y corregirse. Estas tareas terapéuticas pueden realizarse de manera
individual y colectiva.

La correccion lingiiistica debe empezar por el uso oral, a pesar de que sea
el uso escrito el que mis nos hiera (la vista).

Juan Antonio Moya Corral



La lengua como instrumento de comunicacion

1. Planteamiento.

Con motivo de la celebracién de estas Jornadas, y recogiendo un malestar
general ya desde hace tiempo, se ha reivindicado por algunos participantes
el papel de la lengua como instrumento de comunicacién y su primacia en
la ensefianza del espafiol, centrando la accién en el rechazo de la teoria,
enfrentando el caricter instrumental de la lengua a su caricter cientifico. Es
mads, tengo el convencimiento -me atrevo a decir- de que los asistentes, en
su mayoria, y algin que otro miembro de esta Mesa encauzarian la cuestiéon
por el mismo camino. Pero, como mi planteamiento no es ese, quisiera
explicarlo aqui para dar quizids un mayor juego de ideas a la hora del
coloquio.

No hay que alarmarse, sin embargo. Yo vengo, en ultima instancia, a
reclamar también el papel instrumental de la lengua. En lo que no podré
estar de acuerdo, en modo alguno, es en el rechazo de la teoria. Antes al
contrario, a su defensa voy a dedicar la parte central de mi intervencién.

Mi compaifiero, el profesor Moya, coordinador de las Jornadas, les ha
explicado, en la conferencia a la que acaban de asistir, ¢l mecanismo a partir
del cual obviamos el caricter instrumental de la lengua: una vez asentadas
las premisas tedricas que habitualmente la definen, «la lengua es un
instrumento de comunicacién», «la lengua es un sistema de reglas», dejamos
de lado aquello de la comunicacién y nos dedicamos a explicar sin freno esto
del conjunto de reglas. Todo lo mas, cabria afadir, se dedica algin tema al
estudio de otros sistemas de comunicacion, de los elementos integrantes del
acto de la comunicaciéon verbal y a la explicacién de las funciones del
lenguaje. »

No se puede negar, obviamente, que tales afirmaciones sean ciertas,
porque se trata de verificaciones de una situacién de hecho. Una situacién
que estamos padeciendo, de la que nos quejamos fuera y de la que hemos
venido a quejarnos aqui. Pero esta situacién de la ensefianza es, a mi modo
de ver, eso, situacidon de la ensefianza, problema de planificacién docente,
de trazado de lineas acorde con las metas que se desean, que se deben
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alcanzar en un o unos determinados grados de la ensefianza. Problema que
viene a ser, por esta via, sobre todo problema de educacién y, como
resultado, de cultura. '

Porque de lo que en definitiva se trata, lo diré mas ajustadamente, es no
de estudiar la lengua como instrumento de comunicacion, sino de potenciar,
de perfilar el uso del instrumento, lo que sin duda es algo bastante diferente.
Y aqui es donde creo que un perfil distinguidor de direcciones lingiiisticas
puede sernos util, ya que asi se podrd demostrar -segin entiendo- que es
la falta de perpectiva, el no saber qué conocimientos hay que aplicar, como
y cuindo hay que aplicarlos -repito y subrayo esta Gltima palabra-, la que
produce el desequiibrio educativo que tenemos ante nuestros 0jos; que es la
falta de perspectiva -insisto- la que ha acarreado el problema y no tanto la
propia teorfa lingiifstica.

Como ya conocen mi postura, voy a tratar ahora de justificarla basindome
en el desarrollo mismo de las ideas
lingiifsticas y gramaticales, con el fin de asentar unos cuantos pilares de
referencia desde los que poner orden y evitar confusiones.

2. El panorama lingilistico y gramatical

2.1. La Lengua como instrumento de comunicacidn.

Entre las definiciones que pudieran darse respecto de 1o que es la lengua,
quizis sea la reflejada en este titulo 1a de mayor nivel actual de divulgacién
y de aceptacion. Y es conveniente comprobar que tal idea no da pie a lo que
exactamente le estamos pidiendo a la ensefianza de la lengua, al perfecciona-
miento de ese instrumento, sino que, por el contrario, de ella parte un
amplio, profundo y variado andlisis del lenguaje, el funcionalismo
lingiiistico. En esta corriente, situada en el marco de la lingiiistica estructu-
ral, la lengua es entendida como red de relaciones, como conjunto sistemati-
co de elementos que cumplen una determinada funcién o engarce de
elementos formales, funcidn que se ajusta, eso si, a la finalidad teleoldgica
de la lengua, a la comunicacion, segin los principios praguenses recogidos
en el famoso y fecundo principio martinetiano de la pertinencia comunicati-
va: la lingiistica entiende a su objeto como un conjunto de medios de
expresion apropiados a tal fin, la comunicacidn. A establecer ese conjunto
de medios dedica la teoria sus esfuerzos. Pero las explicaciones que nos
interesan acerca de la cuestion van por otra parte, como ya apunté al
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comienzo. No obstante, podriamos recordar en este momento la definicién
de Martinet, con cuyos términos aqui se juega: «una lengua es un instrumen-
to de comunicacion con arreglo al cual la éxperiencia humana se analiza,
de modo diferente en cada comunidad, en unidades dotadas de un contenido
semdntico y de una expresion fonica, los monemas». Ahi lo tenemos, pues,
bien al comienzo de la definicién. A partir de este momento, alli por los
aflos sesenta, el término lengua se reserva para designar un instrumento de
comunicacion doblemente articulado y de manifestacion vocal.

En cuanto a la consideracion de la lengua como instrumento de comunica-
cién, hay que decir, en primer lugar, que en tanto que definiciOn constituye
un desvio de lo que es la esencia del lenguaje, o, si se toma en este sentido,
de la lengua. La esencia del lenguaje, la funcidén primordial de una lengua
concreta, es la creacion de significados. El significado creado en y por una
determinada lengua se une a un particular significante y es asi como se crea
el signo lingiiistico, los signos que apuntan a la realidad y la parcelan y nos
la ofrecen como conocimiento.

La lengua, puesta a funcionar es, en un segundo momento, alteridad y tal
alteridad se manifiesta en el hablar con el otro. Es ahora cuando podra
hablarse de aguello para lo que sirve la lengua, de su empleo externo (pero
esto sOlo después de haber dejado claro lo que es su esencia), de que la
lengua sirve para la comunicacion.

Otra idea que me parece fundamental, ya que se trata de centrar la nocién
de lengua como instrumento de comunicacidn, es la nocién de lengua como
saber técnico. Me refiero, tal y como nos ensefia la teoria lingiistica, al
saber de los hablantes, a la gramdtica de los hablantes, la que se interioriza
o pone en marcha -seglin consideraciones- cuando se aprende la lengua
materna y que, por cierto, ni es complicada -complicada es la gramdtica de
los gramaticos, la que se ocupa de conocer reflexivamente el conocimiento
de los hablantes-, ni es inconsciente -como se ha querido hacer ver-, porque
en todo caso el hablante posee la facultad de hacer juicios sobre lo que es
gramatical o0 no en una determinada iengua, etc.

2.2. Langue frente a parole. Lingiiistica del hablar. La Antigiiedad y
la Edad Media.

Frente al conocimiento idealizado de la lengua (langue, competence) se
propugna, en el devenir de la teoria lingiiistica, como desarrollo de la
naturaleza funcional del lenguaje, un conocimiento no idealizado que viene
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a incluir la capacidad comunicativa del hablante y no a relegarla, que es
precisamente lo que hizo Saussure con la parole, por individual y asistemati-
ca. Con tal inclusién la descripciéon de la lengua pasa a no ser prioriiaria-
mente un sistema de valores (relaciones) o de funciones; se propone un
planteamiento global a partir del acto de la comunicacién y se le conceden
posibilidades de organizacién a la parole, que llega a convertirse en punto
de partida del propio estudio del lenguaje. Como hitos fundamentales al
* respecto, recordaré las aportaciones de Benveniste sobre el proceso de la
enunciacién. (mecanismos regulados gracias a los cuales los hablantes se
aduefian del sistema de la lengua para confeccionar los textos). Las
aportaciones de Firth sobre el contexto y las de Halliday acerca del lenguaje
y las funciones de su uso (teoria sistémica), y, finalmente, como colofén, las
de Austin y Searle sobre los actos de habla (teoria pragmética).

Asfi pues, se va equilibrando la balanza: a la langue deja de corresponderle
por entero el sistema de reglas y la parole, por asi decirlo, pasa a primer
plano. Pero no es esta trayectoria parcelada la que por mi parte quisiera
asumir acerca de las cuestiones que nos ocupan, sino alguna ain mas amplia
y abarcadora, que no es otra que la teoria coseriana del hablar. El hablar
como etiqueta que recubre todo lo lingiifstico, que contempla el lenguaje en
sus dimensiones general, particular o idiomitica e individual. Este, tal y
como diria Coseriu, es su punto de partida: el lenguaje es una actividad
"humana que se manifiesta en el hablar, en el decir, actividad general; en el
nivel particular, dicha actividad se presenta como lengua, como lenguas
concretas, como modalidades (histéricas) del hablar ejercitadas , o mejor en
singular, modalidad ejercitada individualmente por hablantes en situaciones
determinadas.

Falta por sefalar, para completar este moderno panorama, que la
valoracion de la parole como tal es muy anterior en el tiempo, con
enseflanzas y aplicaciones que se remontan a la Antigiiedad y a la Edad
Media como parte de la formaciéon que fundamentaba obligatoriamente los
estudios superiores. Me refiero al cultivo de la Retérica, junto al de la
Gramitica y la Dialéctica, con una extensién y profundidad de conocimientos
muy por encima de lo que hoy ofrece 1a educacion lingtiistica.

2.3. El cometido de la lingiiistica.
Hecha esta somera revisién de concepciones lingiiisticas, quiero dejar
claro que el cometido propio de la lingiiistica es, sea cual fuere la tendencia
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imperante, convertir el saber técnico de los hablantes, al que ya hemos hecho
referencia, en saber lingiiistico, es decir, en saber reflexivo, saber este cuyo
estudio y desarrollo debe reservarse, naturalmente, al grado superior de
conocimiento. Ahora bien, si en un determinado momento ciertos saberes
lingiiisticos inundan el panorama docente y sustituyen otros contenidos
pedagdgicos mas apropiados, la resultante no es ya cuestién de la lingiiistica
sino de la propia organizacion de contenidos segin niveles de ensefianza.

2.4. Valoracién de la lengua ejemplar. La vertiente normativa.

Se entiende por lengua ejemplar la que se guarda en los diccionarios y en
las gramiticas (esto es, un determinado ideal de lengua descrito en la
gramadtica normativa), la que sirve de modelo a una comunidad (lingiiistica)
histérica, la que recoge lo comin de la lengua comin que nos une como
hablantes. A ella me referiré en lo que sigue.

Al comienzo de esta exposicién les hacia una distincién, clave a mi
parecer y esclarecedora de algunas confusiones, entre el estudio de la lengua
como instrumento de comunicacion que es, :
de cuya descripcién, y con atencion a diferentes puntos de vista y planos, se
seguird ocupando la teoria lingiiistica, y las posibilidades lingiiisticas que
tenemos para pertilar el uso del instrumento, papel este que le corresponde
desempefiar con eficacia a la gramitica normativa. En lo normativo, desde
luego, tradicidn no nos falta. Asi, desde la primera normalizacién hecha por
Alfonso X, pasando por Nebrija y llegando, a primeros del siglo XVIII, a
la fundacién de la Real Academia Espafiola, con un preciso objetivo al
respecto, y, mas cercanamente, contando con el papel emblemitico
desempeiiado por Bello desde tierras hispanoamericanas.

La gramética normativa es la que tiene que ocuparse de perfeccionar el
instrumento de comunicacién de que disponen los hablantes, de acercarlos
a un ideal de lengua, a la lengua ejemplar o estandar; de modelar ese saber
depositado, como si se tratase de diccionarios iguales repartidos, en el
cerebro de los hablantes, la langue asi concebida por Saussure o, mejor por
mas dindmicamente concebida, la competence chomskiana (concepcidn activa
frente a la pasiva de Saussure, sistema de reglas capaz de generar, crear
oraciones). O, dicho con otros términos, debe dedicarse a perfeccionar la
tecné, la capacidad de los hablantes manifestada en el hablar.

Precisado ya el concepto de tecné, la pregunta que debemos hacernos
inmediatamente es cémo lograr su perfeccionamiento. Y para ello, por de
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pronto, conviene recordar la funcién de la arrumbada gramatica normativa
a través de su definicion: la gramdtica (normativa) es el arte que nos ensena
a hablar y a escribir correctamente, entendiendo por arte «conjunto de
reglas», ya que estamos ante una gramatica de tipo eminentemente prescripti-
vo. Dicha gramatica debe fundamentarse en lo teérico de un modo adecuado
y huir de la sustitucion de conocimientos prescriptivos por los meramente
descriptivos, porque en la prictica lo que se ha hecho ha sido precisamente
sustituir el como debe hacerse por el coémo se hace, con lo cual se crea la
confusidn (se explica, se dice, el fonema -descripcién del sistema- y no, por
ejemplo, los vicios de diccion, o 1o que es igual, se ha sustituido la ortologia
por la fonologia, asi en el propio Esbozo académico ).

Ahora bien, tengamos claro que la gramitica normativa no puede ser
reclamada como tal desde la elucubracién tedrica (aunque el punto de vista
escogido sea incluso el de la parole). Haré una comparacidon que creo que
podrd ser util: La botinica como ciencia del reino vegetal no admite un
capitulo sobre jardineria, sin embargo la jardineria si tiene que aplicar
cimientos tedricos previamente descritos por la botanica. _

Pero el saber de los hablantes no s6lo cuenta para su perfeccionamiento
con la gramitica normativa propiamente dicha sino con otros dos cédigos
mas : el Diccionario y la Ortologia o Prosodia. Tres c6digos, en suma, que
hay que acostumbrarse a manejar, igual que hacemos con otros como el de
la circulacién.

La gramadtica nos permitird acceder al sistema de la lengua y conocer las
normas que rigen su empleo, porque, aunque la tengamos dispuesta en el
cerebro, su conocimiento reflexivo nos ayudard a tomar conciencia de ella,
a resolver dudas, a valorar usos, a respetar normas. Ademds, por otra parte,
la gramitica es valiosa ayuda en el cultivo superior de la lengua.

El Diccionario, por su parte, es fuente precisa de conocimiento (se ha
dicho que el mundo esti en el Diccionario), instrumento de constante
. consulta, dado que el 1éxico, al contrario que la gramitica, no se acaba de
aprender nunca; y es también, y por excelencia, herramienta de los
cultivadores de la literatura. De ahi su trascendental importancia.

La Prosodia, en fin, valora y cuida la parte fénica de la lengua y, en
paralelo, mencionaré la Ortografia, que vigila su representacion escrita.
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3. Conclusion.

S6lo me resta ahora retomar mi propésito inicial y reivindicar, defendida
la teoria en lo que creo que le coresponde, el papel normativo de la
gramadtica, completado por el Diccionario y por la Prosodia. Reclamar con
urgencia una programacion en la que, debidamente y en los correspondientes
grados de la ensefianza, se vuelva la atencién hacia el perfeccionamiento del
uso de la lengua como instrumento de comunicacibn que es. Exigir una
planificacion acorde con las metas reales que deben ser alcanzadas, metas
que son trascendentes, cabe subrayar, que repercuten en una formacién no
s6lo relativa a la lengua, sino en una formacién integral, individual y
colectiva. (aqui también esti el norte, como se sabe, de otras muchas
deficiencias educativas).

‘En las ensefanzas primarias, con el aprendizaje de la lectura y de la
escritura (Prosodia y Ortografia), y en las medias, con el cultivo de la
lectura y escritura, uso del Diccionario y conocimiento descriptivo-normativo
de la Gramatica, estan las claves de lo que venimos necesitando. Pero estos
asuntos no son cuestién de la lingiistica, como dije, sino de politica
educativa. Y es a la instancia correspondiente a la que habra que hacerle la
reclamacion. '

Para terminar mi intervencién quiero poner un libro sobre la mesa en
torno a la que estamos, una actual gramética normativa que si tenemos a
nuestro alcance, es el Diccionario normativo y guia prdctica de la lengua
espafiola de F. Marsa. Interesa leer el prélogo, sus propositos estan bien
claros. Otra cosa diferente es lo que nos ha ofrecido Alarcos en su reciente
Gramatica académica, en la que la descripcién funcional del espafiol gana
terreno.

M? Jesis Bedmar



El caricter instrumental de la lengua

Introduccidén

Buenos dias.

En primer lugar quiero agradecer a la doctora M? Isabel Montoya el
detalle de invitarme a esta mesa redonda.

Las ideas que voy a exponer nacen de mi propia experiencia sobre este
tema en el centro al que pertenezco y de la reflexién sobre mi trabajo diario
en el campo de la lengua.’ :

Las consideraciones que aqui se hacen, sélo son algunas ideas para
motivar a los alumnos a la lectura, desde el comienzo de su vida en la
escuela hasta el primer Ciclo de Educacién Secundaria Obligatoria.

Partiendo de la base de que la lectura es muy importante para expresarnos
bien, tanto oralmente como por escrito, creemos que se hace necesaria la
revision de algunos aspectos que influyen en la motivacion lectora.

por otro lado, la dedicacién de una buena parte de nuestro trabajo docente
a la lectura se basa también en el hecho de que en la escuela no sélo
formamos a futuros alumnos de Bachillerato o de Universidad, sino a futuros
albaiiles, agricultores, carpinteros, etc., con los cuales hemos de intentar
que disfruten de la lectura como una actividad placentera y recreativa.

Y para concluir esta introduccién nos planteamos la siguiente pregunta:
¢Qué debe hacer la escuela, los padres y otras instituciones para que a
nuestros alumnos les guste leer?

1. La escuela desde la actividad de cada grupo de alumnos en su aula
Algunas sugerencias para poner en practica en los distintos niveles que nos
ocupan serian las siguientes.

" El centro al que pertenezco es el Colegio ublxco «Virgen de la Sierra», situado en
Villarrubia de los Ojos, provincia de Ciudad
El ambiente universitario en el que desarrollo mi trabajo durante este curso como
alumna de doctorado en la Facultag de Letras me ha propiciado una reflexién critica
sobre algunos de los puntos que aqui se exponen.
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En Educacién Infantil sabemos que, en lineas generales, los nifios no han
alcanzado el nivel de maduracion adecuado para la lectura y que, por lo
tanto, no saben leer. Sin embargo, si se les puede motivar hacia la lectura.
He aqui tres sencillas sugerencias.

* Contarles cuentos.

* Preparar un «rinc6n de la lectura» al que ellos puedan acceder y manejar
libros de imagenes o cuentos ilustrados.

* realizar un cuento en el que cada una de las secuencias se sirva de
imagenes que el nifio pueda colocar.

" En Educacion Primaria se pueden hacer muchas actividades como:

* Preparacion de la biblioteca de aula.

* Presentacion de un libro al mes.

* Escribir una carta a los Reyes Magos pidiéndoles un libro.
* Describir personajes oralmente y por escrito.

* Dramatizar un cuento.

* Crear personajes nuevos en cuentos ya conocidos.

* Realizar un tebeo.

En Educacién secundaria (Primer Ciclo), las dificultades para conseguir
que los alumnos lean son mayores. Sus intereses han cambiado y se inician
fias contradicciones propias de esta etapa educativa del alumno.

Las actividades pueden centrarse en dos libros, que leen todos los alumnos
(el mismo titulo para todos). dichas actividades se realizan antes de la
lectura, durante la lectura y después de la lectura.?

La utilizacién de la biblioteca del centro también tiene una especial
importancia como medio para que los alumnos manejen los libros y elijan
aquellos que mas les atraigan.

Los trabajos escritos que se proponen tienen un caricter voluntario, lo
cual contribuye a que el alumno no se sienta forzado a escribir después de
leer un libro.

? Véase «;COmo conseguir que a nuestros alumnos les guste leer? Propuesta de
trabajo en Educacién Secundaria (Ciclo 12-149». En esta comunicacion, presentada con
motivo de estas Jornadas, explicamos con mayor detalle las actvidades que se pueden
realizar con los alumnos de este ciclo.
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2. La Escuela como Centro Educativo

En primer lugar, puede ser conveniente que el Consejo Escolar apruebe
un presupuesto anual para libros. .

El Claustro de Profesores debe reunirse periédicamente para el seguimien-
to de todas estas actividades y su evaluacidn. '

Sin embargo, la actividad principal de la escuela como centro educativo
se realizard a través de la Semana de la Lectura. Para organizarla hemos de

tener en cuanta las distintas actividades que se pueden realizar segin los
distintos niveles:

* En Educacion Infantil y Primaria:

- Proyeccién de peliculas basadas en cuentos infantiles.
- Dramatizaciones.

* En Educacion Secundaria:
- Concursos de relato y de poesia.
- Concurso de slogans de animacidn a la lectura.
- Teatro.

* A nivel de ceniro:
- Realizacidn de una pegatina.
- Adornar el centro con personajes de los libros.
- Recital de poesia.
- Actividades de clase centradas en el libro y en la lectura.

3. Actividades con los padres

En primer lugar, es importante que se lfies expliquen estas actividades a
las familias en la primera reunion de curso.

Por Navidad se les puede enviar una carta con algunos titulos de libros,
como posible regalo a sus hijos en estas fiestas.

También se puede organizar una conferencia para los padres en la que se
analicen las ventajas de la lectura y se sensibilice a las familias hacia este
tema.
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4. Otras instituciones

En colaboraci6n con el Ayuntamiento puede organizarse el Encuentro:con
un autor, a ser posible que sea el escritor de- alguna obra leida: por-los:
alumnos. '

También las distintas editoriales suelen organizar actividades en los centros
que nosotros podemos utilizar para «enganchar» a los alumnos a-la lectura.

Conclusiones

La experiencia que hemos expuesto ha sido realizada con resultados muy
positivos durante el curso académico 92/93.° La escuela y los: centros “de
Educacién Secundaria tienen una gran responsabilidad en la:formacién de

lectores, y de nosostros, los profesores, depende en gran medida que esto se
consiga.

? Para mas detalles sobre este tema puede consultarse la memoria de actividades del
Grupo de Trabajo de Animacién a la Lectura, en el centro anteriormente citado en la
nota 1. La ilusidn y el esfuerzo del grupo de profesores que participamos en este trabajo

hizo posible que muchos de nuestros alumnos tuviesen una actitud positiva hacia el libro
y ia lectura.
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