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PRESENTACION

EI alumno trabaja con la lengua,
eI maestro trabaja con el alumno.

Cuando el equipo de GRAÓ educación nos propuso que escribié-
ramos este libro, nos pareció una montaña infranqueable. ¡Menudo
trabajo! Dos años más tarde, con el texto acabado, podemos decir que
ha sido una empresa compleja y larga, pero fascinante, Enseñar lengua
es un manual de consulta sobre casi todas las cuestiones referidas a la
didáctica de la lengua, en la década del advenimiento de la Reforma.

Nuestra tarea ha consistido en levantar un puente entre, por una
parte,las investigaciones y la bibliografía especializada de cada tema
(española en primer término y extranjera cuando había lagunas) y,
por otra parte, la práctica cotidiana del maestro, los problemas prác-
ticos del aula. Hemos querido construir un mural, un rompecabezas
panorámico de la clase de lengua, que sea útil tanto para el aprendiz
como para el iniciado en el magisterio. Probablemente habremos
cometido descuidos e incluso errores, pero estaremos satisfechos si
hemos conseguido dar una mínima visión de conjunto y si los maes-
tros encuentran respuestas útiles a sus preoctlpaciones.

Hemos optado -con modestia- por enseñar a pescar y dar pocos
peces. Es decir, en vez de elaborar una batería de objetivos terminales
de ciclo, una programación para cada curso o servir recetas de ejer-
cicios a la carta, hemos preferido explicar objetivos y contenidos gene-
rales, exponer los tecursos didácticos con que contamos y dar orien-
taciones para elaborar la programación larga y la corta. Del mismo
modo, hemos dedicado más espacio y detalle a los temas menos
conocidos, como por ejemplo las habiüdades lingüísticas o los aspec-
tos de cultura, en detrimento de todo lo que ya se ha estudiado (orto-
grafía, gramática, etc.). A pesar de que hemos intentado maritener una
actitud neutra en la exposición de la información, es inevitable que,
aquí y allá, emerja nuestra opinión personal sobre el hecho docente.

Enseñar lengua se divide en dos partes. La primera, "Planteamien-
tos generales", esboza un proyecto docente a partir de la situación
sociolingüística del país. Se expone el punto de partida (capítulo 1),las
bases del proyecto (capítulo 2),una concepción moderna del aprendi-
zaje verbal (capítulo 3),la nueva planificación de la Reforma (capítulo
4), y orientaciones y criterios para programar la asignatura y para
seleccionar y secuenciar los contenidos (capítulo 5).
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La segunda parte, titulada "Objetivos y contenidos", consta de los

apartados de "Las habilidades lingüísticas" (capítulo 6), "Elsistema
de la lengua" (capítulo 7) y "Lengta y sociedad" (capítulo 8), que a
grandes rasgos se corresponden con los tres ejes curriculares de pro-
cedimientos, conceptos y actitudes, aalores y norrnas. En cada apartado, se
desgranan sus componentes (por ejemplo, en habilidades: escuchar,
hablar, leer, escribir) y se comenta, en cada caso, el enfoque pedagó-
gico, los contenidos, los recursos didácticos y la evaluación. Un índice
detallado al inicio de cada capítulo permite conocer todos los temas
que se tratan y localizarlos rápidamente.

Para esta versión castellana de Enseñar lmgua, hemos realizado un
importante trabajo de adaptación del original catalán al contexto
español. No sólo hemos actualizado la bibliogratia de consulta y
cambiado los ejemplos prácticos, sino que hemos reelaborado los
capítulos y los fragmentos que se referían a cuestiones sociolingiiísticas,
dándoles un enfoque más global, válido para las distintas situaciones
lingüísücas del estado español.

En primer lugar, quetómos agradecer al equipo de GRAÓ educa-
ción la confianza que nos ha demostrado al encargarnos este manual
y la paciencia que han tenido durante su elaboración. Además, varias
personas han colaborado con nosotros para terminar este proyecto
con éxito. Damos las gracias a Susana Esquerdo, que ha traducido con
esmero la mayor parte del libro, y a Joana Lloret, que nos ha propor-
cionado ejemplos, textos e información para esta versión castellana.
También debemos agradecer las ayudas de Jordi Bañeres, Corsino
García Gutiérrez, Celestino Pérez y Matilde Serna. Las carencias y
errores que pueda presentar el texto no son responsabilidad suya.

Finalmente, también queremos tener un recuerdo para ]ohn
McDowell que, aunque no esté con nosotros, nos ha acompañado con
sus enseñanzas, sus libros y los papeles que nos dejó. A título de
recuerdo, hemos querido encabezar esta presentación con una frase
suya/ que nos recuerda la nafuraleza de la enseñanza de la lengua.

Los autores
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1. Sifuación actual

1.1. Conflicto lingüístico y social

Casi siempre que se habla de resultados escolares o de niveles de
aprendizaje, surge el mismo comentario: los alumnos no se expücan,
no entienden lo que leer¡ cada día hablan peor, solamente se entien-
den entre ellos... Y es cierto. El aumento del analfabetismo funcional,
es decir, la ineptifud que presentan alumnos escolarizados normal-
mente para resolver cuestiones elementales relacionadas con la lengua
escrita, la estrecha relación entre dificultades de lenguaje y fracaso
escolat, y la observación directa de jóvenes y adolescentes incapaces
de salir airosos de situaciones cotidianas que implican una cierta
elaboración intelectual, tiene que obligarnos a pensar que hay algo en
la escuela que no funciona como debería hacerlo. Sin embargo, es
cierto que cada vez es más difícil enseñar y cada día es más difícil
aprender. La escuela no motiva a los alumnos y desmotiva, cada día
más, a los profesionales de la enseñanza.

¿Cuáles pueden ser, pues, las causas del problema? Hagamos
algunas reflexiones.

El Estado español es una realidad plurilingüe y pluricultural. Hay
muchas zonas en las que conviven dos lenguas y otras en las que la
variedad dialectal presenta una distancia importante con respecto a la
variedad aceptada como estándar. Por otra parte, algunos idiomas
extranjeros están penetrando cada día con más fuerza en muchos
ámbitos de nuestra vida cotidiana (música, televisión, películas...). Así
pues, no es de extrañar que en muchos casos podamos hablar de con-
flicto lingüístico. ¿Bilingüismo? ¿Diglosia? ¿Interferencia? ¿Proceso de
sustitución lingüística? Los expertos, según si hacen un análisis histó-
rico, político, sociolingüístico, etc., del conflicto, le dan uno u otro
nombre, realizan una valoración más o menos optimista, más o menos
subjetiva (consultar el apartado 8.3. "Sociolingii(stica"). Pero al mar-
gen de los esfudios teóricos y de las definiciones, en el mundo escolar
se habla del aprendizaje de una o dos lenguas en situación, a menudo,
poco favorable.

1.1.
1.2.
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En principio, consideramos que no es aceptable declarar a nuestros

niños y niñas inferiores a los nacidos en Bélgica, S'uiza, Finlandia...
países en los que conviven de forma más o menos armónica dos
comunidades o más yt pot consiguiente, dos o más lenguas, y cuyos
planes de estudio toman en cuenta el aprendizaje simultáneo de más
de una lengua. Hay que buscar las causas en otros factores.

La formación lingüística del profesorado es uno de los factores a
tomar en cuenta. Hay una buena parte de maestros de habla no
castellana escolarizados en castellano en su momento que, si bien han
hecho un reciclaje o un esfuerzo de aprendizaje de su lengua materna,
aún tienen más facilidad de expresión, sobre todo escrita, en castella-
no, o bien limitan su competencia lingüística a un nivel sensiblemente
inferior al que sería conveniente.

Por otra parte, se encuentran los maestros castellanohablantes que
han seguido unos cursos de reciclaje que les acreditan para dar clases
de catalán, gallego, euskera, etc. o en alguna de estas lenguas. Sin
embargo, sabemos que muchas veces esta acreditación no se corres-
ponde con las posibilidades reales. (En otro momento comentaremos
extensamente cómo el conocimiento de una lengua no implica su
capacidad de uso.)

Hay muchos maestros, de la misma manera que hay muchos
médicos, electricistas o bomberos, por poner un ejemplo, que pronun-
cian mal uno o muchos sonidos, que tienen un lenguaje repleto de
calcos léxicos o sintácticos de otra lengua, o que autolimitan su capa-
cidad expresiva por miedo al error. En el caso de los maestros, pode-
mos calificar estos hechos de mucho más graves, por sus implicaciones
educativas.

Podríamos pensar que el problema es menor en las nuevas gene-
raciones de maestros/ porque, de hecho, han üvido otra época, pero
una ligera observación de las escuelas de formación del profesorado
nos permite ver que, desgraciadamente, no es así. Las nuevas genera-
ciones de maestros tienen tantos problemas lingüísticos o más que las
anteriores/ y las causas son muy diversas.

La formación metodológica de los maestros también presenta lagu-
nas importantes. Si bien los movimientos de renovación pedagógica
(las asociaciones, las escuelas de verano, los CEPS, etc.) cuentan con
una larga tradicióru esta ola de mejora y reciclaje permanentes no ha
alcanzado a todo el mundo. Muchos maestros con años de experiencia
a sus espaldas viven aún de 1o que aprendieron en las escuelas de
magisterio, o siguen al pie de la letra los libros de texto que han
utilizado siempre, sin hacer demasiado caso de las novedades ni,de



13
los nuevos planteamientos didácticos. Este desinterés por la didáctica
es especialmente palpable en los profesores de secundaria, que estu-
diaron en las facultades y que concentran más sus esfuerzos en la
materia que en la manera de vehicularla.

T¿imbién hay que tener en cuenta que la enseñanza en general, y
aún más en el área de Lengua, ha evolucionado notablemente en los
últimos años. Ya no se trata solamente de que tenemos una Reforma
en marcha, sino de que la profusión de métodos, de materiales, de
academias de lenguas extranjeras, el interés por la investigaciór¡ etc.
han disparado Ia didácüca de la lengua hacia nuevos planteamientos
que los maestros no podemos negligir. No podemos quedarnos atrás.

Respecto a la formación inicial la situación es bastante parecida.
Unos estudios de tres años, con una media sobrecargada de cinco
horas diarias de clase, con nueve asignaturas anuales, es más una
carrera comprimida de obstáculos que un espacio completo de forma-
ción para el futuro maestro. En tan poco tiempor 1r con tanta densidad
de contenidos, los estudiantes no pueden atcanzar el nivel deseable.
La formación que reciben es insuficiente, sobre todo en el apartado
más práctico de los recursos didácticos. Una maestra que trabaja en
un CEP nos comentaba no hace mucho que los maestros terminan la
carrera y, al día siguiente, ¡ya aienen al centro a reciclarse!

En el ámbito educativo, y sobre todo en lo que se refiere a los
maestros, han cambiado muchas cosas. Ser maestro no está de moda.
Es una profesión que, en la época de los ascensos meteóricos de otros
sectores, no permite el progreso profesional reconocido; para ascen-
der hay que a-bandonar el aula. La calificación profesional no es
grafhcada; un maestro cobra más que otro si hace más años que
trabaja, pero no si 1o hace mejor. El trabajo es muy duro, pero muy
poca gente que no haya pasado por la experiencia de estar muchas
horas diarias con treinta o cuarenta alumnos, sean mayores o peque-
ños, lo r€conoc€; Los sueldos son bajos y los aumentos también lo son;
y todo el conjunto arrastra el lastre histórico de pasar mús hambre qae
un maestro de escuela. Y además, se oye decir demasiado a menudo que
los maestros tienen tres meses de vacaciones pagadas, sin saber que
estos tres meses de vacaciones incluyen corrección y elaboración de
expedientes, reciclaje profesional.(todavía demasiado a menudo a ex-
pensas del mismo maestro), exámenes de septiembre, preparación del
curso siguiente, etc.

Ser maestro está desprestigiado. Muy pocos profesionales estarían
de acuerdo en trabajar años en las mismas condiciones de un maestro.
Y muy especialmente los que trabajan en ámbitos marcados por el
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flujo del dinero y del ascenso y el prestigio social. Y, naturalmente,
todo ello ha provocado un cambio del perfil del estudiante de magis-
terio, que en estos momentos se sitúa en un medio sociocultural
medio-bajo.

En resumen, no hay demasiados maestros que dominen el sistema
de la lengua que enseñan o en el que enseñan y, de ellos, pocos tienen
una capacidad expresiva suficientemente amplia como corresponde-
ria ala persona que tiene que estimular y conducir la expresión. Por
lo tanto, no hay demasiados maestros que puedan convertirse, con
plena garantía, en modelo lingüístico. De una manera consciente o
inconsciente, los maestros 1o saben y el hecho de saberlo genera una
gran inseguridad, inseguridad que combaten asiéndose a la norma,
habifualmente ortográfica, q1re, como mínimo, es explícita, tiene lími-
tes y, por tanto, es controlable, pero sin abordar, o haciéndolo con gran
timidez, la lengua como vehículo de comunicación.

1,.2. Conflicto lingüístico escol¿u

Aunque los factores que hemos citado hasta ahora, que actúan en
contra de un buen aprendrzaje de la lengua, tienen importancia sufi-
ciente, creemos que aún no hemos analizado el factor fundamental:
cómo se enseña y cómo se aprende lengua.

Si observamos las clases de lengua -sin analizar diferencias entre
el tratamiento metodológico de la primera lengua o de las segundas-
veremos que una buena parte del tiempo que se emplea en ellas está
dedicado al estudio y la práctica de la normativa. La ortografía es la
parte de la gramática que se lleva más horas escolares y, a la vista de
los resultados, más horas sin ningún provecho. Le siguen la morfología,
la sintaxis y la lectura en voz alta; también podemos añadir algunas
prácticas de redacción y muy poco trabajo o nada de expresión oral.

La lengua en el aula se conüerte en un conjunto de palabras con
una ortografía determinada, en unas frases para analizar sintáctica-
mente, en una cadena de sonidos a emitir de forma inteligible y
expresiva, en unas palabras cargadas de antónimos y sinónimos, en
listas de palabras clasificables según determinados criterios, la mayo-
ría de veces morfológicos, y, en definitiva, muy pocas veces la lengua
es un elemento vivo y útil para la comunicación. De este modo, los
alumnos acaban identificando la lengua con el líbro de texto ola gramd-
tica, con las reglas de ortografía que les llevan de cabeza y, en defini-
tiva, con una asignatura escolar. Están muy lejos de darse cuenta y de
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entender que la lengua es la que utilizan cada día para comunicarse,
jugar, hablar, estudiar, aprender, etc.; que con la lengua pueden leer
historias divertidas, inventar personajes o explicar chistes con gracia.

Esta visión del estudio de la lengua lleva a menudo a emitir
diagnósticos desenfocados de la capacidad lingüística de un alumno.
Por ejemplo, hay alumnos que saben cosas, que leen mucho -los
übros que les gustan, no los que marca la escuela-, que no demues-
tran interés por la escuela y se pasan el día pensando en lo suyo. Son
desordenados, hacen mala letra y sus textos están repletos de faltas de
ortografía. A menudo, ante la corrección de una redacción, hacen
decir al profesor: Lóstima, porque dice cosas y tiene gancho.

Otros alumnos: buenos escolares, disciplinados, pulcros, con mu-
cha memoria y gran capacidad de atención. Sus redacciones tienen
una presentación excelente. No hay demasiadas faltas de ortografía.
No desarrollan más de una idea en todo el texto. Hacen decir al
profesor: Excelente, muy pocns faltas. ¿Qt:ién tiene más problemas de
lenguaje? O, en todo caso, ¿quién tiene más posibiüdades de resolver
las necesidades que se le plantean?

Si entendemos el aprendizaje de la lengua como la adquisición de
códigos y normas, claramente tiene más adquisiciones hechas el pri-
mer grupo de alumnos. Si pensamos que el aprendizaje de la lengua
es la adquisición y el desarrollo de las estrategias necesarias para
comunicarse, tiene más camino recorrido el primer grupo de alumnos.

Otro aspecto es el hecho de que la organización actual de las aulas
fomenta el trabajo individual y el papel del maestro como protagonis-
ta del aprendizaje del alumno. La disposición del aula, con mesas
individuales o como mucho para dos alumnos, colocadas todas mi-
rando hacia la pizana y el lugar donde se sitúa el profesor; éste,
encaramado en un punto desde donde domina totalmente el aula (aún
existen tarimas); el libro de texto invadiendo el limitadísimo espacio
propio de que dispone el alumno, etc. nos hablan de una dinámica
centrada en eI profesor y en el libro, que requiere una actifud pasiva,
obediente y silenciosa de los alumnos. Solamente en los primeros
niveles, y no siempre, la distribución de las mesas y las sillas permite
la comunicación entre los alumnos. Todo el tiempo de silencio y todo
el tiempo durante el cual habla el maestro en el aula de Lengua es
tiempo en el que el alumno no habla y, sin hablar, poco dominio de
la lengua oral puede tener.

En la enseñanza de segundas lenguas (que dispone de la didáctica
más avanzada) se recomienda contabilizar el tiempo durante el cual
habla el maestro y controlarlo rigurosamente, porque si no, se come
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el protagonismo que debe tener el alumno. El maestro tiene que guiar
(dar instrucciones, corregir, aconsetar, etc.) el áprendizaje del alumno,
que es quien debe estar verdaderamente activo (hablar, leer, discutir,
etc.) en el aula. Por el contrario, los maestros a menudo tenemos la
sensación de que cuando hay más silencio y los alumnos están más
quietos es cuando la clase va mejor.

Y, en cambio, cuando termine la clase de Lengua, el profesor de
Matemáticas pedirá la resolución de un problema después de la lec-
tura de un enunciado, la de Educación Física pedirá que se sigan unas
órdenes expresadas oralmente, la de Ciencias Sociales querrá que los
alumnos hagan el resumen de un texto y el de Ciencias Naturales
pasará un cuestionario. ¿Cuándo termina realmente la clase de Len-
gua? ¿En qué programación de esta asignatura aparece el aprendizaje
de todas las técnicas que el alumno necesita para vehicular el resto de
aprendizajes? El proceso de aprendizaje requiere que eI alumno ad-
quiera las estrategias necesarias para comprender y emitir en todas
sus formas, pero, ¿cuándo se aprenden estas estrategias?

Considerar que la lengua es vehículo para el aprendizaje y, por lo
tanto, que también debe ser aprendida como tal, es un aspecto impor-
tante que la escuela no puede negligir. Qi.nzá después de reflexionar
sobre los aspectos didácticos que hemos citado, tendremos que hablar
de problemas de enseñanza de la lengua en vez de hablar de problemas
de aprendizaje de la lengua.
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2. Hacia un proyecto de ensefianza

de la lengua

2.1. Lengua y escuela
2.2. La lengua y el proyecto de centro

- Modelo de lengua...
- Los maestros y la lengua
- Lengua 1 y Lengua 2..................

. Un caso especial la inmersión lingüística
- El proyecto lingiiístico de centro

Para leer más .............

2.1. Lengua y escuela

Ya han quedado atrás los tiempos en los que la lengua identificaba
plenamente a una sociedad. Nuestra realidad actual es pluriracial,
pluricultural y, tambié+ plurilingtiistica. Íntentemos pensar en un
país, ya sea de una realidad próxima o lejana, del cual se pueda
afirmar que es monolingüe. Probablemente no encontraremos ningu-
no.

Las causas que han llevado a esta situación son numerosas, pero
podríamos destacar algunas de ellas como las más habituales: guerras,
arbitrariedad en las fronteras, invasiones, colonizaciones, viajes, etc.,
/, por último, las migraciones, masivas o no.

Otro fenómeno remarcable de nuestro tiempo es el hecho de decla-
rar, no explícitamente pero sí por la fuerza de los hechos, el inglés
como lengua de comunicación internacional. Y es un hecho. EI inglés
es una de las lenguas oficiales de la diplomacia, de la ciencia y la
técnica modernas, la de la mayoría de producciones cinematográficas
y televisivas, y la de uno de los estados de mayor influencia política
en el mundo. El hecho de que una persona que sabe inglés puede
viajar sin problemas de comunicación por todo el mundo, puesto que
es la lengua más estudiada, es una realidad aceptada tácitamente.

Sin embargo, a pesar de lo que hemos dicho sobre el inglés, Gran
Bretaña tampoco es un estado monolingüe. Además de hablantes
galeses, escoceses o irlandeses, cuenta con ciudadanos procedentes
del antiguamente amplísimo imperio británico.

17
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27
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34
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Másejemplos.Finlandia,consolamentecincomillonesdehabitan-

tes, regisíra ü presencia de un mínimo de tres lengrras: finés' lengua

;;6i""ili;s ánlandeses; sueco,lengua tradicional de cultura; y las

lenguas laponas.
iraociu, estado de configuración centralista, orgulloso c-o1to lingu-

no de sucultura enlenguafrincesa, vivetambiénuna realidadplurilingtie

en su territorio. Por uía parte se encuentran las lenguas propias de las

antiguas naciones de Fráncia: bretón, provenzal, catalán"' y' Pol otla'

iut fZ"g.tut aportadas por los países colonizados' fluY especialmente

el árabá de lós numerósísimoJ magrebíes residentes en Francia.
-- 

n nrt"¿. español no es una excépción. Cuatro lenguas reconocidas

(sin contar con el asturiano o los bables y el aragonés)' con buen

númerodedialectoscadaunadeellas,máslapresenciadetemporada
á" 

"*trun¡"tos 
de todo el mundo (hay muchas zonas con extranjeros

que trabajan durante la temporada turística, vienen con sus familias

] "r-f"tiá"n 
a sus hijos durante algunos meses), y también Ia crecien-

í" tt"guau de refugiados humanitaiios que buscan un lugar con más

oporñrnidad", puá criar a sus hijos, fórman parte de esta realidad

p'luricultural Pénsemos, por ejemplo, en la cantidad de marroquíes'

persas, búlgaros, polacos, croatas"' que día tras día se integran a nues-

tra cotidianeidad.
Ya no es nada extraño, por ejemplo, que nuestla clase esté forma-

da, además de niños y niñás autóctonos, con su'/nuestra lengua ma-

terna, por un grupito relevante de niños gitanos; por el \!o $1unos
irrrnigátt 

"t 
aíabes; que a medio:ur.so-se incorporen' recién llegadas

á"f 
"it*"pro,las 

hijás de unos trabajadores alemanes; o que' entre Ios

españoles, haya niñós y niñas de otras comunidades lingiísticas/ con

i;g""t distintas a la nuestra. En estas circunstancias' ¿qtté debemos

hacár?, ¿cómo tenemos que tratar las distintas lenguas?

La es=cuela debe ser ef reflejo de la sociedad en Ia que vive y debe

preparar a los chicos y chi91s Para. moverse cómodamente en esta
'ro"l"¿ua plural, así como alejarlos de los estereotipos o,las intransi-

gencias qle dificultan la natural convivencia entre culturas' entre

íuru" y entre lenguas. Aprender más lenguas' además.de la materna'

y aprender a respetarlat-u todat, Pasa a sel una necesidad básica para

el desarrollo del individuo y puiu fomentar la convivencia social.
- 

o" aquí que en los siguióntes apartados se desarrolle una amplia

reflexión sobre cuál debe"ser la poJtura de la escuela ei relación con

el hecho lingüístico de su ámbitó más inmediato' y cgmo las-reflexio-
*nes y las deJisiones posteriores deben quedar integradas en el'Proyec-

to Curricular de Centro.
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2.2.La lengua y el proyecto de centro

El proyecto educatiao de centro debe entenderse como el primer paso
teórico en la planificación del centro escolar, como el eje aertebrador
y la referencia bdsica de toda Ia aida de la comunidad educatiaa del
centro (Serafí Antúnez et al.,1991).

Se ha comentado anteriormente que la situación en nuestro país
desde el punto de üsta lingüístico es diversa, y a menudo, conflictiva.
Son muchas las zonas en las que conviven dos lenguas y este contacto
entre lenguas produce tal variedad de situaciones que difícilmente
hallaríamos un modelo de aprendizaje válido para todas. Por lo tanto,
no podemos hablar de un modelo único, de una propuesta de actua-
ción referida a Ia enseñanza de la lengua, sino que la variedad de
situaciones exigirá un análisis y una adecuación permanentes. La
postura de la escuela respecto a la lengua tendría que partir del
análisis de las necesidades del entorno para sifuarse en un objetivo-
tendencia (se llama de este modo aquellos objetivos muy lejanos,
difíciles de hacerse realidad, pero que se deben hacer explícitos para
poder erunarcar y situar las pequeñas conquistas de cada día) y
marcarse unas líneas progresivas de acfuación. Sobre todo, los claus-
tros de profesores deberían confiar en la capacidad modificadora de
la escuela, en su presencia e importancia sociales.

Demasiado a menudo los maestros experimentamos un sentimien-
to de frustración cuando no podemos ver los resultados de nuestro
esfuerzo. La lengua y su dominio instrumental son aprendizajes lentos
y progresivos, a menudo, difíciles de medir y de observar y también
subconscientes. A veces/ los alumnos no se dan cuenta de lo que
aprenden y los maestros sólo podremos ver los resultados a largo
plazo. No es nada frecuente reencontrar a un alumno que, al cabo de
algunos años, comente que lo que aprendió en la clase del profesor de
lengua le ha sido útil y decisivo para su formación, importante en el
presente y probablemente también en el futuro; por lo tanto, la sensa-
ción es de insatisfacción o de un cierto desengaño..

En cambio, cuando somos capaces de analizar la evolución del mundo
educativo con una cierta perspectiva histórica, nos damos cuenta de
que la escuela ha cambiado mucho y de que realmente posee una capaci-
dad de modificación. De Ia letra con sangre entra de antaño a la escuela
de hoy, seha dadounpaso muyimportante enrelativamente pocos años.

Hay que confiar en la energía que genera., los claustros ilusionados'
y combativos, ya que la lectura histórica de la vida escolar demuestra
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que la escuela tiene fuerza, tuerza interna, Pero que la renovación es
más lenta de lo que se deseaúa y menos de lo que se llega a Pensar en
momentos bajos.

Por lo tanto, a pesar de que muchas veces la dureza de la realidad
se impone, también es cierto que sin un objetivo (aunque sea sólo un

objetivo a muy largo plazo, con formulación de objetivos generales y
planteamientos globales), difícilmente se consigue adelantar. En cam-
bio, ¡con cuánta facilidad se puede retroceder!

El proyecto lingüístico de centro tiene que servir para que cada
escuela elabore la propia estrategia a partir de sus características es-
pecíficas (nivel sociocultural de los alumnos, dominio de la lengua o
ienguas por parte de los profesores, etc.) y de este modo, poder plan-
tearse una verdadera acción normalizadora. El cuestionario siguiente
recoge algunas preguntas que hay que responder para esbozar un plan
de normalización o adecuación lingüística que responda a las necesi-
dades del centro. Agrupa las preguntas según los distintos sujetos y
aspectos de la cuestión:

PLAN DE NORMATIZACIÓN LINGÜÍSTICA

Sobre eI centro
- ¿Qué lengua se quiere que sea la de comunicaciónen la escuela?
- ¿Qué lengua se quiere que sea la de aprendizaie?
- ¿Cuándo y cómo se introducen las segundas lenguas, si se da

el caso?
- ¿Cómo se concreta el diseño en la primera lengua?
- ¿Cómo se concteta el diseño en las segundas lenguas?
- ¿Cómo evaluaremos la competencia comunicativa en primera

y segundas lenguas?
- ¿Qué relación se establece entre la lengua extranjera y las

demás lenguas?
- ¿Cuáles son los requisitos previos para el aprendizaje de la

lectoescriptura en el centro?
- ¿Cómo atendemos la diversa procedencia sociolingüística de

los alumnos?

Sobre los alumnos y sus familiares
- ¿Cuál es su primera lengua?
- ¿Qué perfil sociocultural tienen?.
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- ¿Qué grado de integración tienen en la cultura de la comuni-

dad en la que viven?
- ¿Qué actitud tienen hacia Ia lengua propia de la comunidad

en la que viven?
- ¿Existe predisposición hacia la normalización lingiística?

Sobre los profesores
- ¿Qué primera lengua tienen?
- ¿En qué lengua dan las clases?
- ¿Qué grado de competencia comunicativa tienen en las len-

guas que deben usar en el centro?
- ¿Qué actitud tienen hacia la normalización lingüística?
- ¿Qué predisposición existe (tiempo, reciclaje, interés, etc.)?
- ¿Existe una preparación lingüística y metodológica suficien-

tes para realizar alguna campaña específica (inmersión,
reciclaje, etc.)?

Sobre el entorno de la escuela (barrio, pueblo, ciudad)
- Grado de preserrcia de la lengua propia de la comunidad:

porcentaje de inmigración, comunicaciones exteriores (carte-
les, tiendas, medios de comunicacióru etc.), cosfumbres, acti-
tudes lingüísticas, etc.

- Relación entre la escuela y el entorno: poca presencia o mu-
cha, influencia importante o no, etc.

De las respuestas a estas preguntas y a otras parecidas, se deriva-
rán las decisiones que marcarán la definición de la escuela en el
terreno lingüístico y su propuesta de progreso, entendiendo que la
escuela, juntamente con la administración y los medios de comunica-
cióry es un agente de normalización lingi.íslca f , como tal, tiene la
responsabilidad compartida.

Dada su importancia educativa, entendemos que hay otras cuestio-
nes lingiiísticas que merecen formar parte del proyecto lingüístico de
centro, o bien, ser uno de los elementos de la reflefón previa a su
configuración. Nos referimos al modelo de lengua, a la lengua de los
profesores y al análisis de la situación lingüística del centro y de la
planificación de las segundas lenguas.
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Modelo de lengua

A menudo, las divergencias de los maestros sobre qué lengua se
debe utilizar en la escuela provoca que los alumnos se desconcierten
y lleguen a creer que en materia de lengua todo es opinable, mucho
antes de tener criterio suficiente para manifestar una opinión funda-
mentada. Valdría la pena, por 1o tanto, que los maestros reflexionára-
mos sobre qué modelo de lengua hay que presentar a los alumnos y
que, evidentemente, nuestras actuaciones estuvieran en consonancia
con lo acordado.

En apartados anteriores decíamos que la escuela es agente de
normalización lingüística y que, como tal, tiene responsabilidades
referidas a la lengua. Una de estas responsabilidades es la de ofrecer
un modelo. Pero ¿qué modelo debe dar la escuela? Reproducimos
aquí las palabras deLópez del Castillo (1988):

La escueln debe enseñar la norma estándar general dando preferencia
a las formas propias de la región que son utilizadas en este sentido, y
haciendo conocer sistemáticamente las demás posibilidades de estas
mismns fortnns en los distintos estándares regionales. ln tarm no es
excesitta, sobre todo si se enfoca desde el principio. No se trata de que
las formas diferenciales sean adoptadas en elhnbla: seró suficiente que
los alumnos tengan un conocimiento pasiao, de manera que ello les

facilite, aI menos, la lectura de cualquier texto escrito, sea donde sea
que haya sido editado. Esta próctica tiene que significar para los
alumnos una apertura muy considerable para la propia realidad
sociolingüística, y también colaborará a darles una aisión nada
monolítica de los hechos culturales.

Vayamos por partes y tratemos de reflexionar sobre algunas de las
ideas que contiene este párrafo. Para empezar, podemos entender que
cualquier niño o niña que llega a la escuela tiene que encontrar en el
habla de los maestros las formas más próximas a las de su casa. Y to-
davía más cuanto más pequeños son los alumnos. Los maestros tene-
mos que hacer el esfuerzo de adecuar nuestro lenguaje al de los niños,
como mínimo al principio, para poder establecer un puente de diálo-
go. El salto o la distancia entre la lengua de casa y la de la escuela es
una causa de fracaso escolar, según han argumentado varios teóricos
(Stubbs, 7976). y no sólo en los primeros niveles escolares. Muchos
profesores de Secundaria se quejan de la pobteza lingtiística de los
alumnos que vienen de la EGB, y los maestros de estos niveles de la
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dificultad lingüística y del salto cualitativo que supone para los niños
el nuevo ciclo escolar. Es evidente que es necesario limar estas dife-
rencias si se pretende que los alumnos puedan desarrollar progresiva-
mente su capacidad comunicativa.

En concreto, la Educación Infantil y los primeros niveles de la
Educación Primaria deberían tener como lenguaje de partida el están-
dar local, y la escuela debeía ampliar la capacidad receptiva primero
y productiva después, hasta llegar a un estándar general. Es difícil
defini¡ cuál es el nivel estándar general, y más aún si se habla de
estándar oral. Hay muchos estudios y opiniones al respecto. A menu-
do, los maestros tendemos a dar como modelo de estándar oral el
modelo nor'mativo de la lengua escrita.

En la mayoría de lenguas existe una distancia importante entre las
formas de la lengua oral y las de la escrita, siendo este hecho de la más
estricta normalidad. Las lenguas no normalizadas plenamente sufren
todo tipo de interferencias y normalmente buscan en la normativa de
Las formas escritas la seguridad y la referencia para la lengua oral, y
también para los registros menos formales. Es así como algunos maes-
tros muestran a los alumnos modelos de corrección de la lengua oral
que resultan rígidos y alejados de lo que es la lengua coloquial. Otra
cosa es una utilización didáctica, por parte de los maestros, de un
habla hiperpurista, aspecto que se tratará más adelante. Si se desea
más información, se puede leer el apartado 8.2. "Dversidad lingi.iística".

Otra de las ideas que conviene destacar es la diferencia entre tener
un dominio receptivo lingiÍstico que permita comprender textos pro-
cedentes de todo el dominio lingüístico, y ser capaz de utiüzar este
bagaje de forma activa. No parece que tenga que ser función de la
escuela que un niño de Mallorca llegue a hablar como uno de Valencia
o que un niño de faén hable como uno de Burgos, pero sí que lo es que
todos los niños y las niñas sepan que hay diferencias entre una misma
lengua, y que no tengan ningún problema de comprensión cuando en
los textos que tienen que leer o en las intervenciones orales apatezcan
expresiones y vocablos que no pertenezcan a su estándar regional.

La escuela debería dar la elasticidad necesaria a los alumnos para
que fueran capaces de saber expresarse ampliamente en la variedad
dialectal propia, y para saber usar, siempre que sea necesario, el
estándar regional. O sea, los niños y las niñas tienen que aprender a
dirigirse con lenguajes distintos a personas diferentes según sea la
situación. Con los padres, los amigos y los familiares, podemos man-
tener conversaciones coloquiales y dialectales; con desconocidos, con
los maestros, en la escuela, tratando temas de estudio, se debe usar un
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lenguaje más preciso, formal y objetivo. La progresión de este apren-
dizaje se definiría a partir del aumento del dominio receptivo
lingiiístico, entendido como la capacidad de comprender las diferen-
tes variantes regionales, y a partir también de su conversión en ca-
pacidad de producir, en el caso del estándar regional.

Es importante destacar que el conocimiento y el uso de las diferen-
tes variedades lingüísticas es uno de los aprendizajes donde los tres
bloques de contenidos que plantea la Reforma tienen una situación de
equilibro más patente. La sinonimia dialectal,la diversidad fonética,
etc. son hechos a conocer; comprender textos diversos será la habili-
dad tingüística a practicar; el respeto por las diferentes variedades, la
curiosidad de descubrir, la valoración de la capacidad comunicativa
por encima de los hechos diferenciales, etc., las actitudes a fomentar.

De la misma manera, es necesario que los alumnos sean capaces de
leer y de comprender textos no actuales -no hay que remontarse a la
Edad Media para encontrar textos de difícil comprensión para los
alumnos de hoy, porque desconocen la mitad de las palabras- r p€ro
es absurdo querer capacitarles para expresarse en el mismo lenguaje
en que lo hacían Joan Maragall, Azorín o Rosalía de Castro, por poner
un ejemplo de autores propuestos como modelo en más de una
ocasión.

Desde otro punto de vista, no debemos confundir el acercamiento
al habla de los alumnos con el empobrecimiento y la limitación
ling{ística. El lenguaje de los jóvenes -y cadavez más jóvenes-, que
ya no sabemos si llamar "cheli", "pasota" o "moderno", no puede set
de ninguna manera modelo de lengua de aprendizaje y no creemos
que la aproximación a los intereses y a la persona del alumno tenga
que pasar por la utilización de su argot como única fuente de comu-
nicación.

Un argot es una forma más de nqrrcza lingifistica. Pero es riqueza
cuando actúa de manera sumativa, es decir, cuando se añade a otras
formas de lenguaje, nunca cuando es sustitutiva de cualquier otra
forma de lenguaje o cuando es la única forma expresiva posible. Lo
que se debe conseguir no es que los jóvenes abandonen las formas
propias de expresión, sino que conozcan y usen otras haciendo con
ello un trabajo de ampliación y de adecuación a la diversidad de
situaciones de comunicación. Sería conveniente, por ejemplo, que los
niños y las niñas tuvieran un repertorio lingüístico 1o suficientemente
amplio para adecuar su expresión aI hecho de encontrarse dentro o
fuera del aula, en situación académica o no. Y de la misma manera
que, cuando lo necesitary hacen uso del vocabulario específico relativo
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a un tema o a una asignatura -sin que esto implique que lo incorpo-
ren a su lenguaje habitual-,los alumnos deberían adaptar su expre-
sión al interlocutor y a la situación de comunicación.

Hay que recordar que un argot es una variedad dialectal que nace
de la comunicación entre un grupo social determinado: jóvenes, gil-
pos profesionales, grupos de amigos, etc. Puede tener varias finalida-
des: esconderse con un código exclusivo, identificarse con un grupo,
pasarlo bien, etc. Es lógico que los niños y las niñas en la escuela
generen lenguaje creativo con alguna de estas finalidades, como tam-
bién lo es que asuman y aprendan los modelos estándar para comu-
nicaciones de otras características.

Ya para terminar, hay que tener presente que el modelo de lengua
que la escuela propone no es el único que recibe el alumno. Hay que
contar con la presencia de la familia, la televisióru la calle, los cuentos,
etc. Tal vez Ia riqueza de la diversidad llegará a las escuelas cuando
en vez de analizar las dificultades en términos de corrección e incorrec-
ción, se analicen en términos de adecuaci1n e inadecuación según el
contexto de la comunicación,y se orientela actividad escolara desarro-
llar todos los recursos y todos los registros posibles de la comunica-
ciórr, situando cada manera de hablar en el ámbito que le corresponda.

Tampoco puede olvidarse que la escuela actúa como elemento que
aglutina y ordena los diferentes inputs o entradas de distintas proce-
dencias. El alumno está receptivo e indefenso ante un inagotable
cúmulo de estÍmulos lingüísticos de todo tipo. Es bueno que la escuela
aproxime todavía más estos modelos (radio, televisióry prensa, litera-
tura, conversaciones, etc.) a los alumnos para que aprendan a distin-
guir sifuaciones, a valorar la adecuación lingiiística en cada una de
ellas y,.en definitiva, a practicar el recomendable ejercicio de ampli-
tud y tolerancia.

Los maestros y la lengua

¿Es lícito que un profesor de Ciencias Sociales ponga una mala
nota a un alumno porque la presentación de los trabajos no es correc-
ta? ¿Y porque están llenos de faltas de ortografia? ¿Y si no tienen
ninguna estructura? ¿Y si las ideas están mal desarrolladas?

Posiblemente haya que cambiar los términos de la pregunta y cues-
tionar si el aprendizaje de la lengua es una cuestión que implica a to-
dos los profesores. Creemos que, sin duda alguna, es un asunto que
implica a todos los enseñantes, tanto si hablamos de enseñanza Prima-



26
ria/ como si hablamos de enseñanza Secundaria. En el primer caso pa-
rece más claro, ya que un mismo profesor, que a la vez es tutor, imparte
prácticamente todas las materias. En la Secundaria el tema es más com-
plejo, ya que el tratamiento de la materia tiene casi siempre un carácter
mucho más disciplinar y la lengua sólo tiene un papel de instrumento
al servicio de la asignatura. De hecho, ¡es así como debe ser! No obs-
tante, hay que tener en cuenta que hablamos de niños y niñas que no
han finalizado sus aprendizajes, que no son lo bastante autónomos y
que, por 1o tanto, todavía no dominan lo suficiente este instrumento.

Si entendemos el aprendizaje de la lengua como un aprendizaje de
los diferentes usos de la lengua, es evidente que el mejor especialista
para el uso de los lenguajes específicos de Física es el profesor o
profesora de Física. Pedir que los alumnos sean rigurosos en la
formulación o en la definición de principios, que eviten la ambigüedad
en la redacción o que hagan un esquema antes de empezar a desarro-
llar un tema, es una cuestión de todos los profesores que trabajan con
un mismo alumno y no es competencia exclusiva del profesorado de
Lengua. Hay que recordar esta máxima; todos los profesores son mnestros
de Lengua.

Con frecuencia los alumnos suelen parecer mal educados y descor-
teses porque se dirigen a todo el mundo de la misma manera, prescin-
diendo de la edad, del cargo, etc. de una manera absolutamente
familiar. Es posible que exista un problema de educacióry incluso
puede que haya quien justifique la bondad de proceder de este modo,
pero a menudo nos encontramos ante una situaciór¡ simplemente... de
falta de recursos.

Creemos que el mejor modelo de lengua que puede ofrecer el
profesorado es la ductilidad. No es lo mismo hablar con los alumnos
fuera del aula, mantener un trato cordial, de carácter familiar y a
menudo individualizado o en pequeño grupo, que dirigirse al conjun-
to del aula para dar instrucciones, explicaciones, etc., situación que
requiere un planteamiento más formal. Tampoco se trata de asociar
formalidad con rigidez, sino de intentar aumentar la capacidad de
adecuación a cada nueva situación. Y esto, evidentemente, no se
puede improvisar.

En nuestra opinión, todos los profesores de una escuela, sea cual
sea su materia o especialidad, deben tener una competencia lingiiística
y una competencia comunicativa 1o bastante amplias como para per-
mitir, tal como decíamos anteriormente, un alto dominio de [a norrna
estándar general. Además, en el uso de la lengua, el maestro debe ser
consciente de que es punto de referencia y, a pesar del riesgo de
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parecer hiperpurista, debe intentar expresarse con corrección absoluta
en el marco de la normativa y de la lengua estándar, haciendo un uso
generoso de todos sus registros expresivos. No es necesario transgredir
las reglas gramaticales para hablar genuina y llanamente.

Son modelos de lengua los maestros de Educación Infantil que
tienen una pronunciación y una articulación clarísimas y, lejos de
cualquier duda o confusión, los maestros de Educación Primaria, que
en su diálogo espontáneo con el alumno le presentan formas diferen-
tes de expresión sin dejar notar que están "haciendo clase", y los
maestros de Secundaria capaces de dar raz6n de sus actuaciones
lingüísticas y de proponer modificaciones en la de los alumnos.

Por desgracia, hay padres que se lamentan (¡y no sin rczón!) de que
sus hijos han empezado a adquirir ücios en el hablar cuando han
empezado a ir a la escuela: han incorporado incorrecciones, pronun-
ciaciones erróneas, etc. Aunque los alumnos también están expuestos
a otros modelos lingüísticos (compañeros, televisión...) que pueden
ser fuente de errores, exffanjerismos innecesarios o malos ejemplos,
los maestros debemos asumir nuestra responsabilidad incuestionable,
dentro del marco de la escuela.

Finalmente, hay que decir que los profesores también deberíamos
procurar enriquecer nuestro lenguaje teniendo en cuenta que esto no
es posible sin una voluntad clara de alimentación cultural. Y si bien es
cierto que la formación colectiva del profesorado, y la organización de
actividades diversas para este fin, es una responsabilidad de la Admi-
nistracióru también es verdad que cada uno de nosotros somos res-
ponsables de nuestro reciclaje personal y profesional. Seguramente
desconfiaremos del médico que no ha tocado un libro o que no ha
leído ninguna revista médica desde que acabó la carrera, al margen de
las actuaciones o recomendaciones de colegios o asociaciones profesio-
nales. Cursillos, debates, fórums, estudio... y, sobre todo, lectura, son
complementos indispensables de una buena actuación profesional.

LengualyLengua2

Profesionales y gente que viaja al extranjero de vacaciones, turistas
y personas de procedencia diversa que viven entre nosotros, inter-
cambios escolares y cursos intensivos fuera del país, etc. nos hablan
de una sociedad encaminada hacia el plurilingüismo y que/ además,
lo vive como un hecho normal fruto del progreso. El individuo políglota
es un personaje cada día más real. En muchos ámbitos se acepta como
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una situación normal el hecho de que la comunicación y las relaciones
estén ocupadas por más de una lengua.

La escuela no puede dar la espalda a este fenómeno o ignorarlo, y
así es como el aprendizaje de lenguas adquiere cada día más impor-
tancia. El nuevo Diseño Curricular así lo refleja. Cuando la escuela no
ofrece suficiente respuesta a las expectativas familiares sobre el co-
nocimiento de idiomas, los familiares optan por inscribir a sus hijos
en centros especializados. El aprendizaje de una lengua extranjera
ha pasado a ser una de las actividades extraescolares más habituales,
y proliferan centros y más centros, y métodos y más métodos,
audiovisuales o no, de enseñanza de lenguas.

Generalmente, los niños y las niñas llegan a la escuela hablando
una lengua con la que vehiculan su expresión. Puede ser que, además,
sepan expresarse en alguna otra, bien sea porque padre y madre
hablan lenguas distintas y los niños se expresan en ambas, bien sea
porque han vivido en otros lugares, etc. Sin embargo, siempre habrá
una lengua preferencial con la que eI chico o Ia chica habrá adquirido
ellenguaje y con la que continúa adquiriendo competencia lingiiística.
Es la llamada lengua materna o lengua 1.

En la primera lengua, el niño o la niña reahza los aprendizajes
lingüísticos de carácter general. Además de un vehículo de comuni-
caciórl debe encontrar en ella una forma de ordenación del pensa-
miento y de formulación de los resultados de esta ordenación. Por lo
tanto, en la primera lengua se aprenden todos los procedimientos
propios de la misma materia y todos los procedimientos que serán
subsidiarios para el aprendizaje de las otras materias.

Lengua 2 es toda lengua que se adquiere posteriormente, bien sea
porque en el contexto del alumno están presentes dos o más lenguas,
bien sea porque reahza en ella el aprendizaje formal. ¿Qué diferencia
hay en la adquisición de la primera o de las segundas lenguas?

El psicolingüista Cummins (1979) afirma que existe una relación de
interdependencia entre la competencia lingiiística en dos o más len-
guas. Hay una competencia lingüística general, entendida como capa-
cidad que se adquiere en la primera lengua, pero que, después, puede
vehicularse a través de varios idomas. De esta manera, cada aprendi-
zaje lingüístico, no importa en qué lengua se realice, es una suma a la
competencia lingüística general del individuo. La expresión de esta
competencia en una lengua o en otra es sólo una cuestión de contexto.

En las segundas lenguas, los aprendizajes lingiiGticos de carácter
general ya han sido incorporados y, por lo tanto, la tarea se reduce a
funciones de apücación y de contextualización. Esta diferencia de
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objetivo marca la distancia entre la programación y la metodología
para una Lengua 1. o para una Lengua 2.

En el caso de la peculiar situación lingiiística de algunas zonas del
Estado, hay una notable diferencia entre lo que entendemos por
segundas lenguas. Mientras que unas son lenguas totalmente extran-

ieras (rnglés, francés, etc.), el catalán, el gallego, el vasco o el castellano,
según los casos, son lenguas presentes, en mayor o menor grado, en
el contexto de nuestros alumnos. Para ellos sólo una es la primera
lengua, pero solamente una de las dos lenguas eústentes esla propia
del país. Esto implicaría metodologías diferenciadas ya que, en mu-
chos casos, en lugar de hablar de suma de competencia lingüística, se
deberá hablar de interferencia lingiiística.

Un material educativo en el que se indique kngua 1-, pot ejemplo,
será una herramienta que ayude a facilitar la adquisición de compe-
tencia lingüística y a aumentarla. En cambio, cualquier material que
hable de Lengua 2 nos indica que el planteamiento está hecho desde la
perspectiva de tener adquirida una determinada competencia lingüís-
tica en otra lengua y gue, por lo tanto, plantea usos, aplicaciones y
contextos de un segundo idioma.

Para terminar podríamos decir que si un alumno tiene dificultades
en la adquisición de una segunda lengua, es necesario empezar a
pensar en los posibles.déficits en la adquisición de la primera, es de.
cir, en la adquisición de la competencia lingüística general.

Un caso especial: la inmersión lingüística

Tal como afirma Ig"utl Vila (1990):

In tradición pedagógica sobre el bilingüismo se ha modificado notable-
mente en los últimos quince años. Prácticamente, hnsta los años 70 el
bilingüismo incipiente se aeía como un fenúmeno negatiuo. De hecho,
las recomendaciones tanto de la UNESCO como de prestigiosos pedn-
gogos abogaban por mnntaner la lengun familiar como lengua oehicular
de conocimientos. Este criterio se extendié rdpidamente a la práctica
pedagógica y animó una infinidaá de programas de enseñanm en los
que, independientemmte de la lengua dominante en el medio social, se
mnntenía ln propia lengua del alumno como lengua de enseñanza.

La aportación de Cummins fue decisiva p¿rra replantear el concep-
to de bilingiüsmo en los niños y se empezaron a diseñar programas
que incorporaban el aprendizaje simultáneo de dos o más lenguas, o
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bien que priorizaban en la escuela la lengua minorizada socialmente.
Un caso específico de este tratamiento lingüístico es la aplicación de
los programas de inmersión en muchas escuelas de Catalunya (y
también de Euskadi, Galicia o País Valenciá; ver Arnau et a1.,1992).

La primera de las características que distinguen una experiencia
escolar de inmersión es el hecho que la lengua de relación y de
instrucción en la escuela, y Ia lengua familiar de los niños y niñas que
asisten al centro son distintas. Pero no todas las situaciones escolares
en las que se da esto son situaciones de inmersión lingiística, ya que
una de las características centrales de estos programas se encuentra
en que la nueva lengua no es enseñada/adquirida como un objetivo
en sí misma, sino como un instrumento para hacer otras cosas intere-
santes y motivadoras.

Los programas de inmersión abordan la adquisición del lenguaje desde
utu perspectioa comunicntiaa, enla que predomina, en todo momento,
la negociación de los conteniilos an la interacción adulto-niño. De
hecho, en estos programas el conjunto de los escolares partm de una
situación similnr: eI desconocimiento de la lengua que posteriomente
oehiculard los conteniilos académicos. Por lo tanto, los esfuerzos
iniciales ile los tutores se relacionan con la comprensión. Éstós deben
conseguir que, independientemente de su lengua familiar , los escolares
comprendan, en un período relatioamente breae de tiempo, sus men-
sajes lingüísticos. Por todo esto,la mayor parte de su lmguaje esta-
rá altam¿nte contextualizndo, de manera que los alumnos puedan
captar su sentido e incorporarse a situaciones comunicatiaas m las que
cada uno utiliza los recursos lingüísticos que posee (Ignasi Vila,
1990).

Para que un programa de inmersión tenga éxito es importante
tener en cuenta tres requisitos básicos e indispensables:

- Mantener el estatus de la lengua familiar, y desarrollar una
actitud y una motivación hacia la lengua de la escuela con un
tratamiento pedagógico adecuado. Por lo tanto, es fácil com-
prender que la opción escolar de la inmersión no es nunca una
opción exclusivamente lingüística, sino que tiene una dimen-
sión social que implica a todos los que se vinculan a ella.

- Desde el punto de vista estrictamente didáctico, la inmersión
üngiiística consiste en aprender la nueva lengua usándola, es
dssir, ¡filizándola antes de conocerla totalmente. El alumno
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accede a ella ya que se encuentra en situaciones que favorecen
la comprensión y la producción de textos en esta nueva lengua.

- El alumno recibe el input de parte de un interlocutor que tiene
un dominio superior de la Lengua. Por esta razón es indispen-
sable la existencia de una aula de inmersión lingüística sin la
posibilidad de diferentes formas de interacción.

A título de ejemplo, vamos a presentar los Programas de Inmersión
Lingiiistica (Programes d'lmmersió Lingüística -PIL-) creados por el
Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, que se
aplican en las escuelas donde el porcentaje de alumnos no-catalano-
hablantes es superior al 70 por ciento. Estos programas se definer¡
además, por otras cuatro premisas complementarias:

- tienen una duración de cuatro cursos escolares;

- - se aplican en los niveles educativos iniciales, en los que es
prioritaria la adquisición de habilidades y destrezas y la propia
maduración de los sentidos;

- la edad de los alumnos está comprendida entre los 3 y los 7 años,
edades reconocidas como aptas por ser las de más capacidad
plásüca del cerebro humano;

- h"y expresa voluntad de los padres de que sus hijos sean edu-
cados en catalán a través del PIL.

Los PIL también están dotados de: información técnica dirigida al
profesorado; dotación de materiales didácticos; apoyos positivos a la
expresión ora! seguirniento trimestral en el aula; seguimiento cientí-
fico en colaboración con la Universitat de Barcelona; control de las
habilidades lingüísticas; supervisión de los proyectos lingiiísticos de
los centros; evaluación global. Hoy en día el PIL es una realidad
ampliamente extendida: aplicada en 700 escuelas, 1932 aulas que
cuentan con más de 51.000 alumnos (Arenas, 1990).

Solamente hay que añadir que lo que parece más interesante de
la aplicación de los programas de inmersión no es sólo el hecho
de convertir el catalán en lengua de uso en muchas escuelas, sino
la renovación en la metodología del aprendizaje de la lengua que
el proyecto ha comportado.

Para un tratamiento más a fondo de la inmersión y de la educación
bilingüe, consultar Artigal (1989), Siguan y Mackey (1986), y Arnau ef
al. (1992).
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El proyecto lingüístico de centro

El Proyecto Educatit¡o de Centro es, sobre todo, un contrato que
compromete y ata a todos los miembros de la comunidad escolar a una

finalidad común. Es eI resultado de un consenso que se plasmn después
de un andlisis de datos, de necesidades y expectatiztas. Elaborar el
proyecto, mós que un trabajo enfocado hacia Ia consecución de un
instrumento de carácter administratiao y burocratizado, es una opor-
tunidad ---+obre todo paru el profesoradu- de hnblar, de reoisar y de
poner en común los planteamientos instructiuos, formatiaos y
organimtiaos del centro en eI que trabaja (Antúnez et al., 1991).

El proyecto de centro tiene tres pilares fundamentales, tal como
se presenta en el siguiente esquema:

Identidad
del centro

Objetivos
educativos

Estructura de
funcionamiento

PROYECTO EDUCATIVO DE CENTRO

Identidad del centro
Cada centro tiene que definir quién es, qué es, cuál es su razón
de ser -tanto si es un centro público como privado- y cuáles
son sus intenciones educativas.

Objetiaos educatiws
El centro hace un anáüsis de las necesidades educaüvas (alum-
nos, maestros, entomo, etc.) y formula sus objetivos educaüvos
en todas las materias.

Estructura de funcionamiento
Dentro de las disposiciones legales vigentes, el claustro decide
cómo quiere funcionar y lo estrucfura (diseño de organigramas,
definición de responsabilidades, reparto de tareas, etc.); fija el
calendario de ejecución y evalúa los medios humanos y téc-
nicos necesarios, la formación necesaria del profesorado y los
requisitos de continuidad.
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La elaboración del proyecto lingüístico requiere una reflexión muy

parecida a la del PEC. Podemos establecer un paralelismo con el
esquema anterior:

ldentidad (lingüística) del centro

Lengua propia de la escuela: lengua vehicular de la enseñanza,
lengua de comunicación interna, externa...
Grado de identificación con la tarea de normalización lingiiística
del país.

Objetioos educatiaos (referidos a la lengua)

El análisis del alumnado y de su entorno nos indica:
el nivel sociocultural de las familias;
el porcentaje de alumnos con una u otra lengua como prime-
ra lengua;
las características lingüísticas del entorno y los aspectos
educativos que de él se derivan.

Por lo tanto, será objetivo del centro:

- iniciar, mantener, aumentar en un x%o la presencia oral/escrita
de una lengua determinada en el aula, o en la escuela;

- relacionarse, implicarse, colaborar con otras entidades cultura-
les o cívicas;

- pedir a los familiares/maestros/personal no docente colabora-
ciór¡ participación, implicación;

- promover acciones y actividades que contribuyan a fomentar
el uso de una lengua determinada en todos los ámbitos.

Estructura de funcionamiento

Organización en departamentos, seminarios de lengua, ciclos
Personal de apoyo
Tiempo para el reciclaje del profesorado
Presupuesto para material didáctico
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La escuela que ha diseñado su proyecto de centro, con un proyecto

lingüístico incorporado, sabe cómo debe hacer:

- la distribución de las horas lectivas dedicadas a cada lengua;
- la organización en departamentos o seminarios y las relaciones

entre ellos;
- la composición y distribución lingiiística de la biblioteca de aula

y de centro;
- la selección de libros de texto, de lectura y otros materiales;
- la selección y celebración de fiestas y tradiciones que el centro

hace propias;
- la lengua en la que se deben redactar formularios y documentos

de comunicación interna y externa de la escuela.

La coordinación de los aspectos antes citados y otros también
posibles darla como resultado un proyecto lingüístico integrado en el
proyecto educativo de centro. El segundo y tercer nivel de concreción
de los diseños curriculares también deberían estar integrados en el
proyecto.

De este modo se evitarían incongruencias del orden de considerar,
por ejemplo, catalana una escuela que, en cambio, tiene una biblioteca
mayoritariamente en lengua castellana; o bien usar el euskera como len-
gua de comunicación, pero no como lengua vehicular de la enseñanza.

Para leer más

ANIflÍI{EZ,Serafr; DEL CARMEN, Lluís M.; MBERNON, Francesc;
PARCERISA, Artur; ZABALA, Antoni. Del proyecto educatiao a
la programaciún ile auln. Barcelona. Graó. 1991 (3.a ed. 1993).
Una visión esquemática y ordenada del trabajo planificador del
centro.

STLJBBT Michael. I¿npaie y escuela. Bogotá. Cincel. 1984.
Una breve y deüciosa reflexión sobre los lenguajes del alumno,
del maestro y de la escuela.

SIGUAN, Migue[ MACKEY, William. Educación y bilingüismo. Ma-
drid. Santillana/UNESCO. Aula )oO. 1986.
De las investigaciones psicolingüfuticas sobre bilingüismo a los
programas de educación bilingüe con referencias a todos los
agentes que intervienen (ambiente, circunstancias, maestros,
programas, etc.).
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3. El aprendizaie de la lengua

3.1. La lengua, instrumento de comunicación y uso............
3.2. Desarrollo del lenguaje
3.3. Aprendrzaje de la lectoescritura .............

- ¿Enseñar aleer y/o alfabettzar?
- Métodos para enseñar a leer y escribir....
- ¿Cuándo hay que aprender a leer?

Requisitos previos
3.4. ¿Y después, qué?............
Para leer más .............

3.1. La lengua, instrumento de comunicación y uso

Dice f. Tusón (1989) que una lengun, cualquiera del millar de lenguas
que se extienden por el mundo, es el instrumento simbólico mediante el cual
organizamos nuestro entorno. Resulta, pues, evidente que al hablar de
aprendizaje de lengua hablamos de algo más que de la forma o estrategia
para crear situaciones de nprendiznje.

La lengua es comunicación, y muy especialmente la lengua oral.
La comunicación oral es el eje de la vida social, común a todas las
culturas, 1o que no sucede con la lengua escrita. No se conoce ningu-
na sociedad que haya creado un sistema de comunicación prescin-
diendo del lenguaje oral.

La lengua escrita es otra cosa, otro estadio de la comunicación. Tal
como afirma Goody (1977; citado por Artigal, 1989), el acceso a la lengua
escrita .cambia, por un lado, el estilo cognitiuo, !, por el otro,la organización
social. l-a letra escrita conssrva, preserra y aehicula la creencia, la técnica,
etc. y hace posibles la crítica y la diaulgación. Los acuerdos que, en otro
tiempo, nuestra sociedad validaba mediante un pacto de palabra o un
apretón de manos, hay que hacerlos hoy por escrito: un matrimonio,
un testamento, un contrato laboraf una solicifud de trabajo, una
constitución, etc. Así pues, en cierto modo, vemos que el texto escrito
configura, organiza y da credibilidad a nuestro mundo.

Además, la lengua tiene una dimensión social que la escuela no
puede ignorar. Refiriéndonos nuevamente a Tusón (1989), diremos
que las lenguas se conoierten en los instrumentos de comunicación humana
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y nos permiten transmitirnos el mundo de fuera y el mundo de dentro, con
restricciones, claro estó, porque cada uno de nosotros es diferente y nuestras
percepciones del entorno son matizadas. Por lo tanto, la lengua no es
únicamente un instrumento de comunicación, sino que esta comuni-
cación es a Ia vez el instrumento que nos permite conocer cómo
conciben el mundo nuestros coetáneos, cómo lo entendían nuestros
antepasados y, al mismo tiempo, nos permite exPresar, transmitir o
dejar constancia de cómo lo entendemos nosotros.

La lengua es también el instrumento mediante el cual organizamos
nuestro pensamiento y es desde esta idea desde donde podemos
establecer una relación clara entre rnala estructuración del lenguaje y
fracaso escolar. El conocimiento del mundo que nos rodea y la capa-
cidad de interpretar este mundo es la medida que define el grado de
desarrollo personal que ha adquirido cada individuo. El lenguaje debe
aportar a los que aprenden las habilidades y los conocimientos míni-
mos necesarios para desenvolverse en el mundo en donde viven (y
esto quiere decir, por ejemplo, interpretar el horario de trenes de una
estación, captar el grado de subjetividad o de mala intención de una
noticia, rellenar un formulario, ampliar los horizontes personales tan-
to como sea posible comprendiendo cómo ven el mundo los demás,
etc.) pero, además, debe contribuir también a la consecución de la
autonomía personal, o sea, a la capacidad de desenvolverse solo en un
mundo estructurado y dirigido por personas alfabetizadas.

La lengua es, finalmente, objeto de estudio en sí misma. Es una
materia con un corpus teórico importante que define las formas y las
relaciones de un código. El grado de adquisición de este código nos
informará del grado de competencia lingüística. Saber cómo utilizar
este código, en qué situaciones y para qué funciones, nos indicará el
grado de competencia comunicativa del usuario.

La responsabilidad que hemos contraído todos los profesores de
lengua con nuestra comunidad es muy importante, porque la lengua
de una colectividad es la suma de las lenguas de sus ciudadanos, con
1o que todo ello pueda comportar de pobreza /iqweza, capaadad/
incapacidad, orden/desordery etc.

Debemos entender, pues, que el aprendüaje de la lengua supone:

- adquirir la llave para entrar en los demás ámbitos de la cultura,
- poseer un instrumento con capacidad para ordenar nuestra

mente,
- facilitar y ampliar nuestras posibilidades de comunicación y

de relación,
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aumentar la propia seguridad personal, la capaciáad de desen-
volverse en ámbitos diversos y fomentar li comunicación, la
relación y la participación.

Como veremos más adelante, la construcción del lenguaje es el
resultado de muchas acciones e influencias que podemo, ág*pu, 

"r,tres bloques: la familia, la escuela y el conjunlo de la sociedád. En los
párrafos siguientes intentaremos analizar el desarrollo del lenguaje en
un niño, pero estudiaremos principalmente cómo actúa el éntorno.
veremos también la importancia del cómo y el cuándo del aprendizaje
de la lectoescritura y de la continuidad ¿ó dictro aprendizaje.

I

f3.2. Desarrollo del lenguaje

Muy pronto observamog que los niños acceden al lenguaje de una
manera priailegiada, que la comuiidad lingüística los prepara
sistemdticamente para el input. Tambien nos dimos cuenta dé que tos
niños, cuando intentaban utilizar eI lenguaje pflra conseguií unos
obJetiaos' hacibn mucho mrís que dominar simplemente in códtgo;

estaban negociando unos procedímíentos y unos sígniftcados !, de este
modo, aprendían los caminos de la cultura v tamblen'los de iu lengua
(erome Brumer, 1983).

- 
Existen múltiples estudios que analizan y describen la aparición

y la progresión de las diversas estructuras ringüísticas en el habla de
los niños. se ha analizado y valorado esta evolución de tal manera
que existen baremos estandarizados que indican cuándo aparecen
las primeras construcciones sintácticaJcompletas, las primeias ora-
ciones complejas, las relaciones de causa o de consecuencia, etc. y si
bien existe una gran diversidad de opiniones entre los estudiosos
sobre el origen del lenguaje, existe en cámbio bastante acuerdo sobre
las fases de progreso y los usos que el niño hace de la lengua.

- 
El bebé ya usa el lenguaje, o el pre-lenguaje,parasolicitaial adulto

la satisfacción de sus necesidades: tiene hambré, está sucio o necesita
sentirse mimado y querido. El adulto que lo cuida aprende a interpre-
tar sus mensajes y vemos que padres, madres, abuelos y cuidadóres
son capaces de traducir movimientos, sonidos o medias palabras en
requirimientos; quiere que lo saque del parque, tiene hambre, eittí impacien-
te por salir, etc.

I

j
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Poco a poco, este acto de comunicación se aproxima más a 1o que

todos entendemos por lenguaje. Y no es el hecho de imitar el código
de los adultos lo que nos debe hacer pensar que un niño o una niña
se comunican, sino su intencionalidad. Es enternecedor ver a los
padres y a las madres ante una cuna, esperando que los sonidos que
emite el bebé empiecen a convertirse en las primeras palabras. Pero,
¿cuándo los ma...mn...ma..pa...pn..pa... se convierten en mamó y papó
dotados de significado? Será probablemente cuando además de soni-
do haya intención. Hemos visto, pues, dos elementos que intervienen
en la aparición del lenguaje y que inciden de forma importante en la
posterior evolución: la intención y la interacción.

De vez en cuando, a través de los medios de comunicación nos
llega la noticia de que ha sido hallado un niño con señales de un
retraso importante, que vivía en unas condiciones deplorables de
abandono y aislamiento. Una de las manifestaciones más claras de
esta situación será el retraso en el lenguaje. Y sin tener que llegar a
extremos tan dramáticos, hay niños que están por debajo, en mayor
o menor grado, de los estándares de evolución que citábamos ante-
riormente. ¿Qué ha pasado?

Aparte de las condiciones de desarrollo sociocultural que, desde
siempre, han marcado un uso y un conocimiento diferente del lengua-
je en los individuos pertenecientes a una u otra clase sociaf en los
últimos treinta años, la vida ha cambiado mucho. El acceso de la mujer
al trabajo fuera del hogar, la costumbre generalizada de llevar a los
niños desde muy pequeños a la guardería o al parvulario, la compo-
sición y la estabilidad de la familia de hoy en día,la televisión, etc. son
fenómenos sociales que han incidido notablemente en muchas cosas
y, entre ellas, en la adquisición y posterior evolución del lenguaje.

Actualmente, en las sociedades del bienestar, el sector de pobla-
ción infantil posee entidad propia. Una de las cosas que marca más la
diferencia entre las sociedades económicamente desarrolladas o sub-
desarrolladas es precisamente el lugar que ocupa la atención a la
infancia. Nuestra sociedad dispone de un diseño curricular para la
educación infantil, mobiliario y moda infantil, programación televisi-
va y cinematográfica infantiles, médicos pediatras, espacios urbanos
para la infancia, entre muchas otras cosas y actividades adjetivables
corno infantiles. Es decir, ser niño es un estatus, no es un tiempo de
espera hasta llegar a ser adulto. Tiempo atrás, frases elogiosas para un
niño o una niña eran las que afirmaban que estd hecho un hombrecito,
parece una mujercita, o sea, las que reconocían la proximidad de los
niños a la edad adulta. Hoy en día pensaríamos que es una lástima
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que esta criatura haya crecido tan deprisa, que posiblemente vive
demasiado entre adultos, y todo ello con cierto tono de conmiseración.

Actualmente se intenta alargar al máximo esta pretendida época
dorada, sin preocupaciones ni responsabilidades. El tiempo de infan-
cia se dilata, la maduración personal es más lenta y la evolución
lingüística también.

Merece la pena destacar los siguientes puntos como aspectos so-
ciales que inciden en el desarrollo del lenguaje:

- La familia nucleat se ha reducido. Padre, madre y dos hijos,
como mucho. Cada vez hay más hijos únicos y más niños y niñas
que viven solamente con el padre o la madre. Los modelos lin-
güísticos que ofrecla la diversidad de adultos en una famiüa han
desaparecido. En casa no hay abuelos, ni tías solteras, ni tíos ma-
yores, ni muchos hermanos y hermanas, pequeños y mayores.

- La culfura de trasmisión oral, cuentos al amor de la lumbre,
adivinanzas, refranes y canciones han dejado paso a la cultura
de los medios de comunicación. Primero la radio y después la
televisión y el vídeo, presiden las horas famiüares. La interacción
y la colaboración activa en la narración de historias se convierten
en pasividad y embobamiento silenciosos ante el televisor.

- El establecimiento del citado estatus infantil ha llevado a la crea-
ción de un lenguaje específico para dirigirse a los niños. Se trata
de un lenguaje simplificado, con uso y abuso de diminutivos,
repleto de errores pretendidamente comunes entre el público al
que van dirigidos, y de una pobreza tremenda. El uso de dicho
lenguaje en los medios de comunicación, muy especialmente en
la televisión, unido al lenguaje monotonal de los dibujos anima-
dos, se convierte en una música de fondo que impregna la
manera de hablar -¡y de acfuar!- de los niños. Basta con hacer
una prueba: pedir a un niño de entre siete y nueve años que
explique un cuento. En su lenguaje se puede comprobar quién
domina: la familia,la escuela... o la televisión.

En resumer¡ el contacto lingüístico entre niños y adultos, sin du-
da, ha disminuido cuantitativa y cualitativamente. Por lo tanto, los
alumnos de los colegios tienen hoy en dfu un perfil lingiiGtico bas-
tante diferente de los niños y niñas de hace unos años:

- Conocen de forma pasiva mucho vocabulario específico adqui-
rido ante el televisor.
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Utilizan un único registro lingüístico que les permite comuni-
carse con los demás niños y niñas.
Los adultos, en el escaso tiempo de relación, admiten este len-
guaje limitado y apenas lo amplían.
Imitan la estructura, la fonética, el vocabulario, etc. de sus hé-
roes de cómic y televisión.
Poseen un vocabulario restringido a unos ámbitos muy concre-
tos: casa, escuela, televisión. Un ejemplo patente es el caso
frecuente de niños que conocen el nombre de animales exóticos
que han visto en la televisión pero no saben qué es un abejorro
o una alcachofa.

Ante esto, la escuela debe tener muy claro cuál es el punto de
evolución lingüística de sus alumnos, en conjunto e individualmente.
A partir de aquí, será necesario diseñar las estrategias de aprendizaje
que permitirán avanzar teniendo en cuenta que el progreso en el
lenguaje no consiste únicamente en un aumento de vocabulario, sino
que además implica:

- Aumentar la complejidad de las estructuras lingtísticas que
usa el alumno.

- Aprender a distinguir y a utilizar las diversas relaciones entre
oraciones y los nexos que las cohesionan (causa, consecuencia,
finalidad, etc.).

- UtTlizar con fluidez el sistema de referentes (pronombres,
anáforas, etc.).

- Ampliar el conocimiento del mundo y del propio contexto cul-
tural para identificar cadavez más las intenciones del lenguaje.

- Ampliar el abanico de registros lingüísticos y desarrollar los
criterios necesarios para adecuarse a cada situación.

No podríamos acabar el capítulo sin hacer referencia a la adquisi-
ción y el desarrollo del lenguaje en familias bilingües. Swain (1976;
citado por Artigal, 1989) considera que, desde un punto de vista
piscológico, la distinción bilingüe/monolingüe no tiene ninguna im-
portancia y que el bilingüismo debe ser tratado como una muestra
obvia de la habilidad humana general que permite almacenar y cam-
biar de un código a otro. En general, los autores que han tratado este
tema están de acuerdo en afirmar que no existe un problema de
interferencias cuando existe un uso equilibrado de ambas lenguas. El
problema surge cuando hay una lengua predominante. Generalmente,
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una de ellas ya predomina en el ambiente familiar. Por más que el
padre se dirija a sus hijos en una lengua y la madre lo haga en otra,
es prácticamente seguro que existirá un contexto cultural dominante.
Se puede decir que la criatura perfectamente bilingüe no existe. Y
cuando el desequilibrio no se encuentra en la familia, está en la es-
cuela o en la comunidad.

Por tanto, excepto contadas ocasiones/ en sociedades en las que
haya conflicto lingüístico por contacto de lenguas, hay que pensar que
el aprendizaje de las lenguas puede presentar dificultades.

Para acabar, citaremos las palabras de Ignasi Vila (1989):

La escuela debe intentar incidir en este proceso (el del desarrollo del
lenguaje) sin limitarse a obseraarlo como un desarrollo natural. Por
eso, el énfasis de la enseñanza de la lengua debe recaer más en sus
aspectos funcionales que en sus aspectos estructurales. Se trata, sobre
todo, de facilitar aI escolar el dominio de la plurifuncionalidad de las
partículas, incidiendo en el proceso de reorganizacióny almacenamiento
de los diuersos sistemas lingüísticos.

3.3. Aprendizaie de la lectoescritura

¿Enseñar a leer y/o alfabetizar?

La UNESCO define el analfabetismo funcional en los términos
siguientes:

Es analfabetn funcional la persorn que no prra, 
"*)ináder 

aqtuellas ,
actiaidades en las cuales la alfabetización es necesarin para la actua-
ción eficaz en su grupo y comunidad y que deberían permitirle conti-
nuar hnciendo uso de la lectura,la escritura y ln aritmética al seruicio
de su propio desarrollo y del de Ia comunidad
La alfabetización funcional es disponer de la facultad para la comuni-
cnción, para hacer las cuatro opnaciones elementales, para'resolaer
problemas y para relacionarse con otras personas en cada una de las
óreas siguientes: la administración y la justicia,la salud y la seguri-
dad, el conocimiento y la ocupación, la economía del consumidor y el
aproaechamiento de los recursos de la humanidad.

No basta con saber firmar para considerarse alfabetizado, ni tam-
poco es preciso, para sentirse considerado como tal, redactar la crítica
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literaria de un autor de moda. Hay una medida que el párrafo anterior
define claramente. Estar alfabeÉzado es tener la capacidad de ac{gg
eficazmente en su grupo. ¿Qué significa exactamente? Significa ser
capaz de rellenar, sin la ayuda de nadie, el impreso para renovar el
pasaporte, ser capaz de leer e interpretar un aviso de la compañía d'e
la luz o del agua, escribir una carta personal o familiar, interpretar las
instrucciones de un cajero automático, hacer una lista de las cosas que
hay que comprar, mirar la fecha de caducidad de un producto y sus
normas de conservaciór¡ orientarse en unos almacenes leyendo los
rótulos e interpretando los indicadores. Es decir, ser capaz de desen-
volverse con autonomín enuna sociedad cada vez más urbanizada y en
la que impera la letra escrita.

Es evidente que aprender a leer y escribir es/ en las sociedades
modernas desarrolladas, algo más que adquirir la capacidad de aso-
ciar sonidos y grafias o de interpretEt y ufhzar un código. Estar alfa-
betizado es, tal como indica Wels (f986), estar en condiciones ile enfren-
tarse conaenientetnente con textos iliferentes para acudir a Ia acción, senti-
miento u opinión que se proryne an ellos, an el contextode un campo socinl
determinado.

Por tanto, y siguiendo con Wells, si la meta de la educación es, de
menera general, capacitar a los indioiduos para que lleguen a ser Wsadores
y comunicadores creatiaos y críticos, solamente se puede aceptar como aile-
cundo un modelo de alfubetinción que reconozca la importaycia del moilelo
epistémico, y esto es así sea cual sea el ómbito cultural del cual prooengan los
estudiantes.

Este autor identifica cuatro niveles en la adquisición y el dominio "
,dela lengua escrita, que se integran entre sí, como muestra el esquema
de Colomer y Camps, 1991.

epistémico

instrumental

funcional

ejecutivo
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El nivel ejecutiao es la capacidad de traducir un mensaje del modo

escrito al hablado y viceversa. Implica el dominio del código y es el
que la escuela trabaja de forma casi exclusiva. Recordemos que la ma-
yoría de prácticas escolares van en esta dirección: lectura en voz alta,
dictado, ejercicios ortográficos, etc., comprobaciones de la adquisición
del código y del grado de conocimiento de las reglas que lo regulan.

El segundo nivel, el funcional, concibe la lengua escrita cómo un
hecho de comunicación interpersonal que permite resolver las exigen-
cias cotidianas y que por lo tanto impüca, además, el conocimiento de
las características de ciertos tipos de texto. ¿Quién no ha necesitado
alguna vez escribir una instancia, un curriculum, una carta de recla-
mación o de presentación? Son textos que precisan otros conocimien-
tos además de los estrictamente referidos al código.

El tercer nivel, el instrumental, permite buscar y registrar informa-
ción escrita. Aquí es donde seguramente se produce la mayor parado-
ja escolar. Para resolver un problema de matemáticas hay que inter-
pretar un enunciado, seguir un proceso repleto de anotaciones y
cálculos y, finalmente, formular un resultado. En todos los casos, la
lengua es instrumento-al Se-rvigip de las matemáticas. Podríamos citar
un ejemplo similar referido a las ciencias naturales, la filosofía o la
música. El dominio instrumental del lenguaje, oral o escrito, es la vía'
de acceso a los demás conocimientos y, en cambio, el proceso de
aprendizaje de este instrumento como tal está poco presente en la
escuela.

El último nivel el epistémico, se rbfiere al dominio de lo escrito
como el de una forma de pensar y de usar el lenguaje, de manera
creativa y ciltica. Estructuración del lenguaje y ordenación del pensa'
miento se encuentran en perfecta armonía y una al servicio de la otra.

Sibien la escuela yaempieza a tomar en cuenta los niveles segundo
y tercero, todavía es extraño encontrar en las programaciones escola-
res la articulación de los cuatro niveles f , más difícil todavía, encon-
trarlos de forma simultánea, es decir, de manera que el aprendizaje de
un nivel no tenga que esperar a la consecución del anterior.

Ya vemos, pues, que la definición del hecho lector, la noción de
alfabetización y el aprendizaje de la lectura y la escritura han origina-
do numerosos estudios. Y es comprensible, porque tal como apuntá-
bamos en capítulos anteriores, el crecimiento del analfabetismo fun-
cional de nuestros escolares es un toque de alerta que debe estimular
a todos los que estamos implicados en la educación para no dejar de
revisar las metodologías aplicadas y para investigar nuevos caminos
para mejorar los resultados.
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Métodos para aprender a leer y escribir

La escuela ha sido, tradicionalmente, el lugar donde niñas y niños
han aprendido a leer y escribir. Durante muchos años, este aprendi-
zaje fue, junto con la doctrina y las cuatro reglas, la única razón de ser
de la escuela. Qutzá por esta veteranía o por la consciencia de la
importancia del aprendizaje, es una de las cuestiones metodológicas
y didácticas que ha generado más controversias.

Ya hace cierto tiempo que la pugna entre maestros partidarios de.
la enseñanza de'la lectura por métodos sintéticos y maestros partida-
rios de los métodos analíticos se ha enfriado. Parecía que las discusio-
nes entre los partidarios del sistema "global" y los del "silábico",
reconvertido más tarde en fonético, nunca iban a tener fin. Unos y
otros cantaban lias virtudes de un método y las deficiencias del otro.
Quizá fue de esta discusión de donde empezó a surgir la pregunta, de
carácter casi filosófico, ¿pero qué significa realmente LEER?

Entre los diversos estudiosos del tema existe acuerdo al afirmar
que.leer es comprender un texto. Otra cosa es saber cómo se alcanza
dicha comprensión. Foucambert (1989) afirma, además, qtrc la lectüra
es siempre una obtención de información y que, en todo caso,lo que aaría es
lo ijiie se quiere hacer con esta información. Por lo tanto, vemos que nadie
duda del objetivo del a¡irendizaje de la lectura, en todo caso la duda
reside en el método.

Fundamentalmente, existen dos maneras de enseñar a leer que ya
han quedado perfiladas en las páginas anteriores. Una, basada en el
aprendizaje del código; otra, basada en la construcción del senti-
do. Analicemos comparativamente qué representan uno y otro méto-
do.

BASADOS EN EL CODIGO

- antes de leer, el niño tienb que
aprender a descifrar;

- el maestro es transmisor de
conocimientos;

- el aula es la única agrupación
de alumnos;

- el niño debe repetir, memori-
zar)

BASADOS EN EL SENTIDO

- el niño es un lector desde el
principio;

- el maestro es un "facilitador"
y un guía;

- el tratamiento es individuali-
zado;

- el niño debe explorar, formu-
lar hipótesis y verificar el sen-
tido del texto;
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- la comprobación del aprendi-

zaje sereahza mediante la ora-
lización del escrito;

- el aprendizaje de la lectura y
la escritura es simultáneo;

- la base material para el apren-
dizaje es un manual;

- el "producto de la lectura" es
el centro de interés del apren-
dizaje;

- el proceso se hace por etapas:
primero aprendizaje de las co-
rrespondencias sonido-grafía,
y después acceso al sentido
mediante la oralización;

- la rapidez y la precisión son
fundamentales;

- la comprensión se exige y se
evalúa, pero no se enseña.

- la comprobación del aprendi-
zaje se realiza mediante la
comprensión lectora;

- el aprendizaje de la escritura
es normalmente posterior al
de la lectura;

- la base material para el apren-
dizaje es un conjunto de tex-
tos significativos;

- el "proceso" de la lechira es
el centro de interés del apren-
dizaje;

- se observa el proceso de des-
cubrimiento y se sistematizan
procedimientos de lectura rá-
pida.

En ambos casos es cierto que niños y niñas aprenden a leer. En el
primer caso, el proceso se da por finalizado cuando el alumno conoce
todas las correspondencias sonido-grafia y las utiliza correctamente.
Esto suele pasar un año y un trimestre después de haber iniciado el
aprendizaje.

En el segundo caso, la primera parte del proceso se da por finali-
zada cuando el alumno se sirve de la lectura como de un auténtico
instrumento. El punto final es diferente para cada alumno, pero no
debería situarse más allá del final de la educación primaria.

Hemos hablado de dos métodos opuestos que, además, son repre-
sentativos de dos maneras diferentes de concebir la enseñanza. En el
primero, el maestro es el centro del aprendizaje y comunica su saber
a los alumnos, considerados como un todo homogéneo, con los mis-
mos intereses, los mismos ritmos y las mismas posibilidades. Por eso
se dirige generalmente al grupo-clase y trabaja con todos los alumnos
de la misma manera.

En el otro caso, el alumno es una individualidad, una personali-
dad que el maestro ayuda a construir. La intervención del adulto
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sirve para indicar caminos y posibilidades, para motivar. Por eso el
maestro estimula el trabajo por parejas, los pequeños grupos en los
cuales se puede desarrollar un trabajo más personalizado y más
específico, según las necesidades de cada alumno. De hecho, ambos
métodos son dos maneras de concebir el "saber" v la autoridad.

¿Cuándo hay que aprender a leer? Requisitos previos

Según afirma Foucambert (1989), un niño no puede aprender a leer
hasta que tiene entre seis y seis años y medio de edad mental. Las
operaciones mentales que se necesitan para lo que consideramos
mecanismo fundamental de la lectura -identificación de elementos
simples, correspondencia grafemas-fonemas, consideración del or-
derL etc.- hacen necesario un determinado nivel de desarrollo de
estas operaciones intelecfuales.

Si el niño no reúne todavía estas condiciones, la tentativa puede ser
nefasta, entre otras cosas porque el tiempo dedicado a ella podría ha-
berse destinado a aprendizajes más rentables, porque el esfuerzo inú-
til y las dificultades generadas por inmadurez dejarán mal sabor y es-
tigmatizarán negativamente al hecho lector y, en tercer lugar, porque
no es necesario añadir un elemento más de competicióry y por lb tanto
de segregación, en una educación ya suficientemente competitiva.

¿Todo esto quiere decir que no hay que pensar en enseñar a leer
antes de los seis años? Solamente quiere decir que no hay que pensar
en aprendizajes formales, pero en cambio es muy importante asegu-
rar unos aprendizajes previos que deben desarrollarse antes de iniciar
el proceso lector.

En mayor o menor grado, según el nivel cultural, sociaf económi-
co, etc., el hecho lector está presente en Ia mayoría de familias. Desde
la lectura literaria hasta la simple consulta de la programación de la
televisión, un niño que ve leer a un adulto toma pronto conciencia de
que la lectura facilita información. De hecho, es importante que esta
observación sea fundamentada y estimulada: todos los estudios sobre
el tema señalan la importancia que tiene la presencia de un ambiente
famüar lector para la adquisición de los requisitos previos necesarios
para iniciarse en el aprendizaje de la lectura.

El primer paso hacia la lectura pasa por el contacto físico con la
letra escrita. Los niños y niñas que desde muy pequeños han mani-
pulado cuentos están mejor predispuestos para el aprendizaje. Hay
una toma de conciencia sobre lo que es la letra impresa, que se manifiesta
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en el cambio de actitud ante el adulto al cual se dirigen para pedir
ayuda. Por ejemplo, no es raro oírles decir: ¿melees un cuento?, cuando
tienen claro que lo que hace el adulto es leer para informarse y des-
pués explicar, en lugar del ¿me cuentas un cuento? que habían usado
hasta ahora. También apuntan observaciones como: ¿cuántas palabras
hny? , ¿cómo es que aquí hay muchas palabras y tú dices tan pocas? (a partir
de un momento dado, los niños detectan que el adulto abrevia el texto
para ir más rápido y, naturalmente, protestan), enséñame dóndc pone
Ricitos de Oro y, más tatde, ¿oerdad que aquí pone Ricitos de Oro? A veces
recuerdan frases o párrafos de memoria; por eso les gustan tanto los
cuentos con estribillo, que les resultan más fáciles de recordar; saben
dónde se sitúan y los repiten en voz alta repasando las líneas con el
dedo, reprensentando que leen. ¡Y a lo mejor sí que leen! Y los niños
que ante las ilustraciones de un texto son capaces de describir su
contenido con palabras propias, ¿leen o no leen? Si leer es comprender
un texto, seguro que se encuentran en la primera fase.

Todo lo que acabamos de describir, ya es afortunadamente una
realidad bastante extendida en las escuelas infantiles. Los maestros
parvulistas conocen la utiüdad de los cuentos y completan, formali-
zan o inician este contacto con la letra escrita, suando no se ha hecho.
La motivación por la lectura es uno de los requisitos previos que hay
que desarrollar antes de iniciar el aprendizaje de la lectura.

Son también requisitos previos la capacidad de discriminar soni-
dos, formas e imágenes parecidas, el dominio suficiente del tiempo y
del espacio que permita comprender términos como adelante, detrás,
antes, después,, etc., la vivencia del lenguaje como elemento de comu-
nicación y el desarrollo de la capacidad de representación simbólica.

No podemos acabar el tema del aprendizaje de la lectura sin hacer
una pequeña referencia al aprendizaje precoz. Qrlizá porque/ tal como
hemos apuntado en más de una ocasión, el tratamiento de la lectura
ha generado conttoversia y preocupación, la determinación del mo-
mento en el que debe iniciarse el aprendtzaje ha sido un tema muy
debatido. En algunos momentos incluso llegó a estar rodeado de cierta
exageración -recordemos que hace algunos años un porcentaje muy
elevado de los alumnos de un aula no superaban con éxito las prue-
bas para la detección de deficiencias lectoras y especialmente de dis-
lexia.

Hay experiencias serias sobre educación precoz, basadas general-
mente en la oralización y el trabajo fonético, es decir, en la enseñanza
del código, pero que no aseguraban una verdadera comprensión.
Quienes cuestionan la validez de adelantar el proceso argumentan
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que es posible que se pueda adelantar la enseñanza/ pero difícilmente
se puede adelantar el aprendizaje.

Para un tratamiento más específico de la lectura como habilidad
lingii'ística, consultar el apartado 6.4. "Comprensión lectora".

3.4. ¿Y después, qué?

Tradicionalmente, entre el primer y el segundo curso de esco-
larización obligatoria, por una parte, y el tercero, por otra, ha existido
un límite bastante claro sobre qué aprendizajes pertenecían a uno u
otro nivel. Entendemos que, hasta el final de ciclo iniciaf el alumno
está inmerso en un proceso de aprendizaje del código de la lectura y
la escrifura, y éste es el objetivo fundamental de los cursos. En cambio,
a partir del ciclo medio, entendemos que el alumno domina el código
con mayor o menor seguridad, y se inicia otro proceso que tiene como
objetivo prioritario la adquisición de corrección en el uso de la lengua.
La lectura eÍr voz alta, las preguntas de comprensión lectora y, muy
especialmente, los ejercicios de ortografía y de gramática, llenan las
horas de lengua. Los niños y las niñas dedican buena parte de su
tiempo a hacer ejercicios de un übro de texto, unos cuadernos o unas
fotocopias facütadas por el maestro, que, en la mayoría de casos,
aparecen fuera de todo contexto, o bien surgidos de una lectura inicial,
a menudo fragmentada. Los enunciados de las actividades son pare-
cidos a estos: completa los espacios en blanco con..., relaciona las palabras
de la columna de la derecha con las de la izquierda..., busca un sinónimo y
un antónimo para cada una de las palabras siguientes, escribe una frase con
cada una de las palabras subrayadas...

Paralelamente a este tipo de actividades, el alumno desarrolla una
idea de forma inconsciente, que naturalmente no formula nunca: una
cosa es resolver los ejercicios de la escuela y otra entender lo que dice
la televisiór¡ escuchar un cuento, responder a un cuestionario de Cien-
cias Sociales o leer el enunciado de un problema. Muy pocas veces el
alumno tiene la sensación de que lo que hace en la clase de lengua le
es útil para aprender cosas de otras materias o para la vida en general.

Al mismo tiempo, los maestros empiezan a constatar que los alum-
nos aprenden las normas, pero no las aplican, solamente controlan los errores
ortogrdficos en los dictados; o tanto aocabulario que hacanos y tan poco que
se nota cuando hablan o escriben. Y desgraciadamente es así. El llamado
hasta ahora ciclo medio ha representado, en muchos casos, la pérdida
de la realidad. La niña o el niño que cuando aprendía a leer tenía la
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sensación de hacer una cosa útil (saber leer sirve para leer cuentos
solo o para saber a qué hora hacen una película), ha pasado a hacer
cosas que solamente son útiles en la escuela,y todavia podría decirse
que solamente lo son en la clase de lengua. Los niveles de ciclo me-
dio no siempre aprovechan la ventaja que representa contar con un
único maestro para todas las materias, con la posibilidad que esto
comporta de estar haciendo clase de lengua a todas horas.

Al llegar a la educación secundaria, el punto en el que el fracaso
escolar se hace insostenible y explota, el problema es aún mayor. Los
chicos y chicas no siempre han traducido la enseñanza en aprendizaje.
Es decir, saben cosas, pero no saben cómo articularlas, no les son
útiles. Conocen la lista de usos de la coma, seguramente han hecho
muchos ejercicios de aplicación en frases pensadas expresamente con
este fin, pero cuando escriben espontáneamente, la utilizan poco y
mal. A todo eso, estamos hablando de alumnos que hace seis, siete u
ocho años que escriben y hablan, y no precisamente poco, acumulando
errores o desconocimiento de construcción. Y ya sabemos que es más
duro corregir o erradicar vicios que facilitar nuevos aprendizajes.

Afortunadamente, el panorama no siempre es tan desalentador y
existen numerosas excepciones. En muchas escuelas ha habido y hay
un tarea notable de fomento de la capacidad y la creación literarias.
Desde muy pequeños, los alumnos tienen claro que escribir es una
posibilidad expresiva y aprenden a dominar recursos y técnicas. No
podemos decir que los chicos y las chicas que pasan por estos apren-
dizajes lo tienen todo resuelto, pero sí que han pasado por un ensayo
general de una parte de los usos de la lengua.

Y no contamos únicamente con esto. Además, la propuesta para el
área de Lengua de los nuevos diseños curriculares nos aproxima a un
nuevo planteamiento de esta materia, el cual tiene que permitir el
desarrollo de las capacidades lingüísticas necesarias para vivir y
estudiar en el mundo actual.

Para leer más

FERREIRO, F..; CÓNIPZ PALACIO, M. Nueaas perspectiaas sobre los
procesos de lectura y esuitura. México. Siglo XXI. 1982.

VILA, Ignasi: Adquisición y desarrollo del lenguaje. Barcelona. Graó.
1990. (Biblioteca del maestro.)
Una visión sintética y clara de las diferentes teorías sobre la
cuestión.
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WELIS, G. Aryender a leer y escribir. Barcelona. Laia. 1986

Un estudio longitudinal de la adquisición de la lectoescritura,
explicado en clave de narración.
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4.La Reforma Educativa

4.1. Introducción ...........
4.2. Estructuras curriculares ...............
4.3. Cambios en el área de Lengua

4.1. Introducción

A partir del cu¡so g2-gl,se implantaoficialmente en todo el Estado
Español la LOGSE (Ley de Ordenación General del Sistema Educati-
vo), conocida popularmente como Reforma. Su implantación afecta
tanto a las comunidades con competencias plenas en materia educa-
tiva, como a las que pertenecen al territorio MEC (Ministerio de
Educación y Ciencia). Decimos "de manera oficial" porque, si bien es
cierto que muchas de las propuestas de la Reforma son una novedad
para muchos centros educativos, también lo es que la Reforma ya es
una realidad desde hace tiempo en otros tantos centros.

La nueva ley define la educación como un todo integrador y ordena-
dor de la propin realiilad de cada niño y niña. Es decir, en sus objetivos
finales plantea la necesidad de formar ciudadanos capaces de vivir con
autonomía personalyarmonía enuna sociedad plural, llena deexigen-
cias de todos los órdenes: laborales, sociales, afectivas, técnicas, etc.

Por otro lado, la Reforma Educativa quiere dar respuesta a una
serie de demandas sociales como son, por ejemplo, la necesidad de
mejorar la calidad de la enseñarway rebajar los alarmantes índices de
fracaso escolar, dedicar especial atención a la formación profesional y
técnica y a la orientación hacia nuevas profesiones, todo ello desde
una perspectiva de atención a la diversidad, y con un interés especí-
fico por la formación integral de la persona y la interdisciplinariedad.

4.2. Estructuras curiculares

Como hechos significativos, desde el punto de vista estructural,
hay que destacar la extensión en dos cursos de la enseñanza obliga-
toria y la supresión de la distinción entre BUP y FP existente hasta el
momento.
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La Reforma Educativa estructura la enseñanza obligatoria en dos

etapas: Primaria y Secundaria. La Primaria va desde los seis hasta
los doce años y la Secundaria, desde los doce a los dieciséis. Además,
hay dos etapas de carácter no obligatorio: la Educación Infantil, de
cero a seis años (dividida en dos fases 0-313-6), y la Secundaria
Postobligato-ria, de dieciséis a dieciocho.

La prolongación en dos años de la obligatoriedad escolar homo-
loga a nuestro país con la mayoría de sistemas educativos europeos
y suprime el desajuste existente entre el final de la educación obliga-
toria y el inicio de la etapa laboral. Por otro lado, la supresión de
la distinción entre BUP y FP, y la nueva estructuración de la Secunda-
ria otorgan más años de reflexión a los alumnos y no los conduce a
una decisión tomada a menudo de manera precipitada, y, la mayoría
de veces, sin conocimiento de causa.

La estructuración de los cursos de Secundaria en créditos (secuen-
cias de aprendizaje que se dan en un peúodo progresivo de tiempo
-35 horas lectivas-) y el aumento progresivo de la optatividad deben
permitir que el alumno o alumna de Secundaria adquiera criterio de
selección, basado en la experiencia, y que oriente sus intereses hacia
futuros estudios universitarios o profesionales.

Existen tres tipos fundamentales de créditos: créditos comunes,

{ue organizan las enseñanzas comunes y obligatorias; créditos de sín-
tesis, que tienen que servir para comprobar si se han alcanzado las ca-
pacidades formuladas en los objetivos generales establecidos en las
diferentes áreas curriculares; y créditos aarinbles, referidos a los apren-
dizajes de carácter optativo, que deben atender la diversidad del
alumnado, sin olvidar los objetivos generales de etapa y de área.

La división entre Primaria y Secundaria no es arbitraria, responde
a dos etapas evolutivas perfectamente diferenciadas. En Primaria las
niñas y los niños desarrollan todas las capacidades del pensamiento
humano, pero con un razonamiento concreto, basado en los objetos y
en la realidad inmediata. En Secundaria, en cambio, se desarrolla el
pensamiento abstracto, los niños y las niñas pueden comprender
hechos y conceptos que no pueden apreciar con los sentidos.

Cada etapa está dividida en ciclos de dos años. Primaria consta de
tres ciclos y Secundaria de dos. La división en ciclos permite también
estructurar las programaciones, lo que facilita el aprendizajetsignifi-
cativo que propugna la Reforma. Dicho de otro modo, una programa-
ción cíclica permite que un alumno se mueva en un mismo contenido
durante dos años, cambiando únicamente el enfoque, el nivel de
profundización, el grado de aproximación o de concreción... Lo que el
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alumno no ha asumido en un primer curso, después de un año de
maduración personal, puede asumirlo al volver sobre ello, sobre todo
si la programación, además de ser cíclica en un curso respecto del otro,
lo es de un aprendizaje respecto de otro y permite que el alumno
construya un nuevo aprendizaje a partir de otros aprendizajes pre-
vios, adquiridos en una fase anterior.

Tal y como se afirma en el artículo 2 de la LOGSE, la actividad
educativa se desarrollará atendiendo a los principios siguientes:

- la formación personalizada, que propicie una educación integral
en conocimientos, destrezas y valores morales de los alumnos en
todos los ámbitos de la vida (personaf familiar, social y profe-
sional);

- la autonomía pedagógica de los centros dentro de los límites
establecidos por la ley, y también la actividad invesügadora de
los profesores a partir de su práctica docente;

- la metodología activa que asegure la participación de los alum-
nos en los procesos de enseñanza y de aprendizaje;

- la evaluación de los procesos de enseñanza y aprendizaje de los
centros docentes y de los diversos elementos del sistema.

Si hemos destacado estos aspectos es porque creemos que son los
que aportan más diferencias en relación con los modelos educativos
anteriores. Muchas veces oímos decir a algunos maestros "esto seró
como las dunds aeces, un cambio de nombres y basta". Estamos convenci-
dos de que no va a ser así. Por primera vez oímos hablar de pluralidad
y de respeto y atención a la diversidad. EI claustro escolar tiene un
protagonismo y una responsabilidad que uniformizaciones anteriores
no le habían reconocido nunca. Cada escuela, cada claustro, cada
enseñante tiene el derecho y la obligación de hacer las adaptaciones
curriculares necesarias para facilitar a cada alumno los instrumentos
necesarios para su progreso integral.

La metodología a seguir, por su parte, tiene que permitir que cada
alumno sea el protagonista-constructor de su propio aprendizaje. El
aula, los contenidos, las programaciones, etc. son elementos al servicio
de esta construcción. También es importante la consideración que se
hacé en relación a la evaluación, que representa el elemento regulador
de todo el proceso educativo, y que, por lo tanto, debe estar integrada
en la programación al igual que los propios contenidos.

El DCB (Diseño Curricular Base) es el documento mediante el cual
las diferentes administraciones explicitan el conjunto de objetivos,
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métodos, objetivos terminales, criterios de evaluación, etc. de cada
etapa, ciclo, área...

Conviene destacar que los objetivos terminales están definidos en
términos de capacidades. Es decir, al final de una etapa educativa el
alumno es evaluado por Io que es capaz de hacer, lo que es muy distinto
de la evaluación que sólo considera lo que el alumno sabe' Aquí radi-
ca, tal vez, el cambio más sustancial que proPone la Reforma, desde
el punto de vista del enfoque educativo. Los alumnos dejan de ser
considerados como cajones vacíos que hay que llenar de conocimien-
tos y pasan a ser individuos que lo más importante que tienen que
hacer, en su paso por la enseñanza obligatoria, es aprender a aprender.

El DCB propone tres bloques de contenidos para acceder a estas
capacidades :

- bloque de hechos, principios y conceptos: lo que el alumno tiene
que saber;

- bloque de proudimientos,habilidades y destrezas: lo que el alumno
tiene que saber hacer;

- bloque de aalores, actitudes y nolmasi lo que el alumno tiene que
aprender a valorar y, además, 1o que tiene que definir sus pautas
de conducta.

Esta nueva estructuración varía la incidencia de unos asPectos en
relación con otros. En concreto:

- pone énfasis en los procedimientos por encima de los bloques
restantes de la programación;

- explicita los valores y las actitudes que antes formaban parte del
currículum oculto;

- ofrece una concepción más global del aprendizaje, que permite
hacer presentes, con la misma intensidad, el nivel afectivo, el
cognitivo y el psicomotriz.

Por lo tanto, los contenidos son algunos de los medios con que
cuentan los maestros para ayudar a los alumnos en la construcción de
su aprendizaje. La formulación de estos contenidos, por parte de la
Administración, constituye el primer niael de concreción del diseño
curricular. De qué manera se pueden secuenciar estos contenidos,
cómo, cuándo y de qué modo se deben llevar al aula y cómo deben ser
evaluados, son los ingredientes principales del Proyecto Curricular
de Centro.
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EI claustro tiene la responsabiüdad de definir los criterios de

secuenciación y de evaluación de los contenidos, de la misma mane-
ra que también le corresponde hacer los ajustes necesarios del currí-
culum para conseguir la máxima adecuación a las necesidades del
centro. Es el segundo niael de concreción.

Cada curso, el maestro o maestros de ciclo adaptan este diseño a
la realidad del grupo. Es el tercer niael de concreción.

4.3. Cambios en el área de Lengua

El Diseño Curricular de Primaria publicado por el Ministerio de
Educación y Ciencia dice lo siguiente respecto al área de Lengua.

El objetiao último del aprendiznje y la enseñanzn de la lengua ha de
ser llegar a un uso personal, autónomo y creatioo del lenguaje oral y
escrito.'Y, por Io tanto, se deben descubrir y conocer las posibilidades
de ambos códigos, sus conaenciones de uso, de estructura y de forma.

La formulación de los objetivos nos habla de un enfoque de la
lengua diferente del que hasta ahora proponían los programas oficia-
les. Estos objetivos nos hablan de capacidades lingüísticas entendidas
como capacidades globales que permiten convertir la lengua en un
instrumento útil.

El Diseño Curricular Base, que configura el marco de actuación del
aula, del claustro y del maestro, hace una propuesta muy clara del
camino que debe tomar el área de Lengua. De esta manera, al igual
que en las demás áreas, se distingue muy claramente entre lo que se
debe saber (hechos, conceptos, principios, etc,) y lo que debe saber hncer
(procedimientos, habilidades, recursos, técnicas, etc.). Además, incor-
pora explícitamente un bloque de contenidos referidos a las actitudes
y a las normas, hecho al que, en el caso de la lengua y dada su
repercusión social, se debe conceder especial importancia.

Es evidente que el cambio en la propuesta es muy importante y tal
vez algunos profesores encuentren en los diseños curricula¡es 1o que
ya es práctica cotidiana en su aula, o lo que intuían que debería ser,
pero que no sabían cómo concretar.

Hablar, por lo tanto, de dotar al alumno de las capacidades
lingiiísticas necesarias quiere decir reconocer en la lengua su valor
como elemento ordenador del pensamiento, como instrumento de
aprendizaje, como herramienta indispensable de comunicación.
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Todo esto, obviamente, sin dejar de tener en consideración su va-
lor epistémico.

A partir de ahora, con este nuevo planteamiento, la programación
de lengua debería contener la aplicación de los siguientes criterios:

- Énfasis en el bloque de los procedimientos, o sea, de las habili-
dades lingüísticas.

- Consideración especial hacia el lenguaje oral.
- Más interés en el aso de la lengua que en el aprendizaje del

código y de sus norrnas.
- LIso, en el aprendizaje, de los medios de comuniccación como

elementos siempre presentes en la vida cotidiana.
- Cambio en la aproximación a la literatura, que deja de ser un obje-

tivo para ser un medio para desarroüar las habilidades lingüísticas.
- Observación, estudio y práctica de la dimensión social de la

lengua.
- Valoración de la importancia de la diversidad lingiiística.
- Interdisciplinariedad de la lengua.

Otro aspecto a destacar del nuevo planteamiento curricular es el
hecho de no diseñar bloques de contenidos diferentes para las áreas
de Lengua castellana y la lengua propia de la comunidad, en el caso
que la hubiere.

El área de Lengua está diseñada como un todo que debe procurar
en primer lugar la obtención y posteriormente la ampliación de capa-
cidades lingüísticas generales, independientemente de la lengua en la
que se expresen. Hay que fecordar, en este sentido, todo lo que ya se
comentaba en el apartado 2.2. "La lengua y el proyecto de centro".

Los objetivos generales del área de Lengua que se formulan en el
DCB para la Enseñanza Primaria (1989) hablan de la adquisición de las
capacidades lingüísticas básicas de la manera siguiente:

Al finalizar la Educación Primaria, como resultado de los aprendiza-
jes realizados en el área de Lengua y Literatura, los alumnos habrán
desarrollado la capacidad de:

1. Comprender los mensajes orales y escritos en castellano y, en su
caso, en la lengua propia de la Comunidad Autónoma, relacio-
nándolos con las propias ideas y experiencias (escolares y
extraescolares), interpretándolos y valorándolos con una actitud
crítica, y aplicándolos a nuevas situaciones de aprendizaje.
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2. Utilizar el castellano oral y, en su caso, la lengua propia de la

Comunidad Autónoma, para intercambiar ideas, experiencias y
sentimientos, adoptando una actifud respetuosa ante las aporta-
ciones de los otros y atendiendo a las reglas propias de las situa-
ciones comunicaüvas de diálogo, conversación y debate (mante-
ner la atención, no interrumpir, respetar los furnos, formular
preguntas, realizar aportaciones, etc.).

3. Expresarse oralmente en castellano y, en su caso, en la lengua
propia de la Comunidad Autónoma, teniendo en cuenta las carac-
terísticas de las diferentes situaciones de comunicación y respe-
tando las formas básicas de la lengua oral (progresiva corrección
en la pronunciación, en las estructuras gramaticales, en el léxico,
etc.).

4. Utilizar diferentes recursos expresivos lingüísticos (entonación,
ritmo,...) y no lingüísticos (movimiento corporal, símbolos gráfi-
cos, música, etc.) para interpretar y transmitir mensajes con una
determinada intención comunicativa (en la dramatización, radio,
televisión, cómics, carteles publicitarios, etc.).

5. Utilizar la lectura con finalidades diversas, valorándola como
fuente de disfrute, aventura, ocio y diversión, como fuente de
información y de aprendizaje y como fuente de perfeccionamien-
to y enriquecimiento de su lengua.

6. Expresarse por escrito en castellano y, en su caso, en la lengua
propia de la Comunidad Autónoma, teniendo en cuenta las carac-
terísticas de las diferentes situaciones de comunicación y respe-
tando las formas básicas de la lengua escrita (progresiva correc-
ción sintáctica, ortográfica, léxica, etc.).

7. Explorar las posibilidades expresivas del castellano oral y escrito
y/ en su caso, de la lengua propia de la Comunidad Autónoma,
desarrollando una sensibilidad estética y buscando cauces de
comunicación creativos en el uso autónomo y personal del len-
guaje.

8. Utilizar el lenguaje oral y escrito como instrumento de aprendi-
zaje y planificación de la acüvidad, elaborando y anticipando
alternativas de acción en la realización de tareas concretas, memo-
rizando informaciones y revisando el proceso seguido (mediante
discusiones, esquemas/ guiones, notas, apuntes, resúmenes, etc.).

9. Reconocer y respetar las peculiaridades de las diferentes lenguas
y/o dialectos presentes, si las hay, en la comunidad en la que
vive, valorando positivamente su existencia como manifestacio-
nes culturales enriouecedoras.

10. Reconocer la existencia de diferentes usos y registros en las pro-
ducciones lingüísticas propias y ajenas, comenzando a establecer
relaciones entre aspectos formales y organizativos sencillos de las
mismas y las intenciones comunicativas a las que responden.
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Tal como se comentaba en el apartado 2.2. "La lengua y el proyecto

de centro", es responsabilidad del claustro escolar diseñar o adecuar
su proyecto curricular, y muy especialmente el lingüístico, para que
las dos lenguas, si se da el caso, tengan el tratamiento que les corres-
ponde y, al acabar la Enseñanza Primaria, los alumnos tengan un
dominio correcto de ambas.

Algo parecido es 1o que sucede con el DCB de la Enseñanza
Secundaria. Los objetivos generales están referidos a las capacidades
lingüísticas básicas y distinguen claramente la diferencia de nivel a
alcanzar en lengua castellana y en la lengua propia de cada comuni-
dad autónoma. Mientras que en lengua castellana el alumno tiene que
ser capaz de comprender la variedad estándar y expresarse en esta
modalidad, en la otra, además, debe reconocer los diferentes registros
lingüísticos y sifuarse convenientemente en los usos personales, so-
ciales y académicos propios de un joven de dieciséis años.

Para leer más

Diseño Curricular Base. Eilucación primaria. Madrid. Ministerio de Edu-
cación y Ciencia. 1989.

Diseño Cuticular Base. Educación secundaria. Madrj¡d. Ministerio de
Educación y Ciencia. 1989.

Propuestas de Secuencia.l,engua castellana y literatura. Madrid. Ministe-
rio de Educación y Ciencia / Ed. Escuela Española. 1992.
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5. Programación del área de Lengua

5.1. Introducción ...........
5.2. Programación de cicIo.............

- Cómo se deben secuenciar los contenidos.................
5.3. Programación de aula ............
5.4. Materiales ...............
5.5. La evaluación
Para leer más .............

5.L. Introducción

Programar, planificar, preparar, etc. son tareas que fácilmente
asociamos a la profesión educativa. Y es lógico, porque educar es un
proyecto a largo plazo, que requiere unas intenciones, un plan de
acfuación, unos medios y una secuenciación.

Una programación es un plan de trabajo previo a la actividad, que
incluye todos los aspectos que la configuran, y que la sistematizan y
ordenan. En el caso de una programación educativa hay que pensar
en qué hay que aprender, quién lo tiene que aprender, quién lo tiene
que enseñar, cómo, cuándo, dónde, con qué, etc.

La estructura de una programación es muy similar a la de una
hipótesis de trabajo que se proyecta en un triple sentido: en el plano
de los contenidos, en el de las habilidades y requisitos técnicos que
exigirá a alumnos y profesores, y en su dimensión temporal (Rué,
199D.

Una programación es también una declaración de intenciones y, en
el caso que nos ocupa, de intenciones educativas. Podúamos estable-
cer, por ejemplo, una estructuración de los contenidos basada en el
bloque de los conceptos, o bien en el de los procedimientos, o bien en
el de las actitudes. Escoger una u otra opción marcaría una manera de
actuar diferente en el aula. Del mismo modo, programar o no progra-
mar las interacciones entre los alumnos para cada actividad nos habla-
ría del grado de importancia que el maestro, o el claustro en conjunto,
otorga a las relaciones de colaboración en el aprendrzaje.

Los maestros hemos programado de diversas y diferentes formas,
según la formación, la experiencia, la época y las corrientes más o
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menos de moda: desde anotaciones personales en libretas, hasta gran-
des organigramas o fichas de programación. Incluso en la negación de
una programación, que sería dejarse llevar únicamente por el ritmo
que marca un libro de texto, estaríamos trabajando según un plan de
actuación: el plan que ha creado un equipo editorial pensando en un
alumno estándar, de un nivel estándar, ubicado en un punto también
estándar del país, pero lejos de dar respuesta a las necesidades edu-
cativas personales de la diversidad del alumno.

No es este el momento de repetir detalladamente las reflexiones y
las fórmulas que los estudiosos han apuntado sobre el tema. Nos
ümitaremos a dar unas orientaciones prácticas, necesariamente bre-
ves, y remitiremos al lector interesado a algunas referencias biblio-
gráficas. Sin embargo, no hemos querido dejar de incluir un decálogo,
no exento de cierta ironía, que comprende algunas reflexiones gene-
rales.

DECÁLOGO DE LA PROGRAMACIÓN

1. La programación es una respuesta a las necesidades edu-
cativas de alumnos, centros, padres y maestros.

2. La programación debe facilitar el trabajo, nunca entorpe-
cerlo.

3. Programar es un acto conjunto, coordinado. Impüca cola-
borar con los alumnos y los demás maestros.

4. Hacer una programación quiere decir seleccionar y, por lo
tanto, priorizar y renunciar a algunos puntos.

5. La programación es un elemento vivo, que evoluciona y
cambia durante el curso.

6. La programación debe admitir la posibilidad de error.
7. La programación debe tener en cuenta la evaluación y ser

también objeto de ella.
8. La programación que frena la iniciativa del grupo o del

alumno es negativa. La programación que controla y regula
sus iniciativas es positiva.

9. La programación puede ser un cuadro, una lista ordenada,
un libro de texto o una organización mental.

1.0. Programar es la suma de filosofía, técnica, práclca, cerebro
v corazón.
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5.2. Programación de ciclo

La programación de ciclo es el punto de confluencia entre la
programación general del centro y la programación del aula. Repre-
senta el punto final de la tarea de planificación del claustro y el punto
de partida para el trabajo de los maestros de un ciclo.

Para llegar a este punto, el centro debe tener su Proyecto Educativo
de Centro, y conocer el Diseño Curricular Base de la Administración
educativa correspondiente; en capítulos anteriores ya hemos hecho
referencia a ambos documentos. La fusión de ambos textos nos aporta
el Proyecto Curricular de Centro, el desarrollo del cual nos exigirá las
siguientes tareas:

- Adecuación y contextualización de los objetivos generales del
DCB a la reaüdad y la ideología del centro.

- Adscripción de los objetivos a áreas concretas de aprendizaje
para facilitar su planificación.

- Definición de los objetivos generales de área por ciclos.
- Secuenciación por ciclo de los diversos bloques de contenidos:

conceptos, procedimientos y actitudes que aparecen en el DCB.

El desarrollo y la posterior secuenciación de contenidos del segun-
do nivel de concreción exige un desarrollo en áreas. Suelen llevar a
cabo esta actividad los responsables de departamento o bien aquellos
miembros del claustro que por especialización o afinidad están más
próximos a una área en concreto.

Así pues, un despliegue curricular por áreas, en Primaria, debería
tener la estrucfura del esquema 1., página 62. Del mismo modo, un
despliegue curricular de segundo nivel de concreción en SecunCaria,
debería presentar un esquema como el que muestra la págrna 63,
esquema 2. Con un enfoque más próximo, el desarrollo del área de
Lengua en Primaria seguiría el esquema 3, página 64, con una o dos
partes del esquema, según la realidad lingiística. Y en Secundaria, el
esquema 4, página 65.

La lectura de los esquemas 3 y 4 nos permite observar la ordena-
ción y la progresión lógicas de cada contenido. La visión de los esque-
mas 1 y 2, en cambio, ofrece una lectura horizontal en el marco del ci-
clo. Esta lectura interdisciplinaria nos permitirá descubrir las posibles
incoherencias que a veces se producen en las áreas de Lengua y Ma-
temáticas, sobre todo en el capítulo de los procedimientos, en relación
con las demás áreas a las cuales aportan procedimientos secundarios.
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Cómo se deben secuenciar los contenidos

Un diseño curricular abierto, como el que ahora se nos presenta,
tiene muchas ventajas: es adaptable, permite cambios, ofrece una gran
libertad de accióry etc., pero también presenta dificultades y quizála
mayor de ellas sea la necesidad de seleccionar y organizar los conte-
nidos para la consecución de los objetivos.

Al poner manos a la obra, se nos presentan muchos interrogantes:
¿Qué contenidos? ¿En qué orden? ¿Qué grado de profundización
deben tener en cada ciclo? ¿Cuándo podemos dar un contenido por
"acabado"?

La primera respuesta a esta pregunta, y no creemos poder respon-
derlas todas, sería decir que no existe un único modelo de secuenciación
válido y útil. Existen unos criterios lógicos para secuenciarlos, pero a
pesar de todo, pueden presentarse muchas fórmulas.

Luis del Carmen v Antoni Zabala 0992) formulan los criterios
siguientes:

- Relación con el desarrollo eaolutioo de los alumnos. Por ejemplo,
difícilmente un niño utilizará con propiedad determinadas con-
junciones si no es capaz de establecer relaciones de causa y
consecuencia.

- Coherencia con la lógica de la disciplina. Cada área posee unos
contenidos que pertenecen a una disciplina o más, y estas dis-
ciplinas tienen su propia lógica interna. Hay que saber sumar
para poder multiplicar.

- Adecuación de los nueaos contenüos a los conocimientos preaios de los
alumnos. Siempre desde una perspectiva constructivista. Es de-
cir, cada nuevo aprendizaje debe enlazar con todo lo que el
alumno ya sabe; si no es así, el aprendizaje no se materahza.

- Priorización de una clase de contenidos. Lengua y Matemáticas,
como materias instrumentales, requieren que el bloque de con-
tenidos-eje de la programación sea el de los procedimientos; en
cambio, en otras áreas puede resultar más pertinente una orga-
nización a partir de los conceptos.

- Continuidad y progresión Un error frecuente en las programacio-
nes es pensar que un contenido trabajado en un curso ya es una
cosa hecha para siempre. La experiencia nos demuestra que eso
no es cierto y que hay que retomarlo una y otra vez, pero siem-
pre desde una perspectiva nueva y progresiva, nunca repeti-
tiva.
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- Equilibrio. Controlar que la selección y la estructuración de los

contenidos lleve realmente hacia un desarrollo integral.
- Lógica. Para ir de lo más general a lo particular y de lo más

sencillo e inmediato a lo más complejo.

Después de los criterios expuestos, nuestra propuesta parte de
una reflexión a partir de los objetivos generales de área, tanto de
Primaria como de Secundaria, y de tres preguntas básicas que hay que
plantearse:

- Procedimientos
¿Cuáles son las necesidades de comunicación de nuestros alum-
nos según los ámbitos donde se desarrolla su actividad?
Es decir, ¿qué funciones lingüísticas, orales o escritas, deben
conocer? ¿Qué textos tienen que comprender? ¿Qué textos tie-
nen que saber producir? Puede ser útil pensar que nuestros
alumnos se mueven en tres ámbitos que les exigen una serie de
producciones lingüísticas: el dmbito familiar y de las relaciones
personales, el dmbito académico y el dmbito de la creación Estos tres
ámbitos pueden darnos la clave para estructurar una programa-
ción basada en el conjunto de textos que un alumno tiene que
saber comprender y/o producir, en relación con su capacidad,
sus necesidades personales, sociales y académicas.

- Conceptos
¿Qué conocimientos lingüísticos o extralingüísticos tienen que
tener para comprender y/o producir estos textos, con la máxima
corrección y adecuación posibles, siempre en relación con la
capacidad?

- Actitudes
¿Qué actitudes es bueno desvelar y trabajar para que las activi-
dades expresadas en las preguntas anteriores se desarrollen con
la máxima fluidez y provecho posibles?

Los objetivos generales del área de lengua y los objetivos termi-
nales de cada bloque de contenidos son aplicables a todos los ciclos
en la mayoría de ios casos. Lo que determina la diferencia de nivel
es, precisamente, sobre qué tipo de texto se aplican. Veamos un ejem-
plo:
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Comprensión oral (Ed. Primaria)
Objetivo general: Comprender relatos, explicacianes y argumentnciones de
moilelos y estructuras dc modalidad diversa, con presencia o ausencia del
anisor y con soporte visual o sin é1.

No es el grado de dificultad del objetivo, en relación con los demás,
1o que puede llevarnos a decidir si lo situamos en un ciclo o en otro.
El comentario que surge inmediatamente es decir q'ue depende ile qué
argumentación, de qué explicación, de qué relato.

En Secundaria sucede algo parecido. Por ejemplo:

Itngun escrita (Ed. Secundaria)
Objetivo general: Leer cualquiu texto, en prosa o en oerso, adecundo a la
edad, de manera expresioa o silenciosa, con Ia oelocidad adecuada.

En el momento de secuenciar los contenidos adecuados a la conse-
cución de este objetivo, habrá que determinar qué textos se adaptan a
la edad, y más exactamente a la edad de cada ciclo, cuál es la velocidad
adecuada y qué textos hay que leer de manera expresiva o silenciosa.

Por lo tanto, nuestra propuesta de secuenciación nos conduce a las
tareas siguientes:

- Selección de textos orales y escritos, referidos a los ámbitos
propios de actuación de los alumnos.

- Análisis del grado de dificultad de cada tipo de texto.
- Selección, ordenación y distribución de los textos en ciclos.
- Determinación de los conocimientos lingüísticos necesarios para

la comprensión o la producción de los textos seleccionados.
- Anrálisis de la capacidad de los alumnos para trabajar, en cada

ciclo, las actitudes que propone eI diseño curicular.

5.3. Programación de aula

La programación de aula, el tercer nivel de concrecióry es el ele-
mento más cercano a la intervención educativa directa y, como tal, el
más versátil. Para poder elaborarla, es necesario que el claustro tome
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determinadas decisiones de carácter metodológico y organizativo,
que deben reflejarse en documentos o fases anteriores. A continuación
apuntamos algunas de ellas:

- sistema de créditos, si se trata de Secundaria;
- posibilidades de interdisciplinariedad;
- posibilidades de globalización;
- aplicación de sistemas, planes o métodos educativos específicos

(Montessori, Decroly, planes de inmersión, etc.);
- centros de animación educativa, de carácter anuaf alrededor de

los cuales gira la actividad escolar y extraescolar (conmemora-
ciones, aniversarios, años dedicados a efemérides o campañas,
etc.);

- criterios de evaluación y de promoción interciclos.

La programación de aula es la propuesta fragmentada en unidades
de trabajo y temporizada, que tiene en cuenta todos los elementos
necesarios para la intervención directa en el aula, con un maestro,
unos alumnos/ un tiempo, un espacio, unos materiales, etc., concretos
y precisos (con nombres y apellidos cuando hablamos de personas).
La realidad del aula cambia constantemente, lo cual nos lleva a decir
que el tercer nivel es el más dinámico, porque necesita revisión y
adaptación constantes.

Al construir la programación anual, y de acuerdo con las decisio-
nes del claustro, los maestros de cada ciclo deberán tomar uno de los
tres bloques de contenidos como ejes de programación, para que actúe
como hilo conductor y ordenador. Los dos bloques restantes se sos-
tendrán en este eje, sin actuar como columna vertebral. No hablamos,
en ningún momento, de dar mayor o menor importancia a un bloque,
sino de utilizarlo como hilo conductor.

Veamos las diferencias entre estos tipos de programación:

o Programación basada en eI bloque de los procedimientos. Presenta la
ventaja de no perder de vista en ningún momento que el alumno tiene
que aprender a aprender. Utiliza el bloque de hechos y conceptos
como instrumento para desarrollar los procedimientos. Es de elabora-
ción compleja por la novedad que comporta y por el desconocimiento
de las fases de algunos procedimientos/ y porque/ en general, es una
fórmula poco exploraday, por lo tanto, falta información y divulga-
ción.
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Procedimientos

Conceptos

, 
Actifides

r' valores
{-

Principios / \Normas

En el caso de Lengua, hablaríamos de una programación basada en
el trabajo de las habilidades lingüísticas básicas, utilizando textos
orales y escritos que permitieran la adquisición de un dominio progre-
sivo de todos los usos y recursos del lenguaje, y en el cual los apren-
dizajes gramaticales no aparecerían en el orden convencional, sino
siempre supeditados a los textos.

. Programación basada en el bloque de los concepfos. Es la más habitual
por tradición. Los concePtos, hechos y principios están ordenados
disciplinarmente. Casi todo el mundo sabe cómo organizarla. Exige
pocas decisiones programáticas. Tiene el peligro de reducir los proce-
dimientos a un aprendizaje mecánico de determinadas técnicas y
recursos.

, 
Actitudes

/ u^ror""
<--

Recursos / Normas

En el caso de Lengua, hablaríamos de una programación basada

en la gramática, en la cual las habilidades lingüísticas aparecerían

como ejercitación o ejemplo parareforzar los contenidos gramaticales.

Habilidades 

a

f¿.ni"u\_--}



o Programaciónbasada en el bloque de aalores, actitudes y normas.Es muv
poco frecuente en el mundo escolar. Requiere un desairollo importantl
de los valores y las actitudes hastá convertirlo, 

"n "oi-rdrr"tu,observables, sujetos de aprendizaje. Las experiencias recientes de
programas por tareas (project uto*); a pesar de que no se centran en
el eje de las actitudes, potencian un trabajo máJ en profundidad de
estos aspectos.

*"^h
Prrncipios /

. Los conceptos y los procedimientos servirían para proporcionar
elementos de conocimiento, reflexión y modificacién de actitudes. Es
útt qu-*-S*pos muy especiales, en los que el principal objetivo de la
actividad escolar sea la creación de hábitos.

En el caso de Lengua, hablaríamos de una programación que
centra su actividad en conseguir motivar a los chicos y chicas pará h
comunicación. Las habilidades lingüísticas serían los élementoi,,""e-
sarios utiliz¡dos para motivarlos. Hechos y conceptos justificarían la
necesidad de una comunicación amplia, correcta y adecuada.

Launidad diúícticade programación es la ,,unidad de medida,, más
común en una programación de aula. Consideramos unidad un tema
o un ítem de aprendizaje determinado que, a menudo, hacemos coin-
cidir con un tiempo también determinado. De este modo hablamos de
programaciones semanales, quincenales, etc.

En el esquema de la página sigtriente se reflejan los elementos que
integran una unidad de programación. Además de estos elementos,
conviene tener presentes los diferentes ritmos de aprendizaje entre
principio y final de curso, y ent¡e_unos y otros alumnos, y la diversi_
dad de actitudes, aptitudes e intereses del conjunto del grupo.

71

Valores
Actitudes

t;:::
\Recursos
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5.4. Materiales

Sabiendo que buena parte del profesorado dedica muchas horas a
programar, no deja de ser paradójico que cuando hablamos de rnate-
riales nos limitemos a hablar únicamente del libro de texto. También
es una realidad que, en niuchos casos, la tarea de programar se reduce
a seleccionar elübro de texto que más se adapta a las necesidades del
profesor. El libro marca el ritmo del aula, el orden del programa, el
tipo de actividades, etc. y, además, no cambia en nada de un curso a
otro, aunque los grupos sean diametralmente diferentes.

Otro grupo de profesores se opone claramente a esta tendencia y,
con una gran dosis de profesionalidad y buena fe, fabrica sus propios
materiales. Esta etapa siempre tiene un finaf puesto que representa
una sobrecarga de trabajo tan importante que no puede resistirse
durante mucho tiempo. Si el material autofabricado dura años y
siempre es el mismo, no queda muy lejos del libro de texto. La única
diferencia es que siempre hablaremos de un material de calidad
técnica inferior al material editorial. La fotocopia es omnipresente y el
atentado a la propiedad intelectual de los autores del material fotoco-
piado, también.

Entonces, ¿cuáles son los materiales didácticos? Todos aquellos
materiales, editoriales o no, autofabricados o no, reales o no, que nos
puedan ser útiles para crear situaciones de aprendizaje. Para la clase
de Lengua son materiales curriculares, es decir, materiales que nos
ayu.dan a desarrollar el currículum:

- Ios textos reales: todos aquellos textos que se nos presentan en la
misma forma en la que son uffidos: postales, cartas, publicidad,
folletos explicativos, etc. (ver apartado 6.4. "Comprensión lecto-
ra");

- la prmsa: periódicos, revistas, publicaciones periódicas en genera!
- audiooisunles: tadio, televisión, grabaciones reales en casete o

cinta de vídeo, películas, etc.;
- material debiblioteca: en su doble vertiente de lectura literaria o de

libro de consrlta (diccionarios, enciclopedias, gramáticas, etc.);
- material elaborado por los maestros;
- cuadernos editados que trabajan un aspecto o más de la lengua

(ortografía, expresión escrita, etc.);
- libros de texto: entendidos como un recurso, una a¡ruda, eligien-

do siempre el que nos deje mayor capacidad de maniobra y
adaptación a las necesidades diversas de los alumnos.
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La programación de aula es el elemento organizador de todos estos

recursos y el maestro es quien decide en cada caso lo que hay que usar,
cuándo y cómo se tiene que combinar. Se ofrece más información
sobre cada tipo de material en los contenidos correspondientes (por
ejemplo: prensa en medios de comunicación; audioaisunl en las habili-
dades orales...). También presentamos un cuestionario de análisis de
materiales en el apartado 8.6. "Cultura".

5.5. La evaluación

Casi siempre que se habla de evaluacióo tanto si lo hacen profe.
sionales de la educaciórU alumnos o padres y madres, se hace patente
una sensación general de trámite doloroso por el que el sistana establecido
nos obliga a pasar. La valoración que hacen de ella unos y otros es,
generalmente, negativa. Para unos representa un montón de trabajo,
para otros, una causa de angustia,y para todos, un elemento genera-
dor de decepciones.

¿Por qué la evaluación tiene unas connotaciones tan negativas?
Q'nzá porque la aplicamos de forma restricüva y solamente es útil
para medir, de manera más o menos objetiva, el nivel de conocimien-
tos adquiridos por un alumno durante un proceso de aprendizaje.
Tiene una función selectiva y clasificadora.

Las posibiüdades educativas de la evaluación son mucho más
amplias. La evaluación es la parte del proceso de aprendizaje que
comporta la recogida sistemótica y organizada de información y su interpre-
tación, de manera que permita modificar y reconducir el proceso
educativo y corregir sus errores y sus desviaciones.

El DCB define la evaluación como el andlisis de resultados de un
proceso complejo para verificar su congruencia y el grado de eficacia
con el que se ha concretado cada uno de sus pasos. Para poder efecfuar
este análisis, será necesario reflexionar sobre qué eoaluamos, cudndo
eoaluamosy cómo lo hacanos, para que los resultados del análisis sirvan
para mejorar el proceso en su conjunto.

o ¿Qué eoaluamos?
Evaluamos los conocimientos iniciales del alumno, su proceso de

aprendizaje, los resultados finales conseguidos, el procedimiento uti-
bzado por el profesor, el material empleado, la misma programación
y todos los elementos y factores que intervienen en el proceso educa-
tivo.
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. ¿Cuóndo waluamos?
Evaluamos de forma continuada: al empezar el curso, durante el

curso y al acabar el curso. Pero hay que recordar que, en cada momen-
to, la evaluación tiene finalidades diferentes y, por consiguiente, en
cada caso, será necesario obtener informaciones distintas.

Al empezar el curso, la eaaluación inicial ttene valor de diagnóstico.
Sirve para proporcionarnos el máximo de información sobre el alum-
no, su situación familiar, su historia escolar, sus aptitudes, sus dificul-
tades, sus intereses, su actitud hacia la escuela, los maestros, los
compañeros, etc. !, a partir de la información, adecuar los programas
a las necesidades cambiantes de los alumnos de un curso a otro.

Durante el curso necesitamos saber si los alumnos progresan, si
están motivados, si el ritmo de la clase los anima, si se cumplen los
objetivos formulados en los plazos adecuados, si los alumnos son
conscientes de su progreso y de los elementos que les ayudan a
progresar, etc. Este tipo de evaluación es el que tiene más valor
educativo, porque es el que permite realmente, a partir de la toma de
conciencia de alumnos y profesores, modificar todo lo que sea conve-
niente. Es Io que llamamos maluación formatiaa.

Al acabar el curso, necesitamos conocer la consecución de objetivos
por cada alumno y del conjunto de objetivos de aprendizaje. En
muchos casos esta evaluación determina la promoción a otro nivel.
Tiene poca incidencia en el proceso educativo, porque tiene muy poca
capacidad de modificación. Es la eaaluación final.

o ¿Cómo eualuamos?
Para recoger los datos fundamentales aplicamos dos técnicas: la

observación y las pruebas de evaluación.
En general, todos los maestros pueden decir muchas cosas de sus

alumnos, los han observado una y otra vez y los conocen bien. Lo que
ya no es habifual es que esta observación esté sistematizada y organi-
zada, de manera que permita extraer conclusiones claras y fundamen-
tadas, como comparar un trabajo del mismo alumno en momentos
diferentes del curso o del ciclo, contrastar el comportamiento de
distintos grupos de trabajo, valorar la incidencia y la eficacia de unos
materiales en alumnos y grupos diferentes, o que permita determinar
qué sistemas de aprendizaje son más efectivos en grupos homogéneos
de alumnos, etc. Es decir, la observación es una tarea que practicamos
de manera espontánea, pero que pierde gran parte de su virtud
cuando no queda recogida y, por lo tanto, hace prácticamente impo-
sibles la reflexión y la interpretación de los datos.
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Algo parecido ocurre con las pruebas de evaluación' No es lo

mismó corregir y calificar que recoger datos observables de los traba-
jos de los alumnos. Para que las pruebas de evaluación nos faciliten

información hay que tener en cuenta que:

- huy que determinar qué aspectos queremos observar;

- hay que buscar las actividades que serán más eficaces para

rea|tzar la obsewación;
- huy que efectuar la corrección con los mismos criterios con los

q.t-" J" han formulado los objetivos de aprendizaje;

- huy que anotar y describir los resultados.

Y, más adelante, para que la evaluación sea realmente formativa

será necesario:

- que el alumno conozca los resultados;

- tbmar decisiones consecuentes: cambiar objetivos, cambiar mé-

todos, diseñar planes de recuperación, etc.

observemos los cambios más importantes en relación a anteriores

propuestas:

- la evaluación deja de ser un juicio de los resultados del alum-

no;
- la evaluación no es solamente el punto final de una etapa;

- la evaluación es un proceso integrado en el proceso de enseñan-
za/aprgndizaie;

- h eváluación analiza el coniunto de los elementos educativos
(alumno, maestro, material, dinámica, etc.)'

Esta nueva concepción de la evaluación tiene implicaciones

didácticas y organizativas importantes:

- si los objetivos de etapa están formulados en términos de capa-

cidades, deberemos diseñar actividades evaluativas que nos

informen de capacidades, y no de ítems puntuales' Por ejemplo,

una prueba de evaluación en la que un alumno puntúa correc-

tamente un texto dado nos informa del conocimiento que el

alumno tiene de la puntuacióry pero no de la aplicación que sabe

hacer de dicho conocimiento. solamente la redacción de un texto

espontáneo nos permitirá apreciar esta habilidad'
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- Si se evalúa el conjunto del proceso educativo, los claustros

escolares deberán diseñar los criterios de evaluación pertinentes
para cada caso/ programar la periodicidad y diseñar un sistema
organizativo que permita el encuentro de todos los maestros.

- Si la evaluación es un proceso a través del cual se reconduce,
cuando es necesario, el proceso educativo, la escuela, el claust¡o
y los maestros tienen que estar dispuestos a modificar todo lo
que sea necesario para que la evaluación tenga una significación
positiva.

Solamente nos queda añadir que la evaluación, tal como la plantea
la Reforma educativa, es un proceso complejo que exige una gran
evolución en la forma de actuar y de concebir las relaciones maestro-
alumno, respecto a lo que estamos acostumbrados a hacer. Quizá uno
de los grandes retos de la Reforma sea precisamente poder ser capaces
de abandonar la idea del maestro: autoridad en el saber, transmisor
de conocimientos, juez de los resultados de los alumnos, y empezar
a pensar en un maestro: creador de situaciones de aprendizaje, respe-
fuoso del proceso de aprendizaje de cada alumno, crítico con su
propia actuación.

Para leer más
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Conocimiento y uso de la lengua

La concepción de la lengua que tenemos a finales del siglo XX
difiere mucho de la que hemos tenido durante el resto de este siglo y
parte del anterior. A partir de los años 60 y gracias a las aportaciones
de varias disciplinas, como la filosofía del lenguaje,la sociolingüística,
la didáctica de las segundas lenguas y, más modernamente, la
üngüística del texto, se ha desarrollado una visión funcionalista y
comunicatioa de la lengua, que ha revolucionado tanto la investigación
como la enseñanza y aprendizaje de idiomas. De hecho, no se concibe
un método didáctico moderno o un nuevo proyecto educativo sin es-
te marco de referencia. Asimismo, los progtamas de la reforma
educativa adoptan decididamente este nuevo planteamiento comuni-
cativo.

Hasta los años 60, la lengua se había considerado básicamente
como materia de conocimiento, como un conjunto cerrado de conteni-
dos que había que analizar, memorizar y aprender: la fonética y la
oftografra,la morfosintaxis y el léxico de la lengua. La palabra clave
que aglutinaba todos esos conocimientos era gramdtica. La finalidad
de la clase de lengua era aprender la estructura de la lengua: la
gramática. Saber lengua quería decir tener muchos conocimientos
cognitivos de este tipo y se demostraba realizando determinadas
actividades gramaticales, como el análisis sintáctico, la transcripción
fonética, los dictados, las conjugaciones verbales, etc.

A partir de los años 60, varios filósofos (Austin, Searle; pero tam-
bién Wittgenstein bastante antes) empiezan a poner énfasis en el uso
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de la lengua, en su funcionalidad y en lo que se consigue utilizándola.
En definitiva, entienden la lengua como una forma de acción o de
actividad que se realtzacon alguna finalidad concreta. La lengua es un
instrumento múltiple, un instrumento que sirve para conseguir mil y
una cosas: encargar una comida, poner gasolina, manifestar agradeci-
miento, quejarse, protestar, saludar, pedir información y darla, etc.
Por ejemplo, basta con pronunciar las palabras un cortado, por favor en
el contexto adecuado, en un bar, ante un camarero, para conseguir que
alguien prepare un café con un poco de leche y nos lo sirva.

Cada acción lingiiística mediante la cual conseguimos algunos de
estos objetivos es un acto de habla y consiste en la codificación o
descodificación de un mensaje oral o escrito. El conjunto de los actos
de habla es el conjunto de acciones verbales que se pueden realizar con
una lengua, y también constituye el corpus de objetivos de aprendi-
zaje. Se han realizado varias clasificaciones de actos de habla, que los
agrupan en grandes grupos genéricos de funciones u objetivos a
conseguir: pedir información, disculparse, saludar, despedirse, etc.

La palabra clave que define esta nueva visión de la lengua y que
se opone a la anterior es uso (o también comunicnción). El uso y la
comunicación son el auténtico sentido último de la lengua y el objetivo
real de aprendizaje. Según este planteamiento, aprender lengua signi-
fica aprender a usarla, a comunicarse, o, si ya se domina algo, apren-
der a comunicarse mejor y en situaciones más complejas o comprome-
tidas que las que ya se dominaban. La gramática y el léxico pasan a
ser los instrumentos técnicos para conseguir este último propósito.

Así pues, es importante distinguir entre conocimiento y uso de la
lengua, y también entre aprendizaje de uno y del otro. Esta disünción
tiene implicaciones trascendentales en la escuela. Hace ya algunos
años se podía leer en el metro de Barcelona un anuncio de inglés muy
sintomático sobre este aspecto. Un chico escribía algo así: "he estudiado
inglés durante muchos años, pero no sé hablarlo. Apúntate a Ia academia X
para poder aprenderlo realmente." Al igual que este chico, podemos
aprender muchas cosas sobre una lengua, sin llegar a ser capaces de
usarla nunca.

Competencia lingüísüca, comunicativa y pragmática

Otros conceptos importantes en enseñanza/aprendizaje de len-
guas son los de competencia lingüística, competencia comunicatioa y com-
petencia pragmótica.
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El primer concepto se erunarca en el contexto de la lingüística

generativo-transformacional de Noam Chomsky (1957). Según esta
teoría, la competencia es el sistema de reglas lingiiísticas, interionzadas
por los hablantes, que conforman sus conocimientos verbales y que les
permiten entender un número infinito de enunciados lingiísticos. La
competencia engloba, pues, la fonología, la morfología, la sintaxis y el
léxico, o sea, el conjunto de la gramática. Además, competencia se
opone a actuación lingüística, que es la ejecución efectiva de la compe-
tencia en una situación concreta, es decir: la utilización que cada
hablante hace de la lengua en todos sus usos. Competencia y actuación
forman una pareja de conceptos paralelos a los de lengua y habla del
estructuralista F. Saussure.

El concepto de co-mpetencia comunicatiaa fue propuesto por el
etnógrafo Hymes (1967), para explicar que se necesita otro tipo de
conocimientos, aparte de la gramática, para poder usar el lenguaje con
propiedad. Hay que saber qué registro conviene utilizar en cada
situación, qué hay que decir, qué temas son apropiados, cuáles son el
momento, el lugar y los interlocutores adecuados, las rutinas
comunicativas, etc. Así, la competencia comunicativa es la capacidad
de usar el lenguaje apropiadamente en las diversas situaciones socia-
les que se nos presentan cada día.

Finalmente,Iapragmática es la rama de la semiótica y de la lingüística
que se encarga de estudiar todos aquellos conocimientos y habilida-
des que hacen posible el uso adecuado de la lengua. Analiza los signos
verbales en relación al uso social que los hablantes hacen de ellos: las
situaciones, los propósitos, las necesidades, los roles de los interlocu-
tores, las presuposiciones, etc. La competencia pragmítica es el conjunto
de estos conocimientos no lingiiísticos que tiene interiorizados un
usuario ideal. El siguiente esquema relaciona los tres conceptos:

Ahora bien, ¿qué relación guardan estos conceptos con la didáctica
de la lengua? A grandes rasgos, la competencia lingüística se asocia
con el conocimineto de la lengua, y la comunicativa con el uso. La
enseñanza de la gramática se había planteado como objetivo, quizá
con otras palabras, la adquisición de una buena competencia lingiiís-

COMPETENCIA
LINGÜÍSTICA + COMPETENCIA

PRAGMÁTICA
COMPETENCIA

COMUNICATIVA
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tica. En cambio, los planteamientos didácticos más modernos se basan
en el concepto de competencia comunicativa.

Los enfoques comunicativos

El objetivo fundamental de estos enfoques no es ya aprender
gramática, sino conseguir que el alumno pueda comunicarse mejor
con la lengua. DEtste modo, las clases pasan a ser más activas y
parlicipativas; los alumnos practican los códigos oral y escrito me-
diante ejercicios reales o verosímiles de comunicación; se tienen en
cuenta las necesidades lingüísticas y los intereses o motivaciones de
los alumnos, que son diferentes y personales; etc.

Los diversos métodos o planteamientos didácticos que siguen esta
nueva visión de la lengua, centrados en la comunicaciór¡ se denomi-
nan genéricamente enfoques comunicatiaos. Los primeros métodos de
estas características se desarrollaron durante la década de los setenta
con la finalidad de facilitar el aprendizaje de segundas lenguas a
adultos. Seguramente el más conocido es el sistema nocional-funcional,
promovido por el Consejo de Europa, que ha generado cursos multi-
media bastante conocidos en nuestro país, como el inglés Follow me o
el catalán Digui, digui (1984), ambos emitidos por televisión en más de
una ocasión.

A principios de los años noventa, los planteamientos comunicativos
han llegado ya, de una u otra forma, a todos los niveles educativos,
y prácticamente todas las propuestas didácticas de lengua incorporan
esta visión. Tanto los programas de inmersión lingtística para niños,
o las propuestas de trabajo de texto a partir de la lingüística textual,
como los llamados enfoques humanistas (ver apartado 7.1. "Introduc-
ción al sistema de la lengua") tienen un fondo comunicativo impor-
tante.

Ahora bien, podemos preguntarnos qué puntos tienen.en común
estos métodos, tan diferentes entre sí, más allá de dar importancia a
la comunicación y de fomentar el uso de la lengua. ¿Qué hace que un
método, un curso o un libro de texto sea comunicativo o no? ¿Cuáles
son las características básicas que debe presentar? Resulta difícil plas-
marlas en una lista, porque pueden existir variaciones importantes de
planteamiento curricular, de programación de curso o de tipo de
textos -entre muchas más! A continuación se exponen algunos rasgos
generales a tomar en cuenta, que se refieren principalmente a la forma
de trabajar del alumno en clase:
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Los ejercicios de clase recrean situaciones reales o oerosímiles de
comunicaciín, de manera que las diversas etapas del proceso
comunicativo se practican en clase durante la realización de la
actividad. Así,los alumnos se implican totalmente en el trabajo,
porque tienen alguna motivación (vacío de información, interés
por el tema, etc.), participan libremente y con creatividad (pue-
den elegir qué lenguaje utilizan, cómo se comunican, etc.),
intercambian entre ellos algún tipo de información y reciben
una evaluaciÓn (feedback) de la comunicación realizada.
Los ejercicios de clase trabajan con unidades lingüísticas de
comunicación, es decir, contextos completos, y no solamente con
palabras, frases o fragmentos entrecortados.
La lengua que aprenden los alumnos es una lengua real y
contextualizada.Esto significa que los alumnos trabajan con tex-
tos auténticos, que no han sido creados especialmente para la
educación y tampoco han sido excesivamente manipulados.
Además, la lengua que se enseña es heterogénea, real,la que se
usa en la calle, con dialectos, registros y argots, además del es-
tándar pertinente.
Los alumnos trabajan a menudo por parejas o en grupos. Es la
mejor manera de organizar sifuaciones de comunicación en el
aula, además de ser uno de los puntos importantes de la reno-
vación pedagógica en general.
Los ejercicios de clase permiten que los alumnos desarrollen las
cuatro habilidades lingüísticas de la comunicación.

Cuatro grandes habilidades lingüísticas

El uso de la lengua solamente puede realizarse de cuatro formas
distintas, según el papel que tiene el individuo en el proceso de
comunicación; o sea, según actúe como emisor o como receptor, y
según si el mensaje sea oral o escrito. Veámoslo en el siguiente esque-
ma de la comunicación:

PROCESAMIENTO DE MENSAIES

Descodificación Codificación

2y habrar ) u¡Nsel¡ onal
EMISOR (:

l$ escribir ) urNsa¡E EscRITo + leer /t
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Hablar, escuchar, leer y escriblr son las cuatro habilidades que el

usuario de una lengua debe dominar para poder comunicarse con
eficacia en todas las situaciones posibles. No hay otra manera de
utilizar la lengua con finalidades comunicativas, Por eso también son
cuatro las habilidades que hay que desarrollar en una clase de lengua
con un enfoque comunicativo. Aquí las llamamos habilidades lingüís-
ticas, pero también reciben otros nombres según los autores: destrezas,
capacidades comunicatiaas o, tambifn, macrohabilidades.

El nombre de macrohabilidades se utiliza especialmente para dis-
tinguir las cuatro grandes y básicas habilidades de comunicación de
otras destrezas también lingüísticas pero rnás específicas y de orden
inferior, que se denominan microhabilidades.Por ejemplo, la lectura en
voz alta combina la comprensión lectora con la elocución oral del
texto, pero se trata, sin duda, de una actividad menos frecuente y
bastante especial. Del mismo modo, dentro de la habilidad de leer
podemos distinguir destrezas tan diferentes como la comprensión
global del texto,la comprensión de detalles laterales o la capacidad de
inferir el significado de una palabra desconocida; estas tres
microhabilidades forman parte de la macrohabilidad de la compren-
sión lectora.

Las habilidades lingüísticas se clasifican de la siguiente forma,
según el código oral o escrito y el papel receptivo o productivo que
tengan en la comunicación:

Hasta hace muy poco tiempo, las habilidades receptivas se habían
denominado pasiuas y las productivas, actiaas. La expresión este chico
tiene mucho inglés pasioo significa que el individuo en cuestión tiene
cierto dominio de las habilidades receptivas, pero es incapaz de decir

Según el papel en
eI proceso de comunicación

Receptivo I Productivo
(o comprensión) | (o expresión)

. 
Escuchar

Escribir
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considera ambos modos equivalentes y autónomos, con funciones
sociales diferentes y complementarias; por lo tanto, en el aprendizaje
de la lengua debeúan recibir un tratamiento independiente y adecua-
do a las necesidades de los alumnos.

Otro punto de interés para los estudiosos es el de las caracterís-
ticas de ámbos modos de lengua. La lengua oral es más coloquial,
subjetiva, redundante y abierta; con una sintaxis más simple, repleta
de anacolutos, frases inacabadas, circunloquios, elipses, repeticiones,
etc.; y un léxico más general y pobre, con palabras comodín (cosa, esto
o sea), repeticiones, onomatopeyas y frases hechas. En cambio, la
lengua escrita suele ser estándar, más objetiva, precisa y cerrada;
contiene un léxico específico y evita las repeticiones y la expresivi-
dad de los recursos üngüísticos populares. Así, por ejemplo, es más
habitual decír de repente qtrc repentinamente,los hiios del cual qrrc cryos
hijos o elegido que electo, mientras que la segunda opción es más pro-
pia del código escrito. Para una descripción detallada de estas cues-
iiones, consultar Cassany (1987), Payrató (1988) y Halliday (198D.

El tercer aspecto estudiado guarda aún más relación con las habi-
lidades lingiísticas y la cornunicación, ya que hace referencia a las
situaciones de comunicación oral y escrita. Puesto que el código oral
es diferente del escrito, el comportamiento del usuario que habla o
escribe, o que escucha o lee, es muy diferente. El siguiente esquema
resume las principales diferencias.

CANAL ORAL

1. Canal auditiao. El receptor com-
prende el texto a través del oído.

2. EI receptor percibe sucesivamen-
úe (uno tras otro: prcceso serial) los
diversos signos del texto.

3. Comunicaciín espontdnea. El
emisor puede rectificar, Pero no
borrar,lo que ha dicho. El recePtor
está obligado a comprender el tex-

CANAL ESCRITO

1. Canal r¡isual El receptor lee el
texto a través de la vi5ta. El canal
visual tiene una capacidad de
transmisión de información suPe-
rior al auditivo-

2. El receptor percibe los signos
simultáneamenfe (todos a la veziplo-
ceso hollstico). Esto implica estrate-
gias de comprensión distintas para
cada canal.

3. Comunicaciín elaborada. El emi-
sor puede corregir y rehacer el
texto sin dejar rastros o huellas. El
lector puede escoger cuándo y
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to en el momento de la emisión y
tal como se emite.

4. Comunicación inmediaf¿ en el
tiempo y el espacio. El código oral
es más rápido y más ágil.

5. Comunicación efímera (aerba ao-
lant). Los sonidos solamente son
perceptibles durante el poco tiem-
po que duran en el aire.

6.IJtlltza mucho los códigos no uer-
bales: la fisonomía y los vestidos,
el movimiento del cuerpo, la con-
ducta táctil, el paralenguaje, el es-
pacio de la situación, etc. En una
conversación normal, el significa-
do social de los códigos no verba-
les es del 65Vo contra el 35% de los
verbales.

7. IJay interacción durante la emi-
sión del texto. Mientras habla, el
emisor ve la reacción del receptor
y puede modificar su discurso se-
gún ésta. El lenguaje oral es nego-
ciable entre los interlocutores.

8. El contexto extralingüístico tiene
un papel muy importante. El có-
digo oral se apoya en él: códigos
no verbales, deixis, etc.

cómo quiere leer (orden, veloci-
dad, etc.), puede releer el texto.

4. Comunicación diferid¿ en el
tiempo y en el espacio.

5. Comunicacíín ilurailera (scripta
manent). Las letras se graban en
un soporte estable y perduran. El
canal escrito adquiere el valor so-
cial de ser testigo y registro de los
hechos.

6. Apenas los uüliza: la disposi-
ción del espacio y del texto, la tex-
tura del soporte, etc. (aunque pue-
den incluirse fotos, esquemas, grá-
ficos u otros recursos visuales).

7. No existe interacción durante la
composición. El escritor no puede
conocer la reacción real del lector.

8. El contexto es poco importante.
El canal escrito es autónomo del
contexto. El autor crea el contexto
a medida que escribe el texto.

A título de ejemplo, comentamos a continuación el punto 2 del
esquema. En el código oral, escuchamos y decimos, uno tras otro, los
signos que forman el mensaje (proceso serial). Los percibimos de forma
secuencial, porque los sonidos se emiten ordenadamente en el tiempo:
no es posible producir más de un sonido a la vez y, además, nuestra
capacidad de comprender sonidos emitidos a un mismo tiempo es
muy limitada. En cambio, en el canal escrito podemos captar alavez
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todos los signos (proceso holfstico), porque han sido grabados en un
soporte fijo. La percepción de textos escritos es global y simultónea.

Estas diferencias determinan la aplicación de estrategias psico-
lingüísticas específicas para cada proceso de percepción. El lector
puede escoger cuándo desea leer el texto y de qué manera (dando un
vistazo general en primer lugar, leyendo un capítulo después, repa-
sando más de una vez algunos fragmentos, etc.); pero quien escucha
está obligado a escuchar el discurso en el momento en el que se
pronuncia, ni tampoco puede escucharlo más deprisa o más despacio,
ni volver a escucharlo (a no ser que lo haya grabado), ni darle un
vistazo general -o, mejor dicho: ¡un oidazo!-. Además, los autores
conocen estas características de ambos canales y construyen textos
preparados para ser percibidos de una u otra forma. Quien escribe
para ser leído es conciso y estructurado: escribe las cosas una sola vez
y en el momento oportuno, las explica de forma minuciosa y precisa,
utiliza un lenguaje especializado, etc. Quien prepara textos para ser
escuchados, o quien improvisa, es redundante y repite las cosas más
de una vez, comenta solamente los aspectos más generalqs, utiliza un
vocabulario más básico, introduce digresiones, hace paréntesis, etc.
No evita aclaraciones ni repeticiones, porque sabe que el receptor no
puede repasar el texto.

Pero los hablantes no siempre acertamos al escoger las estrategias
más adecuadas para hablar o escribir en cada sifuación. Todos hemos
sufrido algunas situaciones de comunicación fallida: un congreso abu-
rrido en el que las comunicaciones habían sido escritas para ser leídas
y no escuchadas, un artículo (una exposición oral posteriormente
transcrita y publicada en una revista) que no puede esconder su origen
oral y que repite incansablemente las mismas ideas con diferentes pala-
bras, un conferenciante que se explica como un libro, etc. En todos estos
casos, las consecuencias de olvidar las características de la percepción
de los canales oral y escrito son catastróficas. Lo más probable es que
el receptor o el lector se cansen del texto y que acaben por abandonarlo.

Habilidades receptivas y productivas

La comparación entre los procesos de recepción y de producción
de textos sólo ha merecido recientemente el interés de los investiga-
dores y, por consiguiente, no disponemos aún de un extenso corpus
de estudios. Los primeros análisis destacan sobre todo las similitudes
entre ambos. procesos, haciendo hincapié en el papel activo de un
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individuo cuando lee o escucha y en las estrategias de interpretación
del discurso que utiliza. De hecho, cuando comprendemos un texto no
hacemos más que reconstruirlo, mentalmente, de forma paralela a
cuando lo elaboramos para escribirlo o decirlo.

A pesar de todo, se pueden apuntar algunas diferencias básicas
entre las habilidades receptivas y las productivas:

HABILIDADES RECEPTIVAS

1. Dominio más amplio de la len-
gua. Se comprenden variedades
dialectales diferentes de la propia,
un repertorio mucho más amplio
de registros, mayor número de pa-
labras que las que se utilizan para
exPresarse.

2. El usuario no tiene control sobre
el lenguaje que se utiliza en los
mensajes que comprende.

3. Se aprenden y desarrollan antes.

4. Las microhabilidades de la com-
prensión oral o escrita üenen cier-
tas afinidades (anticipación, infe-
rencia de información, formulación
de hipótesis de significado, uso de
la información contextual, etc.) que

. difieren sustancialmente de las ha-
bilidades productivas.

HABILIDADES PRODUCTIVAS

1. Dominio limitado de la lengua.
El usuario se expresa en su varie-
dad dialectal y tiene un dominio
más restringido de los registros. So-
lamente utiliza algunas de las pa-
labras que domina receptivamente.

2. El usario controla los mensajes
que produce: escoge las formas lin-
güísticas.

3. Dependen de las receptivas en lo
que respecta al aprendizaje. Solamen-
te se puede decir o escribir lo que se
ha comprendido anterionnente.

4. Las microhabilidades de la ex-
presión también presentan afinida-
des: análisis de la comunicación,
búsqueda de información" selección
lingüística, adecuación a la audien-
cia, etc.

Integración de habilidades

Un primer aspecto importante a tener en cuenta es que las habili-
dades lingüísticas no funcionan corrientemente aisladas o solas, sino
que suelen utilizarse integradas entre sí; es decir, relacionas unas con
otras de múltiples maneras. El usuario de la lengua intercambia con
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frecuencia los papeles de receptor y emisor en la comunicación; por
ejemplo, en una conversación, tan pronto escuchamos como habla-
mos, como volvemos a hablar o a cortar la intervención del otro;
cuando escribimos nos damos un hartón de leer sobre el tema que
tratamos y de consultar otros libros o textos que traten del mismo.

Asi en una misma situacióry sobre un tema y con el mismb lengua-
je, podemos desplegar todas las habilidades lingüísticas para procesar
textos diferentes. Imaginemos la situación de ir al cine a ver una
película: escuchamos la película, leemos el programa de mano o la
crítica de la prensa, charlamos con los amigos, la recomendamos en
una carta a un compañeto, etc.

La transfusión de información y de lengua del código oral al escrito
y viceversa es muy habitual. Muy a menudo hablamos de lo que
hemos leído o nos decidimos a escribir sobre algún tema que hemos
tratado en una conversación informal. Otro ejemplo es el léxico: ¿cuántas
palabras de las que decimos habifualmente no suelen utilizarse por
escrito, o al revés? En definitiva, aunque distingamos entre cuatro
habilidades lingüísticas, que son diferentes entre sí y que estudiamos
por separado, en la comunicación actúan conjuntamente como si
fueran varias herramientas que se utilizan para llevar a cabo una
misma tarea: la comunicación.

Por otra parte, algunas comunicaciones utilizan habilidades distin-
tas de las que les corresponderían aparentemente. Por ejemplo, el
boletín de noticias de la radio es escrito y oralizado; una obra de teatro
o una película, que habifualmente se dicen y se escuchar¡ mucho antes
han sido escritas por un autor e interpretadas (leídas) por unos acto-
res, que incluso lo hacen con la voluntad de esconder que se trata de
un texto esciito. Así, oral y escrito se mezclan de una forma práctica-
mente inextrincable. El siguiente esquema distingue entre varios tipos
de comunicación v habilidades mixtas:

\ ,lPara ser leído (
\ ,/ \como si fuera escttchado: no¡¿ela

escrito (

\ //como escrito: noticiario teleoisiao
\para ser dicho (

\como si no estuviera esc-rito; teatro
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En algunos casos incluso se hace difícil macar el límite entre un tipo
de comunicación y otro. Por ejemplo, una misma exposición oral puede
llegar a ser totalmente escrita o, al contrario, absolutamente improvisa-
da y espontánea, según el conferenciante actúe de una forma o de otra:

\ 7 Para ser leído (
\ / 

\como si fuera esanchado: nooeln
escrito (

\ /.como escrito: acta de un juicia
\ para ser dicho (

\como si no estuviera writo:. tutro

Munby (1981)

Muy preparado
(- espontáneo)

Nada preparado
(+ espontáneo)

1.

2.

Lectura en voz alta de un escrito. Ej.:, comu-
nicaciones de congresos.
Lectura en voz alta de un escrito, con intro-
ducción de comentarios y digresiones no
escritos previamente. Ej.: discursos políticos,
informes médicos.
Exposición oral/lectura en voz alta, a partir
de un resumen completo y escrito del texto
oral. Ej.: explicaciones de resúmenes, comenta-
rios de texto.
Exposición oral a partir de un esquema com-
pleto y escrito. Ej.: comentarios estadístícos y
grdfícos.
Exposición oral a partir de un guión escrito
(que conüene solamente las ideas principa-
les). Ej.: clases magistrales, conferencias.
Exposición oral preparada mentalmente, sin
soporte escrito. Ej.: charlas, exposiciones.
Improvisación. Ej.: monóIogos, confesiones.

6.

7.
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La decisión de escoger uno de los seis tipos de exposiciones de-

pende de las características de la situación: la audiencia, la especifi-
cidad del tema, el grado de conocimiento que tenga el orador, su
seguridad y experiencia, etc. En cualquier caso, el acierto en la elec-
ción es decisivo para el éxito de la comunicación.

Por todo esto, la didáctica de las habilidades lingüísticas en clase
debe ser igualmente integrada. El desarrollo de las capacidades de
comprensión y de expresión tiene que ser equilibrado. Sería absurdo
e irreal trabajar cada habilidad de forma aislada, al margen de las
demás. La interrelación entre habilidades orales y escritas debe ser
estrecha. Es lógico que un texto escrito (una noticia, un artículo o un
fragmento literario) se trabaje desde la comprensión, mediante ejerci-
cios de lectura intensiva, y también desde la expresión, mediante
comentarios de texto, redacciones, reconstrucciones o adaptaciones
libres del escrito, etc. La visión de un vídeo cultural también puede
prepararse con ejercicios específicos de comprensión que hagan hin-
capié en aspectos concretos del discurso oral, pero también a través
del debate organizado y la exposición formal sobre el tema.

Frecuencia de uso e importancia

La frecuencia de uso y la importancia de cada habilídad lingül-stica
varían notablemente según el individuo y el tipo de vida comunicatiaa
que lleve. Si bien a finales del siglo XX, en Occidente, parece imposible
vivir sin tener que leer o escribir (impresos, cartas, documentos admi-
nistrativos, etc.), todavía podríamos encontrar personas que mantie-
nen escasos contactos con la letra escrita, junto a otras que, por
motivos de trabajo o por necesidad -y también por placer!- escriben
o leen constantemente. Del mismo modo, hay oficios que requieren
aplicar principabnente alguna de las habilidades (telefonista, locutor,
corrector, administrativo, etc.), y también personas a las que les gusta
alguna de ellas y la utilizan preferentemente. A pesar de todo, resulta
ilustrativo reflexionar sobre el üempo que dedicamos a utilizar cada
habilidad y sobre su importancia.

Rivers y Temperley 0978) y Gauquelin (1982) citan algunos datos
bastante interesantes al respecto. En primer lugar, recordemos que la
comunicación ocupa alrededor de un 80% del tiempo total de los seres
humanos, ya sea en período de trabajo o de ocio. Hay que destacar
especialmente este punto: no se trata solamente de que la comunica-
ción verbal sea un proceso básico para el desarrollo de la persona,
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que sea la fuente de la socialización y el aprendizaje, etc. es, además,
lo que hacemos contínuamente mientras vivimos. En segundo lugar,
este tiempo global se reparte de la siguiente forma entre las habi-
lidades lingüísticas (el cálculo se ha hecho sobre la jornada laboral de
un profesional norteamericano; no se especifica su profesión ni su tipo
de actividad):

ESCUCHAR:45%

LEER:1,6%

HABLAR:30%

ESCRIBIR: 9%

Los porcentajes confirman claramente que las habilidades orales
son las más practicadas, con una notable diferencia respecto a las
escritas. Es consecuencia lógica del carácter más espontáneo, impro-
visado, interactivo y ágil del código oral, en contraposición a la elabo-
ración y la preparación más lenta que requiere el escrito. Pero segu-
ramente lo que puede sorprender más es el destacado primer lugar
que ocupa la comprensión oral, bastante por encima de la expresión.
También se trata de un hecho bastante comprensible, si nos paramos
a pensar un momento, porque la vida cotidiana nos ofrece muchas
más posibilidades de escuchar que de hablar. En una reunión o una
conversación/ por ejemplo, solamente puede hablar una persona cada
vez, mientras el resto escucha (dos personas pueden escuchar alavez,
pero no pueden hablar al mismo tiempo).

La primera conclusión a tomar, alahtz de estos datos, es restituir
la relewalcia que merecen las habiüdades orales y su estudio. Es cierto
que no disfrutan del mismo prestigio social ni del mismo trato mima-
do que las escritas. Tradicionalmente, se entendía que el objetivo
fundamental de la escuela era enseñar a leer y escribir; y se daba a
entender que el niño y la niña ya sabínn hnblar. Es evidente que esta
concepción ancest¡al no resiste ninguna crítica seria: todos sabemos
que los alumnos tienen importantes problemas de expresión (falta de
fluidez y corrección, pobreza léxica e inmadurez sintáctica) y que son
incapaces de llevar a cabo determinadas intervenciones orales más
complicadas/ como realizar una exposición monologada, hablar en
público o leer en voz alta. Pero, además, resulta que este tipo de
comunicaciones (así como también los diálogos, las entrevistas y los
debates organizados) son las más importantes en frecuencia y, por lo
tanto, las que requerirán más a menudo la participación del alumno.

Respecto a las habiüdades escritas, los bajísimos porcentajes (1,6%
y 9%) parecen reafirmar la conciencia generalizada de que cada día
leemos y escribimos menos. En definitiva, que la cultura de la imagen



98
(el cine, la televisión, el vídeo, etc.) está desplazando a la impresa, y
esto se refleja también en el uso cotidiano de las habilidades. Pero no
hay que dejarse engañar por las apariencias. Resultaría curioso com-
parar estas estadísticas con otras similares -¡si las hubiera!-, de épocas
anteriores, cuando los índices de analfabetismo era altos: segura-
mente no se podría llegar a ninguna constatación porque/ simplemen-
te, ni se leía ni se escribía. Por otra parte, al margen de la compara-
ción con las habilidades orales, estos usos de la lengua escrita tienen
una importancia cualitativa creciente.

La opinión generalizada que afirma que hoy ya no se escribe como
antes o que cada día escribimos menos es una falacia. El argumento básico
del teléfono, según el cual este aparato ha reemplazado a la comuni-
cación escrita más usual: la correspondencia, esconde el fondo de la
cuestión. Los cambios tecnológicos y la evolución de la vida moderna
han modificado sustancialmente los usos y las comunicaciones escri-
tas. Si reflexionamos un poco al respecto, veremos que, en general,
incluso se han incrementado notablemente.

Por una parte, las exigencias sociales hacen que sea prácticamente
imposible hacer algo sin haber rellenado un impreso de solicitud, una
matriculación o redactado una instancia o un informe. Además, la
preparación y la formación que se exige a los profesionales es tan
elevada que contínuamente tenemos que estudiar y reciclarnos; y
estos estudios se vehiculan principalmente a través de la lengua
escrita. Finalmente, determinados avances tecnológicos, como el
procesador de textos, el télex o el fax, también incrementan rápida-
mente la utilización de la escritura.

En general, el uso de la comunicación escrita se ha desplazado del
ámbito personal a los ámbitos laboral y académico. Efecüvamente, ya
no escribimos cartas o felicitaciones familiares (nos telefoneamos),
pero redactamos informes, instancias y memorias en el trabajo, y'
también hacemos resúmenes, tomamos apuntes y nos presentamos a
exámenes escritos para nuestra formación permanente (ver "Textos
académicos", pá9. 338).

Por lo que respecta a la escuela, las habiüdades escritas siempre
han estado bien consideradas. La adquisición de la lectoescritura
siempre ha sido uno de los objetivos fundamentales de la escolarización.
Solamente hay que añadir algunos matices a este planteamiento. En
primer lugar, hay que enfocar el trabajo de la escritura hacia la
comunicación, es decir, hacia la recepción y producción de textos
reales y cercanos al alumno. En segundo lugar, también conviene
integrar las habilidades escritas con las orales, en un tratamiento
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coniunto y equilibrado. No podemos olvidar que la capacidad de
comuni# cuatro habilidades lingüísticas y no
solamente el dominio por separado de cada una de ellas.

Para leer más

GAUQUELIN, Franqoise. Saber comunicarse. Bilbao. Mensajero. 1982.
Manual bastante completo sobre temas de comunicación: las
cuatro habilidades y sus "secretos", la fisiología humana, técni-
cas de comunicación, etc.

LOMAS, Carlos; OSORO, Andrés. El enfoque comunicatkto de ln ense-
ñanza de la lengua. Barcelona. Paidós. 1993.
Una sucinta introducción a la enseñanza/aprendrzaje funcional
de la lengua.
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¿Qué es escuchar?

Entre todas las habilidades lingüísticas, escuchar es la que suele
despertar menos interés en la vida cotidiana. Podemos afirmar elo-
giosamente de alguien que es un buen orador, que escribe muy bien,
o incluso que es un buen lector, pero decir de la misma manera que
escuchabien o que es unbuen oyente, resulta, como mínimo, extraño. En
cambio, son más corrientes las expresiones referidas a la falta de
com-prensión oral: alguien que no sabe escuchar o que tiene poco oído
y demnsinila lengua, etc.

Posiblemente, la imagen más popular de alguien que está escu-
chando es el auditorio silencioso de una conferencia, que presta aten-
ción a lo que se dice. Sin embargo, la comprensión ora-I.4o €,$,-eo*-ll
mayoría de ocasiones, una actividad pasiva o silenciosa, ni tam.poco
un parlamento formal es la situación más habitual. Penny Ur (1984)
explica las características más relevantes del escuchar cotidiano, que
son bastante reveladoras y tienen implicaciones didácticas decisivas:

- Escuchamos con un objetivo determinado (obtener informaciór¡
recibir una respuesta, entender algo) y con expectativas concre-
tas sobre lo que vamos a oír (tema, tipo de lenguaje, esülo, etc.).
Esta capacidad.de predecir lo que vamos a oír nos prepara pata
el proceso de comprensión. Muy raramente escuchamos algo sin
ninguna intención ni conocimiento previos; quizá solamente
cuando ponemos la radio o cuando escuchamos inesperadamen-
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te parte de un diálogo por teléfono o la conversación de unos
vecinos (e incluso en estos casos, gracias al conocimiento que
tenemos sobre el tipo de programas que se emiten, sobre los
vecinos o sobre las conversaciones telefónicas, podríamos pre-
ver bastantes cosas).

- En la mayoúa de ocasiones en las que escucharíosg)demos ver
a quien habla. Esta copresencia física permite el(feedback inme-
diato,la ruptura del discurso y el aprovechamienho de las pistas
contextuales. También nos brinda información no verbal.

- Mientras escuchamos, se nos exige constantémente que respon-
damos o que ofrezcanos feedback o retroalimentación a la persona
que habla. Quien habla necesita saber si seguimos bien sus
intervenciones o si es necesario que se detenga y repita alguna
cosa. Nuestra respuesta puede ser verbal o, a menudo, no verbal
(mirada, gestos, vocalizacion es: mmmmmmm, ss ssssí, ah....). En la
comunicación oral, eI intercambio de papeles entre emisor y
receptor es constante.

- Como consecuencia de estas respuestas continuas, pero tam-
bién de los cambios de turno en la conversaciórL o del parlamen-
to del orador (pausas, gestos, cambios de ritmo o entonaciórL
etc.), el discurso pronunciado se fracciona en fragmentos breves
que se escuchan por separado. Es decir, no escuchamos una
exposición de diez minutos, sino veinte o más fragmentos de
treinta segundos.

- Además del discurso verbal, otros estímulos sensoriales (ruidos,
olores, aspecto visual, tacto, etc.) nos dan información que uti-
lizamos para interpretar el texto. En una exposición oral pueden
existir esquemas o diagramas en la pizarra; en um conversación
informal,.códigos no verbales, objetos o apretones de manos.

' - Finalmente, el tipo de lenguaje que se ufliza en la comunicación
cotidiana es bastante diferente del escrito y del oral utilizado en
contextos más formales (escuela, trabajo, conferencias, etc.). Suele
ser espontáneo (no preparado, con frases inacabadas, pausas,
cambios de ritmo y de entonaciór¡ repeticiones, etc.), con un
grado elevado de redundancia y también de ruido (cualquier
aspecto que estorbe la comprensión: ruido ambiental, errores en
la pronunciación del emisor, falta de atención del receptor, etc.).

En definitiva, escuchar es comprender el mensaje, y para hacerlo
debemos poner en marcha un proceso cognitivo de construcción de
significado y de interpretación de un discurso pronunciado oralmen-
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te. Desde una óptica pedagógica y atendiendo a los planteamientos
de la Reforma, podemos distinguir los tres tipos de contenidos
que intervienen en la habilidad: ,i '. ,".,"..1.,.1*¡[

Los procedimientos constituyen las diversas estrategias comuni-
cativas que utilizamos para descifrar mensajes orales. Los conceptos
son los mismos que los de las demás habilidades, es decir: el sistema
de la lengua, las reglas gramaticales y textuales que vehiculan los
discursos. Por último, la columna de las actitudes apunta los valores,
las opiniones subyacentes y las norrnas de comportamiento que se
relacionan con el acto de escuchar. Los conceptos se desarrollan en los
apartados 7.2. ''lexto" y 7.5. "Fonética y ortografía" y los procedi-
mientos en las páginas siguientes. Respecto a las actitudes, merece la
pena efectuar algunos comentarios en este mismo punto.

Tal como se ha dicho anteriormente, el proceso de comprensión
oral implica una respuesta constante. Este hecho es aún más acusado
en textos como el diálogo o la conversación. El que escucha no tiene
un papel pasivo o silencioso, sino que suele ser muy actiao: colabora
en-la conversación y ofrece unfeedback. Da a entender al que habla, de
una u otra forma, que sigue y comprende su discurso: Cualquier texto,
cualquier proceso de comunicación, se construye necesariamente en-
tre el emisor y el receptor; ambos colaboran de forma activa en la
elaboración del mensaje. ¿Es posible hacer entender algo a alguien que
no muestra ningún interés en escuchar, en entender?

Para ayudar a comprender, el receptor utiliza un conjunto de es-
trategias que constituyen el perfil del buen receptor. Algunas de estas
estrategias son:

- Manifestar comprensión del discurso. Decir: sí... sí...,ya comprcn-
do..., ya oeo:..

PROCEDIMIENTOS CONCEPTOS ACTITUDES

- Reconocer, TEXTO ¡ - Cultura oral
- Seleccionar - Adecuhción - Yo, receptor
- Interpretar Coher(ncia - Diálogos y conversación
- Inferir - Cohesión - Parlamentos
- Anticipar - Gramática
- Retener - Presentaci
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- Animar al emisor a seguir hablando: ¿Y entonces? ¿Estds seguro?

¡No puede ser cierto! ...
- Anticipar el discurso: ¡Y seguro que después se marchó! Y se acaba

aquí, ¿aerdad?...
- Acompañar el discgrso con un buen comportamiento no verbal:

mirar a los ojos, asentir, sonreír...

André Conquet (1983), en una línea similar y en un libro destinado
a la autoformación de adultos, propone unDecdlogo del oyenteperfecto,
que recoge algunas de las ideas anteriores. Sus consejos pueden ser
más útiles para las situaciones de comprensión más formales (confe-
rencias, exposiciones, etc.):

DECÁLOGO DEL OYENTE PERFECTO

1. Adoptar una actitud activa. Tener curiosidad.
2. Mirar al orador.
3. Ser objetivo. Escuchar lo que dice una persona distinta de noso-

tros mismos.
4. Conectar con lia onda del orador. Comprender su mensaie y su

manera de ver las cosas.
5. Descubrir en primer lugar la idea principal.
6. Descubrir también los objetivos y el propósito del orador.
7. Valorar el mensaje escuchado.
8. Valorar la intervención del orador.
9. Reaccionar al mensaje.

10. Hablar cuando el orador haya terminado.

Globalmente, los dos documentos anteriores proponen una deter-
minada actitud de escuchar. Rgquieren un papel activo y participativo;
un respeto por el emisor y sus ideas, objeüvidad, etc. Combaten los
comportamientos más o menos extendidos de no dar importancia a
esta habilidad y no concederle un espacio: sentir desinterés por lo que
dicen los demás, estar motivado solamente por expresar las ideas
propias, cortar las intervenciones de los demás, etc. El fomento de
actitudes de este tipo, incluso más allá del estricto hecho lingüístico,
debe ser también uno de los objetivos prioritarios de la clase de
lengua, además del desarrollo de las estrategias y de los conceptos
más conocidos.
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Modelos y estrategias de comprensión

La didáctica de las segundas lenguas es una de las disciplinas que
más ha avanzado en el estudio de las estrategias y del proceso de
comprensión oral. En los últimos años se ha multiplicado la bibliogra-
fía sobre el tema, tanto desde la óptica de la teoría psicolingüística
como desde la práctica didáctica en el aula. Y es que resulta imposible
adquirir una nueva lengua o desarrollar el lenguaje hasta niveles
avanzados si no se dispone de una buena capacidad de comprensión
oral.

Varios autores (entre otros: Rivers y Temperley 1978, McDowell
1984, McDowell y Stevens 7982,y Rixon 1981) proponen modelos del
proceso de comprensión, con pocas diferencias entre sí, que son la
base del siguiente esquema:

MODELO DE COMPRENSIóN ORAL

- contexto
- propósitos
- tema

ELTEXTOORAL
QUE

SE PRONLINCIA

Situación de
comunicación

üt

t/f\

PROCESOS DE COMPRENSIÓN

| ".tt"tñl
ü

l--i"ffi]
ü

t *t""* I

+

+

|;;**l
+

F"L*i""*l
t

I t"t"rpr"t*l
8 ".- "_l)lconroplezo I

MEMORIA A LARGO PLAZO
- Conocimientos de gramiática:

morfosintafs, fonología, etc.
-. Diccionario
- Conocimientos del mundo

Para exponer cómo actúa este proceso y sus diversas estrategias
utilizaremos un ejemplo corriente: una conversación en la calle. Mien-
tras recorremos el paseo del pueblo o de la ciudad, un amigo nos
explica las incidencias de las últimas vacaciones.
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El proceso empieza antes de que se inicie propiamente el discurso,

con un importante conjunto de estrategias de precomprensión. En pri-
mer lugar, ya nos hemos encontrado otras veces con esa persona y
tenemos experiencia sobre cómo se desarrolla la comunicación: sabe-
mos de qué temas trata, cómo habla (tono, estilo, lenguaje, ritmo, etc.),
el significado personal de determinadas expresiones, etc. Las caracte.
rísticas concretas del encuentro determinan otros puntos: hace tiempo
que no nos vemos/ hace poco que han terminado las vacaciones, a
ambos nos gusta viajar, etc. Y además, si queremos ver a esa persona .
es porque nos mueven unos objetivos determinados que dirigirán la
conversación y nuestra comprensión: saber cómo está, cómo ha pasa-
do las vacaciones, qué ha hecho, etc.

Tenemos esta información almacenada en la memoria a largo plazo
y la actualizamos antes y durante el proceso de comprensión. Como
se trata de una información y una experiencia compartida entre el
emisor y el receptor, consütuye una base sóüda sobre la cual construi-
mos la comprensión.,.Cuando no conocemos al interlocutor, no pode-
mos prever tantos datos y la comunicación depende exclusivamente
del discurso. Pensemos, por ejemplo, en la comunicación con personas
de otras culfuras con quienes compartimos una lengua franca de rela-
ción: aunque comprendamos las palabras, la intercomprensión es más
difícil porque no compartimos un mismo conocirrriento del mundo.

Ya en plena conversación, el receptor despliega un abanico de
estrategias:

- .Reconocer. Identificamos como propios y conocidos una serie.de 
elementos de la secuencia acústica: sonidos, palabras, expre-

, siones. Podemos discriminar los sonidos articulados que pro-
nuncia nuestro amigo (su voz, los sonidos y las palabrai de
nuestra lengua) del resto de sonidos que captamos (coches, otras
conversaciones, silbidos, etc.). También somos capaces de
segmentar -el discurso en las unidades significativas (fonemas,
morfemas, palabras, etc.) que lo componen.

- Seleccionar. Entre los diversos sonidos, palabras, expresiones e
ideas reconocidos, escogemos los que nos parecen relevantes,
según nuestros conocimientos gramaticales y nuestros inte-
reses/ y los agrupamos en unidades coherentes y significativas.
Dejamos a un lado los sonidos no distintivos, así como las
palabras y las ideas que no parecen aportar datos relevantes.

- Interpretar Según nuestros conocimientos de gramática y del
mundo en generaf atribuimos un sentido a Ia forma que hemos
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seleccionado anteriormente. Imponemos una estructura sintác-
tica a cada palabra, y un valor comunicativo a cada oración.

- Anticipar. Durante el discurso también anticipamos lo que el
emisor puede ir diciendo (palabras, ideas, opiniones, etc.), del
mismo modo que lo hacíamos durante la precomprensión. A
partir de las entonaciones, de la estructura del discurso, del
contenido, etc. podemos prever lo que seguirá.

- Inferir. Mientras escuchamos la cadena acústica y la procesamos,
también obtenemos información de otras fuentes nb verbales:
el contexto situacional y el hablante. Observ4mos los códigos
no verbales que lo acompañan (gestos, cara, movimientos, ves-
tido, etc.), su actitud (estado de ánimo, tono, etc.) y también la
situación (andando por la calle, parándonos, etc.). Todos estos
datos nos ayudan a comprender el significado global del dis-
curso.

- Retener. Determinados elementos del discurso, que el receptor
consid-eh importantes (lo que ya se ha interpretado, el sentido
global, algún detalle, una palabra, etc.), se guardan durante unos
segundos en la memoria a corto plazo para poderlos utilizar
para interpretar otros fragmentos del discurso, y también para
reinterpretarlos de nuevo. Con el discurso acabado, los datos
más generales y relevantes quedan almacenados en la memoria
a largo plazo, que los podrá retener durante un período de
tiempo considerable.

Para poder poner en práctica estas microhabilidades, son necesa-
rios e ineludibles conocimientos más o menos globales sobre la gra-
mática (fonología, morfosintaxis) y el léxico de la lengua, que nos
permitan reconocer/ segmentar e interpretar los enunciados lingtÍsticos.
De hecho, cada individuo comprende el discurso oral según su domi-
nio gramatical y su diccionario personal. Si solamente conocemos el
vocabulario básico, tendremos que estar muy atentos al discurso y
aún así es muy posible que se nos escapen detalles o datos relevantes;
por el contrario, con una buena base lingüística, podemos compren-
derlo todo de una forma más relajada.

También hay que recordar que estas microhabilidades no trabajan
en un orden determinado, sino que interactúan entre sí a un mismo
tiempo, en diversos niveles del lenguaje (sonidos, palabras, frases,
ideas, etc.). Por un lado, anticipamos e inferimos información semán-
tica del discurso antes y durante la comprensióry pero también, y al
mismo tiempo, discriminamos los sonidos pronunciados y les asigna-
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ractúan y construyen progresivamente y entre sí la comprensión oral.

Finalmente, merece la pena remarcar que este proceso de compren-
sión está íntimamente relacionado con otras capacidades cognoscitivas
generales, como la atención y la memoria/ que incluso determirran su
desarrollo. Esto resulta especialmente apreciable en los alumnos más
pequeños, que tienen poco educada la atención y la capacidad reten-
tiva y que, además, disponen de un limitado conocimiento del mundo.
Por ejemplo, es fácil observar que los niños y las niñas a menudo
retienen solamente una indicación, la primera, de un conjunto mayor,
porque ya han dejado de sentir interés y ya no escuchan. De hecho, los
niños sienten más interés por hacerse entender que por entender a los
demás.

Microhabilidades

A partir del modelo y de las estrategias de comprensión anteriores,
podemos clasificar las microhabilidades siguientes:

MICROHABILIDADES DE LA COMPRENSION ORAL

Reconocer
- Saber segmentar la cadena acústica en las unidades que la componen:

sonidos y palabras, el artículo y el nombre, verbo y pronombres,
combinación de pronombres, etc.

- Reconocer los fonemas, morfemas y palabras de la lengua.
- Discriminar las oposiciones fonológicas de la lengua: vocal tónica/

vocal átona, camalcana, pajalcaia, aamoslmanos, etc.

Seleccionar
- Distinguir las palabras relevantes de un discurso (nombres, verbos,

frases clave, etc.) de las que no lo son (muletillas: o sea, eeeeh, repeti-
ciones, redundancia, etc.).

- Saber agrupar los diversos elementos en unidades superiores y signi-
ficativas: los sonidos en palabras, las palabras en sintagmas, los sintag-
mas en oraciones, las oraciones en párrafos o apartados temáticos, etc.

Interpretar
Comprender el contenido del discurso.
- Comprender la intención y el propósito comunicativo.
- Comprender el significado global, el mensaje.
- Comprender las ideas principales.



- Discriminar las informaciones relevantes de las irrelevantes.
- Comprender los detalles o las ideas secundarias.
- Relacionar las ideas importantes y los detalles (tesis y ejemplo, argu-

mento y anécdota, etc.).
- Entender las presuposiciones, los sobreentendidos, lo que no se dice

explícitamente: ambigüedades, dobles sentidos, elipsis.
Comprender la forma del discurso
- Comprender la estructura o la organización del dircurso (sobre todo en

los monólogos extensos: las diversas partes, los cambios de tema, etc.).
- Identificar las palabras que marcan la estructura del texto, que cam-

bian de tema, que abren un nuevo tema y lo concluyen.
- Identificar la variante dialectal (geográfica, social, argot, etc.) y el

registro (nivel de formalidad, grado de especificidad, etc.) del discur-
so.

- Captar el tono del discurso: agresividad, ironía, humor, sarcasmo, etc.
- Notar las caracterlsticas acústicas del discurso:

. La voz: vocalización, grave/agudo, actitud del emisor, etc.

. El discurso: ritmo, velocidad, pausas, entonación, etc.

Anticipar
- Saber activar toda la información que tenemos sobre una persona o un

tema para preparar la comprensión de un discurso.
- Saber prever el tema, el lenguaje (palabras, expresiones, etc.) y el

estilo del discurso.
- Saber anticipar lo que se va a decir a partir de lo que ya se ha dicho.

Inferir
- Saber inferir datos del emisor: edad, sexo, carácter, actitud, proceden-

cia socio-cultural, propósitos, etc.
- Saber extraer información del contexto comunicativo: situación (calle,

casa, despacho, aula, etc.), papel del emisor y del receptor, tipo de
comunicación, etc.

- Saber interpretar los códigos no verbales: mirada, gesticulación, mo-
ümientos, etc.

Retener
- Recordar palabras, frases e ideas durante unos segundos para poder

interpretarlas más adelante.
- Retener en la memoria a largo plazo aspectos de un discurso:

. Las informaciones más relevantes: tema y datos básicos.

. La situación y el propósito comunicativo.

. La estructura del discurso.

. Algunas palabras especiales (raras, nuevas, relevantes).
- Utilizar los diversos tipos de memoria (visual, auditiva, olfativa, etc.)

para retener información.
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Estas microhabiüdades tienen una incidencia variada según la

edad y el nivel de los alumnos. Los más pequeños necesitan trabajar
los aspectos más globales de la comprensión (tema e ideas básicas), de
la atención y de la retencióry que son transcendentales para su desa-
rrollo cognitivo. En cambio, los mayores ya pueden trabajar las
microhabilidades más refinadas: comprender la forma y los detalles
del texto o inferir datos de la situación.

Didáctica

En general, alumnos y maestros no solemos tener en cuenta la
habilidad de escuchar en la clase de lengua. Seguramente no discuti-
mos su importancia, pero en la práctica no le dedicamos una atención
especial. Se supone que los alumnos ya saben escuchar y que vale más
que apliquemos nuestros esfuerzos en otras direcciones: lecfura, escri-
tura, gramática, etc. Cuando los niños y las niñas llegan al parvulario
ya entienden las cosas más elementales y, progresivamente, durante
su escolarización, desarrollarán esta habilidad de forma natural; pa-
ralelamente a su crecimiento y sin necesidad de un tratamiento didáctico
específico. Los alumnos aprenden a escuchar de la misma manera que
aprenden todas aquellas cosas que los maestros no nos proponemos
enseñar formalmente.

Varios hechos contribuyen a fomentar esta situación: la litera-
tura sobre didáctica ha empezado a tratar este tema muy reciente-
mente, hay pocos materiales para frabajar en clase, resulta difícil
evaluar la comprensión puesto que se trata de un proceso no obser-
vable externamente (a diferencia de la expresión oral o escrita),
etc.

No obstante, resulta bastante habitual tener que repetir las instruc-
ciones de un ejercicio más de cuatro y cinco veces para conseguir que
se comprendan, que un chico no pueda resolver un problema de
cálculo porque no comprende la formulación oral, o que una chica
tenga dificultades para seguir las explicaciones sobre el contenido de
una asignatura. Y no hablemos ya de niveles de comprensión más
refinados, como el captar la ironía, el sarcasmo, las ambigüedades o
los dobles sentidos de un discurso, que se escapan a la mayoría de
alumnos, incluso en los niveles rnás avanzados. Es a partir de estos
detalles que los maestros nos reafirmamos en el convencimiento de
que los alumnos tienen carencias importantes de comprensión que
incluso les impiden desarrollarse en otras materias.
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De hecho, los alumnos dedican mucho tiempo a escuchar en la

escuela, básicamente durante las exposiciones magistrales de los
maestros. Colomer y Camps (1991) citan estudios según los cuales los
profesores tendemos a hablar durante un70% del tiempo, en las clases
más tradicionales, y que a menudo estos parlamentos sirven para
explicar los escritos del libro de texto. Y no hay que olvidar los
porcentajes de uso de cada habilidad (apartado "Frecuencia de uso e
importancia",pá8.96), que revelaban que pasamos la mayor parte del
dia, ya sea en la escuela o fuera de ella, escuchando.

Todo esto nos lleva a darnos cuenta de la gran paradoja que
representa la comprensión oral en la escuela. Es una de las habilidades
que los alumnos practican más a menudo, es uno de los procedimien-
tos instrumentales más relevantes para conseguir otros aprendizajes,
pero no se trabaja de forma específica y decidida. Los alumnos no
adelantan en Naturales o Sociales porque no saben comprender, p€ro
en el área de Lengua no trabajan estas carencias.

Por otra parte, cuando nos decidimos a preparar actiüdades de
comprensión, lo primero que se nos ocurre es hacer un dictado, leer
una historia en voz alta o pedir a los alumnos que tomen notas en
una exposición-conferencia de carácter formaf además de hacer un
eventual pase de vídeo o de preparar una representación teatral. En
este tipo de ejercicios, el alumno tiene una actitud pasiva e inhi-
bida. No tiene objetivoS de comprensión ni expectativas sobre el texto.
Se le pide que esté en silencio durante bastante rato, y solamente al
final se Ie harán preguntas tópicas de comprobación de la compren-
sión.

Este tipo de prácticas globales ayuda indudablemente a desarrollar
la comprensión, pero difieren bastante de las características del pro-
ceso de comprensión oral expuestas anteriormente. Utilizan exclusi-
vamente un lenguaje formal, con un importante apoyo escrito, no
existe feedback durante el discurso, y el alumno se enfrenta a estas
prácticas sin poder usar las estrategias de anticipación o inferencia; no
se le ha planteado ningún objetivo ni ninguna expectativa de com-
prensión, y, por lo tanto, tampoco estará motivado para interpretar,
retener _y almacenar información.

El alumno acaba desarrollando su capacidad de comprensión oral
de una manera demasiado espontánea y descontrolada. Por el contra-
rio, los ejercicios de comprensión oral deben ser específicos y calcu-
lados, preparados para practicar las estrategias variadas del proceso
y para incidir en los aspectos que resulten más difíciles para el alum-
no.
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Consider aciones generales

En primer lugar, el alumno necesita mucha práctica para desarro-
llar la habilidad de escuchar. Los ejercicios deberían ser frecuenteg
breves e intensivos. Son más útiles las actiüdades cortas, variadas y
activas (juegos, dictados breves, diálogos, etc.) de 5 o 10 minutos como
máximo, que las largas y aburridas exposiciones para tomar apuntes
(sin que esto quiera decir que no puedan hacerse de vez en cuando y
de forma preparada). Estas prácticas se pueden combinar con el traba-
jo de las demás habilidades y del sistema de la lengua. Antes de estu-
diar un punto de gramáüca se puede escuchar un texto que ejemplifique
dicho aspecto, o se puede anahzar una exposición antes de practicarla.

Otro aspecto importante es que resulta necesario poner énfasis en
la comprensión y no en el resultado del ejercicio. No es tan importante
que los alumnos resuelvan correctamente una tarea como que se den
cuenta de sus errores y los corrijan. El maestro debe fomentar esta
actitud de trabajo haciendo hincapi$ eh la comprensión durante la
actividad, y no en dl resultado final. Por ejemplo, en un dictado es
mejor repetir el texto varias veces y pedir a los alumnos'que se
concentren en determinadas palabras que pasar directamente a sumar
el número de errores.

También está claro que no hay que entender cada una de las
palabras que forman un discurso para comprender perfectamente su
significado. No hay que hacer preguntas exhaustivas sobre el texto,
sino enfocar selectivamente el ejercicio de comprensión hacia alguna
o algunas de las microhabiüdades requeridas. Tampoco hace falta que
Ios maestros nos interpongnmos entre el discurso y el alumno,
parafraseándolo y explicándolo de cabo a rabo, con la intención de
ayudar; de esta manera el alumno practica la comprensión de la
explicación del maestror pero no la del texto original, que puede
presentar otras dificultades.

El material de comprensión debe ser real y variado. Por una parte,
tienéi1ue mostrar un lenguaje auténtico (con vacilaciones, repeticiones,
redundancias, qrtizá incluso alguna incorrección, etc.), y debe incluir
una dosis natural de ruido (interferencias acústicas, ruido ambiental,
equivocaciones, etc). Las grabaciones y las exposiciones espontáneas y
reales son mejores que las preparadas para ser ejercicios en clase. Por
otra parte, debe ser variado, con muestras de diferentes variantes
dialectales, de diferentes registros (formal y coloquial) y de todo tipo de
textos y temas. De este modo, los alumnos se acosfumbran a escuch?r
todo tipo de lenguajes y amplían su capacidad comprensiva.



Respecto a los ejercicios de comprensión, merece la pena apuntar
algunas de sus características:

- Los alumnos deben tener una razúnparaescuchar, que tiene que
constituir la tarea del ejercicio.

- Deben formular de forma visible y observable (anotando, escri-
biendo, hablando, etc.) su comprensión, de manera que se pueda
comentar, mejorar, evaluar. Por eso es interesante trabajar con
soportes visuales: papel, notas, esquemas, fotografías, dibujos,
etc.

- Los alumnos tienen que poder escuchar más de una vez el
texto oral, para poder concentrarse en puntos determinados: la
pronunciaciór¡ el significado de alguna palabra, la entonación,
etc.

Finalmente, para poner en práctica los ejercicios de comprensión,
se pueden seguir los pasos siguientes:

1. Introducir el tema del texto que se va a escuchar y presentar la
situación. Puede relacionarse con los intereses personales de los
alumnos, para motivarlos. Este punto es importante porque
permite la anticipación.

2. Presentar de forma.concreta y clara la tarea que debe realizar el
alumno. Por ejemplo: entender una idea principal, una informa-
ción determinada, contar el número de veces que aparece una
palabra, inferir información sobre el hablante, etc. Especificar
cómo debe darse la respuesta: escribiendo, haciendo un dibujo,
etc.

3. Escuchar el discurso oral hacer el discurso, leer en voz alta,
poner el magnetófono o el vídeo, etc. Los alumnos trabajan
individualmente.

4. Pedir a los alumnos que comparen sus respuestas por parejas o
en pequeños grupos.

5. Escuchar nuevamente el discurso.
6. Comparar las respuestas por parejas, en pequeños grupos o a

nivel de grupo clase. Acabar la actividad verificando si son
correctas, volviendo a escuchar el discurso oral y deteniéndose
en los puntos importantes.

Los pasos del tres al seis pueden repetirse dos o incluso tres veces,
de manera que los alumnos puedan ir llenando sus vacíos de com-
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prensión. En general, se trata de poner énfasis en el proceso de com-
prensión, en el trabajo progresivo de reelaboración del significado.
Por eso es interesante poder escuchar el texto varias veces.

Algunos eiercicios

A continuación presentamos algunas muestras de ejercicios de
comprensión oraf como siempre sin ninguna pretensión de exhaus-
tividad. También hay que tener en cuenta que los ejercicios de com-
prensión implican a menudo una expresióry y viceversa. Por eso, en
el apartado 6.3. "Expresión oral" se pueden encontrar más respuestas
útiles. Además, para el desarrollo de la comprensión son muy útiles,
y pronto pasarán a ser imprescindibles, el magnetófono y el vídeo. En
los dos apartados siguientes se tratan a fondo estos dos medios.

EIERCICTOS DE COMPRENSTóN

1. fuegos mnemotécnicos 5. Escoger opciones
2. Escuchar y dibujar 6. Idenüficar errores
3. Completar cuadros 7. Aprendizaje cooperativo
4. Transferir información

1,.luegos mnanotécnicos. Algunos iuegos populares son muy útiles
para trabajar la comprensión, sobre todo con los alumnos más peque-
ños. Por ejemplo, el juego de decir y repetir palabras, las listas de
palabras con alguna característica determinada o la frase maldita (una
frase muy larga que debe decirse, recordarse y repetirse), las adivi-
nanzas, la literatura popular (fábulas, pareados, etc.). Por ejemplo,
memorizar estribillos de cuentos y saber repetirlos en el momento
adecuado: Soplaré y soplaré, y tu casita tiraré (con la rima y el ritmo
como recurso mnemotécnico).

Otros juegos son útiles para los más mayores/ como el teléfono
(transmitir información de un alumno a otro y ver cómo se va pof

li$iendo o degradando progresivamente), el dictado de secretario (ver
pá9. 425), o el simple ejercicio de retención del máximo de datos de
una exposición. Todos los ejercicios desarrollan las capacidades de
atención y retención, además de la comprensión.
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2. Escuchar y dibujar. El resultado de la comprensión se puede

plasmar en un dibujo. Por ejemplo, cada alumno dibuja en un cuadra-
do la distribución de los muebles de su habitación y después, por
parejas, se dan instrucciones para que cada uno dibuje el plano del
otro. Al final, se comparan los dibujos, ¡que deben ser parecidos!
También puede hacerse que un alumno (o el profesor) dé instruccio-
nes para hacer algún dibujo geométrico (un cubo, una figura, etc.), o
marcar el recorrido que ha seguido un personaje en un mapa o en un
plano. O se puede hacer un dictado de dibujos -¡con permiso de los
maestros de Plástica!-, que tanto gusta a los más pequeños: el maestro
describe objetos y personajes y los alumnos los dibujan. Estas son las
instrucciones que daría el maestro y una hipotética respuesta del
alumno:

lnstrucciones:
"En el cuadrado de arriba a la izquierda, dibujad un niño con la

cabeza muy grande, vestido con pantalones y... / / En el cuadrado
superior derecho, un perro grande y travieso, de color negro... / / En
el espacio de abajo a la izquierda/ una cafetera que hierve y hace café,
con una nariz enorme... / / Enel último, dibujad una barca de vela que
llega a una isla con palmeras y animales..."

,  I  11 ¡  ' l /  l \  /

-
*- / ,-
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Juan Mercedes Nuria

¿Quién es?

Deportes practicados

Horas de dedicación

Motivos

3. Completar cuadros. Los alumnos tienen que completar un cuadro
a partir de las exposiciones orales. Por ejemplo, puede tratarse de
entrevistas a personas sobre sus deportes favoritos, de la biografía de
un personaje célebre, de una lista de argumentos sobre un tema
polémico, o también puede ser una explicación más técnica sobre los
sistemas de reproducción de la célula. Este podría ser el cuadro del
primer ejemplo:

4. Transferir información.'En vez de un cuadro, lo que se tiene que
completar a partir del texto oral puede ser un esquema, un texto con
espacios en blanco o un dibujo al que haga falta añadir nombres y
datos. Este tipo de técnica es especialmente útil para temas más
especializados: Ciencias Naturales y Sociales, euímica y Física, etc.
También se puede pedir a los alumnos que anoten ra infoimación oral
en un papel, siguiendo una pauta.determinada, y el ejercicio se con-
vierte en una tarea de tomar apuntes.

5' Escoger opciones. Por ejemplo, los alumnos tienen tres fotografías
o más (de personas, paisajes, objetos, etc.) y han de descubrir cuál
corresponde a la descripción que escuchan (como en el ejercicio de
lectura, pág.229).

6. Identificar errores. Consiste en hallar las mentiras o errores, pre-
viamente avisados, que contiene un discurso oral. por ejemplo, los
alumnos tienen que explicar lo que suelen hacer durante ei díá, intro-
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duciendo tres mentiras que el resto de alumnos debe descubrir. Tam-
bién, a partir de un mural visible para todos, el maestro o un alumno
hace una descripción física con algunos errores premeditados que los
demás tienen que descubrir.

7. El aprenilizaje cooperatiao. No queremos acabar este apartado de
recursos sin tratar este enfoque metodológico norteamericano, que
hace especial hincapié en la adquisición de las habilidades de com-
prensión. El aprendizaje cooperativo (cooperatitse learning) sustituye el
trabajo individual y la competitividad en el aula por la cooperación
entre alumnos que forman auténticos equipos de trabajo. Pero para
poder constituirse como equipo de trabajo real y productivo, los
alumnos tienen que entrenarse y desarrollar las habiüdades necesarias
para trabajar en equipo: saber dialogar, conversar/ escuchar a los
demás, leer en voz alta, tomar apuntes, etc. A partir de aquí, se
propone un conjunto variado e interesante de técnicas para desarro-
llar la comprensión y la expresiór¡ bastante influenciadas por las
técnicas de dinámica de grupos y la psicología humanista. Para más
información, consultar el apartado 6.3. "Expresión oral".

Pero además de todas las técnicas anteriores, también disponemos
de los recursos tecnológicos del vídeo (magnetoscopio y televisión o
monitor) y del audio (magnetófono radiocasete o casete). Actualmen-
te, una clase de lengua es casi inimaginable sin disponer del audio,
del vídeo o de ambas cosas.

Magnetófono y aídeo

John Pidcock (1983) inicia un artículo sobre el uso del vídeo en la
clase de Lengua con el siguiente comentario:

la experiencia meha enseñado que cualquier aproximación a este tema
debe comenzar por pedir a los profesores de Lengua que se den cuenta
de la diferencia radical entre el consumo y el uso del aídeo. Puede
resultar eaidente, pero todaaía se encuentra a menudo una cantidad
importante de mnestros que piensan que, por eI mero hecho de poner
un oídeocasete de cualquier tipo en un aparato de reproducción, poner-
Io en marcha y retirarse al t'ondo del aula para compartir la experien-
cia con sus alumnos, usan el aídeo, cuando lo que hacen en realidad
es Io mismo que suelen hacer en su casa con la teleaisión doméstica,
es decir, consumirla. Usar el aídeo es otra cosa.
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Demasiado a menudo, profesores y alumnos entendemos el vídeo

y también el magnetófono, aunque quizá no tanto, como una descarga
de la pesadez habitual de las clases. Después de unas cuantas sesiones
densas de contenido, o bien un día especial (principio o final de
trimestre, día festivo, etc.), cuando los alumnos están nerviosos y poco
atentos, un buen vídeo o una canción permiten entretener y relajar a
los chicos y chicas y da un tono divertido y diferente a la clase. En
cambio, aún es poco frecuente entre los docentes el uso plenamente di-
dáctico de estos aparatos. Las causas de este escaso aprovechamien-
to son numerosas: desconocimiento de las posibilidades didácticas,
carencias económicas para adquirirlos, bibliografía y material esca-
sos, etc.

Para utilizar didácticamente el magnetófono y el vídeo es necesarib
planificar la actividad como cualquier otra: definir los objetivos
didácücos, la técnica o el ejercicio que se ut:üzará, el tipo de texto, la
tarea que debe llevar a cabo el alumno y la evaluación final. Se trata
de aprovechar estos fecursos tecnológicos para trabajar el punto ade-
cuado del programa en un momento determinado. Por eso es impor-
tante conocer las posibilidades didácticas de estos aparatos y las
características metodológicas que deben reunir para poder ser utiliza-
dos satisfactoriamente.

Respecto al potencial didáctico de estos aparatos, hay que tener en
cuenta los siguientes puntos:

- El magnetófono y el vídeo nos permiten introducir en clase
voces y modalidades dialectales diferentes a las del maestro. De
esta manera los alumnos podrán trabajar una gama variada de
acentos, timbres y entonaciones verbales, y todas las variedades
lingüísticas (estándar/dialectaf joven/viejo, argots, etc.). El vídeo
permite mostrar todo tipo de escenarios y sifuaciones üngtiísticas.

- Se pueden utilizar con varios objetivos didácticos: desde com-
prender el significado global del discurso, hasta concentrarse en
detalles específicos de ironía, datos secundarios, características
formales, etc. Además de trabajar los conceptos lingüísticos, se
puede insistir de forma aislada en las diversas microhabilidades
o procedimientos de la comprensión oral anticipar, inferir, se-
leccionar, etc. Y también es útil para reflexionar sobre los valores
y las actitudes: análisis de las normas de uso, connotaciones que
despierta una manera de hablar determinada, etc.

- El vídeo acompaña al discurso verbal con imágenes y, por lo
tanto, lo contextualiza. Los alumnos tienen mayor facilidad para
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comprender la situación de comunicación y para entender el
mensaje. El magnetófono permite que se concentren exclusiva-
mente en el audio. Esto hace que el primero sea más útil para
trabajar el contenido o significado del discurso, y el segundo la
forma o la gramática. Estas utilidades son válidas para todos
los niveles, desde los más pequeños, que empiezan a distin-
guir entre ruido y sonido, hasta los mayores, que diferencian
unas construcciones formales de otras más coloquiales, por
ejemplo.

- Se pueden realizar numerosos ejercicios diferentes con vídeo o
casete. No hay que limitarse a la técnica más conocida (y para-
lela al consumo de la televisión o la radio) de pasar/escuchar el
texto y comentarlo posteriormente. Consultar la tipología de
técnicas más adelante.

- Es importante que los alumnos trabajen activamente con el
material de audio o vídeo y que no se conviertan en receptores
silenciosos y pasivos de sonidos e imágenes.

- El magnetófono y el vídeo son útiles para desarrollar la lengua
oral en general, y no solamente la comprensión. Grabar las
producciones orales de los alumnos, y la posibilidad consiguien-
te de escucharlas y verlas para analizar los defectos, las incorrec-
ciones, los puntos que se pueden mejorar, permite desarrollar
también la expresión. Del mismo modo, determinados discursos
orales pueden actuar como modelos verbales que el alumno
puede repetir o reproducir activamente.

- Pero el vídeo y el magnetófono también pueden relacionarse con
las habilidades escritas. Un buen input de información (un vídeo
cultural, una canción, un reportaje, etc.) pueden conducir a un
trabajo de dibujo, de resumen escrito en forma de esquema o
redacción. La integración de las habilidades de la lengua es
habitual en la realidad y útil didácticamente.

Respecto a las cuestiones técnicas, hay que apuntar dos comenta-
rios:

- Al margen de las funciones habituales de pasar ádelante, para-
da, pausa, rebobinar, avanzar rápidamente, etc., es útil que los
aparatos de vídeo tengan cuentarevoluciones/ para poder loca-
lizar con precisión los documentos grabados. También ofrece
bastantes posibilidades técnicas el hecho de que el vídeo dis-
ponga de una parada de imagen de calidad, para poder trabajar



119
con fotogramas sueltos/ y una función de pasar hacia adelante
y rebobinar con imagen vista.

- Para evitar sorpresas inesperadas e incalculables pérdidas de
tiempo, se recomienda que la actividad de magnetófono y de
vídeo se prepare antes de empezar la clase. Hay que instalar los
equipos con antelación, graduar la calidad de imagen y sonido,
verificar la visibiüdad y la acústica desde todos los puntos del
aula, y dejar preparada la cinta en el momento preciso en que
empieza el texto. Si ocasionalmente se trabaja con un equipo
desconocido, todavía es más importante que el maestro se fami-
liarice con los mandos antes de la clase, para que pueda mani-
pularlos con soltura a la hora de la verdad. Los maestros cono-
cemos sobradamente lo que cuesta volver a centrar la atención
en el aula si se dispersa, sea cual sea la causa.

Otra cuestión a comentar hace referencia a los materiales que pue-
den utilizar con magnetófono o vídeo. El escaso tratamiento que han
recibido hasta ahora hace que dispongamos de escasas referen-
cias bibliográficas. Aparte de algunas cintas con lecturas de poesía o de
narrativa o de vídeos sobre temas de lengua y sociedad (histo-
ria de la lengua, argot, autores y obras de literatura), no hay mucho
más. Y no hay que olvidar que la mayoúa de propuestas tienen como
objetivos didácticos básicos el trabajo de conceptos (gramática, his-
toria, literatura, etc.) y se centran poco en el desarrollo de las habi-
lidades.

En cambio, los métodos de enseñanza de segundas lenguas inclu-
yen importantes cantidades de material audio y üdeo para desarro-
llar la comprensión oral. Las grabaciones y los ejercicios suelen seguir
la programación del método completo, que puede organizarse por
funciones lingüísticas, por temas e incluso por puntos gramaticales.
Con algunas limitaciones, estos materiales tambiéri pueden ser útiles
para la clase de primera lengua, si el profesor sabe adaptarlos al nivel
del alumnado.

Entre los métodos de enseñanza del español como lengua extran-
jera, podemos destacar:

Materiales audio:

EQUIPO PRAGMA. Para
Madrid. Edi-6. 1989.
MARTÑ PERIS, ETnesto.

empezar A, B y Esto funciona A, B.

Vamos a aer. M;adrj¡d. Edi-6. 1984.
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CALVERT, Michael. AIa onda. Londres. Thomas Nelson & sons
Ltd. 1990.
RAMOS PÉREZ, A. y otros. Fórmula 1,, 2, 3. Libro del alumno,
cuaderno de actividades. Madrid. Santillana. 1990.
En españo|L,2,3. Materiales audio. Madrid. Ministerio de CuI-
tura. Dirección General de Cooperación. Servicio de Difusión de
Ia Lengua.
MIQUEL, Lourdes; SANS, Neus. Como suena. 1.: Nivel básico. 2;
Nivel intermedio. Madrid. Difusión. 1997.
MIQUEL, Lourdes; SANS, Neus. Intercambio L. Madrid. Difu-
sión. 1989.

Materiales vídeo:

- Viaje al espnñol. Madrid. Santillana/TVE/Universidad de
Salamanca. 1991.

- En español L, 2, 3. Materiales vídeo. Madrid. Ministerio de Cul-
tura. Dirección General de Cooperación. Servicio de Difusión de
la Lengua. [Conjunto de secuencias de películas agrupadas por
funciones lingüísticas.l

- MIQUEL, Lourdes; SANS, Neus. Bzeno, bonito y barato.l: Nivel
básico.2: Nivel intermedio y avanzado. Madrid. Difusión. 1991-
92.

Finalmente, hay que recordar que la ejercitación de las micro-
habilidades de la comprensión oral puede hacerse con temas de cual-
quier tipo: historia, sociedad, ciencia, etc. Incluso es más interesante
hacerlo asi porque el alumno puede darse cuenta de que la lengua no
es únicamente un pozo de contenidos, sino también un instrumento
para trabajar otros temas y otras asignaturas. Imaginemos, por ejern-
plo, una clase preparada a partir de un vídeo sobre los romanos o
sobre la pintura surrealista. Los alumnos pueden ver el vídeo, desta-
car las ideas más relevantes, inferir información sobre la voz en off que
habla, anticipar el discurso, trabajar la expresión oral a partir de un
debate y la expresión escrita a partir de alguna imagen concreta, ¡todo
en la clase de lengua!

Maestros y alumnos pueden prepararse sus propios materiales,
grabándolos de los medios de comunicación o de situaciones reales.
Podemos escoger entre una amplia gama de sifuaciones:
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TELEVISIÓN Y RADIO
- Noticiarios, entrevis-
tas a personajes, anun-
cios publicitarios, expo-
siciones orales, debates,
críticas artísticas (teatro,
cine, arte), intervencio-
nes de oyentes, concur-
sos, retransmisiones de-
portivas o de actos pú-
blicos, debates, tertu-
lias, dedicatorias, etc.

RUIDOS
- Toda clase de ruidos
no verbales que puedan
motivar la interpreta-
ción y la expresión.

LECTURAS DE TEXTOS
- Textos de todo tipo: litera-
tura dramática, periódicos,
publicidad, textos de alumnos
(redacciones, diarios, etc.).

EXPOSICIONES
- Exposiciones breves de ma-
estros y alumnos: descripcione,
predicciones, narracione, etc.

SITUACIONES REALES
- Comunicaciones cotidia-
nas: diálogos, conferencias,
monólogos, etc.

CINE
- Películas, seriales, telefil-
mes, dibujos animados, re-
portajes, etc.

De esta manera también conseguiremos conectar con los temas de
interés de los alumnos: reportajes sobre los animales, la vida salvaie
o los deportes, entrevistas a músicos, publicidad de coches, dibujos
animados, etc. En este tipo de actiüdades, los alumnos se concentra-
rán en el contenido y no tendrán la sensación de estar estudiando
lengua.

Tipología de ejercicios

Podemos distinguir entre los ejercicios de audio (para magnetófo-
no y vídeo), que se céntran exclusivamente en el sonido, y los que
también utilizan la imagen (solamente para vídeo). Aunque los prime-
ros se pueden reahzar con magnetófono, conviene recordar que la
imagen, incluso siendo prescindible, complementa al sonido y motiva
más a los alumnos. Es un aspecto especialmente relevante si se trabaja
con grabaciones extensas: escuchar un parlamento de quince minutos
en un magnetófono puede resultar aburrido, mientras que en vídeo se
puede resistir perfectamente el doble de tiempo. En cambio, para
ejercicios de grabación de audio el magnetófono suele ser más prác-
tico y asequible.
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Desde otro punto de vista, podemos distinguir tres tipos básicos

de ejercicios:

1.. Intensiuos. Desarrollan microhabilidades específicas de la com-
prensión oral y se concentran en aspectos concretos de la lengua
(una palabra, una estructura, etc.). En la mayoría de casos, los
fragmentos a escuchar o producir (decir, repetir, etc.) son bre-
ves (menos de tres minutos), la respuesta al ejercicio es única o
cerrada, los alumnos trabajan individualmente y la duración
global de la actividad es de cinco o diez minutos como máximo.
Todas las técnicas se pueden aplicar según las pautas comenta-
das anteriormente.

2. Extensiaos. Sirven para practicar la comprensión de discursos
enteros o de fragmentos extensos (entre quince y veinte minu-
tos o más). Los alumnos escuchan el texto más relajadamente,
pueden trabajar por parejas o en pequeños grupos, y deben
realizar una actividad m¡ás global, de respuesta abierta y menos
guiada por el maestro. Este grupo de ejercicios requiere bastan-
te más tiempo que los anteriores y puede implicar un trabajo
considerable de expresión oral y escrita.

3. Productiaos. Tienen como objetivo desarrollar las habilidades
productivas y utilizan el magnetófono y el vídeo como medios
para elaborar textos orales o escritos. Comprenden tanto los
ejercicios de grabación en el aula, que pueden durar unos minu-
tos, como la elaboración de programas que audio o vídeo (noti-
ciarios, vídeos informativos, narraciones, etc.), que pueden con-
vertirse en tareas de una semana, un mes o incluso un trimes-
tre.

Es evidente que a veces resulta difícil determinar si una acti-
vidad corresponde a un tipo o a otro. En la siguiente lista numera-
da, la primera cifra indica a qué grupo puede pertenecer cada téc-
nica.

. Ejercicios de audio

1..1..ldea central. Los alumnos escuchan un parlamento breve (argu-
mentación, exposicióry etc.) y tienen que descubrir cuál es la idea
central del texto: el propósito, el dato más importante o el significado
final. Cada alumno, individualmente, toma notas que después se
contrastan entre toda la clase.
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1..2. Los detalles. El profesor presenta el fragmento, anticipando el

tema y las características. Los alumnos lo escuchan atentamente y
tienen que comprender alguna información concreta (un nombre pro-
pio, una fecha, la cantidad de veces que se repite una palabra, un
adjetivo desconocido, etc.).

1.3. lnferir datos. Los alumnos escuchan un fragmento muy breve
(de treinta segundos) de un diálogo o de una exposición y tienen que
inferir de él informaciones variadas: ¿cuól es el tema?, ¿quién habla
(edad, sexo, carácter, presencin, etc.)?, ¿cómo es?, ¿qué pretende?, ¿de d6nde
es?, ¿qué te sugiere?, etc. Es primordial que el profesor no anticipe
ningún detalle sobre el fragmento. En los niveles más avanzados, se
puede hacer una lista de los rasgos dialectales que permiten identificar
la procedencia del hablante.

1..4. Sonido desnudo. Los alumnos escuchan un fragmento breve y
tienen que imaginar cómo es la situación: cuántos interlocutores hay,
dónde están, cómo se encuentran dispuestos, cómo visten, etc. Si se
trabaja con vídeo, primero se pasa solamente el audio y después la
imagen, para contrastar las respuestas.

'l...5. Anticipación.Los alumnos escuchan un fragmento. El maestro
corta de repente la audición. Hay que anticipar cómo sigue: las palabras
que se van a decir, cómo termina una frase, la respuesta que va a dar
alguien, el tema, etc. Es importante que el profesor no detenga la au-
dición en un momento cualquiera, sino en el punto oportuno, y que
plantee las preguntas apropiadas (¿qué dird el señor X? , ¿qué contestard? ).

7.6. Repeticiones. Los alumnos escuchan dos o tres veces un frag-
mento que contiene palabras o estructuras difíciles que apenas cono-
cen o que no dominan. Cuando se ha escuchado cada palabra o frase,
el profesor detiene el aparato y se repiten los ítems lingtiísticos. Si se
trabaja con vídeo, se puede congelar la imagen para que los alumnos
repitan, o incluso se puede pasar la secuencia sin sonido para que ellos
doblen a los personajes.

7.7. Adiainar palabras. Antes de escuchar el texto, los alumnos
tienen que hacer una lista de las palabras que pueden aparecer. El
maestro expone el tema de la grabación (con una palabra es suficiente)
para que los alumnos puedan anticipar temas, palabras, estructuras,
etc. Es una técnica útil para que los alumnos preparen la audición
utilizando sus conocimientos previos.

' 2.1,. Reconstrucción de un texto. Los alumnos deben completar un
texto escrito a partir de una audición; por ejemplo, a partir de una
canción o de un fragmento de literatura oralizada grabados:
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PROVERBIOS Y CANTARES

Nunca
ni

perseguí la gloria
dejar en la memoria

los hombres
amo los mundos sutiles

ingrávidos, gentiles

de-
Yo

mr canclon.

Y_
como pompas de jabón.

(A. Machado, cantado por l.M. Setat)

Los alumnos pueden repetir la audición tantas veces como sea
necesario y trabajan por parejas. El maestro selecciona los vacíos o los
fragmentos por completar según el nivel de los alumnos.

2.2. Transcripción ile un fragmento.Los alunnos tienen que transcribir
por escrito un fragmento oral. Lo escuchan varias veces con el mag-
netófono o el vídeo, lo anotan en un papel y lo reelaboran según las
características de la lengua escrita. El fragmento debe ser breve, de
lenguaje espontáneo (dialogado o monologado) y de buena calidad. Es
un buen ejercicio para constatar las diferencias entre los canales oral
y escrito.

2.3. AníIisis de exposicion¿s. Los alumnos escuchan dos o tres mues-
tras de parlamentos o exposiciones formales. A partir de un cuadro de
evaluación (ver apartado 6.3. "Expresión oral"), tienen que valorar los
aspectos positivos y mejorables de cada ejemplo. La acüvidad puede
ser un punto de partida para proponer a los alumnos que ellos mismos
realicen una exposición, la graben y la evalúen.

Cualquier curso actual para aprender a hablar en público, o de
expresión oral, incorpora una actividad de este tipo en la cual se graba
una intervención breve de diez o quince minutos de cada alumno,
para autoevaluarla posteriormente. Salvando las distancias, creemos
que en la clase de lengua puede organizarse un ejercicio similar: en
pequeños grupos, para ganar tiempo, los alumnos graban sus propias
intervenciones, de acuerdo con otras áreas del currículum (vídeo,
medios de comunicación, etc.), etc. El vídeo ofrece mayores posibili-
dades, puesto que permite observar el comportamiento no verbal,
pero el magnetófono también resulta válido.

2.4. Comparación y aruilisis. Los alumnos escuchan tres o cuatro
muestras de varios dialectos o de maneras de hablar (correcta/inco-
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rrecta, formal/coloquial, monólogo/diálogo, etc.). Cada alumno res-
ponde individualmente a preguntas de este tipo:

- ¿Quién habla mejor? ¿Por qué? ¿Qué diferencias existen?
- ¿Hablan la misma lengua? ¿Los has entendido a todos?
- ¿Qué manera de hablar prefieres? ¿Por qué?
- ¿Qué opiniones tiene la sociedad sobre cada manera de hablar?

Los alumnos comparan las respuestas en pequeños grupos o con
toda la clase y se abre un debate sobre el tema. El objetivo es reflexio-
nar sobre los prejuicios y las actitudes que solemos tener sobre la len-
gua,los dialectos y la manera de hablar. Hay que llegar a la conclusión
de que no hay maneras de hablar objetivamente mejores o peores, sino
solamente valoraciones subjetivas que hacemos las personas.

2.5. Formal y coloquial. Los alumnos escuchan atentamente dos
textos de diferente grado de formalidad: uno muy formal y otro
familiar o incluso vulgar. Por parejas, tienen que identificar los rasgos
gramaticales que marcan a cada texto como formal o como coloquial.
(Para niveles bastante elevados).

3.1,. Programa de radio. Los alumnos tienen que grabar un programa
determinado de radio: un boletín de noticias, un reportaje, una entre-
vista. En primer lugar, se puede hacer un trabajo extensivo de audi-
ción de emisoras reales de radio para analizar las características de
los programas. A continuación se prepara el guión del programa
(recogida de información, estructuración y redacción, etc.), y después
se graba y se evalúa.

3.2. Deberes grabados. Como la mayoría de alumnos dispone de un
magnetófono en casa (y de no ser así pueden utilizar el de la escuela),
se pueden realizar deberes orales de la misma manera que los escritos:
el alumno graba una exposición en casa y la lleva a clase para coffe-
girla en grupos o por parejas. La actividad es interesante por varios
motivos, además de los específicos de los tdeberes: el alumno se
acostumbra a hablar ante una máquina, sin la presencia del receptor,
y a concentrarse en el canal oral del mismo modo que lo hace en el
escrito. Según nuestra experiencia, los alumnos lo encuentran diver-
tido y diferente, y este trabajo constituye un nuevo estímulo. Algunas
ideas para grabar deberes son:

- Leer en voz alta, con corrección y fluidez, un texto literario o
periodístico.



126
- Recitar poemas o leer fragmentos teatrales.
- Escribir y exponer las instrucciones necesarias para hacer algo

(hacer un dibujo geométrico sencillo, un ejercicio de gimnasia,
hacer un nudo, abrocharse una camisa, peinarse, poner un reloj
en hora, etc.). Para evaluar el texto, otro alumno debe intentar
realizar la acción a partir de las instrucciones grabadas.

- Dejar mensajes en los contestadores automáticos.
- Grabar felicitaciones de Navidad, cumpleaños u onomásticas

para los amigos.
- Explicar chistes, cuentos, narraciones, etc.

3.3. Grabar en la calle. Los alumnos tienen que utilizar el magnetó-
fono para grabar conversaciones, entrevistas o diálogos espontáneos
en la calle, como si fueran periodistas. Después pueden utilizar el
material recogido con varias finalidades: elaborar un trabajo informa-
tivo, transcribir algún fragmento, analizar la manera de hablar de la
gente, etc.

3.4. Aprenilizaje de lenguas en comunidad. La metodología CCL
(Comunity Language Learning) de aprendizaje de segundas lenguas
para adultos utiliza el magnetófono como elemento identificador de
necesidades y productor de material lingüístico para trabajar. Los
alumnos se sientan formando un cotro, con un magnetófono en el
centro, y graban cualquier cosa que quieran decir voluntariamente
(suele generarse un diálogo o una conversación). En sesiones posterio-
res, los alumnos trabajan con las frases que se han grabado: las
escriben, las manipulan, las amplían, etc.

3.5. Músicas. La música es un magnífico estímulo para la expresión.
A partir de una canción romántica o de baile, se puede pedir a los
alumnos que expliquen, oralmente o por escrito, varias cosas: las sensa-
ciones que les sugiere, cómo es el músico imaginario que toca la can-
ción, dónde se puede bailar, ponerle letra, etc. O también se puede pe-
dir a los más pequeños que la canten, la bailen o la dibujen. Hay metodo-
logías de aprendizaje de lengu as (Suggestopeadia) que utilizan la música
para animar el trabajo en grupo o simplemente como música de fondo.

3.6. Ruidos. A partir de todo tipo de ruidos (pasos, golpes, suspiros,
máquinas, etc.) se puede generar un trabajo de expresión muy diver-
tido y creativo. Los alumnos pueden identificar los ruidos, describir-
los, imaginar la situación en la que se produjeron, inventar una histo-
ria a parür de ellos, etc. Maley y Duff han editado dos cintas de audio
con ruidos (Sounds interesting y Sounds intriguing, CUP 1,975 y 7979,
respectivamente) muy útiles para la clase de Lengua.
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1.1. lmagen congelada. Los alumnos se fijan en un fotograma del
vídeo, parado, e intentan extraer todas las informaciones posibles de
la situación de comunicación. Tienen que poder responder a pregun-
tas del tipo: ¿quien es el hablhnte?, ¿cómo es?, ¿dónde está?, ¿de qué debe
de estar hablando? El profesor puede ayudar indicando los detalles
significativos de la imagen. Si se trata de una de las primeras imágenes
del texto grabado, la actividad se puede convertir en un texto de
anticipación con preguntas del tipo: ¿qué pasartí?, ¿sobre qué tema
hablardn estos personajes?, ¿qué palabras dirón?

'1,.2. Pensamientos y sentimientos. Se congela la imagen de un perso-
naje, después de oírle decir algo especial (queja, elogio, ironía, etc.) y
los alumnos tienen que decir qué puede pensar/ sentir y decir ese
personaje. Se puede trabajar por parejas o en grupos pequeños.

2.1.. Vídeo y cuestionario. Los alumnos leen y responden por parejas
a un cuestionario sobre el vídeo que van a ver. Si no saben todas las
respuestas y se equivocan, no importa. A continuación ven el vídeo
una vez y corrigen sus cuestionarios. En el segundo pase, el maestro
detiene la imagen en los puntos oportunos y se comentan las pregun-
tas del texto y las respuestas. El objetivo de esta técnica es que los
alumnos anticipen información, que utilicen los conocimienios que
ya tienen sobre el tema para comprender el vídeo, y que se arriesguen
a predecir las respuestas. El cuestionario puede tener varias formas
(V/F, respuesta múltiple, pregunta abierta, etc.), pero tiene que refe-
rirse sólo a los puntos más importantes del contenido del vídeo.

2.2. Vídeo y resumen. El profesor presenta el vídeo, anticipa el tema
y explica lo que tendrán que hacer los alumnos: fijarse en los puntos
importantes de la exposiciórL tomar notas y, al final, hacer un resumen
por parejas o en grupos. Al finaf los grupos pueden comparar sus
trabajos y completarlos. El profesor puede ayudar explicando previa-
mente cómo debe ser el resumer¡ qué partes tiene el vídeo, cuáles son
los puntos importantes, dando un esquema general, etc. Los alumnos
pueden utilizar materiales complementarios de consulta. También
puede proponerse que hagan un esquema en vez de un resumen.

Tanto esta actividad como la anterior son útiles para introducir
vídeos de contenidos, es decir, vídeos que vehiculen información que
los alumnos deben aprender. Se trata de dos recursos para mantener
la atención y la actividad de los alumnos durante el pase, además de
ayudarles a descubrir los puntos más importantes.
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2.3.Imagen y sonido. Se forman dos grupos de alumnos. El primero

escucha el audio sin imagen y el segundo, en otra sala, ve el mismo
vídeo, pero sin sonido. Se forman parejas mixtas con un miembro de
cada grupo. Cada uno debe explicar la banda sonora o la visual al otro
miembro de la pareja. Entre los dos tienen que reconstruir el docu-
mento completo. Pueden hacerlo mediante un escrito que describa la
imagen y una recreación del sonido.

2.4. Comportamientos. Los alumnos tienen que analizar y valorar el
comportamiento comunicativo de varias personas. Por ejemplo: tratar
de tú o de usted, intermmpir un parlamento o no dejar hablar, saludar
o no, etc. Se trata de un ejercicio sobre normas de uso lingüísticas y
comportamientos de educación o de urbanidad. Al margen de las
modas a favor o en contra, estos aspectos son siempre importantes en
la comunicación, y aún más para los niños y los jóvenes. (En las
comunidades con contacto de lenguas, se pueden analizar los usos de
cada lengua en contextos e interlocutores variados.)

3.'1.. Recreaciór¡. Los alumnos pueden reescribir libremente un texto
(un diálogo, una exposición, un comentario, etc) a partir de las imá-
genes mudas. Así, a partir de un anuncio publicitario de televisión se
puede crear un anuncio diferente o un texto de otro tipo (por ejemplo,
un comentario). También se puede reescribir un texto modificando
alguno de los factores que caracterizan el registro. Se puede reescribir
un diálogo entre marido y mujer como si se tratase de una discusión
respetuosa entre desconocidos.

3.2. Guión y ztídeo. Los alumnos tienen que elaborar un vídeo de
diez o quince minutos sobre un tema que ellos mismos escogen (un
clip musical, una narración, un noticiario, etc.). Previamente a la
grabación, hay que redactar el guión literario (texto, acotaciones para
los.actores, etc.), el guión técnico (espacios, ambientes, secuencias,
encuadres, etc.), seleccionar a los actores, los ensayos, etc. Se trata de
una tarea muy compleja y por lo tanto conviene planificarla con
tiempo y con todo detalle.

La mayoría de las actiüdades que se han presentado son válidas
para todas las edades. El grado de dificultad dependerá de las carac-
terísticas de cada texto que se escuche (tipo de lenguaje, duración,
comprensibilidad, etc.) y del ejercicio concreto que se proponga (ítem,
tiempo, interacción con los compañeros, etc.). El maestro tiene que
adaptar cada técnica a las posibilidades de sus alumnos. Para más
información sobre el uso del vídeo, ver Ferrés (1988 v 1992).
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Eoaluación

La evaluación de la comprensión oral tiene un doble objetivo. Por
una parte, es muy necesaria para detectar pronto las carencias gene-
rales de comprensión que pueden tener los alumnos. Por otra, también
es útil para medir los progresos de comprensión de los alumnos
durante un curso.

Respecto al primer punto, las deficiencias de comprensión üenen
repercusiones escolares transcendentales. No hay que olvidar que se
trata de una habilidad instrumental imprescindible para avanzar en la
mayoría, si no en todas, las materias del currículum, y que estas
ea+eneiarpueden conveftirse en auténticos obstáculos para el apren-
drzaje y conducir, a la larga y si no se remedian, al fracaso escolar. Por
.eso es importante que los maestros detecten cualquier tipo de proble-
mas lo más pronto posible para poder solucionarlos.

Para realizar esta evaluación diagnóstica no creemos que sea con-
veniente,preparar y pasar a cada clase una prueba exhausüva y obje-
üva de comprensión, cosa que resultaría bastante pesada. Es suficien-
te con,que cada maestro esté atento ante las prácticas cotidianas del
aula, que contienen innumerables situaciones de comunicación de to-
do tipo para tomar nota de cualquier incidencia relevante que se
presente. Una ficha de control como la siguiente, que recoge los tipos
de problemas de comprensión más habituales, puede resultar muy útil
para anotar los primeros síntomas que se descubran.

EVALUACIÓN NT¡.CNÓSUC¡,

Carencias: Fecha Fecha Fecha

- No discrimina sonidos importantes.

- Problemas graves de segmentación
de palabras.

- No reconoce palabras básicas.

- No discrimina las palabras o las
ideas importantes del discurso
de los detalles.



130
- No sabe formar unidades

significativas de texto:
sintagmas, frases, etc.

- No entiende el tema o la idea

central.

No entiende la situación
ni el propósito del discurso.

Limitaciones importantes de

memoria.

No entiende la ironía, el humor
o el doble sentido.

- Poca capacidad de anticiPación.

- Poca capacidad de inferencia.

- Muestra poca atención. Se cansa
fácilmente.

Escasa capacidad retentiva.
Memoria a largo plazo.

- Poco respeto por el emisor.

- Desinterés general por
la comprensión.

Al utilizar esta ficha hay que tener en cuenta la edad y el nivel de

los alumnos. No saber captar la ironía puede ser una carencia grave

en los más mayores, Pero evidentemente es irrelevante en los Peque-
ños. Y viceversa, los problemas de segmentación de palabras (que se

descubren fácilmente con un dictado) son relativamente habituales y

normales en los primeros niveles, porque forman parte del proceso de

adquisición del código lingüístico'
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específico para superar las carencias apüntadur. p"ro también se
puede demostrar la conveniencia de rearíz,ar pruebas específicas más
exhaustivas (discriminación auditiva, 

"omprensión 
geneial, atención,

memoria, etc.), o de consultar y asesorarse con un eépecialista: psicó_
logo, pedagogo o, en alguna ocasiórL otorrinolarir,gOlogo. (A veces
una mala comprensión es la consecuencia de una urrái"iár, deficiente
y v3le la pena, sobre todo con los más pequeños, descartar esta
posibilidad. sería conveniente que l4s revisiones médicas escolares
incluyeran_unf p,rueba de audiometría del mismo modo que incluyen
una reüsión de la agudeza y la corrección üsuales.)

Respectoal segundo objetivo de la evaluación, valorar el progreso
continuo de los alumnos en la comprensión, se puede realizar a partir
de los 

-mismos 
ejercicios que se han propuesto en estas páginas,

tomando nota en cada momento del iurJo de los resultaáos que
obtienen los alumnos y realizando un seguimiento detallado. Las
pruebas más objetivas de evaluación de nivJl que se utilizan habitual-
mente apenas difieren del ¡esto de actividadesá" comprensión. eurzávarían solamente en el hecho de que los resultádos se miden
cuantitativame¡te y de forma detalhdá, y que siempre cuentan con la
participación directa del maestro.

Algunos de estos ejercicios de evaruación son los siguientes:

- Escuchar una conv_ersación o una exposición y contestar pregun_
tas de elección múltiple.

- Escuchar una noticia leída en voz alta y contestar por escrito
preguntas generales de comprensión.

- Dictado (también valora la transcripción escrita).
- Completar un dibujo a partir de lai instrucciones orales.
- Anotar las ideas más importantes de una exposición de cinco o

diez minutos que hace el profesor.
- Escuchar anuncios publicitarios de radio y relacionarlos con

fotografías.
- Completar un cuadro sobre la vida de una persona a partir de

su biografía oral.
- Etc.

. 
Para acabar, queremos mostrar un ejemplo de ejercicio evaluativo

de comprensión, propuesto por ra Juntapermanent de catalá (19gga),
en el primer nivel de conocimientos orales básicos de lengua catalana
(Certificado A):
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Hoja del examinando:
Mira el plano y situate en la parada del autobús. Oirás tres instruc-
ciones diferentes para ir a mi casa (a la derecha del plano). Sola-
mente una es correcta. Márcala con una cnrz.

Casete (texto oral)
Mira el plano. Busca la parada del autobús. Ahora oirás tres
instrucciones diferentes para ir a mi casa. Solamente una te permi-
tirá llegar hasta ella. Marca con una cruz la instrucción correcta.

A
Baja del autobús y sigue recto hásta la segunda esquina. Allí verás
una plaza con árboles, crtrzala y sigue hacia abajo y, al llegar al
semáforo, gira a la izquierda hasta la primera esquina.

B
Baja del autobús, coge la calle de les Flors, cruzala avenida de la
Lübertat y sigue recto hasta el final de la calle de I'Aigua.

C
Baja del autobús,llega a laplazadel Pont, gira a la derecha y sigue
hacia la derecha. Cuando veas el río, anda un Poco hacia la iz-
quierda y cruza el puente viejo. Mi casa está enfrente.

Mediante este ejercicio se evalúa la capacidad de comprender
información concreta de un texto oral.

Viejo\Puento

Av. de Josep M. de
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Para leer más

CONQUET, André. Cómo aprender a escuchar. Barcelona. Hogar del
libro. 1983.
EI único libro monográfico en castellano sobre el tema de escu-
char.

GAUQTIELIN, Frangoise. Saber comunicsrse. Bilbao. Mensajero. 1982.
Contiene un interesante capítulo sobre comprensión oral.
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¿Hay que enseñar a hablar?

La función tradicional de la escuela, en el ámbito de la lengua, ha
sido enseñar a leer y a escribir. En la percepción popular, la capacidad
de descifrar o cifrar mensajes escritos, la alfabeúzación, ha sido -¡y tal
vez a(tn lo sea!- el aprendizaje más valioso que ofrece la escuela. La
habiüdad de la expresión oral ha sido siempre la gran olvidada de una
clase de Lengua centrada en la gramática y en la lectoescritura.

Siempre se ha creído que los niños y las niñas aprenden a hablar
por su cuenta, en casa o en la calle, con los familiares y los amigos, y
que no hace falta enseñarles en la escuela. Hablar bien o hablar mejor no
ha sido una necesidad valorada hasta hace poco. Las únicas personas
que mostraban cierto interés por ello eran las que sufrían alguna
deficiencia fisica o psíquica que les causaba un defecto importante,
pero puesto que la metodología y los materiales didácticos eran más
bien escasos, quedaban, en definitiva, casi a la buena de Dios.

En una concepción mucho más moderna de la esciela, como for-
mación integral del niño, el área de Lengua también debe ampliar sus
objetivos y abarcar todos los aspectos relacionados con la comunica-
ción. En la sociedad moderna y tecnificada en la que vivimos, a
menudo nos encontramos en sifuaciones "especiales" o "complica-
das", que tienen consecuencias trascendentales en nuestra vida (tra-
bajo, dinero, amistades, flecisiones, etc.). Por ejemplo:
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hacer una exposición ante un grupo numeroso de personas;
entrevistarnos para conseguir trabajo;
real:zar una prueba oral (oposiciones, juicios, exámenes, etc.);
dialogar por teléfono con desconocidos;
participar en un programa de radio o de televisión;
dejar mensajes en un contestador automático;
declararnos a la persona amada;
etc.

La vida actual exige un nivel de comunicación oral tan alto como
de redacción escrita. Una persona que no pueda expresarse de manera
coherente y clara, y con una mínima corrección, no sólo limita su
trabajo profesional y sus aptitudes personales, sino que corre el riesgo
de hacer el ridículo en más de una ocasión.

El comentario irónico que hasta estos momentos se había reservado
para los escritos con faltas de ortografía, ya se empieza a aplicar a la
persona que por sistema no responde a lo que se le pregunta, a la que
se encalla cuando habla, a la que se pierde en digresiones durante una
exposición, o a la que comete muchas incorrecciones gramaticales.

Evidentemente no se trata de enseñar a hablar desde cero. Los
alumnos ya se defienden mínimamente en las situaciones cotidianas
en las que suelen participar: conversaciones familiares y coloquiales,
diálogos, explicaciones breves, etc., a pesar de que el impacto de la te-
levisión en los hogares está cambiando y reduciendo la comunicación
familiar. Lo que conüene trabajar en clase son las demás situaciones:

- Las comunicaciones de ámbito social parlamentos, exposicio-
nes, debates públicos, reuniones, discusiones, etc.;

- Las nuevas tecnologías: teléfono, radio, televisión, etc;
- Las situaciones académicas: entrevistas, exámenes orales, expo-

siciones, etc.

En definitiva, hay que ampliar eI abanico expresivo del alumno, de
la misma manera que se amplía su conocimiento del medio o su
preparación fíbica o plástica (que ya ha iniciado antes de llegar a la
escuela). Sería un gran disparate pretender que los niños aprendieran
a hacer las actividades de la lista anterior sin ningún tipo de ayuda en
la escuela, sin instrucción formal.

El mundo de la enseñanza está tomando conciencia lentamente de
este cambio. Han aparecido algunos libros sobre esta cuestión, que
proponen materiales para trabajar en clase: Badia y Vila (1993), Coro-
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mina (1984), García et aI. (1986), Saló (1990), Solé (1988) -¡y es de es-
perar que se publiquen muchos más en un futuro inmediato!-. Se ha
tratado el tema en seminarios, cutsillos y escuelas de verano. Y, final-
mente, la última reforma educativa que vivimos, la Reforma con ma-
yúscula, incorpora en los programas un tratamiento extenso y variado
de la lengua oraf casi equivalente al de la lengua escrita. Seguramente
es la primera vez que ocurre esto en nuesko país y esta innovación
debe entenderse como una de las más importantes de la Reforma.

Pero, a pesar de todo, muchos profesores siguen siendo escépticos
sobre el tema. No sabemos cómo podemos trabajar esta habilidad en
clase. Nadie nos ha enseñado a enseñar sobre esto -¡ni tampoco nos
han enseñado a nosotros!-, hay pocos materiales disponibles, etc.
Además, cuando te decides a poner en práctica alguna técnica, puedes
tener la sensación de perder el tiempo, de no avanzar, y se hace difícil
controlar el ejercicio (los alumnos hablan al mismo tiempo y gritan
más de lo previsto) y de evaluarlo. Se trata de los típicos problemas,
fruto de la inexperiencia, la inseguridad y la falta de formación en un
apartado que, como decíamos, ha sido demasiado desatendido. Pero
todo esto se puede superar con una buena disposición, la práctica y
ganas de aprender.

De ninguna manera podemos olvidar la delicada cuestión de la
enseñanza de las lenguas propias y del castellano en las comunidades
bilingües. Nos referimos al aprendizaje de la lengua oral propia de
cada territorio (cataláru gallego, euskera), y del castellano oral, que
deben realtzar todos los escolares residentes en cada zona. Las leyes
y los currículums escolares proponen que, al acabar su escolarización,
el alumnado domine con una misma capacidad suficiente las dos
lenguas cooficiales de la comunidad. Nos parece un propósito sensato
y deseable, atendiendo a la situación plurilingüísta del estado.

Pero la realidad demuestra que este objetivo todavía está lejos de
cumplirse y que las lenguas desfavorecidas son las propias de cada
zona (catalán, euskera, gallego) en favor del castellano, que continúa
siendo la lengua ambiental más "prestigioqa" y la que realmente
aprenden los alumnos. Es lamentable comprobar en qué condiciones
llegan a la universidad o a secundaria las primeras generaciones de
alumnos que han cursado toda la EGB con asignaturas con y en las
lenguas propias. No sólo tienen dificultades de expresión, poca flui-
dez o una corrección vacilante, sino que hay algunos alumnos, y no
pocos, que pueden decir poca cosa en cataláru vasco o gallego, aunque
sean capaces de escribirlo sin faltas de ortografía y que conozcan los
principales autores y obras de literatura.
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responsabilidad de una problemática grave, arraigada en la situación
sociolingüísüca y política del país. Pero tampoco conviene escurrir el
bulto. Si se dispone de un número X de horas de lengua propia
durante Y cursos, hay que aprovecharlas para dar a los alumnos más
necesitados una formación mínima en expresión oral, además de otros
contenidos básicos. Es obvio que tantas horas y años deben bastar
para garantizar este objetivo, si se trabaja en serio.

Los chicos y chicas castellanohablantes de 16 o 17 años, de Catalunya,
Euskadi o Galicia, que ha cursado centenares de horas de catalán,
gallego o euskera durante toda su vida y que, a pesar de conocer las
reglas de ortografía de estas lenguas, no'son capaces de expresarse
oralmente de una manera digna, han sido víctimas de una enseñanza
ineficaz y gramaticalista, que ha sacrificado la utilidad y la necesidad
de la comunicación oral cotidiana a la teoúa lingüística; que ha sus-
tituido la práctica expresiva en el aula por la memorización y la
gramática escrita y el estudio de la literatura y las tradiciones cultu-
rales. Estos alumnos se lamentarán durante mucho tiempo {omo
también lo haremos los profesores y toda la sociedad- de este gran
error.

En resumen, la práctica de la expresión oral en clase tiene todavía
más importancia en las sifuaciones de segunda lengua, sobre todo con
los alumnos castellanohablantes que aprenden las lenguas propias de
cada zona. Superar las deficiencias lingüísticas que puedan tener estos
alumnos, derivadas de su origen y de su entorno sociolingüístico, es
un objetivo prioritario de la clase de Lengua durante toda la escolari-
zación obligatoria. Muchos profesores de Secundaria piensan que este
planteamiento de la lengua oral corresponde sólo a los primeros
cursos, y que en los niveles más avanzados se debe hacer hincapié en
aspectos más difíciles y teóricos/ como el análisis gramatical o la
reflexión lingüística. A1 contrario, creemos que todos los niveles de
enseñanza deben incorporar los componentes básicos de la comunica-
ción humana -¡como lo es la expresión oral!-, tratándolos con el
análisis y la profundidad que el proceso de maduración del alumnado
permita.

En este capítulo se exponen los puntos que acabamos de comentar.
Los tres apartados siguientes analizan las diversas estrategias necesa-
rias para la expresión y las necesidades principales de los alumnos. La
parte final se refiere a la didáctica: presenta una tipología de ejercicios,
da ejemplos y comenta las cuestiones más importantes de interacción,
recursos, corrección y evaluación.
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Tipos de texto y necesidades orales

Vale la pena esbozar una tipología esquemática de textos orales
para poder estudiar las necesidades de expresión que pueden tener los
alumnos. En una primera clasificación, j. Badia et aL 1988 distingue
tres tipos de situaciones comunicativas, según el número de partici-
pantes:

COMUNICACIONES ORALES .

Singulares Dwles Plumles

discuso pollüco llamada telefónica rzunión de vecinos
magistal diáogo de dos amigos debate en dase

canción grabada entrevista conversación de amigos

Comunicación singular: un receptor o más no tienen la posibilidad inme-
diata de responder y, por lo tanto, de ejercer el papel de emisor.
Comunicación dual: dos interlocutores pueden adoptar alternativamente
los papeles de emisor y de receptor.
Comunicación plural: tres interlocutores o más pueden adoptar alternati-
vamente los papeles de emisor y de receptor.

Cada tipo de comunicación tiene características específicas y re-
quiere habilidades distintas del emisor. Un conferenciante (singular)
prepara y pronuncia su exposición a su aire y sólo puede contar con
las reacciones no-verbales del público. En cambio, en una entrevista
(dual), el emisor interacciona con un interlocutor explorando diversos
temas, en una especia de confrontación dialéctica parecida a una
partida de ping-pong. Finalmente, una tertulia o un debate (plural) es
el resultado de la colaboración espontánea e incontrolada de varios
participantes.

Adoptando un punto de vista más técnico, se diferencian las comu-
nicaciones autogestionadas (srng;Jar) de las plurigestionadas (dual y
plural). Las primeras requieren la capacidad de preparación y
autoregulación del discurso, mientras que las segundas ponen énfasis
en la interacción y la colaboración comunicativa. El siguiente cuadro
recoge las diferencias:
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COMUNICACIÓN ORAL

autogestionada
exposición, conferencia,

charla, discurso

1. Una sola persona elabora el
texto. Hay una sola voz.

2. El emisor gestiona el texto (tema,
tiempo, intervención, tono, etc.)

4. Modalidad básicamente enun-
ciativa: afirmaciones.

5. Características lingüísticas más
cercanas al escrito: gramaticali-
dad, descontextualización, elabo-
ración, pronunciación cuidada...

plurigestionada
diálogo, tertulia, entrevista,

conversación, debate

1. Varias personas colaboran en
la gestión del texto. Varias voces.

2. losinterlocutoresnegocianeltex-
to (tema, intervenciones, tono, etc.)

3. Se establecen turnos de pala-
bra, hay intercambio de roles de
emisor-receptor, encabalgamien-
tos de intervenciones, etc.

4. Cambios frecuentes de moda-
lidad: preguntas, respuestas, ne-
gaciones, afirmaciones, etc.

5. Características típicas de lo
oral: reducciones, pronombres
(tú, é1, yo), elipsis, etc.

La autogestión es el arte de la oratoria, de hablar en público, de
convencer o simplemente de informar. En cambio, lapturigestiúz es el
arte de la conversación, del intercambio y de la colaboráción entre
interlocutores, de saber conducir un de6ate o de saber ,,driblar',
ciertos temas como si se hatara de un juego con un balón.

Tradicionalmente la búsqueda se ha decantado hacia el estudio del
primer tipo de recursos: la comunicación autogestionada, monologada
o singular. Desde los estudios de oratoria y de retórica greco-latina
hasta los actuales best-sellers para aprender a hablar en púb1ico hay un
largo camino. Pero modernamente la lingüística se ha intereiado
también por los discursos más coloquiales y por la conversación, sobre
todo a raíz del análisis del discurso y de la actuación lingüística de
los hablantes.

Al margen de lo dicho, es curioso constatar como el lenguaje
popular ha generado expresiones para designar los errores ó los
aciertos de los conversadores:
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- salir por peteneras; decir cosas que no vienen al caso.:
- hablar por los codos o enrollarse como una pusinna: hablar demasiado;
- salir por la tangente: no responder a la pregunta, desviarse del

tema de la conversación;
- decir la úItima palabra: hacer la intervención definitiva;
- morderse la lengua: no decir algo importante;
- explicarse coml un libro abierto: saber hablar muy bien.

¡ Ahora bien, ¿cuáles de estas comunicaciones y habilidades se deben
trabajar en clase?, ¿qué necesidades de lengua tienen nuestros alumnos?

En una primera impresión, parece que se debe poner el énfasis
comunicativo en las situaciones singulares (exposiciones, parlamen-
tos, intervenciones formales, etc.). Son las comunicaciones que se
alejan más de la vida cotidiana de los alumnos: no es habitual que los
niños o los jóvenes hablen en público. Implican un nivel de elabora-
ción lingüística más alto, se suele exigir un nivel de formalidad eleva-
do, una corrección muy atenta, y a menudo el tema tiene un grado
importante de abstracción (temas académicos, técnicos, etc.), etc.tl.os
escasos libros que incluyen ejercicios de expresión oral, sobre todo en
los niveles más avanzados, suelen trabajar estas situaciones: plantean
temas de exposición en clase, cuadros de evaluacióru proporcionan
algunos modelos y ejemplos a seguir, etc.

En cambio, las comunicaciones duales y plurales no merecen tanto
interés. Si dejamos de lado los comentarios espontáneos o las discu-
siones improvisadas, lo cierto es que escasean las prácticas de entre-
vista, de reunión o de debate, hechas con una buena organización
didáctica. Los maestros suelen creer que los alumnos ya dialogan y
conversan con suficiente soltura y facilidad -¡no paran de hablar!,
recordará alguien siempre. Además, en el fondo aún está viva la
convicción de que estos tipos de comunicaciones se adquieren de
forma natirral y que no hay manera de enseñarlas.

Pero los maestros más avispados ya se habrán dado cuenta de que
algunos alumnos tienen problemas en los diálogos y en las conversa-
ciones, o de que la mayoría, por no decir todos, puede mejorar nota-
blemente su expresión. El trabajo por parejas y en grupo es uno de los
momentos en los que se pueden observar los "patinazos": hay alum-
nos que no escuchan a sus compañeros, que monopolizan la palabra,
que se inhiben y no dicen nada, etc. Y estas deficiencias y necesidades
suelen ser aún más relevantes en los primeros niveles de la enseñanza,
en Parvulario y en el Primer Ciclo, cuando los niños aún no han
adquirido los hábitos sociales más básicos, cuando hablan y gritan sin
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pedir permiso ni esperar que alguien les escuche, cuando no se adap-
tan a las rutinas comunicativas y dicen las cosas más inoportunas.

Aún existe otro argumento fundamental para trabajar este tipo de
situaciones en clase. La situación oral plurigestionada es la forma más
importante de comunicación en la vida humana, tanto desde un punto
de vista cuanütativo como cualitativo. Prácticamente la mayoría de
nuestras actividades se produce a través de un diálogo, una conver-
sación o alguna frase interactiva oral de expresión (la misma clase es
un claro ejemplo de ello).

Un caso interesante de metodología que se centra especialmente en
el trabajo de estas comunicaciones es el aprendizaje cooperativo (cooperatiae
learning) norteamericano. Este enfoque pedagógico apuesta por el
trabajo en equipos de alumnos en las aulas, con el objetivo de
incrementar el rendimiento de los chicos y chicas en cualquier área del
currículum (Pallarés 1990, Rué 1991). Pero uno de los requerimientos
previos.para ponerla en práctica es formar y consolidar los equipos de
alumnos y desarrollar sus'destrezas sociales. Por destreza social debe-
mos entender precisamente las capacidades de interelación en el equi-
po/ y por lo tanto, de intercambiar informacióry de escuchar, de
hablar, de hacer preguntas y, respuestas, de colaborar en una conver-
sación, en un diálogo, en una tarea lingi.Ística, etc. Algunas de las
sofisticadas técnicas que proponen para preparar el equipo de alum-
nos se exponen en el apartado "Trabajo de equipo", pág. 1.6'1.

Desde otro punto de vista, hay que considerar también que el
trabajo de profundización gramatical y léxico y de enriquecimiento
lingüístico general deben revertir en la expresión oral. El trabajo oral
se desliga demasiado a menudo del resto de temas lingüísticos, del
trabajo de análisis sintáctico, de vocabulario o de barbarismos. Es
curioso constatar cómo la conexión de la gramática con la escritura es
mucho más evidente que con la expresión oral cuando no existe
ningún fundamento científico para que sea así. El estudio del sistema
de la lengua debe fundamentar la expresiór¡ del tipo que sea, y el
trabajo de estas áreas tiene que ser siempre global.

En resumen, los diversos tipos de comunicación deben tener su
lugar en el espacio de clase dedicado a la expresión oral. Si bien habrá
que poner más énfasis en los discursos plurigestionados, a medida que
el alumno crece hay que ponerle en situaciones más complejas y espe-
ciales, como las singulares. El uso del escrito como soporte oral y la
reflexión se incrementan también con la edad de los aprendices. Todo
ello siempre relacionado con los contenidos gramaticales y con las
diversas microhabilidades expresivas que se exponen a continuación.
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Modelo teórico de expresión oral

Varios estudios sobre el análisis del discurso oral y de la conver-
sación desgranan las estrategias que utilizan los interlocutores para
comunicarse, pero pocos trabajos ofrecen un modelo esquemático del
proceso de expresión oral. La investigación es aún incipiente y no ha
alcanzado el nivel de conocimiento del que disfrutamos en otras
habilidades, sobre todo las escritas. A pesar de todo, Bygate (1.987)
presenta un esquema interesante y suficiente para nuestros propósi-
tos. Es importante saber que se centra principalmente en las sifuacio-
nes de comunicación poligestionadas.

ll Este autor distingge entrd conocimientos y habilidad¿s de la expre-
sión oral. Los primeros son informaciones que conocemos, que tene-
mos memorizadas: incluyen el dominio del sistema de la lengua
(gramática, léxico, morfosintaxis, etc.), pero también otros aspectos
relacionados con la cultura (estructura de las comunicaciones, mode-
los culturales, etc.). Las segundas hacen referencia a los comporta-
mientos que mantenemos en lors actos de expresión: las hab.ilidades de
adaptarsé al tema, de adecuar el lenguaje y muchas otras'.'Presenta-
mos el esquema y un comentario ejemplificado:

MODELO DE EXPRESIóN ORAL. Bygate'1987

HABILIDADES

planificar el mensaje:
- planes de información
- planes de interacción

habilidades de conducción:
- conducir el tema

habilidades de negmiación del
- grado de explicitación

- evaluación de Ia comprensión

habilidades de producción:
- facilitación

habilidades de corrección

v

CONOCIMIENTOS

Planificar

conocimiento de rutinas:
- información
- interacción

conocimiento del discurso que '
se va construyendo

Seleccionar

Léxico
Frases
Recursos gramaticales

Producir

Mecanismos de producción

Reglas gramaticales
de

+

+
->

+
+

EXPRESION
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selección de personal en una organización (escuela, institución, gabi-
nete psicológico, etc.) para conseguir un trabajo: ¿Cómo nos compor-
taríamos? ¿Qué tipo de habilidades expresivas desarrollaríamos para
intentar causar una buena impresión? ¿Cómo prepararíamos la situa-
ción? ¿Cómo funcionaría el esquema anterior?

Ante todo debemos decir que todos, unos más y otros menos,
tenemos un cierto conocimiento de este tipo de situaciones. Si hemos
tenido que entrevistarnos en otras ocasiones guardamos recuerdos y
experiencias, pero también sabemos lo que socialmente se supone que
tiene que ser: un diálogo entre un entrevistador especialista (psicólo-
go, pedagogo, etc) y un candidato. Así, el primero hace preguntas
para explorar las capacidades para el trabajo que puede tener el
segundo y, talvez, averiguar algunos datos sobre su perfil psicológi-
co. De hecho, todos disponemos de cierta información sobre la mayo-
ría de las comunicaciones, si no todas, que son habituales en nuestra
cultura. Podemos prever con escaso margen de error como se desarro-
llará un diálogo fortuito en un ascensor, la conversación con elmnttre
de un restaurante, o la transacción comercial de comprat un traje o
un coche.

Las comunicaciones humanas se estrucfuran y se fijan a partir de
la repetición y de la experiencia que vamos adquiriendo los
interlocutores. Se definen los temas de la situación (en el caso de la
entrevista profesional: experiencia laboral, formaciór¡ intereses, mo-
tivos de la solicitud, etc.). Se establecen las intervenciones o los turnos
de palabra (preguntas breves del técnico, respuestas y exposiciones
extensas del candidato), y se configuran unos roles determinados
(técnico: dirige, hace preguntas, presiona, observa, etc.; candidato: si-
gue el hilo, responde, etc.). Rutinas es el nombre que se le dan a estas
estructuras comunicativas, en las que habifualmente se distingue en-
tre la informnción (el contenido de la transacción) y la interacción
(estructura de las intervenciones).

La{rutinas son absolutamente culturales y varían entre las comu-
nidades lingüísticas porque también varían las formas de relación de
las personas. Se pueden encontrar ejemplos muy divertidos de rutina
en cualquier parte: la ceremonia del regateo en los países árabes
(imprescindible para comprar cualquier cosa: los vendedores pueden
llegar a molestarse si se intenta prescindir de ella), la refinada educa-
ción británica, la cordialidad de los ambientes rurales, etc.

El conocimiento de las rutinas nos permite ejercitar la primera
habilidad comunicativa, que esllplanificación del discurso. .A partir
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de la experiencia que tenemos en situaciones parecidas a la que se va
a producir, podemos prever lo que pasará y decidir cómo nos compor-
taremos: sobre qué temas hablaremos (información) y de qué manera
(interacción). En el ejemplo de la entrevista laboral, destacaremos los
puntos más relevantes de nuestro currículum y camuflaremos los
posibles vacíos existentes, responderemos a cualquier pregunta que
se nos realice de manera completa, pero intentatemos llevar la con-
versación hacia los temas que dominamos, etc. Seguramente tam-
bién sentiremos curiosidad por el nuevo trabajo y por la empresa en
cuesüón, pero el protocolo sólo nos permitirá insinuar algún tema
en el momento oporfuno y no podremos reahzar nunca preguntas
directas.

Para ejecutar los planes desde el momento en el que empiece la
entrevista, utilizaremos las microhabilidades específicas de conducción
de la interacción. Por un lado, hay que saber colaborar en la selección
y en el desarrollo de los tanns: itticrar un tema, ampliarlo, desviarlo
hacia otro tema, acabarlo, etc. Por otro, es necesario saber dominar los
turnos de palabra, o sea, saber cuándo se puede hablar, durante
cuánto tiempo y cuándo se debe ceder la palabra. Respecto a este
punto, Bygate (1987) distingue cinco estrategias concretas:

Saber indicar que se quiere hablar (gestos, sonidos, saludos,
etc.).
Saber tomar la palabra en el momento idóneo.
Saber aprovechar la palabra (decir todo lo que toca, adecuarse
a la estructura de las intervenciones, etc.).
Saber reconocer las indicaciones de los demás para tornar la
palabra.
Saber dejar la palabra a otro.

En nuestro ejemplo, la rutina de la entrevista, que determina los
roles del entrevistador y entrevistado, limita notablemente el uso de
estas estrategias, pero basta con pensar en una conversación libre
entre cuatro o cinco personas para darnos cuenta de la importancia
que tienen. Todos hemos podido observar más de una vez la elegancia
con la que algunas personas esquivan una pregunta, cortan una inter-
vención o toman la palabra; pero también eústen otras personas más
inhibidas que sólo pueden dejar llevarse por los demás, o que, si
toman la iniciativa, son groseros y pueden provocar molestias. Del
buen o mal uso que hagamos de estas estrategias depende nuestra
participación en el discurso.

1.

2.
3.

4.

5.
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Con el tema y los turnos de palabra acordados, el trabajo siguiente

que realizan los interlocutores es la negociación del significado. Entrevis-
tador y candidato hablan, cada uno desde su óptica, y van adecuando
lo que dicen a sus intereses y a las necesidades del otro. Es un proceso
de adaptación mutua donde dos discursos tienen que convergir en un
único significado. Las habiüdades que se utilizan suelen ser de dos
tipos: la selección del nioel de explicación y Ia eaaluación o confirmación de
la comprensión.

En la primera, los interlocutores tienen que escoget el grado de
detalle y de desarrollo con que se van a explicar. El defecto de
información provoca incomprensión, pero el exceso es reiterativo,
cansa y aleja la atención de lo que es relevante. Para encontrar el grado
adecuado de explicitación hay que tener nociones sobre lo que sabe el
receptor y sobre lo que le interesa. Por ejemplo, si el entrevistador pide
una explicación sobre la experiencia laboral del candidato, lo más
acertado es que éste empiece comentando el tema de forma general y
que vaya profundizando en é1a medida que el otro asiente y solicita
más información. Contrariamente, extenderse de entrada en una ex-
posición detalladísima, sin haber sido solicitada, sería tan poco ade-
cuado como responder eon monosflabos y frases sueltas.

En la segunda los interlocutores confirman que el nivel de
explicitación es adecuado y que se ha comprendido el mensaje. Se
trata de un proceso de colaboración entre emisor y receptor, en el que
ambos participan activamente. Bygate (1987) cita varias estrategias de
confirmación de comprensión, que se exponen en el esquema siguiente en
forma de diálogo:

EMISOR yo RECEPTOR úrt

- explico mi propGito por adelantado
- te muestro cordialidad - me muestro cordial
- evalúo la información que com-

partimos
- preciso y autocorrijo mi mensaje
- compruebo que me entiendes - indicas que me entiendes (con ges-

tos, asentimientos, expresión facial,
etc.)

- te pido si me has entendido - indicas lo que no entiendes, o tus
dudas

- me adapto a tus indicaciones y - si es necesario me cortas para
clarifico el mensaje matizar o contrastar algún punto

- te pido tu opinión
- resumo lo que me has dicho
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En conjunto, el4!yel de explicitación del discurso afecta a la can-

tidad de ínformació a los demás
aspectos lingüísticos, como la selección gramatical y léxica. Cuanto
más detallado y minucioso tenga que ser un discurso, más posibilida-
des hay de que se usen palabras específicas de un campo léxico o de
que la sintaxis sea más compleja. Estas opciones también dependen,
evidentemente, de los conocimientos lingüísticos del interlocutor.

En cualquier caso, la negociación del significado está conectada, tal
como se muestra en el esquema anterior, con el proceso de selección
lingüística de la expresión.

El ultimo componente de la expresión oral, que incluye habilidades
específicas, eslaproducciónreal del discurso, o sea, la pronunciación
de las frases y palabras que vehiculan los significados. En la comuni-
cación oral, los interlocutores no siempre tienen mucho tiempo para
expresar y comprender lo que se dice, a diferencia del redactor y del
lector. El emisor no piensa "ni prepara" lo que dice y el receptor no
puede "releet'' dos veces lo que se ha dicho. Los intercambios verbales
son rápidos e instantáneos, y a menudo es necesario relacionarlos en
pocos segundos, siendo muy útiles la improvisación y la agilidad.
Para adaptarse a estas dificultades los interlocutores utilizan dos
habilidades: la facilitación de Ia producción y la compensación ile las
dificultades.

En la primera, los emisores simplifican tanto como les resulta
posible los trabajos gramaticales o condicionamientos del sistema
lingtiístico (oraciones, correcciórL etc.). Así, simplifican la estructura
de la frase (simple, ¡ruxtapuesta o coordinada con y o pero), hacen
muchas elipsis (frases incompletas, información implícita, códigos no-
verbales, etc.), utilizan fórmulas y expresiones fijadas por la rutina
correspondiente (hace buen tiempo, ¿cómo estamos?, etc.), repiten
muletillas (quiero decir, bier¡ etc.) o hacen pausas diversas. En con-
junto, buscan la prosa gramatical más económica y rápida. Lo hacen
parta librarse de la tarea más mecánica y superficial (producción),
para poderse dedicar a las demás (valorar, hacer planes o seleccionar).

En la segunda, los emisores refuerzan su expresión y ayudan al
receptor a comprender lo que dicen. Por estos moüvos, a menudo se
autocorrigen a medida que van hablando (afinando y puliendo el
significado que en la priinera expresión no había resultaáo perfecta-
mente ajustado), repiten los puntos más importantes (para dar opor-
tunidad al que escucha), resumen lo que dicen y lo reformulan con
otras palabras, utilizando ejemplos y comparaciones (con la finalidad
de usar expresiones distintas que resulten más comprensibles). En
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conjunto/ el emisor intenta "compensar" las dificultades de la comu-
nicación oral con redundancias o repeticiones de la información.

A causa de estas circunstancias la interacción oral tiene una textura
lingüística (frases inacabadas, anacolutos, repeticiones, muletillas, etc.)
diferente de la del texto escrito y de la estructura lógica de la frase que
indican los libros de gramática, y que puede parecer "incorrecta" o
"pobré' a algunos maestros. Hay que entenderla como una caracterís-
tica normal de la expresión, y no como un error o un síntoma de
limitaciones gramaticales del alumno. Todos hablamos de esta mane-
ra, a no ser que estemos haciendo una exposición formal preparada
con antelación. Un buen ejercicio para comprobar la textura especial
del texto oral es transcribir en un papel un fragmento oral grabado en
una cinta de magnetófono.

Finalmente, el esquema de Bygate (1987) también incorpora la
habilidad de la autoconección gramatical a partir de las reglas de la
normativa sobre gramática y pronunciación. Es la habilidad que nos
permite fijarnos en la forma del discurso y corregir algún error que se
nos haya podido escapar: una incorrección léxica, una palabra mal
dicha, etc. (Ver capítulo 7. "El sistema de la lengua".)

Este conjunto de habilidades actúan en varios niveles del intercam-
bio verbal y se interelacionan las unas con las otras durante todo el
tiempo que dura la comunicación. Es claro que no podemos entender
la expresión como un proceso lineal donde las habilidades se usan una
tras otra, sino como un acto global en el que cada componente depen-
de de los demás. Durante la entrevista de selección laboral el candi-
dato estará pendiente del tema de conversación, de si se adapta al
nivel de explicitacióh, de cuándo tiene que hablar o que callar, de si
usa palabras correctas, de si se le entiende suficientemente, etc.

No queremos acabar este apartado sin mencionar, aunque sea de
paso, dos aspectos que tienen gran importancia en la expresión oral y
que no se citan en el esquema anterior, seguramente porque no per-
tenecen al terreno estrictamente lingüístico. Se trata del control de la aoz
y de la comunicación no-aerbal. El primero incluye lo que afecta a la
calidad acústica de la producción: la impostación de la voz, el volu-
men, el tono, los matices y las inflexiones, etc. El segundo abarca
desde cuestiones tan decisivas como la mirada o la gesticulación hasta
otros aspectos más escondidos como el espacio emisor-receptor o el
movimiento del cuerpo (postura, inclinación, etc.).

La incidencia de estos dos aspectos en la comunicación es evidente.
El orador que habla con una voz clara y potente, que sube el volumen
cuando hay algún ruido ambiental (el tráfico de la calle, alguien que
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entra en la sala, etc.) o que es capaz de remarcar el significado con
matices y cambios de tono, evita cualquier interferencia acústica y
hace sentir más cómoda a la audiencia. Del mismo modo, alguien que
nos habla desde una distancia adecuada, que nos mira a los ojos o que
acompaña la expresión con un gesto pausado, nos propone un diálogo
más intenso y distendido que el interlocutor distraído que mira hacia
todas partes indiscriminadamente, que no mueve ni un músculo (o
que no para de moverse ni un segundo) e incluso el que llega a invadir
nuestro espacio personal.

Microhabilidades

A partir del modelo anterior y de las diversas habilidades detecta-
das, se puede hacer la siguiente clasificación de microhabilidades, que
establece los diversos objetivos de la expresión oral que se deben
trabajar en el aula de Lengua. La lista incorpora tanto las destrezas de
la conversación (poligestión) como las de la exposición oral (mono-
gestión).

MICROHABILIDADES DE LA EXPRESIÓN ORAL

Planificar el discurso
- Anaüzar la situación (rutina, estado del discurso, anticipa-

ción, etc.) para preparar la intervención.
- Usar soportes escritos para preparar la intervención (sobre

todo en discursos monogestionados: guiones, notas, apun-\
tes, etc.).

- Anticipar y preparar el tema (informacióry estructura, len-
guaie, etc.).

- Anticipar y preparar la interacción (momento, tono, estilo, etc.).

Conducir el discurso
o Conducir el tema

- Buscar temas adecuados para cada situación.
- Iniciar o proponer un tema.
- Desar¡olla¡ un tema.
- Dar por terminada una conversación.
- Conducir la conversación hacia un tema nuevo.
- Desviar o eludir un tema de conversación.
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- Relacionar un tema nuevo con uno viejo.
- Saber abrir y cerrar un discurso oral.

. Conducir la interacción
- Manifestar que se quiere intervenir (con gestos, sonidos,

frases).
- Escoger el momento adecuado para intervenir.
- Utilizar eficazmente el turno de palabra:

- aprovechar el tiempo para decir todo lo que se considere
necesario;

. ceñirse a las convenciones del tipo de discurso (tema,
estructura, etc.);

. marcar el inicio y el final del turno de palabra.
- Reconocer cuando un interlocutor pide la palabra.
- Ceder el turno de palabra a un interlocutor en el momento

adecuado.

Negociar el significado
- Adaptar el grado de especificación del texto.
- Evaluar la comprensión del interlocutor.
- Usar circunloquios para suplir vacíos léxicos.

Producir eI texto \

o Facilitar la producción
- Simplificar la estructura de la frase.
- Eludir todas las palabras irrelevantes.
- Usar expresiones y fórmulas de las rutinas.
- Usar muleltillas, pausas y repeticiones.

. Compensar la producción
- Autocorregirse.
- Precisar y pulir el significado de lo que se quiere decir.
- Repetir y resumir las ideas importantes.
- Reformular lo que se ha dicho.

. Corregrr la producción
- Articular con claridad los sonidos del discurso.
- Aplicar las reglas gramaticales de la lengua (normativa).

Aspectos no aerbales
- Controlar la voz: impostación, volumen, matices, tono.
- Usar códigos no verbales adecuados: gestos y movimientos.
- Controlar la mirada: dirigirla a los interlocutores.
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Estas microhabilidades tienen incidencia diversa en el currículum

según la edad y el nivel de los alumnos. Los más pequeños tienen
necesidad de trabajar los aspectos más globales y relevantes de la
expresión (negociación de significado, interacción, evaluación de la
comprensión, etc.). Mientras que los más mayores ya pueden practicar
los puntos más específicos (autocorrección, producción cuidada, pre-
paración del discurso, etc.).

Didáctica

Consider aciones gener ales

Antes de entrar en materia de técnicas, planificación y evaluación,
es conveniente hacer las siguientes consideraciones generales:

. Tomar conciencia de las necesidades orales
Normalmente los alumnos tienen ideas poco acertadas y tópicas

sobre la lengüa y sobre lo oral. Seguramente han recibido una ense-
ianza gramatical que ponía énfasis en la ortografía, en la corrección
y en todo lo que fuera escrito, al tiempo que descuidaba implícitamen-
te las formas orales. Durante mucho tiempo se les ha pedido que
estudien gramática con ejercicios mecánicos y cerrados, y se les ha
prohibido hablar y colaborar en grupo. Por todo esto, es lógico que
cuando comiencen las primeras prácticas orales, sobre todo las más
interactivas, las consideren como un pasatiempo divertido, como una
especie de "descanso" entre ejercicios fuertes de gramática; que no las
reconozcan como un aprendizaje útil e importante, e incluso que
puedan pensar que están perdiendo el tiempo.

Precisamente una de las tareas del maestro es cambiar estas acti-
tudes y hacer ver a los alumnos la relevancia de lo oral en la vida
cotidiana y el gran beneficio que pueden obtener de los diversos
ejercicios que se harán en clase; ayudarles a darse cuenta de las cosas
que hacen mal, que podrían hacer mejor y que revertirían en su
comunicación diaria. A menudo los niños y las niñas asocian la lengua
a un libro de gramática, a unas reglas pesadas que tienen poca relación
con su vida.

No es una empresa ni fácil ni breve. Se necesita mucho tiempo y
paciencia para modificar unas actitudes que se han consolidado pro-
gresivamente durante un montón de años de enseñanza escrita y que
arraigan en la misma visión del mundo y de la escuela.
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. Progresos a medio y largo plazo

No hay que olvidar que el desarrollo de las habilidades es un proceso
largo y complejo. De un día a otro, podemos notar que los alumnos
aprenden palabras, descubren un concepto nuevo o se dan cuenta de
un hecho desconocido; en cambio, tardaremos meses e incluso años en
apreciar mejoras sustanciales en su capacidad expresiva. Y aún es más
lento el proceso de cambio de actitudes y de opiniones.

Por eso hay que planificar la enseñanza de la expresión oral a
medio y largo plazo. Los maestros debemos entender que los resulta-
dos positivos de algunos de los ejercicios que se realizan en nuestra
aula tal vez no se revelen hasta pasado un tiempo, en algún curso
superior, sin que nosotros podamos ser testigos de ello. El desarrollo
de la expresión requiere práctica y ejercitación, y se consolida con la
experiencia y la continuidad.

o La corrección y la fluidez
Otra de las características del tratamiento habitual de la expresión

oral en las aulas es el de insistir más en la corrección del habla y menos
enla fluidez expresiva. Bien por la formación gramatical de los maes-
tros, bien por la situación sociolingiiística del país, lo cierto es que
siempre nos hemos preocupado más por la gramaticalidad y por la
normativa de la expresión de los alumnos, que por la soltura, la
seguridad o la facilidad que demuestran al hablar.

" En la expresión oral¡ corrección y fluidez forman una unión
indisociable, es como uná especie de balanza de pesos que se dese-
quilibra cuando un lado pesa más. Todos sabemos que un orador
locuaz y ágil que reparte incorrecciones léxicas y errores flagrantes
por doquier es tan malo como un orador correctísimo y preciso pero
que se para, se encalla o se hace un lío. La buena expresión combina
las dos propiedades a un nivel aceptable; .. . -

aonección Fluidez
- precisión léxica - velocidad y ritmo
- gramaticalidad - soltura
- normaüva - seguridad
- pronunciación clara - conexión del discurso

Por lo tanto, cargar las tintas sobre un aspecto por encima del
otro significa empobrecer la expresión de alguna manera. El alumno
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puede estar tan preocupado por evitar errores y faltas que acabará
hablando despacio y sin apenas decir nada interesante. Y lo mismo
ocurriría al revés, concentrándose sólo en la fluidez. Una enseñanza
global de la expresión tiene que combinar los dos aspectos de manera
equitativa.

. El orden en clase
A menudo los maestros tenemos miedo de los ejercicios de expre-

sión oral, ya que rompen el silencio del aula, provocan jaleo (y pueden
molestar a las clases contiguas) y deshacen la disciplina establecida. Es
lógico que la primera vez que se realice un juego de roles, una
discusión en equipo o una exposicióru los alumnos se animen más de
la cuenta. No están acostumbrados a este tipo de ejercicios y no
conocen sus reglas de juego. De la misma manera que aprenden la
mecánica de la actividad, tienen que aprender a dominarse, a mante-
ner el orden, a respetar los turnos de palabra y a no gritar. Antes de
empezar, se puede atribuir a un alumno la función específica de
vigilar estos aspectos.

Pero muchas veces los maestros tampoco tenemos demasiada ex-
periencia en poner en práctica estas técnicas. También es nuestra
primera vezyt por lo tanto, es lógico que existan inseguridades, dudas
o impericias. La mejor manera de afrontar esta situación, este nuevo
aprendizaje, es hacerlo conjuntamente con los alumnos, de manera
progresiva y con precaución. Se puede empezar con ejercicios breves
y más controlados para ir pasando lentamente a prácticas más com-
plejas y abiertas, que dan más libertad al alumno. Es evidente que la
clase de expresión no tiene que ser ningún desbarajuste.

o Planificar la actividad de expresión
La mejor manera y talvez la única de combatir este comportamien-

to de "pasar el tiempo" que pueden tener los alumnos, cuando reali-
zan una actividad de expresión oral, es planificarla muy minuciosa-
mente. Demasiado a menudo se trabaja en clase de una manera un
tanto frívola o excesivamente espontánea, como una actividad de
distracción, para llenar algún hueco o durante días especialmente
pesados (últimos días de curso, de semana, exámenes, etc.). Lógica-
mente al proceder de esta manera damos a la expresión un valor no
mucho mejor que el de una materia "maria" cualquiera, y en eso los
alumnos son los primeros en darse cuenta.

Por el contrario, el tratamiento de la expresión tiene que seguir un
plan didáctico coherente y adecuado a las circunstancias. Todo ejer-
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untiéáli¿Iád Jevaluaise, exactamen-
te de la misma forma que cualquier aspecto de la gramática. Sólo de
esta manera el aprovechamiento didáctico del ejercicio será real y
todos, maestro y alumnos, entenderán la expresión como un parte
central del curso. El siguiente esquema de preguntas formula los
puntos más importantes a tener en consideración.

7. ¿Qué tipos de texto o de comunicaciones orales se trabajan durante
todo eI curso? Por ejemplo (mezclando criterios diversos), des-
cripción, narración, argumentación, teléfono, lectura en voz
alta, etc.

2. ¿Qué contenidos gramaticales se asocian con caila tipo de texto? Por
ejemplo, las instrucciones requieren formas imperativas, peri-
frasis verbales de obligación, adverbios temporales y de orden,
etc.

3. ¿Qué tipo de actfuidades se usarán? ¿Qué materiales? ¿Qué recursos?
Utilizaremos juegos de roles, cuentos, exposiciones, etc. ¿Qué
ejercicios son mtís útiles en cada caso?

4. ¿Cómo se realizard el ejercicio en el aulaT ¿Tiempo? ¿Interacción?
¿Materiales? ¿Espacio?

5. ¿Cómo eaaluarunos la actiaidad? ¿Cómo se conegiró?

Los apartados siguientes desarrollan los tres puntos. Para un tra-
tamiento más general y extenso del tema del currículum y de la
programación de curso, ver el capífulo 5. "Programación del área de
Lengua".

Ejercicios y recursos para la expresión

La literatura didáctica nos ofrece un amplio abanico de técnicas y
recursos para practicar la expresión oral en el aula, que van desde la
lectura expresiva en voz alta hasta la exposición oral improvisada,
pasando por los juegos lingüísticos, la lluvia de ideas o las simulacio-
nes. Varios autores (Bygate 1,987,Littlewood 1981, Holden 1,98'l,,Ur
1981) han clasificado los ejercicios según distintos criterios, pero es
sumamente difícil, por no decir imposible, ordenar un torrente tan
rico de ideas y posibilidades. El cuadro siguiente expone los tipos
principales de ejercicios y recursos, agrupados según los criterios más
sencillos y prácticos:
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TIPOLOGIA DE EJERCICIOS DE EXPRESION ORAL

Técnica Tipo de respuesta
1. Dramas 9. Repetición
2. Escenificaciones 10. Llenar espacios en blanco
3. |uegos de rol 11. Dar instrucciones
4. Simulaciones 12. Solución de problemas
5. Diálogos escritos 13. Torbellino de ideas
6. Juegos lingüísticos
7. Trabajo de equipo
8. Técnicas humanísticas

Recursos materiales Comunicaciones especfficas
14. Historias y cuentos 19. Exposición
15. Sonidos 20. Improvisación
16. Imágenes 21. Hablar por teléfono
17. Tests, cuestionarios, etc. 22. Lectura en voz alta
18. Objetos 23. Video y cinta de audio

24. Debates y discusiones

Algunas propuestas usan una técnica didóctica perfectamente defi-
nida y tienen una denominación específica (1-8). Otras se pueden
agrupar según lo que se pide al alumno, o el tipo de respuesta que
tiene que dar: cerrada, abierta, etc. (9-13). Desde otro punto de vista,
algunos materinles escritos, sonoros o aisuales de la realidad pueden
usarse como recursos para fomentar la expresión en el aula Q,aa,$; y
determinadas comunicaciones orales, con características especiales,
pueden ejercitarse también en clase (19-24).

Obviamerrte el esquema no agota las infinitas posibilidades di-
dácticas de este tema y no es excluyente; o sea, un mismo ejercicio
puede pertenecer a grupos distintos... ¡e incluso nos podemos imagi-
nar algún ejercicio que no pertenezca a ningún grupo! A continuación
se explican las características y se ponen ejemplos de cada tipo.

o Técnica

1. Dramas
El nombre de drama,en didáctica de la lengua, designa una serie de

ejercicios de expresión que tienen en común el hecho de motivar al
alumno a interaccionarse realmente y de manera fluida con sus com-
pañeros. El drama acostumbra a tener las siguientes características:
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No tiene roles o papeles ile teatro. El alumno proyecta su perso-
nalidad en el ejercicio. Se le pide queseimagine cómo reaccionaría.
No hay preparación previa, ni memorización, ni representación
ante una audiencia. Lo más importante es el proceso espontáneo
de realización del ejercicio.
Relacionan la lengua con el cuerpo, con las emociones y con la
motivación. Pueden incorporar el gesto o la mímica y enfusias-
man mucho.
Son comunicativos, reales y, generalmente, de respuesta abierta.
Los alumnos dicen lo que quieren y como quieren.
Acostumbran a ser cortos.

Los dramas pueden utilizar cualquier material (fotos, objetos, vi-
deos) y recursos (gesticular, observar, dibujar, etc.). Ejercicios que tra-
dicionalmente han recibido otros ncimbres (juegos lingüísticos, vacíos
de información, problemas, juegos de grupo) pueden entrar dentro de
esta designación. Varios autores han recogido técnicas diversas dra-
ma/ con este o con otro nombre: Holden (1981), Mul"y y thrff (1982),
Badia y Vilá (1993). Seguidamente exponemos algunos ejemplos:

Oficina de objetos perdidos (Activitat a I'aula, 1991)
Cada alumno deja sobre la mesa del profesor un objeto determinado
(lápiz, reloj, cinturóo etc.), que debe ser el mismo para toda la clase.
Los alumnos tienen que imaginar que lo han perdido y que van a la
oficina de objetos perdidos para recuperarlo. Un voluntario se sienta en
Ia mesa del profesor, escucha las explicaciones y las descripciones de
los objetos que hagan los alumnos y, si son inteligibles, los devuelve.

Persuasión (Maley y Dtrff, 1982)
Cada alumno apunta una palabra (nombre o verbo) en un papel, se
recogen los papeles y se reparten nuevamente, de manera que todos
los alumnos tengan uno distinto del suyo. Por parejas, cada alumno
tiene que dirigir la conversación hacia temas relacionados con la
palabra de su papel. Se trata de conseguir que el compañero diga la
palabra del papel sin que se dé cuenta. "Garta" el ejercicio el que es
capaz de conseguirlo.

El primer drama pone énfasis en la precisión del lenguaje y en la
descripción de los objetos. En cambio, el segundo es una buena prác-
tica para ejercitar el arte de saber dirigir la conversación hacia los
temas que interesan.
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2. Escenificaciones
Las escenificaciones trabajan con textos teatrales e implican algún

tipo de representación. El nombre de escenificación o escenn hace refe-
rencia precisamente a este tipo de artes escénicas. Estos ejercicios
implican que:

- El alumno se hace cargo de un papel definido previamente:
personalidad, carácter, intervenciones, lenguaje y texto que tie-
ne que decir.

- Se prepara la actividad (lectura, memorización, ensayos, inter-
pretación, etc).

- Se utiliza un lenguaje y un texto fijados previamente (se escribe
antes, no hay improvisación ni espontaneidad).

- Huy una representación final con público (alumnos, padres,
compañeros, etc.).

Los ejercicios son variados y abarcan desde la elaboración de un
pequeño diálogo entre un grupo de alumnos, para representarlo al fi-
nal de la clase ante los demás compañeros; hasta el montaje y la esceni-
ficación final de una obra completa de teatro. Otras posibilidades son:

- representar en clase una escena o fragmento de una obra;
- hacer una lectura expresiva del texto sin gesto ni movimiento;
- adaptar un texto no-teatral (cuento, poema, etc.) a la escena;
- recitación de poemas, prosas poéticas o canciones;
- explicación escenificadas de cuentos.

La incorporación del video a la escuela ha abierto una nueva vía de
posibiüdades didácticas mediante la grabación de las escenificaciones
y, también, con la elaboración de clips y de skctchs (redacción de
guiones, localización de escenarios, grabación, etc.).

Seguramente una de las mayores ventajas de las escenificaciones es
que implican absolutamente al alumno, que participa en la actividad
de una manera muy motivada. Además, puesto que una escenificación
es un proceso largo y complejo que ocupa muchas sesiones de trabajo
y que requiere mucha ejercitación verbal (leer, memorizar, ensayar),
acaba siendo un ejercicio notablemente productivo.

3. fuegos de rol
A medio camino entre el drama y la escenificación, el juego de rol

permite introducir en el aula cualquier tipo de situación comunica-
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lva,y no necesita la preparación y la complejidad de la escenificación.
En líneas generales, el juego de rol:

- Define a grandes rasgos la situación comunicativa (contexto,
participantes, objetivos, etc.), pero no determina ni fija el lengua-
je que se debe usar.

- El alumno asume un rol o un papel (profesión, edad, intereses,
actitud, etc.), que puede diferir de su personalidad y que ha sido
establecido anteriormente por otra persona.

- Se realiza de una manera espontánea y con una cierta improvi-
sación. Los alumnos escogen lo que dicen y cómo reaccionan.

- No es necesario que se realice ninguna escenificación final.
- Pueden haber complementos: fotos, dibujos, documentos, etc.

Los juegos de rol pueden plantearcualquier situacióncomunicativa,
tratan todo tipo de temas y pueden tener tantos participantes como
sea conveniente. Las ventajas de la técnica residen en que los alumnos
se implican en cuerpo y alma, que es muy rentable lingiísticamente
(los alumnos "actúan" el100Vo del tiempo) y que ofrece oportunidades
verosímiles de usar la lengua. Entre los inconvenientes, algunos pro-
fesores destacan que se plantean problemas organizativos (cada gru-
po necesita espacio, requiere mucho tiempo, se hace demasiado ruido)
y que, a veces, los alumnos no se sienten cómodos con el rol que les
ha tocado, si es muy distinto de su manera de ser.

El siguiente juego de rol consta de dos tarjetas con la explicación
del papel para cada alumno y de material complementario con infor-
mación sobre el tema.

Alumno A
Vendedor de motos:

Trabajas en una tienda de motos y
tienes comisión por todo Io que oen-
des. Explica las características de
caila moto al cliente que entre y trata
de aenilerle la más caru.

Alumno B
Comprador de una moto:

Quieres comprarte una moto pero no
tienes demasiado dinero. Vas a una
tienda a pedir información, hnces bas-
tantes preguntas e intentas conse-
guir que te hngan algún ilescuento.

Material complementario: publicidad, fotos y descripciones de motos.
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El ejercicio se puede conducir en clase de esta manera: en primer

lugar se prepara el lenguaje de la situación: se pueden prever las
palabras y las estructuras di-fíciles que se usarán, se puede leer y
comentar el material complementario, etc. Seguidamente el maestro
introduce la situación, forma parejas, reparte el rol a cada miembro y
deja cinco minutos para que todos preparen su intervención (se pue-
den formar grupos de alumnos con el mismo rol). Durante el tiempo
necesario, cada pareja representa la situación; el maestro va pasando
por el aula escuchando las palabras. Al final, si se desea, los dos
rniembros pueden escenificar la situación ante la clase.

Mercé Voltas (1988) expone una experiencia didáctica de juego de
rol colectivo para inmersión en vocabulario. Es un buen ejemplo para
ver hasta qué punto muchas de estas técnicas no son para ningún nivel
determinado (inicial o superior) y pueden adaptarse a situaciones
diversas. Consultar también Livingstone (1983).

4. Simulaciones
La simulación nació en los cursos de formación especializada para

profesionales (abogados, economistas, etc.) como técnica para trabajar
las habilidades orales de discusión, negociación, persuasióry etc. R¿í-
pidamente se adaptó a la clase de lengua como recurso válido para
desarrollar la expresión oral en niveles avanzados. Es, sin lugar a
dudas, la técnica más sofisticada y compleja. En una simulación:

- Hay un problema o una tarea (repartir un presupuesto, emitir un
juicio, tomar una decisión, etc.) que se debe resolver.

- La situación de comunicación suele ser un encuentro (reunión,
debate, discusión) entre todos los participantes para resolver la
tarea.

- Cada alumno asume un rol (opiniones que ha de mantener, tipos
de intervención, tono, etc.) que suele estar relacionado con su
actividad. El rol es suficientemente amplio para que cada alum-
no pueda aportar su experiencia y personalidad.

- Se usa documentación variada y extensa (informes, pruebas,
etc.) para informar, argumentar y fundamentar opiniones.

- Suelen tratar temas específicos, relacionados con los intereses de
los alumnos, y son largas (dos o más horas).

Por motivos de espacio no podemos reproducir ningún ejemplo
real de simulación. También es cierto que no hay demasiado material
en las lenguas peninsulares, ya que se trata de una técnica muy
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pero en inglés. Las Pñgines de premsa del Digui, digui 1991. incluyen
alguna muestra simple. Badia y Vilá (1993) usan el término "simula-
ción" en un sentido un poco distinto, ofreciendo propuestas muy
interesantes. También se puede consultar Hierro (1.990) y Atbós et al.
(1992).

Un buen ejemplo de simulación, con un poco de imaginación,
podría ser el siguiente:

La programación televisiva de un canal iuvenil
Una cadena de televisión ha decidido crear un nuevo canal de tele-
visión juvenil, pensado exclusivamente para chicos y chicas. Ha pe-
dido a esta clase que elabore la programación, pero cada alumno
tiene sus ideas y es difícil ponerse de acuerdo. El profesor ha forma-
do grupos de ocho personas y les ha entregado toda la documenta-
ción disponible: las instrucciones de la cadena de televisión, los úlü-
mos índices de audiencia, encuestas sobre los intereses de los jóvenes,
artículos de opinión, etc. El profesor también ha dado a cada miem-
bro del grupo un tarjeta con instrucciones sobre cómo tiene que
comportarse y qué opiniones debe mantener. Primero leeremos y
comentaremos esta documentación. Después, por parejas, se prepa-
rará la argumentación y, finalmente, se celebrará la reunión de dis-
cusión y negociación. Al final cada grupo üene que hacer una pro-
puesta consensuada entre todos sus miembros.

5. Diálogos dirigidos
Los diilogos dirigidos olas cadenns de discursos sonejercicios pautales de

diálogo en los que dos alumnos practican de forma controlada determi-
nadas funciones lingiiísücaü )ra estudiadas anteriormente. Por ejemplo:

Alumno A Alumno B

Da tu opinión
tema X..

sobre el +, Da tu opinión.

Pide argumentos y causas.

7--
4 > - 

Expón un argumento y

á *'l*:i.Preguntasihayotrosmo- € ! Daotroargumentoyjus-
tivos o arsumentaciones. -7 ttfícalo.tivoi o argumentaciones. 

-7Contesta siestás de ac:,:.er- 4Contesta;'si estás de acuer-
do o no.



160
Son útiles para ejercitar estructuras gramaticales complejas (perífrasis

de obligación, subjuntiuos, tratamientos de usted, etc.) o diálogos y tipo de
texto de una cierta dificultad (como la argumentación del ejemplo
anterior). También da modelos de comportamiento interactivo, que
pueden ser muy útiles para alumnos de ciclo inicial y medio, que están
adquiriendo sus hábitos de rutinas comunicativas.

El diálogo es el texto oral más simple y el primero que aprenden
los niños. Por eso es uno de los tipos de texto que más se debe trabajar
en los primeros niveles de enseñanza de una lengua, sea la primera o
la segunda. Existen otros tipos de eiercicios de diálogo que integran
otras habilidades lingüísticas:

- completar diálogos orales o escritos (preguntas y respuestas)
- escribir un esqueleto de diálogo y representarlo
- improvisar un diálogo a partir de un tema
- leer e interpretar diálogos escritos.

Para más información consultar Spratt (1985).

6. Juegos lingüísticos
El concepto de juego lingüístico es el más ambiguo y el que esconde

una mayor variedad de ejercicios, que pueden ir desde los juegos
tradicionales, a los que jugábamos cuando éramos pequeños, (traba-
lenguas, Antón Pirulero, adiainanzas, adiz¡inar personajes, palabras encade-
nadas, etc.), hasta otras propuestas más modernas y sofisticadas (jue-
gos psicológicos, de lógica, pasatiempos, etc.). Las características bá-
sicas de un juego son:

- Tiene un componente lúdico y motivador importante.
- Los alumnos se implican activamente.
- Hay una tarea por realizar o por resolver: competición, hueco de

información, un problema, etc.

Varios libros recogen juegos de expresión: jo y Taylor (197 4), Badia
y Vilá (1993), García Plata et al. (1987), entre otros. El recopilatorio
Olíoia de Badia y Vilá (1992) explora las posibilidades didácticas de los
popularísimos luegos Reunidos. Exclusivamente como ejemplo, se pre-
sentan dos juegos distintos:

- Enigmas. Son historias sorprendentes de las que sólo se explica
una parte, y que el alumno debe adivinar realizando preguntas (el maes-
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tro sólo puede responder sí o no. Por ejemplo: "Un hombre estó sentado
en una butaca. De repente, se leaanta, sube al piso de arriba y abre una luz.
Vuekte abajar, saca una pistola de un cajón y se dispara un tiro en la cabez.a."

¿Qué ha pasado? ¿Cuál es la historia? (En la págna 192 se puede
encontrar la historia completa; ver también el punto 1.4. "Historias y
cuentos".)

- luegos psicológicos. Contienen algún tipo de refleúón psicológica
-¡de dudosa seriedad!-, que fomentan la expresión y la controversia
entre los alumnos. Se pueden utilizar dibujos, manchas, objetos, etc.
Un ejemplo divertido: "lnoenta una historia en la que aparezcan las
palabras casa, copa, camino y muro. Cuéntasela a un compañero y escucha
su historia." Después puedes interpretarla a partir de las instrucciones del
maestro. (Instrucciones: casa = amistad, copfl = amor, camino - üda,
mrfio = muerte.)

Los juegos que [a televisión y la publicidad ponen de moda tam-
bién son susceptibles de generar expresión oral y, con una buena
planificación, pueden ser perfectamente aprovechables en el aula.
Pensemos, por ejemplo, en el Triaial, el Monopoli, el Pictionary, los
juegos de cartas, los de acertar afirmaciones sobre la vida de cada uno,
o los de adivinar películas.

7. Trabajo de equipo
La dinámica de grupos,la creatividad o el aprendrzaje cooperativo

(ver el punto 6.1. "Introducción a las habilidades lingüísticas") ofrecen
un conjunto variado de técnicas didácticas para fomentar la interacción
en el aula, y paru promover también la expresión oral de los alumnos.
Ya están muy difundidas entre nosotros las técnicas de trabajo en
grupo y la puesta en común posterior, el torbellino de ideas (ver el punto
1.1) o Philips 66 (6 alumnos deben producir 6 ideas en 6 minutos). En
cambio, las propuestas del aprendizaje cooperativo no son tan cono-
cidas. Aquí se exponen algunas ideas extraídas de Pallarés (1990) y
Kagan fg89) (la mayoría utilizan equipos de cuatro personas):

r Limitación de recursos. Con tantos libros de texto, fotocopias, piza-
rras, retroproyectores y esquemas, los alumnos tienen siempre a su dis-
posición toda la información sin necesidad de esforzarse y sin practicar
las habilidades básicas que se suelen usar para recoger información (copia,
dictado, resumen, escuchar, etc.). La limitación de recursos consiste en
controlar y reducir todas estas fuentes para incrementar el trabajo del
alumno. Por ejemplo:
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- Envezde dar una fotocopia de un texto a cada alumno, sólo se da una

a un miembro del equipo, que la tiene que dictar a los demás' O

también se puede colgai en ia pared Para que los alumnos la lean y

la resuman en sus cuadernos.
- Durante una explicación magistral del maestro de quince o veinte

minutos, los alúmnos sólo pueden aPuntar quince palabras como

apuntes, o solamente puede tomar notas,un miembro del equipo' o

,álo t" puede utitizaf una cara de una hoja' Después cada equipo

completi la información con lo que recuerda cada integrante'

- Media clase ve un video y la otra mitad lee un artículo informativo

sobre el mismo tema. Se forman parejas mixtas y se exPone mutua-

mente la información.

¡ Rompecabezas. Cada componente del equipo tiene una pieza de un

.o^p".uü"rus (un fragmento de un texto, una imagen, una viñeta de un

cómic, etc.) y el g*po"ttu de intentar recomPoner la unidad' Por ejemplo:

-Cadamiembrot ieneel f ragmentodeuntextoynolopuedeenseñar
ni leer a los demás compañiros; sólo puede explicarlo con sus propias

palabras. Cada miembró dene que toma-r aPuntes de las explicaciones

ie los compañeros, ya que al final, tendrá que responder un cuestio-

nario sobre la información de todo el texto'

¡ conversación con fichas. Los miembros de cada equipo tienen que

hablar de un tema determinado y controlar la conversación de alguna

manera. Por eiemPlo:

- Cada vez que un alumno diferente toma la Palabra, tienen que dejar

su bolígrafb o su lápiz en el centro del pupitre' Cuando todos los

alumno"s han hablado, cogen los bolígrafos y vuelven a empezar'

Nadie puede volver a hablár hasta que no 1o hayan hecho los demás'

o sea, ñasta que no haya recuperado su lápiz'

- Cada alumno ti"tt" fíchas de coiz¡ersación (trocitos de papel con títulos

quedesignanfuncioneslingülsticas,como:hacerunapregunta'respon-
ier,mostíar acuerdo,mostrar lesacuerdo,proponer unargumentonuet¡o'etc'\'

Caia rrez que habla tiene que dejar sobre la mesa una ficha qrre se adapte

a la intervención que qrti"t" realizar. Cuando se aSotan las fichas' se

mezclan, se vuelvén a iepartir y vuelve a emPezar la conversación'..

- El ooillo de lnna. El alumño qné itri.iu la conversación aguanta el hllo

deunovi l lodelana.Cuandocedelapalabraauncompañero' leda
también el ovillo, y así sucesivamenté' La persona que habla debe

aguantar siempre ei ovillo. De esta manera, el hilo de lana resigue las

diversas interi¡enciones y, cuando acaba la conversación, el equipo

puede analizar cómo se ña desarrollado' Quién ha intervenido más y

quién lo ha hecho menos veces, a quién se ha dirigido, etc'
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sas habiliilades sociales (conversacióry diálogo escuchar, hablar, etc.) y
la consolidación de los grupos de trabajo. En todas las propuestas, él
éúto de la actividad se basa en la colaboración de todos los miembros.
Para más información consultar el apartado 6.2. "Cornprensión oral"
o también Rué (1992).

8. Técnicas humanistas
La aportación más global que ha hecho la psicología humanista a

la didáctica de la Lengua es la de dar una dimensión más humana a
la clase. Los alumnos no son máquinas de aprender o memorizar
contenidos o habilidades, sino personas con emociones, caracteres y
personalidades que conviven en el aula. Aprender lengua no es úni-
camente ejercitar habilidades o adquirir contenidos, sino también
proyectar la propia personalidad en un medio de expresión. para
poder explicar lo que se opina sobre un tema se necesitán palabras y
estructuras gramaücales, pero también hay que tener en cuenta y
experimentar los sentimientos y opiniones de uno mismo. La clase es
también un espacio de relación interpersonaf además del lugar don-
de se hacen ejercicios y donde se estudia.

Desde esta nueva perspectiva, los humanistas proponen entender
la expresión oral de una manera distinta:

- Los alumnos deben sentirse cómodos en el aula.
- Tienen que poder aportar su personalidad y su experiencia a la clase.
- Huy que fomentar el conocimiento y la interrelación entre los

alumnos. Los vínculos afectivos potáncian el aprendizaje.
- Los alumnos tienen libertad para decir lo que quieran.

Del mismo modo, las técnicas didácticas ponen énfasis en la ex-
presión de la personalidad y en la intercomprensión comunicativa.
Fijémonos en los ejemplos siguientes:

Hablar de uno mismo
Los alumnos pasean por el aula y se paran a dialogar con distintos
compañeros (también se puede organizar la clase en forma de cebolla;
ver el apartado "Manejo e interacción", pág. 181). Deben dialogar du-
rante cinco minutos seguidos sobre un tema determinado con las si-
guientes limitaciones: 1. No se pueden hacer preguntas. 2. No se puede
hablar del otro ni del entorno, sólo de uno mismo. 3. Hay que mirar a
los ojos del otro.
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El espejo de C. Rogers (1972)
Por parejas, los alumnos dialogan sobre un tema controvertido y mantie-
nen opiniones opuestas. El alumno A da su opinión, y después, el B hace
un resumen de lo que ha entendido. El alumno B no puede iniciar su
exposición hasta que A no dé el resumen como válido. Después se invierten
los papeles.

El primer ejercicio fomenta la expresión de sentimientos de cada
persona porque limita las posibüdades de hablar de ot¡as cosas. El
segundo trabaja la intercomprensión: no se puede expresar una opinión
hasta que no se ha entendido la del compañero. Otras propuestas hu-
manistas más integradas en la práctica corriente de clase son los ejer-
cicios de buscar puntos en común (manías, gustos, cosas que gustan o
disgustan, etc.) o el de imaginar como serán tus compañeros actuales
dentro de diez años (dónde estarán, qué harán, cómo vivirán, etc.).

o Tipo de respuesta

Se distinguen las actividades de respuesta única, cerrada o conaer-
gente (elección múltiple, repetición" etc.), de las de respuesta aariada,
abierta o diaergente, en las que se valora la más fluidez y la creatividad
que la precisión y la corrección. Los tipos de ejercicios siguientes se
ordenan, según sean las respuestas, de más cerrados a miís abiertos.

9. Repeticiones
Las repeticiones (oral drills en inglés) son ejercicios bastantes mecá-

nicos y de respuesta cerrada que sirven para que el alumno consolide
la expresión de algún ítem gramatical que no domina o que presenta
dificultades. Equivalen, en cierto modo, a la práctica de copia en la
escritura, aunque no sean necesariamente tan monótonos. En el ejem-
plo siguiente, dos alumnos se van repitiendo la misma pregunta para
practicar el condicional compuesto:

Alumno A: ¿Qué hubieras hecho si el domingo por la tarde hubiera
Ilooido?
Alumno B: Me hubiera quedado en casa. Y tú, ¿qué hubieras hecho si el
domingo por la tarde hubiera lloaido?
Alumno A: Hubiera ido al cine. Y ttti, ¿qué hubieras hecho si eI domingo
por Ia tarde hubicra llwitlo?
Alumno B: Hubiera llamado a algún amigo para jugar. Y tú, ¿qué película
hubieras ido a oer si el domingo por la tarde hubiera llovido?
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Las repeticiones acostumbran a tener esta estructura de pregunta/

respuesta/pregunta/respuesta, con bastante redundancia, que facilita
la repetición del ítem lingüístico. Por esto, casi están en el terreno de
las prácticas de pronunciación y fonética (repetir sonidos, palabras o
frases, cantar canciones, recitar trabalenguas, etc.) y de los ejercicios
gramaticales, como la pronunciación de palabras difíciles,la recitación
de conjugaciones verbales o Ia lectura en voz alta.

10. Llenar espacios en blanco
Uno de los objetivos principales de la comunicación es conseguir

alguna información que nos interesa o que nos falta. Los ejercicios de
aacíos de información se fundamentan precisamente en esta idea. Crean
en el alumno la necesidad de una información que solamente puede
conseguir colaborando con un compañero. En estos ejercicios:

- Los alumnos suelen trabajar por parejas.
- Cada miembro de la pareja tiene una información que no posee

el otro. Entre los dos tienen toda la información y la solución del
ejercicio.

- Los alumnos tienen que colaborar para conseguir toda la infor-
mación.

- Se suele trabajar con algún documento (texto, dibujo, etc.)
- Existe una autoevaluación final.

Por ejemplo, en el siguiente ejercicio sobre cantidades, un alum-
no tiene la hoja A y su compañero/ la B. No se pueden enseñar las
hojas y se üenen que hacer preguntas y tomar notas para comple-
tar los datos que faltan (también se puede trabajar la expresión
escrita). Cuando han acabado, comparan las hojas y se autocorri-
gen:

Manzanas
Naranias
Peras
Plátanos

Hoja A

'1..547 pts.

476 pts.

2.350 pts.

Hoja B

Manzanas

Peras
Plátanos
Cerezas

976 pts.

1.378 pts.

863 pts.
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Es un ejercicio muy simple para niveles bajos, pero también pode-

mos imaginar propuestas más complicadas para niveles más elevados:

- Dictado por parejas (ver apartado 7.3. "Gramática").
- Buscar diferencias entre dos dibujos.
- Situar los muebles en un plano. Cada alumno tiene dos planos de

habitación: en uno dibuja los muebles de su habitación y en el
otro,los de la habitación de su compañero (siguiendo las instruc-
ciones orales que le indiquen); al final se comparan los dibujos.

Para más información consultar Littlewood (1981) y Matthews y
Read (1985).

11. Dar instrucciones
Los textos instructivos (instrucciones de uso, recetas de cocina,

órdenes, ejercicios físicos, etc.; ver el cuadro de la página 336) han
generado un tipo especial de ejercicios que aprovechan el carácter
práctico y útil del contenido de estos textos. En los ejercicios de dar
instrucciones:

- Se elaboran, se formulan y se ejecutan instrucciones para hacer
cualquier tipo de actividades.

- La evaluación del ejercicio se hace a partir de la ejecución de las
instrucciones: si se ha conseguido el objetivo final, el texto era
inteligible y correcto.

- Los alumnos pueden trabajar por parejas o en grupos.

Por ejemplo, imaginad que un alumno da a su pareja las siguientes
instrucciones para que las ejecute al pie de la letra:

Instrucciones p¿üa dibujar un _?
Dibuja una línea vertical de medio palmo de largo en el centro de una
hoja, dejando un margen considerable en la parte superior. A partir de
los dos extremos de esta linea, traza hacia la derecha dos rectas perpen-
diculares, paralelas entre sí, de la misma extensión que la primera.
Después une los extremos con una cuarta recta.
Luego, a partir del vértice superior izquierdo y fuera del cuadro, señala
una llnea que forme un ángulo de 45 grados con el segmento horizontal
superior del cuadro. Acompaña esta reqta con tres paralelas iguales que
salgan de los tres vértices restantes. Finalmente, une los cuatro extremos
sueltos del dibujo con dos horizontales y dos verticales.
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Solamente si lo que el.alumno ha esbozado en el papel es o se

parece a un cubo geométrico, la expresión y la comprensión de las
instrucciones habrán sido las correctas. En este caso se trata de una
figura precisa que aumenta notablemente la dificultad del ejercicio,
pero podemos imaginarnos otras situaciones más sencillas:

Instrucciones para:
- hacer ejercicios de gimnasia;
- dibujos de cualquier tipo;
- actividades diversas: quitarse o ponerse una pieza de ropa,

ordenar libros, recortar, pintar, etc.;
- ordenar las formas y los colores.

Esta clase de ejercicios requiere un uso muy preciso, lógico y
objeüvo del lenguaje. Puesto que tienen una verificación (un feedback)
inmediata y no verbal, se utilizan a menudo para hacer reflexionar
sobre las características de la comunicación. Presentamos un ejercicio
típico (¡totalmente recomendable para los cursos superiores!) para
tomar conciencia de las diferencias entre una exposición y un diálogo:

Comunicación unidireccional o bidireccional
Podemos tomar el mismo ejemplo del cubo. Se forman parejas que se
sientan de espaldas, de manera que ningún miembro pueda ver lo que
hace el otro.
1. El alumno A da las instrucciones al B, que dibuja un cubo y que no

puede decir nada ni hacer gestos de ninguna clase.
2. Se repite el mismo ejercicio (si es conveniente se puede usar un

dibujo diferente), pero ahora el alumno B puede interpelar al A
siempre que quiera, haciendo preguntas o pidiendo aclaraciones.

3. Se comparan los dos dibujos y las dos comunicaciones y se hace una
reflexión conjunta.

Normalmente, la segunda tentativa es muy eficaz porque hay colabora-
ción entre los alumnos.

Para más información, ver Sorez (1976).

12. Solución de problemas
Los ejercicios de solución de problemas plantean situaciones ima-

ginarias, normalmente muy alejadas de la realidad, con un tema
controvertido que genera discusión y debate en la clase. Son actiüda-
des motivadoras y abiertas que fomentan la fluidez expresiva. De este
modo:
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- Se plantea una situación y diversas opciones a escoger.
- Se tiene que llegar a un acuerdo entre el grupo (dase o pequeño

grupo).
- Cada alumno expresa su opinión.
- Puede haber material de apoyo (fotos, escritos, etc.).

El siguiente ejemplo ha sido extraído y adaptado de Pñgines de
premsa Digui, digui (1991.):

Asesinato misterioso

Se ha producido un asesinato. Lee la noticia que explica los detalles del crimen y
las declaraciones de los cuatro sospechosos. ¿Quién ha sido el autor? Coméntalo
con tu compañero y argumenta tus opiniones. Tenéis que poneros de acuerdo.

(Barcelona).- Ayer, alrededor de la 1
del mediodía, fue encontrado muerto
en su piso de la calle Bruc eI señor
Joaquim Sontl Ponts, de 63 años. El se-
ñor Sontí, viudo, sin hijos y jubilado,
sufría del corazón y su médico de cabe-
cera lo visitaba cada martes. Ayer el
doctor lo encontró tumbado en el come-
dor, con un gran charco de sangre alre-
dedor de la cabeza.
El forense ha confirmado que el crimen
se había producido poco antes. La poli-
cía ha iniciado una investigación ex-
haustiva entre los vecinos, pero aún no
tiene ninguna pista. Algunos vecinos
han declarado que la semana pasada
oyeron que el señor Sontí discutía con
otra persona en el ascensor, gritando
mucho.

1. Marta Llador, de 34 años, parada. Es
la inquilina del piso que el señor Sontí
poseía en el mismo rellano. Los dos pi-
sos se comunican por una terraza inte-
rior.
"Yo ayer no me mooí ile casa. Al mediodía
oí a alguíen que llamaba al piso de al lado,
después oí algunos gritos y a alguien que
bajaba conienilo las escaleras. Creo que la
policía debería buscar a un indioiduo de
muy mal aspecto, que la semana pasada
pedía dinero por toilos los pisos."

2. foana Ponts, de 23 años. Es el rlnico
familiar de la víctima. Vive en el barrio

de Sants y mantenía muy buenas rela-
ciones con el señor Sontí. Se sabe que la
semana pasada se vierory jr:ntamente con
unos desconocidos, para hablar de unas
fincas que el difunto tenía en Lleida.
" Ayer pasé toda la mañana paseanilo por el
parque de laCiutadellay nofuehasta meilia
tarde cuando twte noticias del crimen. Creo
que la portera del edificio pueile explicar
muchas cosas. Mi tío y ella tenían una rela-
ción muy especial."

3. Pere Almor6s, de 46 años, sin profe'
sión. Es de las Islas Baleares y no tiene
parientes en Barcelona. Desde hace un
tiempo ronda por elbarrio del Eixample,
pidiendo dinero y vendiendo pañuelos
de papel.
"Yo no sé nada, ni tengo naila a oer con el
tema. Vengo a menudo por este barrio por-
que tengo un primo que me ayuda cunndo
tengo problemillas".

4. Manuela Jordi, de 54 años, es la por-
tera del edificio. Está casada y tiene dos
hijos.
"Yo subí ayer por la mañana al cuarto ter-
cera, alrededor de las doce, para lleaar una
carta al señor loaquim, pero tuoe que oolaer
a bajar rápidamente porque tenía una ca-
zuela en eI fuego. No tengo ni idea de quién
ha poiliilo hacer una cosa tan horrible. Hay
en la escalera quien se alegraró de la muerte
de loaquim. ¡La del cuarto segunda, por
ejemplo, que Ie ilebía seis meses de alquiler!"
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Otros ejercicios de solución de problemas son:

- escoger una profesión o un animal para ir a vivir a otro planeta;
- decidir qué personaje se üene que salvar en una situación límite;
- escoger las herramientas más útiles para una determinada situa-

ción;
- llegar a un acuerdo sobre un tema polémico;
- formar parejas de personas, de ciudades/ de objetos, etc.

13. Torbellino de ideas
Los ejercicios de tormenta de ideas o torbellino de ideas (brainstorming

en inglés) presentan respuesta abierta o divergente e inciden especial-
mente en la aportación personal e imaginativa del aprendiz. Se pusie-
ron de moda con la llegada de la creatividad a la escuela como
alternativa a los ejercicios tradicionales de respuesta cerrada. En una
tormenta de ideas:

- El punto de'partida es un estímulo de fndole variada (foto,
palabra, sonido, música, etc.).

- Los alumnos tienen que aportar ideas, datos o informaciones a
partir del estímulo.

- Todas las respuestas son válidas, si son lingüísticamente correc-
tas.

- Se pone énfasis en la cantidad, lia imaginación y la variedad de
las respuestas.

Algunos ejercicios típicos de torbellino de ideas son:

- hacer asociaciones libres con una palabra;
- construir una historia a partir de un personaje, de una foto, de

un dibujo, etc;
- describir e interpretar una pintura, una canción, un poema, etc;

" - 
imaginar cómo puede ser una ciudad, un objeto, una planta, una
persona, etc. a partir de un estímulo (foto, sonido, olor, etc.);

- ¿Cómo sería el mundo si...?;
- ¿Cómo se podría mejorar este objeto?

Se pueden utilizar técnicas específicas de creatiüdad para poten-
ciar la tormenta de ideas (¿quién/qué /ctúndo/d6nde/cómo?/ mapas
mentales, palabras clave, dibujos, etc.). Algunos estudiosos del tema
distinguen entre las actividades de recogida de información (que serían
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propiamente las de la tormenta de ideas) y las de'relacionar u ordenar
información (que, además de la recogida, implican alguna operación
posterior). Para una aplicación sistemática e interdisciplinaria de la
tormenta de ideas en la enseñanza reglada, de los 6 a los 16 años,
consultar las propuestas de David del Prado (1986 y 1988).

o Recursos materiales

14. Historias y cuentos
Las historias, los cuentos y las narraciones son fuentes inagotables.

Cuando no había ni teleüsión ni radio ni casete, contar cuentos era
una de las actividades de ocio y de diversión más importantes de los
chavales. Actualmente tenemos muchos recursos distintos, pero po-
demos continuar aprovechando el gran potencial didáctico de la magia
de la historia.

Evidentemente, en este gran apartado entra todo tipo de material
narrativo oral: literatura (cuentos, poemas, canciones, etc.), chistes,
noticias de la radio, anécdotas personales, etc. Esta gran diversidad de
textos se utiliza para practicar y desarrollar todas las habilidades
lingüísticas, aunque aquí sólo nos referiremos a la expresión oral. Para
un tratamiento más profundo de la cuestión, consultar el apartado 8.4.
"Literatura". También se pueden encontrar algunas referencias en 6.5.
"Expresión escrita" y en 6.4. "Comprensión oral". Muchos autores
han tratado este tema desde el punto de vista de la expresióry por
ejemplo: Badia et al. (1985); Morgan y Rinvolucri (1983), etc.

Seguidamente se apunta una lista variada y amplia de ideas para
trabajar con historias y cuentos. Se puede hacer una primera distin-
ción didáctica entre trabajar con una historia conocida (modificarla,
ampliarla, variarla, etc.) o inventarse una nueva:

Modificar una historia conocida
- cambiar el punto de vista, el contexto (época, situación), algún perso-

naje, un objeto importante, etc.;
- cambiar el final, un diálogo, una escena, etc.;
- eliminar o introducir elementos: personajes, objetos, la manera de

vivir, etc;
- recrear una escena del cuento, prepararla y escenificarla.

Comentar una historia conocida
- hacer y responder preguntas de comprensión y interpretación des-

pués de escuchar o leer un cuento: ¿Qué personajes son más simpá-
ticos?.¿Qué significa este final? ¿Hay moraleja?;
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- asociar elementos de la historia (personajes, caracteres, objetos, etc.) a

fotografías, colores, olores, formas, etc.

Inventar una historia
- continuar, completar o acabar un cuento ya empezado;
- imaginarse una historia a partir de un esquema tradicional;
- construir un cuento a parür de palabras-clave.

Las historias preparadas expresamente para fomentar la participa-
ción de la audiencia merecen un comentario al margen. Es decir, las
historias con final abierto, con un problema por solucionar/ con enig-
mas, etc. Las historias de este tipo se convierten en juegos lúdicos
extraordinariamente motivadores para el alumno (ver el punto 6.
'Juegos lingiiísticos").

El trabajo de historias y narraciones no se limita al ámbito de la
literatura o de la tradición popular, a pesar de que sea uno de los
puntos más importantes. También podemos trabajar con historias
procedentes de otros campos: los chistes, las anécdotas, las noticias,
los medios de comunicación oral, etc.

Prensa
La prensa ofrece numerosas posibilidades ya que recoge los hechos y los
acontecimientos más importantes de la actualidad que, a menudo, son his-
torias tanto o más mágicas que las de la imaginación. A partir de la noticia
de unos niños que se han perdido, de la escalada a una montaña o -¿por
qué no?-.de algún crimen o accidente terrible, se puede hacer un trabajo
de expresión muy parecido al del resto de historias, usando las mismas
técnicas didácticas. (Consultar el apartado 8.5. "Medios de comunicación".)

Historias personales
La vida, la personalidad y la experiencia de cada alumno están llenas de
historias y anécdotas curiosas e interesantes, que pueden servir de mate-
rial para prácticas de expresión oral. Este material tiene la ventaja de que
implica más a los alumnos como personas en el aula y que fomenta el
conocimiento entre el grupo. Aquí se exponen algunas ideas:
- explicar anécdotas y hechos curiosos de cada uno o de amigos y

familiares;
- responde a la pregunta ¿Cuól es la ztez que...? te has enfadado más, te

has puesto más contento, has tenido que esperara más tiempo a
alguien, has viajado más lejos, etc.;

- hablar de la vida de cada uno a partir de algún elemento: recordar tres
fechas importantes, citar tres objetos apreciados, mostrar tres fotos
curiosas, etc.
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15. Sonidos
El mundo del sonido nos aporta otro caudal importante de estímu-

los para la expresión, aunque no sea tan conocido ni practicado como
la literatura. Cuando decimos sonido nos referimos a cualquier per-
cepción auditiva que sea básicamente no-verbal: canciones, música,
sonidos de animales, de objetos, de ruidos, etc. Entre otras manifes-
taciones, podemos considerar:

Canciones: cantarlas, cambiar las letras de canciones populares, es-
cucharlas e interpretarlas, inventar nuevas canciones, etc.

Ruidos: identificarlos, imaginarse cómo se han producido, construir
una historia, describirla, etc. (para este tipo de trabajos es muy suge-
rente el casete Sounds lntriguing de Maley y Duff 1979. Consultar
también el apartado Magnetófono y oídeo, pág. 1,1'6).

Música: comentarla, hacer suposiciones (¿Quién la compuso?, ¿Cuán-
do la pondrías?, ¿Qué sensaciones te provoca?), ponerle palabras,
gestos o, incluso, alguna escenificación.

16. Imágenes
El material visual (fotografías, dibujos, cómics, reproducciones

artísticas, etc.) seguramente es mucho más conocido y aprovechado
que el auditivo. La cultura de la imagen nos ofrece muchos productos
para llevar a clase y hacer ejercicios con ellos. Además, hay algunos
que coinciden plenamente con los intereses de los alumnos. Aquí
exponemos algunas muestras con ideas didácticas:

Cómics: ordenar las viñetas, escenificar o representar los diálogos
por parejas, poner palabras en los bocadillos vaclos, comentarlos e
interpretarlos, explicarlos a otro compañero, etc.

Fotografías: describirlas, relacionarlas, recortarlas y recomponerlas,
construir historias, explicarlas de memoria a una tercera persona, etc.

Dibujos: dar y escuchar instrucciones para hacer dibujos, explicar
una historia dibujada.

Reproducciones artísticas: interpretar pinturas o esculturas, criticar-
las, formular opiniones personales, situarlas históricamente, descri-
birlas, etc.
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partir de estas preguntas:

1. Observa el dibujo y responde a las preguntas:

¿Quién es? ¿A qué se dedica? ¿Cómo viste?
¿De dónde viene? ¿Adónde va? ¿Qué hace aquí?
¿Dónde está ahora? ¿Por qué está aquí? ¿Qué puede haber pasado?

2. Piensa un nombre para este personaje e invéntate. su historia.
3. Explícala a los demás compañeros de tu grupo de trabajo.

También hay imágenes elaboradas especialmente para ejercitar
algún punto determinado. De la misma manera que los cuentos-juego
¿Dónde estí Wally? ejercitan la obsewación paciente, hay dibujos crea-
dos para trabajar una parte del vocabulario o un tiempo verbal.

L7. Tests, cuestionarios, etc.
Otro apartado muy curioso de recursos de expresión es el formado

por el conjunto de actividades de búsqueda y análisis de la informa-
ción, es decir: tests, cuestionarios/ encuestas, entrevistas, etc. Este blo-
que abarca desde ejercicios tan simples como la entrevista cruzada (dos
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alumnos se entrevistan sobre un tema y después cada uno expone al
grupo las respuestas que le ha dado el otro), hasta complicadas encues-
tas sobre gustos o opiniones, pasando por los tests psicológicos tan
poco serios (¡pero muy motivadores!) como los que los alumnos pue-
den utilizar para saber si se es una persona seria, nerviosa o tranquila.

Los ejercicios suelen tener una primera parte de búsqueda de la
información, que puede ser oral o escrita, individual o grupal; y una
segunda en la que se exponen los resultados del trabajo realizado. Son
recursos interesantes y activos que acostumbran a "enganchar" al
alumno. Cualquier test o cuestionario de revista frívola puede ser útil
si se sabe organizar bien la actividad en el aula.

A continuación se exponen los pasos para realtzar una encuesta
musical entre los alumnos de la clase:

Encuesta sobre gustos músicales
1. Pedir a los alumnos que digan qué les gustaría saber de la clase sobre

gustos musicales. Se apuntari en la pizarra todas las ideas y se
escogen las más interesantes (por ejemplo: ¿qué tipo de música?,
¿cuándo la escuchas?, ¿c6mo?, ¿dónde?, ¿por qué?, etc.).

2. Se forman parejas o grupos. Cada grupo se encarga de una pregun-
ta: la formula a cada alumno de la clase, toma nota de la respuesta
y resume los resultados en un pequeño esquema.
Cada grupo expone a la clase los resultados de la encuesta.
Todos los alumnos toman nota y redactan un informe final titulado
"Los gustos musicales de mi clase".

3.
4.

Respecto a las referencias bibliográficas, Porter Ladousse (1983)
presenta una riquísima y variada gama de recursos en inglés. En ca-
talán y en castellano disponemos del volumen de William y |ules
(1983) que incorpora un conjunto variado de tests de autoconocimiento.

18. Objetos.
Finalmente, otra fuente inagotable de expresión son los objetos de

cualquier tipo. Un elernento nuevo, chocante y curioso que entre en el
aula (una cafetera, un monóculo, un cuchillo, una pluma, etc. por
poner algunos ejemplos) introduce novedad y un montón de posibi-
lidades expresivas. Por ejemplo, se puede personificar o dar vida a
este objeto y empezar a imaginarse de quién puede ser y cómo puede
haber llegado hasta el aula. Otras ideas para aprovechar los objetos
en la clase de expresión son:
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para que los encuentren;
- construir historias a partir de objetos;
- adivinar objetos a partir de la forma, del tacto, del color, etc.

No debemos olvidar los juegos tradicionales que usan objetos: las
cartas, el dominó, las canicas, etc.

o Comunicaciones específicas

El desarrollo tecnológico y sociocultural de la vida moderna ha
generado nuevas formas de comunicaciór¡ o las ha diversificado,
hasta el punto que determinadas situaciones adquieren una espe-
cificidad propia e importante.

19. Exposición
La exposición oral es uno de los ejercicios de expresión más prac-

ticados en la clase de Lengua. Ya sea para exponer algún trabajo de
curso o para dar a conocer las conclusiones de un gmpo, es muy
normal que un alumno se dirija a los demás miembros de la clase con
un tono académico y objetivo. Pero muchas veces esta actividad se
reahzacomo una simple puesta en común de informacióru sin tener en
cuenta todo lo que aporta de práctica oral, y se puede caer en los
defectos didácticos habituales.

Cuando nos planteemos organizar exposiciones orales en clase,
vale la pena que consideremos los puntos siguientes:

- Dejar tiempo para que los oradores preparen su intervención
(guiones, ensayos, etc.), e impedir que se lea textualmente un
escrito o que se siga al pie de la letra.

- Dar a la clase alguna razónpata escuchar: tomar notas, hacer un
esquema, valorar la exposición del compañero. Es importante
que el trabajo de comprensión sea concreto y observable.

- Distribuir el espacio de forma adecuada. La vergüenza y Ia
inseguridad de los alumnos los lleva a hablar sentados desde su
mesa, de manera que la exposición pierde formalidad e interés.
Es importante que el orador se sitúe delante de la clase, de pie
mejor que sentado, que gesticule sin miedo y que dirija la mira-
da hacia la audiencia. Todos estos aspectos no verbales contri-
buyen a crear una buena atmósfera.

- Evaluar cada intervención desde el punto de vista comunicativo
y lingüístico.
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Por otro lado, la propia clase del alumno no es el único espacio en

donde se pueden practicar las exposiciones. También se pueden pro-
gramar exposiciones en:

- clases de nivel inferior o superior de la misma escuela,
- asambleas de alumnos o reuniones de profesores,
- delante de la cámara de video o simplemente con audio,
- reuniones de padres o profesores.

Se puede encontrar más información en Rangel H. (1979), Conquet
(1988), Bellenger (1989), Charles y Williame (1988) y Coll-Vinent (1979.

20. Improvisación
La improvisación es una exposición o una intervención poco prepa-

rada o nada prEarada. En una circunstancia inesperada, surge una
situación o un tema nuevo que nos obligan a hablar sin haberlo
previsto o pensado antes: la audiencia espera el discurso y la persona
que habla no sabe qué es lo que va a decir,lo va decidiendo sobre la
marcha, a medida que va pronunciando las palabras. Los buenos ora-
dores saben salir airosos de momentos delicados como éste siguiendo
unas estrategias determinadas: ganar tiempo con información redun-
dante, recorrer a rutinas, tópicos, fórmulas o informaciones conoci-
das, repetir y hacer circunloquios, etc. La tarea básica del improvisador
es, en este orden, buscar palabras para llenar un hueco o un silencio,
y después construir un significado más o menos coherente.

Evidentemente esta situación es poco normal y muy complica-
da. De todos modos, en los cursos más elevados es útil y divertido
experimentar algún ejercicio basado en esta situación como por ejem-
plo el siguiente:

Improvisar sobre una palabra
Los alumnos apuntan en un papel una palabra que designe un objeto
corriente y concreto. Se recogen y mezclan los papeles y se vuelven a
repetir. En grupos de 6 o 8 personas, cada uno tiene que hablar durante
3 minutos sobre la palabra que le ha tocado.

Los objetivos de esta actividad son desarrollar la fluidez, confianza
y capacidad de improvisación.

21. Hablar por teléfono
Hablar por teléfono no sólo es una obligación o una necesidad, sino

que también es un arte o una técnica. Al margen de que nos guste más
o menos, lo cierto es que este tipo de comunicación se incrementa
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progresivamente y que tiene bastante especificidad: tiene rutinas (es-
quemas de intervencióry fórmulas de apertura y de cerrado de la
conversación, etc.) y unas "tegIas" implícitas de uso (no pisarse los
unos a los otros, dar feeilback oral a quien habla: sí, sí... dime... te
escucho...), Hay personas que dominan perfectamente este medio y
otras que tienen unas lagunas muy importantes -¡y todos podemos
pensar en alguien conocido!

En la escuela, este tipo de comunicación también tiene que estar
presente, pero con pequeños matices. De la misma manera que no
dudamos en enseñar a los niños y a las niñas a hacer parlamentos en
público o a escribir una carta, también conviene hacer algunas prác-
ticas de hilo telefónico. Se pueden realizar diversos ejercicios, pero
una característica básica y común es que emisor y receptor sólo
pueden establecer contacto oraf o sea: no se pueden ver ni tocar (por
eso puede ser útil que la pareja se siente de espaldas). Así:

- juegos de rol telefónicos;
- el juego del teléfono: el mensaje trasmitido que se deforma;
- redaccióru lectura en voz alta y reprcsentación de diálogos teleúónicos;
- grabar mensajes en el contestador automático;
- hacer listas de fórmulas para contestar el teléfono, para saludar,

para despedirse, etc.;
- practicar la rutina y las reglas del teléfono.

22. Lect¡.l¡.a en voz alta
La lecfura en voz alta o la oralización de un escrito es una práctica

muyhabitual en las clases de lengua. Los maestros casi siempre la ponen
de ejemplo como una actividad que uülizan para ejercitar la expresión
oral y también la lectura en clase. Pero, pensándolo bierg decir un texto
en voz alta no es exactamente ni expresarse oralmente ni comprender
un escrito. Evidentemente no tiene nada que ver con el modelo teórico
de expresión que hemos formulado anteriormente: el alumno no apor-
ta nada personal ni espontiíneo, sino que solamentg4"ju su voz a unas
letras de otro. Y tampoco implica comprensiófTectora; los maestros
sabemos perfectamente que los alumnos pueden leer con una pronun-
ciación y fluidez fantásticas pero sin entender nada.

La lecfura en voz alta es un tipo mixto y específico de comunica-
ción (ver el apartado "Integración de actividades", pág 93), muy
presente en la vida cotidiana: leer una noticia del periódico a un grupo
de amigos, grabar algún mensaje escrito, en la iglesia, en el trabajo, etc.
Por eso mismo es útil rcalizarla en clase, ya que requiere una práctica
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importante de la pronunciación. También es evidente que no puede
suplir de ninguna de las maneras la auténtica expresión oral y la
auténtica comprensión lectora. La oralización de escritos es sólo un
recrrrso más de clase y no la base de la clase (ver el apartado 6.4.
"Comprensión lectora" y más concretamente las primeras páginas).

Existen diversos tipos de lectura en voz alta:

-, Lectura dramatizada. Consiste en interpretar un escrito que todos
tienen. Se pone énfasis en la entonación, en las pausas, el volu-
men, el ritmo, etc. como si no se tratara de escritos. Por ejemplo:
la lectura de un fragmento de teatro en la que cada alumno hace
un papel, o la lectura y recitación de versos y poemas.

- Lectura comunicatiaa. Consiste en leer un escrito que la audiencia
no tiene y que debe comprender oralmente. Pone énfasis en el
significado del texto y en la comunicación. Los alumnos suelen
tener muchos problemas para leer de esta manera que, curiosa-
mente, es la más corriente y la que se debería trabajar más en el
aula. Por ejemplo: por grupos, cada alumno lee a los demás
miembros una noticia que ha seleccionado del periódico o cual-
quier otro fragmento. En este ejercicio es muy importante que la
audiencia tenga una razón para escuchar: un trabajo sobre el
tema, motivación, interés del texto, etc.

- Lectura evaluatiaa. Consiste en leer un escrito que el maestro o
otros alumnos tienen y en concentrarse en la corrección y en la
fluidez con que se ha hecho. Se trata, propiamente, de una
práctica de evaluación: el que escucha puede ma\ar en el texto
los lugares donde el lector se ha equivocado. \

Respecto a esta última práctíca, hay que tener en cuenta que, ade-
más de los errores más corrientes de corrección, también se tienen que
valorar la fluidez en la pronunciación y lectura. Podemos fijarnos en el
esquema siguiente que recoge los diversos puntos que hay que valorar:

Corrección Fluidez

- modificar el escrito: añadir, omi- - grado de inteligibilidad;
tir, cambiar o desfigurar palabras. - no hay silabeo;

- pronunciar sonidos mudos; - se segmenta bien el texto (pala-

- errores normativos. bras, frases, puntuación, etc.);
. - entonación correcta;

- pautas idóneas: no se encalla;
- velocidad adecuada.
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Hay que tener presente que este tipo de lectura se usa a veces co-

mo ejercicio de una prueba de Lengua, entre otras actividades.

23. Vídeo y casete
La posibilidad de poder "verse" o "escucharse" a distancia, como

si se fuera otro, es esencial para poder corregirse y mejorar la expre-
sión. Da la posibilidad de tratar eI parlamento o la intervención como
si fuera un "borrador" que se puede rectificar. Se puede recordar la
primera vez que oímos nuestra voz en un cassette o que nos vimos en
un üdeo doméstico: normalmente provoca sensaciones de extrañeza
y de sorpresa, ya que nos imaginrábamos de otra forma.

En el apartado "Magnetófono y video", pá9. 1,1,6 se esboza un
panorama general de recursos para aprovechar estos instrumentos en
el aula, con algunas referencias a la expresión oral. Obviamente, los
ejercicios más rentables para esta habilidad son las grabaciones y los
comentarios posteriores de intervenciones orales. Los criterios de
observación que se tienen que tener en cuenta son los generales que
se encuentran en el apartado final de evaluacióry pá9. 185.

24. Debates y discusiones
Los debates y las discusiones son conversaciones organizadas so-

bre un tema controvertido y con un discurso claramente argumentativo.
Son muy habituales en clase, ya se\de una manera espontánea y anár-
quica, o más planificada. El origen dbl debate puede ser real (una cues-
tión polémica, un incidente que se ha planteado en la escuela) o Pre-
parado (un juego de rol, una simulación o una solución de problema).

Del mismo modo que en la exposiciórL valela pena que el debate o la
discusión se planifique meticulosamente. Por lo tanto, será conveniente:

- Formalizar los turnos de palabra de manera que todos los miem-
bros de la clase puedan hablar y que nadie monopolice el debate.

- Dar papeles determinados a algunos alumnos: moderador, aPun-
tador de incorrecciones y errores, evaluador, controlador del
tiempo, apuntador de argumentos, observador, etc. Los mismos
alumnos pueden encargarse de conducir el debate, si previa-
mente se han definido las tareas;

- Dejar tiempo y documentación para que los alumnos preparen
las intervenciones.

- Se puede jugar con el espacio del aula: poner juntos los alumnos
que tienen la misma opinión, situar en un lugar destacado al
moderador y al corrector, etc.
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- Evaluar la actividad desde un punto de vista comunicativo y

lingiÍstico.

Los temas "reales" de discusión pueden ser los más polémicos de cada
momento: racismo, drogas, educación sexual, civismo, vandalismo, etc.

En cualquier caso es bueno aprovechar las circunstancias y las
noticias de la actualidad para motivar a los alumnos. De este modo,
por ejemplo, un debate sobrehncer dEorte o oer deporte puede ser más
sugerente si se hace durante la semana que acaba la liga.

Planificación de la expresión

El primer problema hace referencia a la progresión de aprendizaje
que debe seguir el alumno para consolidar algún aspecto lingüístico.
Por ejemplo, imaginémonos que queremos dedicar una clase a traba-
jar los textos argumentativos o a practicar las perífrasis de obligación.
¿Es suficiente el hecho de celebrar un debate a partir de un problema
o un juego de roles sobre las obligaciones que tienen dos individuos?

Evidentemente que con un único ejercicio abierto como éste los
alumnos no podrán alcanzar un uso aceptable de la argumentación de
las perífrasis. Antes de esta actividad final, se deben preparar ejerci-
cios más cerrados y gramaticales para practicar las formas: (soy de la
opinión que, fundamento esta tesis con, no acepto, etc. o haber de, hny que,
es necesario que, etc). También se puede relacionar la práctica oral con
la lectura de escritos que usen los mismos recursos lingüísticos.

Littlewood (1981) distingue entre dos grandes grupos de ejercicios,
segúnla utilidad que tengan en elproceso de desarrollo de la expresión
oral. Las actividades pre-comunicatiaas ponen énfasis en la adquisición
de estructuras gramaticales y de léxico, y preparan al alumno para usar
estos ítems en ejercicios comunicativos, más globales y contextualizados.

Pero dentro de estos dos grandes grupos también hay dos tipos
de propuestas:

E]ERCICIOS
DE EXPRESIÓN ONET

pre-comunicativos comunicativos

/ \ t / \
estructurales casi- de de interacción

comunicativos comunicación social
funcional

\tl
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cos de la comunicación (palabras, frases, etc.) y sirven para qire los
alumnos aprendan sus caracteústicas gramaticales (moifología, sin-
taxis, etc.) o léxicas. Pueden ser más analíticos y teóricos, de-manera
que el aprendiz reflexiona sobre el sistema de la lengua; o más prác-
ticos y mecánicos, con el objetivo de ayudar a pronunciar unos soni-
dos determinados o a construir una estructurarsintáctica conflictiva.
son ejemplos claros de este tipo de actividades las prácticas orales de
transformación sintáctica (activa / pasiva, relativos, pronombres, etc.)
o los juegos de vocabulario (encadenar palabras, buscar palabras de
un tema, distinguir las diversas acepciones de una palabra, etc.).

Las actividades casi-comunicath¡as presentan las unidades mínimas
anteriores en fragmentos de discurso más grandes y significativos
(preguntas, diálogos, intervenciones, etc.), de manera-quJel alumno
consolida y practica los nuevos contenidos; por ejemplo, formula
construcciones de relativo, frases con nuevas palabras, participa en
diálogos dirigidos, preparados o elaborados anteriormente, lee e in-
terpreta en voz alta fragmentos de un discurso, etc.

Ya dentro del grupo de los fragrhentos comunicativos, los funcio-
nales ponen énfasis en el significado y la comprensibilidad del mensa-
je. Los alumnos tienen que expresarse de manera inteligible con los
nuevos ítems lingüísticos; por ejemplo, en un diálogo paia completar
vacíos de información, en una discusión o debatg ó en un trabájo de
grupo para solucionar algún problema. En cambio, en los ejercicios de
interacción social, se pone énfasis en las connotaciones sbciales del
lenguaje. Los alumnos tienen que dirigirse a interlocutores distintos
con juegos de roles y simulaciones, en sifuaciones de comunicación
diversas, y deben adecuar su expresión (formalidad, tono, especificidad,
rutinas, etc.) a cada caso.

En resumery esta clasificación presenta un camino progresivo para
conseguir los diversos ítems lingüísticos e integrarlos en lá capacidad
global de expresarse oralmente. Es evidente que con sólo actilvidades
estructurales o casi-comunicatiaas los alumnos no llegarían nunca a
utilizar los contenidos estudiados en sifuaciones realei de comunica-
ción; pero también es verdad que sólo con ejercicios funcionales o de
interacción social tampoco habrá progresión.

Manejo e interacción

una de las tareas más i*portantes del maestro es organizar la
actividad de los alumnos en el aula. Durante el peúodo que dura la
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clase, los maestros tenemos la autoridad de decidir qué tienen que
hacer 30 o 40 alumnos: cómo tienen que colocarse, qué y cómo deben
trabajar, etc. De hecho, las palabras que designan mejor este trabajo
son las de dinómica, conducción, animación de grupos. En inglés se utiliza
la palabra manegement, que podemos traducir por "manejo" y que se
refiere a lo mismo.

En el campo de la expresión oral, el manejo del grupo es aún más
importante ya que lo oral es interacción y esto significa que se debe
"disponer" a los alumnos de formas determinadas para que se expre-
sen entre si. El profesor ha de decidir si se trabaja por parejas, en
pequeños grupos o en gran grupo, si después habrá puesta en común
o no, cómo se forman los grupos, etc.

La planificación de estos aspectos es esencial para garantizar el
funcionamiento y la rentabilidad de cualquier expresión oral. Un
mismo material puede obtener resultados muy distintos según como
se planifique el ejercicio. Por ejemplo, el problema del punto 12 puede
derivar en una simple discusión anárquica y reiterativa si el maestro
no planifica las intervenciones y deja que cada alumno se exprese a su
conveniencia: habrá quien no abrirá la boca, quien hablará por los
demás, quien no dejará hablar, y en definitiva, transcurridos quince
minutos, todos tendrán la sensación de que el tema está agotado. En
cambio, con una buena preparación, asignando turnos de palabra a
cada uno, formalizando cada intervención (exposición inicial, argu-
mentos, réplicas, conclusiones, etc.) y corrigiendo los errores que se
vayan produciendo, el ejercicio puede ocupar más de una hora de
clase sin hacerse pesado, y lo que es más importante, ser mucho más
rentable desde un punto de vista didáctico.

Los pasos para manejar o conducir una actividad oral en el aula
son los siguientes:

1,. Preparación meticulosa. Prcparar los materiales (fotocopias, vi-
deo, casete, recortes de revistas, etc.), decidir cómo se realizará,
a través de qué pasos, con qué interacciones (parejas, pequeño

Brupo, etc.), cómo se organizará el espacio, etc.
2. Dar instrucciones a los alumnos. Hay que presentar la actividad,

explicar los objetivos, lo que se tiene que hacer, cómo se deberá
trabajar, tiempo del que se dispondrá, etc. Hay que dar las
instrucciones una a una, verificando que los alumnos las entien-
den.

3. Seguimiento de la actiaidad. Mientras los alumnos o los grupos
trabajan, el maestro los observa, responde las dudas que se
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plantean y toma nota de lo que querrá comentar posterior-
mente.

4. Eaaluación y corrección. Maestro y alumnos comentan la reahza-
ción de la actividad, el resultado y los errores que se han
cometido.

Para poner un ejemplo de una actiüdad mal planificada y de los
problemas que ocasiona, podemos recordar una anécdota que vivi-
mos en una clase de lengua. Cuando faltaban veinte minutos para
acabar la sesióry la maestra propuso hacer un juego de rol de discusión
familiar: el único hijo de un matrimonio quería ir a una fiesta el sábado
por la noche, la madre le dejaba ir pero el padre no. Explicada la
sihración, la maestra repartió los papeles entre los alumnos y, enseguida,
sentados en la mesa, pidió que empezara la representación. Evidente-
mente fue un fracaso: los tres alumnos implicados no pudieron decir
casi nada y las otras doce personas de la clase escucharon -si lo
llegaron a hacer- con muy poca atención. Las causas son evidentes,
al margen de que el tema del juego fuera más o menos afortunado:
no se preparó la actividad, los alumnos no tuvieron tiempo de pensar
qué iban a decir, no se jugó con el espacio del aula, los alumnos
no pudieron escoger los roles, la mayoría no hizo nada, etc. Estos
son los peligros que tienen las actividades orales, si no se conducen
bien.

Badia y Vilá (1993) presentan un modelo de planificación de la
discusión, que se puede adaptar a diversas situaciones. El tema a
debatir es un problema ético de ciencia-ficción: se tiene que escoger un
animal terrestre para llevarlo a un nuevo planeta, con la intención de
procrear una nueva vida. Los pasos a seguir son los siguientes:

1. Los alumnos, solos o por parejas, escogen el animal (no pueden
darse coincidencias) y preparan los argumentos a favor de su
elección.

2. Primera ronda de intervenciones de cinco minutos para pre-
sentar la especie de animal escogida y el porqué de la elec-
ción.

3. Cada alumno o pareja tiene que desestimar alguno de los ani-
males. Lo escoge, prepara los argumentos y se realiza una
segunda ronda de intervenciones de cinco minutos dónde se
expone la nueva elección.

4. Tercera fase. Las parejas cuyos animales han sido desestimados
tienen la posibilidad de replicar.
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Cuarta fase de diez minutos: debate abierto dónde todos pue-
den dar su opinión sin necesidad de esperar turno.
Quinta y última fase. Ronda de intervenciones para exponer las
conclusiones y para votar por un animal determinado.

Planificando la expresión de esta forma, garantizamos que todos
los alumnos hablen, que realicen varios tipos de intervención (presen-
tación, argumentos, réplicas, conclusiones), que también haya un es-
pacio para interpelarse libremente (4a fase) y que se tengan que for-
mular todas las ideas existentes en el aula sobre un determinado
tema.

Para terminar, se exponen algunas interacciones menos difundidas
que las habituales de pareja, pequeño grupo y gran grupo, y que son
muy rentables:

TIPOS DE INTERACCIONES

Cebolla: Se forman dos circunferencias concéntricas con el mismo nú-
mero de alumnos. En la circunferencia interior los alumnos se ponen
mirando hacia fuera y en la exterior mirando hacia dentro, de manera
que se forman parejas entre alumnos de las dos circunferencias. Cuando
las circunferencias ruedan, se forman nuevas parejas. Cada pareja inicia
un diálogo sobre cualquier tema.

Pirámide: Un alumno hace una lista de ideas (por ejemplo, de todo lo
que se llevaría a una isla desierta). Se encuentra con un compañero,
comparan la lista y elaboran una nueva con un máximo de diez ítems
o cosas. La pareja forma un pequeño grupo de cuatro integrantes con
otra pareja y vuelven a refundir la lista. Un grupo de ocho repite la
operación y así sucesivamente hasta tener dos o más grandes grupo$,
que exponen su lista al grupo-clase.

Mercado: Los alumnos circulan libremente por el aula y a partir de una
indicación del maestro se ponen a hablar con el interlocutor más próxi-
mo.

Juicio: La clase se divide en dos, tres o cuatro grupos/ que mantendrán
opiniones contrastadas sobre un tema de reunión o de debate. Cada
grupo se sienta en un sitio diferente y separado del aula, Los cargos
especiales (moderado, corrector, controlador del tiempo, etc.) se sientan
en lugares visibles y adecuados a su función

5.

6.
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Eaaluación

Cualquier actiüdad de expresión oral puede ser evaluada y debe
serlo de alguna manera. Tal vez en algunos ejercicios nos fijaremos
sólo en los errores más importantes que comete el alumno para corre-
girlos. En otras ocasiones, en cambio, intentaremos hacer un juicio
global de su capacidad expresiva.

Las actividades de evaluación de la expresión que se utilizan en las
pruebas estándar de lengua no se diferencian excesivamente de los
ejercicios habituales de clase. La distinción más importante radica en
los criterios y los baremos de clase, que son más finos y detallados
para ganar objetividad y para que se puedan resolver en una califica-
ción casi numérica.

Normalmente, una buena evaluación diagnóstica o de competencia
de la capacidad expresiva de un alumno combina más de una prueba.
Algunas de las más habituales son:

- Mantener un diálogo o una conversación informal.
- Leer un texto en voz alta.
- Hacer una intervención monogestionada breve: una argumenta-

cióru un comentario, una narraciór¡ etc.
- Reaccionar ante una situación concreta que requiere unas fór-

mulas, una rutina y un lenguaje especial. Por ejemplo: Expresar
el pésame a un amigo que ha perdido un familiar. Dar las gracins a un
peatón desconocido que te la ayuilado a subir la bicicleta en el coche.

Los aspectos que se suelen controlar son el tipo de comunicación
y de lengua y el texto que se solicitan al aprendiz. O sea, si se trata de
una comunicación mono o plurigestionada, si el tipo de texto es más
o menos complejo (descripción, argumentación, etc.), el tema, el tiem-
po que tiene para hablar, etc. Todos estos aspectos determinan el
contenido de la prueba y el grado de dificultad que tiene.

En una situación tradicional de prueba, el alumno examinando
reahza actividades ante un examinador o más que anotan los comen-
tarios pertinentes sobre su expresión. De hecho, estos examinadores
llegan a ser una especie de tribunal-nos guste o no la palabra. En
cambio, según un planteamiento más moderno y revolucionario, los
alumnos deberían dirigirse a otros alumnos , o a personas con un
mismo nivel de expresión, ya que de esta manera no sufrirían las
limitaciones inhibidoras evidentes que tiene el hecho de dirigirse a
una "autoridad" que te está escuchando y evaluando. Así pues, en las



186

VALORACION DE LA LENGUA ORAL

Corrección lingüística
Pronuncíacíón

Fricativas ........
Laterales
Vocalismo
Enlaces fonéticos
Otros ...............

Uxico
Imprecisiones
Otros .. . . . . . . . . . . . . .

Morfosintaxis
Concordancias
Conectores
Pronominalización .................
Otros .. . . . . . . . . . . . . .

Claridad en la expresión
Articulación...
Ritmo ..............
Repeticiones
Rectificaciones
Otros .. . . . . . . . . . . . . .

Fuerza expresiva/aspectos extralingüísticos
Mantenimiento de la atención .......................
Entonación
Expresividad
Gesticulación.
Otros ...............

Contenido de la expresión. Coherencia y cohesión textual
Adecuación al contexto......
Estructura textual.............
Claridad de ideas
Ordenación de ideas ..........
Selección de las ideas

Obsentaciones

vilá (1991)
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INTERVENCION ORAL

02. Fluidez 03, Corrección

La intención y el contenido del texto
son claros. La intervención tiene un or-
den lógico, está bien cohesionada y los
recursos de la lengua que utiliza son
variados y adecuados. El discurso es
fluido, con pocas vacilaciones.

La intención y el contenido del texto son
claros. La intervención tieneun ordenló-
gico, pero no es demasiado larga o tiene
algún problema de estrucfura ocoheren-
cia (de vínculo entre las partes del texto).
Los recursos que utiliza son suficientes.

La intención y el contenido son claro,
pero las iítervenciones son cortas por
lo que se pide o no completa alguna de
las ideas iniciadas. Los recursos lingüís-
ticos son suficientes.
o
Ia intmción y el contenido son bastante
claros. [aintervencióneslo suficienterieri-
te larga, pero desordenada o imprecisa.

I¿ intervención es insuficimte para el nivel:
La intención y el contenido son bastan-
te claros, pero las intervenciones no es-
tán demasiado cohesionadas v son ex-
cesivamente cortas. Necesita ia ayuda
constante del examinador. Los recursos
lingüísticos son bastante limitados.
o
La intervención, lo suficientemente ex-
tensa, es desordenada y poco cohesio-
nada. A menudo no acaba las ideas ini-
ciadas. La intención y el contenido, a
veces, no son muy claros,

Las intervenciohes son cortas y la inten-
ción y el contenido no son claros. Tiene
pocos recursos lingülsticos.

Las intervenciones son muy cortas y eI
examinando demuestra muv poca ca-
pacidad comunicativa.

T-;--'l
lc l

E

E

T;I
l- l

E

E

t-s-l Buena,apesardealgún
pequeño error irrele-
vante.

Buena, pero con algu-
nos moru ilcléxicoy al-
gún error poco impor-
tante de morfosintaxis
o pronunciación.

Acceptable, con algu-
nos errores de morfo-
sintaxis o pronuncia-
ción y algunos de léxi-
co.

E Defectuosa, con algu-
nos errores graves de
morfosintaxis o mu-
chas incorreciones lé-
xicas.

Defechrosa,crcnmuchos
errores graves de mor-
fosintaxis y de léxico.

Muy defectuosa.

E

E

til

t"l

junta Permanent de Catalá. Certificado C. Baremo de puntuación de una intervención
oral monogestionada. 1992.
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pruebas de expresión oral más modernas, los alumnos se examinan
en pequeños grupos y se interaccionan entre sí, al tiempo que los
examinadores escuchan sin intervenir.

Respecto de los criterios y los baremos de eaaluación, hay que
distinguir dos líneas básicas: los sistemas analíticos o de bandas (ya
que suelen presentarse en forma de parrilla), que puntúan cada aspec-
to por separado, o los sistemas más sintéticos o globales, que asocian
un nivel general de la lengua a una caüficación. En las páginas 186 y
187 se reproduce un ejemplo de cada uno de estos sistemas.

En primer lugar, los dos baremos coinciden a grandes rasgos en los
aspectos esenciales a evaluar: en la distinción entre fluidez (o fuerza
expresiva) y corrección, en la facilidad expresiva y en el dominio de
la pronunciación y de la gramática. Con todo, la parrilla de Vilá pone
más atención a los aspectos de la corrección, mientras que el baremo
de la Junta se centra más en la fluidez (¡aunque los dos aspectos
merecen la misma puntuación!).

En el sistema analítico (Vil4, 1991) se analiza cada aspecto expre-
sivo por separado y la nota es la suma del conjunto de los apartados.
La ventaja principal de este tipo de baremos es que se suelen conside-
rar todos los aspectos evaluables. En cambio, también tiene algunos
inconvenientes: a veces es difícil decidir en qué lado va el error;
también es fácil contar el error dos veces en bandas distintas y, por 1o
tanto, penalizar injustamente al examinando.

Contrariamente, los sistemas sintéticos apelan sobre todo a la
impresión general que causa el examinando, a la globalidad de su
expresión. Aparentemente puede parecer que son más subjetivos que
los anteriores, pero también tienen en cuenta los mismos criterios
concretos, que aparecen en las descripciones de cada nota: se puede
ver el ejemplo de la junta Permanent de Catalá. El mayor inconvenien-
te de este sistema es que los enores no quedan anotados y se hace
difícil realizar un anáüsis o una revisión de la prueba. En cambio, es
mucho más rápida y ágtl que la analítica.

Estas pruebas son el sistema más fiable y completo de evaluar
la capacidad expresiva de nuestros alumnos. Sería conveniente que
cada chico y cada chica tuviera la oportunidad de ser evaluado de es-
ta manera como mínimo una o dos veces por año, al inicio y al fi-
nal de curso. También es cierto que se necesita mucho tiempo para
preparar una evaluación de esta manerar p€ro se puede planificar
con los compañeros de área y el beneficio que se obtiene es indiscu-
tible.
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Corrección

A diferencia del escrito, la corrección oral es una actividad mucho
más olvidada en las aulas de Lengua. Al margen de que los maestros
no tenemos aún tanta práctica en trabajar con los sonidos y la expre-
sión como con las letras y la prosa, la verdad es que no existe casi
ninguna información sobre como hay que corregir las intervenciones
y los textos orales de los alumnos. Además nos parece bastante inefi-
cazlaprácttca, bastante más generalizada, de rectificar oralmente a los
alumnos cuando dicen alguna impropiedad.

En primer lugar se hacen cinco puntualizaciones sobre la cuestión
y al final se exponen algunas técnicas de corrección.

1. Corregir sólo los errores naís importantes. El alumno no puede
asumir ni aprender todos los errores que comete en una intervención.
Además, es posible que determinadas faltas impliquen un nivel de
conocimientos gramaticales o lingüísticos que el aprendiz todavía no
ha adquirido. Por esto mismo, sólo se tienen que comentar los errores
más básicos y asimilables.

2. Fomentar la autocorrección y la colaboración entre compañeros. El
aprendiz es responsable absoluto de su expresión y, por lo tanto, de
su corrección. Además, en una actividad como la expresión es muy
difícil que el maestro pueda seguir a todos los alumnos y todas las
intervenciones que se realicen. Por este motivo los aprendices deben
adoptar una actitud de mejora constante y de colaboración, para ellos
mismos y entre los compañeros de aula.

3. Decir los errores, pero no corregirlos. Los maestros tenemos que
notar los elrores cometidos, pero no es necesario corregirlos, ya que
la corrección es tarea del alumno. Una corrección inmediata en una
intervención podría ser la siguiente:

Alumno: Y llegaron al hostal hacia las seis... y después me entero de que
el otro grupo no había...
Maestro: ¿"Entero"?
Alumno: ...enteré... me enteré que el otro grupo no había llegado
aún.. .

La repetición del fallo con entonación de pregunta (o cualquier
otro recurso que sirva para avisar al alumno) permite que el apren-
diz rectifique el error por su cuenta y que retome el hilo de la ex-
presión.
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4. Corrección y fluidez. Los maestros nos fijamos más en los errores

gramaticales que en la fluidez. Estamos más acostumbrados a ello, ya
que tenemos más conocimientos de la normativa. A pesar de todo la
corrección es un terreno más concreto que la fluidez, ya que afecta a
cuestiones determinadas de lengua, mientras que la otra es mád gene-
ral y difícil de corregir. Así pues, es evidente que nuestra intervención
tiene que abarcar los dos componentes: de un lado, se pueden hacer
notar los errores más flagrantes, y de otro, se tienen que hacer los
comentarios globales que sean necesarios sobre el ritmo, la seguridad
o la soltura en la expresión.

5. Medir eI grado de corrección Debemos ser conscientes de que la
corrección oral puede causar un efecto intimidatorio o inhibidor en el
aprendiz. Si un alumno tienen problemas de timidez o de indecisión
cuando habla en público, una corrección excesiva sería contraprodu-
cente, ya que afectaría, aún más, a la poca confianza del sujeto en sus
capacidades. De la misma manera, una corrección inmediata demasia-
do constante y continuada sería molesta para el flujo expresivo del
alumno, llegándose incluso a córtar. Pensemos pues, en la inseguridad
que todos sentimos cuando nos dirigimos a alguien que nos está
escuchando con ojo crítico, y cómo este hecho se traduce en vacilacio-
nes, paradas y pérdida general del fluidez.

Visto esto, debemos ser prudentes cuando corrijamos al alumno y
adaptarnos siempre a las características de cada individualidad. En-
trando ya en el apartado de las técnicas, se suele hacer una primera
distinción general entre la corrección inmediata o al ouelo y la diferida
en el tiempo. En la primera se indica el error concreto que se produce
(como en el ejemplo del punto tercero); en la segunda, los errores se
comenten al final del parlamento. Ambas tienen ventajas e inconve-
nientes:

Corrección inmediata
- Puede bloquear al alumno.
- Se fija el error concreto de un

momento.
- Corrige los errores en el contex-

to en que se dan.

Conección diferida
- Selecciona los errores importan-

tes y repetidos de toda la inter-
vención.

- Comenta los errores descontex-
tualizados.

- El maestro tiene que apuntar los
errores en un papel y esto pue-
de distraerle.
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Al margen de esta distinción básica, la didáctica nos ofrece algunas

técnicas para tratar la corrección de una forma variada. Aquí se
exponen algunos ejemplos:

- Ficha autocorrectioa. Cada alumno tiene una ficha personalizada
en la que el maestro apunta los errores que comete habifualmen-
te y borra los que ya ha superado.

- Setruíforo. El maestro o el alumno señala con cartulinas de los
colores del semáforo (rojo y verde) la corrección del alumno que
habla. La tarjeta roja indica que se ha cometido un error y que
se debe rectificar, la verde que todo está correcto y que se puede
continuar...

- Subasta de frases. El maestro recoge algunas de las incorreccio-
nes más habituales que hacen los alumnos (pronombres, verbos,
etc.) en forma de frases, las mezcla con otras oraciones correc-
tas y las subasta todas en la clase. Los alumnos, en grupos,
tienen que "comprar" las frases correctas. Cada grupo dis-
pone de la misma cantidad de dinero, acordada anteriormen-
te.

- Rol de corrector. Durante un período de tiempo (una clase, un
ejercicio, una semana, etc.) un alumno asume el rol de corrector
en un grupo o en una clase. Su trabajo se puede definir antes y
consistirá en hacer listas de errores, en buscar la solución, en
hacerlos ver a los alumnos, etc.

De todas maneras, la mejor forma de tratar los errores de los
alumnos, cuando se constata que son más o menos reiterativos y
constantes, es a través de la preparación de una secuencia completa de
ejercicios que incluya actividades normales de expresión.

Para leer más

DEL RÍO, M.l. Psicopeitagogúa de ta lengua oral: un enfoque comunicathto.
Barcelona: ICE/Horsori, 1993.
Propuesta para incluir la lengua oral en el currículum, desde
sus fundamentos psicopedagógicos hasta las técnicas didácticas
y la evaluación. Quiás el único libro en castellano que trata el
tema de forma tan global.

GARCIA PLATA,Ignasi; VILA, Montserrat; BADIA, Dolors; LLOBET,
Montserrat. Expresión oral. Barcelona. Alhambra, 1986.
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Conjunto variado de ejercicios y propuestas de expresión oral,
con todo tipo de materiales y reflexiones, desde la lecfura expre-
siva hasta el debate.

Solución del enigma (página 161):
Un hombre trabaja solo, en un faro aislado del resto del mundo, en una
costa desértica. Un día se olztida de encender la luz del farc. Por la
noche, mientras estó sentado en Ia butaca, escucha las noticias de la
radio y oye que ha habido una catastrofe marítima en las proximidades
de su faro. Un barco ha chocado contra las rocas y han muerto muchas
personas. Se da cuenta de que ha sido por su culpa, ya que no encendió
eI faro. Por este motiuo, sube al piso superior para encenderlo y luego
se suicida.
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6.4. Comprensión lectora

- Leer es comprender..............
- Tipos de lectura
- Perfil del buen lector..........
- Modelo de comprensión lectora
- Microhabilidades
- Didáctica ..................

. Consideraciones previas

. Técnicas y recursos para la .o,,.pr"r,j'Jn..:::....:.:.:......

. Defectos de la lechrra

. Planificación de la comprensión .............

. Evaluación..................
- Para leer más.....

Leer es comprender

La lectura es uno dejos-aprendizajes más importantes, indiscutidos
e indiscutibles, que proporciona la escolarización. Desde tiempos
pretéritos, cuando la capacidad de descifrar símbolos era calificada de
casi mdgica, hasta la actualidad, la alfabenzación se ha considerado
siempre una capacidad impresciñdible. A finales del siglo XX es
prácticamente imposible imaginar a alguien que no sepa leer, que
pueda sobrevivir en la selva de papel escrito que genera cualquier
sociedad letrada occidental. ¡Son tantas las cosas obligatorias que
solamente se pueden hacer leyendo y escribiendo! Burocracia, leyes,
trabajo, ocio, vivienda, etc.

Laalfabetización es la puerta de entrada a la cultura escrita y a todo
lo que ella comporta: una cierta e importante socialización, conoci-
mientos e informaciones de todo tipo, etc. La lectura es un instrumen-
to potentísimo de aprendizaje: leyendo libros, periódicos o pap{qs
podemos aprender cualquiera de las disciplinas del saber humano.
Pero, además,la adquisición del código escrito implica eI desarrollo
de capacidades cognitivas superiores: la reflexión, el espíritu crítico,
liconciencia, etc. Quien aprende a leer éficientemente y lo hace con
constancia desarrolla, en parte, su pensamiento. Por eso, en definitiva,
la lectura se convierte en un aprendizaje transcendental para la
escolarización y para el crecimiento intelectual de la persona. Aspec-
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tos como el éxito o el fracaso escolar, la preparación técnica para
acceder al mundo del trabajo, el grado de autonomía y desenvoltura
personales, etc. se relacionan directamente con las capacidades de la
lectura. Las expresiones que designan este hecho y que se utilizan a
menudo en la escuela y en los manuales pedagógicos son: aprender a
leer, leer para aprender y aprender a aprender con la lectura.

Pero a pesar de la importancia de la lectura, todavía hay mucha
gente que no sabe leer ni escribir. Solamente en el estado español,
según cita Isabel Solé (1992), los escandalosos índices de analfabetis-
mo (1.300.000 personas; 4,1,8Vo de los adultos) y de analfabetismo
funcional (10 millones de adultos escolarizados) deberían avergonzar-
nos, si ---{omo se prentende- vivimos en una sociedad moderna,
igualitaria y democrática. ¡Y ya no digamos lo ocurre en otras socie-
dades, en las del llamado Tercer Mundo!

Este último dato de analfabetismo funcional es el más delicado y
alarmante. Mientras la escolarización obligatoria se generaliza y se
prolonga, mientras cada vez hay menos niños y niñas fuera de la
escuela, las estadísticas y las previsiones de los.expertos pronostican
un incremento de los analfabetos funcionales, es decir, de las personas
que a pesar de haber aprendido a leer y escribir no saben ni pueden
utilizar estas habilidades para defenderse en la vida diaria. Los diez
millones citados anteriormente hacen referencia, mayoritariamente, a
adultos de entre 18 y 35 años que poseen el certificailo escolar.

Y bien: ¿cómo puede ser que personas que han cursado EGB o
Primaria, que han obtenido el certificado escolar, no puedan compren-
der ni hacerse entender por escrito a la hora de la verdad? ¿Es que
ocho años de escolarización no sirven para conseguir este objetivo?
Algo falla en este círculo... y nunca serán los alumnos, las personas,
que deben considerarse como víctimas más que como culpables.

Una causa esencial de este fracaso, entre otras, es en eI tratamiento
didáctico que la lectura ha recibido tradicionalmente en la escuela. A
pesar de constituir un objetivo de primer orden, la enseñanza de la
lectura queda confinada al área de lenguaje, a los primeros años
escolares y a una metodología analítica y mecánica que obtiene unos
resultados --como mínimo-. cuestionables. Detengámonos a refleúo-
nar sobre este tema.

Enprimerlugar, la concepción de lalectura que subconscientemente
ha transmitido la escuela tradicional es limitadísima. De una forma
explícita, nos ha instruido en las microhabilidades más superficiales
y primarias, que son las que ha considerado importantes, es decir: dis-
criminar la forma de las letras, establecer la correspondencia entre so-
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nidos y grafias,leer palabra por palabra, pronunciar las palabras co-
rrectamente, entender todas las palabras de cada texto, etc. En cambio,
los lectores hemos tenido que espabilarnos por nuestra cuenta con las
destrezas superiores: ser conscientes de los objetivos de la lectura, sa-
ber leer a la velocidad adecuada, comprender el texto a diversos nive-
les, inferir significados desconocidos, etc. Y hay que tener en cuenta que
nuestra profesión de maestros nos ha facilitado enornemente la tarea.

De una forma implícita, también se nos ha hecho entender lo que
supuestamente es la buena lectura: leer libros, sobre todo de literatura,
de cabo a rabo, a un ritmo tranquilo, sentados, adelantando paso a
paso, entendiéndolo todo... Y lo que se cree que no lo es: leer notas,
publicidad, informes, redacciones de alumnos, cartas que estás escri-
biehdo, etc.; leerlos deprisa, saltándonos muchísimas palabras, ade-
lantar y retroceder en el texto, buscar solamente lo que nos interesa,
dejar que queden cosas por entender, leer de pie, sentados, en el
autobtls, en el metro, etc.

En tercer lugar, los niños empiezan a descifrar letras en el Parvu-
lario y consolidan el código escrito durante los primeros años de
Primaria. Se espera que al final de esta etapa lean con cierta autonomía
y fluidez. En las restantes áreas del currículum (Sociales, Matemáticas,
etc.) los alumnos practican la lectura para adquirir otros conocimien-
tos, pero no la trabajan explícitamente para incrementar sus capacida
des. Además, al finalizar la Primaria se considera, como mínimo en
teoría, que Ia lectura ya está adquirida y no se vuelve a insistir en ella.

Además, la metodología básica que se utiliza para enseñar a leer,
tanto si es analítica como global (consultar el esquema de la página 44),
tiene como objetivo básico el dominio mecánico del código escrito:
deletrear, silabear, comprender palabras y frases aisladas, etc. Niños
y niñas pasan la mayor parte del tiempo oralizando fragmentos escri-
tos con el seguimiento del maetro. SoIé (1992), y Colomer y Camps
(1991) exponen que, con pocas variaciones, la secuencia didáctica
típica y tópica de enseñanza de la lectura es la siguiente:

i. El 
-"urtro 

escoge una lectura del libro de texto.
2. Un alumno lee un fragmento, mientras el resto sigue la lecfura

en su libro.
3. Si comete algún error de oralización, el maestro lo corrige

directamente o delega en otro alumno.
4. Una vez orahzado el texto, el maestro formula preguntas sobre

la lectura, que los alumnos contestan individualmene.
5. Ejercicios de gramática a partir del texto.
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Para experimentar lo que pueden sentir y aprender los alumnos

con una actividad como la anterior, os proponemos este ejercicio de
McDowell (19U), que reproduce las mismas condiciones. Intentad
leer en voz alta el fragmento, como si fuérais el alumno designado por
el maestro, y después responded a las preguntas de comprensión.

Lectura
Plot ro yo pedrí en el catón. Socré un ban cote. El graso estaba
cantamente linendo. No lo drinió. Una Para jocia y un Pari joci
estaban plinando a mi endidor. Estaban gribblando atamente. Yo
grotí al Pari y a la Para fotnamente. No goffrieron nu platión. Na el
hini yo no putre licrerlo. Yo ündré vala. Possrí fobanamente.

Preguntas
1. ¿Dónde pedrió el escritor Plot ro?
2. ¿Drinió al graso?
3. ¿Quién estaba plinando a su endidor?
4. ¿Estaban gribblando atamente o sapamente?
5. ¿Lindrió o no?

Encontraréis la solución coffecta a las preguntas al final de este
capítulo. Si las habéis respondido, lo más probable es que las hayáis
acertado todas, a pesar de no haber entendido absolutamente nada del
texto. [Hay que tener en cuenta que no hay nada que comprender,
porque el texto es falso: se trata de un conjunto de palabras inventadas
y sin sentido, algunas de las cuales calcan la morfología castellana
(atamente, endidor, etc)'con un grupo de palabras gramaticales (yo, un,
el, etc.), que son las que podemos suponer que comprenderían todos
los alumnos (¡y también las que, al fin y al cabo, permiten responder
con éxito las preguntas de comprensión!)l

Y bien, ¿qué hemos aprendido con este ejercicio? Hemos practica-
do la lecfura en voz alta. A lo mejor nos ha costado pronunciar las
palabras difíciles que leemos por primera vez, e incluso podemos
habernos equivocado, pero en ese caso el maestro nos habría corregi-
do. El hecho de haber podido responder a todas las preguntas de-
muestra capacidad de observación y un buen entrenamiento en la
mecánica de responder a preguntas cerradas, pero de ningún modo se
puede deducir que hayamos comprendido el texto, ni las palabras
importantes, ni siquiera la estructura sintáctica de la frase.
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Pero incluso en el caso de que el texto fuera real, que'lo hubiéra-

mos entendido y que hubiéramos respondido correctamente a unas
preguntas más inteligentes que éstas, el ejercicio no serviría para
evaluar si el alumno tiene un nivel básico de comprensión lectora.
¡Es muy discutible que los alumnos aprendieran a leer y a comprender

I error esencial de este tipo de actividades -y que puede ser una
e las causas del déficit de comprensión que anunciábamos anterior-

frnente- es que olvidan el aspecto más importante de la lectura, es
fdecir, que leer significa comprender.l[sglgg_g9!0gender un texto.
Leamos como leamos, deprisa o despacio, a trompicones, siempre con
el mismo ritmo, en silencio, en voz alta, etc. lo que importa es inter-
pretar lo que vehiculan las letras impresas, construir un significado
nuevo en nuestra mente a partir de estos signos. Esto es 1o que
significa básicamente leer.

Afortunadamente, el planteamiento descrito hasta ahora ha ido
mejorando en los últimos años, gracias al trabajo realizado desde
todos los frentes de acción (investigaciór¡ literatura de difusión, ela-
boración de materiales, formación de profesorado). Muchas escuelas
y maestros ofrecen acfualmente una enseñanza ehcaz, tanto desde el
punto de vista cualitativo como cuantitativo, y es de esperar que estos
adelantos sigan hasta poder doblegar las estadísticas negativas que
hemos citado.

Tipos de lectura

Una primera aproximación a la lectura debe notar que, como
ocurre también con el resto de habilidades lingüísticas, no se trata de
una capacidad homogénea y única, sino de un conjunto de destrezas
que utilizamos de una manera o de otra según la situación. Leemos
diferente según si nos encontramos delante de un periódico, una
novela, una redacción de un alumno, una carta que escribimos noso-
tros mismos, una nota, un anuncio, etc. Sin duda, realizamos la misma
operación de captar el sentido de un texto, pero se presentan nulne-
rosas variables: los tipos de texto, los objetivos de la comprensión, la
situación, la prisa que tengamos, etc.

Ronald V. White (1983) efectúa una primera distinción de tipos de
lectura según los objetivos de la comprensión y la velocidad (criterios
que aparecerán en otras clasificaciones):
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LECTURA SILENCIOSA

extensiva

Por Placer
o por interés

intensiva

para obtener
información
de un texto

rápida y
superficial

para obtener
información

sobre un texto

involuntaria

p.ej.: noticias,
anuncios,

carteles, etc.

Por ejemplo, leemos extensivamente una novela o un ensayo; de
forma intensiva, un informe sobre un alumno, una carta que ha lle-
gado a la escuela; la lectura rápida sería el acto de hojear un libro o
dar un vistazo al periódico; y una buena situación de lectura involun-
taria sería la de la publicidad que nos asalta inevitablemente por las
calles de cualquier ciudad. Los grupos no son excluyentes, de manera
que, por ejemplo, se puede leer por placer con rapidez y superficial-
mente. Un último punto curioso a comentar es el título del esquema,
lectura silenciosa, que se opone a la práctica tradicional de la oralización.

Desde otro punto de vista, los métodos de lectura ehcaz, que se
conocen populamente como métodos de lectura rápida o de lectura en
diagonal (porque enseñan a recorrer la página en zig-zag), definen la

fiicacialectora a partir de la velocidad y de la comprensión y establecen
varios tipos de lectura (adaptado de Bisquerra, 1983):

lectura 
-----lreflexiva

Tipos de ,/ 
intezral -----\ 

mediana
velocidad (
lectora 

\ t""toru 
-----lectura 

atenta

selectiva ---rr\vistazo

- rapidez
+ comprensión

+ rapidez
- comprensión

De entre las lecturas integrales, es decir, las que leen todo el texto,
Ia reflexiaa es más lenta, porque implica una comprensión exhaustiva
y un análisis minucioso del texto. Tiene una velocidad inferior a 250
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ppm (palabras por minuto) y alcanza más del 80Vo de comprensión
(80Vo de la información del texto). Leemos reflexivamente cuando
estudiamos o nos examinamos (apuntes, libros de texto, preguntas,
instrucciones), cuando escribimos (leemos lo que ya hemos escrito) y,
en general, cuando nos interesa entender todos los detalles de un
texto, sea cual sea.

La lectura mediana es la más habitual, y alcanza una comprensión
del50-70% del texto y una velocidad de 250-300 ppm. Leemos así por
ocio (literatura, ensayo), en el trabajo (informes, cartas, normativa, etc.)
o en casa y en la calle (pubücidad, programas de mano, carteles, etc.).

Las lecturas selectivas escogen solamente las partes del texto que
contienen información interesante según los objetivos del lector. Uti-
lizan estrategias complementarias de comprensión global y búsqueda
de información específica. El ejemplo clásico es el periódico: primero
lo ,hojeamos de arriba a abajo, dando un vistazo ágil y rápído, y
después atacamos las noticias que nos moüvan más, con una lectura
más atenta y exhaustiva de estos fragmentos.

El aistazo (skimming en inglés: mirar superficialmente, separar la
nata de la leche, el grano de la paja) sirve para formarse una primera
idea globaf que permite ditigit la atención hacia una u otra parte.
Responde a preguntas como: ¿de qué trata el texto? , ¿es largo? ,¿es denso?
En cambio, la lectura atenta (scanning: examinar con detalle, repasar)
se utiliza para buscar datos concretos y detalles que nos interesan.
Responde a cuestiones como: ¿cuóntos años tenía la aíctimn?, ¿dónde ha
puesto los ejemplos el autor?, ¿cwil es la definición ile X?

El cuadro siguiente resume las características esenciales de ambas
formas de leer (la flecha marca el recorrido que sigue el ojo del lector):

-Vistazoa la página, al formato (már-
genes, vacíos, etc.) y al diseño gráfiúo
(tipograffa,presentación,etc.). -
- Vistazo a los caracteres importan-
tes: tltulos, subtítulos, apartados de
capítulos.
-Vistazo a los caracteres destacados:
negritas, cursivas, mayrisculas (nom-
bres propios, topónimos, siglas, etc.),
cifras, etc.

-Lectura atenta de aquella parte del
texto donde se ha localizado la infor-
mación-objetivo.

Es&ategia skim
vistazo

Estrategia scan
lectura atenta
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- El objetivo de la lectura es obtener
una idea global del texto.
- No es una lectura lineal: no se exa-
mina la sintafs ni la puntuación. Én-
fasis en los nombres y en los verbos.
- No sigue ningún orden preestable-
cido. La vista salta continuamente de
un punto a otro, hacia adelante y ha-
cia atrás.
-Lectura rápida.

-El objetivo es obtener una informa-
ción específica.
-Lectura lineal, sintáctica y con pun-
tuación.

-Se suele leer de izquierda a derecha
y de arriba a abajo. Solamente se alte-
ra este orden para releer o repasar.

-Lectura más lenta.

Las estrategias de lectura rápida y de lectura atenta nos llevan a
un punto importante de la lectura, que choca con la idea preestable-
cida que afirma que siempre leemos palabra por palabra la totalidad
del texto. La verdad es que muy pocas veces (poesía, notas caligráfi-
cas, etc.) leemos absolutamente todas las palabras de un texto. De
hecho, nos basta con leer algunas palabras o fragmentos para poder
entender mucha información. Así lo demuestra la actividad siguiente
de McDowell (1984):

LEER PALABRAS

A continuación tienes una lista de palabras extraídas ile un texto. Observa la
lista y contesta las siguientes preguntas:

1. ¿CuáI es la idea central del texto?
2. ¿Qué detalles da eI texto?
3. ¿Cómo se acaba el texto?
4. Inaenta un título para el texto.

razón claro en realidad
pasarlo bien pero agradable diez de la mañana
vacaciones visitar amigos tarde
rutina. mar no me gustaría
por ejéhrplo levantarnos período corto

Y'

Otro ejemplo ilustrativo es cuando nos pasan por alto los errores
tipográficos de un texto, aunque comprendamos todo el significado.
El hecho de que no nos demos cuenta de ello demuestra que no nos
fijamos en todas las palabras ni en todas las letras del texto.

Una última distinción de tipos de lectura que es usual en la ense-
flanza de segundas lenguas, especialrnente en inglés, y que ya se
menciona en el esquema anterior de White (1983), es la de lectura
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intensiaa (por ejemplo, el comentario de textos breves en clase) y
lectura extensiaa (por ejemplo: libros de lectura para cada asignatura).
Tiene una óptica didáctica muy clara y distingue entre dos actividades
diferentes de aprendizaje, con objetivos, recursos y procedimientos
diversos. A partir de Munby (1986), y Ribé y Dejuan (1984) se pueden
marcar las siguientes oposiciones entre estos dos tipos de aplicación
didáctica:

En los posteriores apartados de didáctica se retomará esta distin-
ción para exponer varios recursos y procedimientos pedagógicos que
pueden seguirse dentro y fuera del aula.

Perfil del buen lector

En primer lugar, los buenos lectores leen operoben el texto de una
manera determinada, son más eficaces al mover los ojos delante de un
papel escrito. El lector competente:

- Lee habifualmente en silencio, pero también puede oralizar, si es
necesario.

- No cae en los defectos tlpicos de lectura: oralización, subvocali-
zación, regresiones, etc. (ver apartado "Defectos de la lectura").

- Lee con rapidez y eficientemente. Hace fijaciones amplias, rápi-
das y selectivas.

- Se fija en unidades superiores del texto: frases, palabras, etc. No
repasa el texto letra por letra.

Además, el lector competente no lee siempre de la misma forma,
sino que se adapta a cada situación y utihza varias microhabilidades

Lectura intensiva

- Con textos cortos.
- Explotación didáctica en el au-

la.
- Énfasis en el entrenamiento de

microhabilidades.
- Énfasis en diversos tipos de

comprensión: idea central, de-
talles, reflexión gramatical, etc.

- Incluida en los libros de texto.

Lectura extensiva

- Con textos largos.
- Lectura más "natural" fuera del

aula.
- Énfasis en el fomento de hábi-

tos y placeres de lectura.
- Comprensión global.

- Relacionada con la biblioteca de
clase, de centro, de barrio, etc.
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de lectura. Estas microhabilidades (el vistazo,la anticipación, la lectu-
ra entre líneas, etc.) son las herramientas que tenemos a nuestro alcan-
ce para comprender y que utilizamos selectivamente según los obje-
tivos de lectura. El lector experto controla su proceso de lectura y sabe
elegir las estrategias adecuadas al texto y ala situación de lectura.

Por el contrario, los aprendices de lector suelen tener un repertorio
más pobre de microhabilidades de comprensión. Acostumbrados a
leer palabra por palabra, con una anticipación escasa o nula, concen-
trados en la descodificación de cada letra y en su valor fonético, los
alumnos no saben ni pueden elegir herramientas diferentes para obje-
tivos distintos de lectura. Tanto si se les pide que comprendan la idea
global de un texto, como una información específica o el valor de una
palabra, empezarán a leer por la primera línea, despacio y oralizando
cada palabra. Para estos lectores, leer es una operación mecánica y
engorrosa, con poca comprensión y todavía menos gratificación.

Pero si leer es comprender, los buenos lectores también tienen que
caracterizarse por el grado de comprensión de la lectura que alcanzan.
Colomer y Camps (1991) resumen en el esquema siguiente las diferen-
cias entre lectores expertos y aprendices a este nivel. El esquema se
basa en varias investigaciones sobre la capacidad de resumir 1o que se
ha comprendido de un texto escrito:

En conjunto, los lectores expertos comprenden el texto con más
profundidad: identifican la relevancia relativa de cada información,
las integran en estructuras textuales y jerárquicas, distinguen entre lo

Lectores que entienden el texto

- Resumen el texto de forma jerarquiza-
da (destacan las ideas más importan-
tes y distinguen las relaciones existen-
tes entre las informaciones del texto).

- Sintetizan la información (saben uti-
lizar palabras o componer frases que
engloban y hacen abstracciones a par-
tir de expresiones y conceptos más
detallados del texto).

- Seleccionan la información según su
importancia en el texto y entienden
có-mo ha sido valorada por el emisor
(releoancia textual según van Dijk), a
pesar de que a ellos mismos pueda
interesarles una selección diferente.

Lectores con déficit de comprensión

- Acumulan las informaciones en for-
ma de lista.

- Suprimen lo que les parece redundan-
te. Copian el resto sin una guía deter-
minada.

- Seleccionan palabras influidos por Ia
situación de la información en el texto
(con predominio de frases iniciales) o
según su interés subjetivo (releoancia
contextual según van Dijk).



que es importante para el autor y lo que lo es para ellos mismos, etc.
En cambio, los aprendices son incapaces de realizar todas estas tareas
y terminan por procesar la información de una forma más lineal y
ciegn, frjándose en los detalles y en los aspectos más superficiales.

Modelo de comprensión lectora

Varios libros (Alonso y Mateos 1985, Solé 7987 y 1992, y Colomer
y Camps 1991) explican los diferentes modelos teóricos, ascendentes,
descendentes e interactivos, que los investigadores han propuesto
durante los últimos años para explicar el proceso de comprensión
lectora. En este manual general exponemos el modelo interactivo, el
más completo y consistente, a partir de un esquema gráfico, necesa-
riamente sencillo, y remitimos a los más interesados en el tema a las
referencias anteriores.

ELO DE COMPRENSIóN LECTORA

PERCEPCIÓN: lectura rápida, lectura atenta, etc.

MEMORIA A
CORTO PLAZO

MOD

E;I
tl
tü

REPRESENTACIóN MENTAL
DEL SIGNIFICADO DEL TEXTO

üt

+
+

1J
1t MEMORIA A

LARGO PLAZO

- esquemas de conocimiento
- sistema de la lengua

PROCESO LECTOR

Objetivos Formulación Verificación
de lectura de hipótesis: de hipótesis

- anticipación
- inferencia, etc.

CONTROL
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El modelo interactivo sostiene que la comprensión del texto se

alcanza a partir de la interrelación entre lo que el lector lee y lo que
ya sabe sobre el tema. Es como si el lector comparase mentalmente dos
fotografías de un mismo paisaje, la del texto y la mental que ya conoce/
y que a partir de las diferencias que encuentra elaborase una nueva
fotografía, más precisa y detallada, que sustituiría a la que tenía
anteriormente en La mente.

El proceso de lectura se pone en marcha antes de empezar a
percibir propiamente el texto, cuando el lector empieza a plantear sus
expectativas sobre lo que va a leer: tema, tipo de texto, tono, etc. Toda
la experiencia de lectura que hemos acumulado durante nuestra vida
está grabada en la memoria a largo plazo (MLP), en unos esquemas de
conocimiento (paralelos a las rutinas que citábamos en la expresión
oral), que organizan Ia información de forma estrucfurada. De este
modo, podemos prever qué tipo de texto se suele leer en cada sifua-
ción, qué aspecto tiene, posibles estructuras que puede tener, el len-
guaje que aparecerá, etc. Además, el almacén de la MLP contiene
también el dominio del sistema de la lengua que hemos alcanzado
(léxico, gramática, etc.) y nuestros conocimientos del tema sobre el
cual vamos a leer. Todas estas informaciones previas permiten que
antes de leer el texto podamos anticipar o formular hipótesis sobre el
texto.

También antes de empezar a leer, fijamos mentalmente unos obje-
tivos de lectura, relacionados con la situación comunicativa: ¿Qué
información buscamos? ¿Qué datos? ¿Cuánto tiempo tenemos para
leer el texto? Damos respuesta a preguntas de este tipo e incluso ya
tenemos alguna idea sobre cuál puede ser el dato que buscamos,
dónde podemos encontrarlo, cuánto tiempo necesitaremos para com-
prenderlo, etc. Estos objetivos determinan la forma de leer: si sola-
mente hace falta una idea global o un dato específico, si hay que ir
deprisa o despacio.

Cuando empezamos a percibir el texto, el ojo explora la línea de
prosa mediante fijaciones sucesivas. En cada fijación captamos unas
cuantas palabras y tendemos a concentrarnos en las unidades superio-
res, que son las que nos permiten lecibir más información a la vez. Por
ejgmplo, es más rápido leer: MANANA ME MARCHO,_que leer: TE
TU MARCHAS, y todavía lo es menos leer: MRA ANREM CRE.
Además no nos fija*or indiscriminadamente en todas las letras de
todas las palabras, sino que utilizamos las habilidades de lectura
rápida y de lectura atenta (skimming y scanning) para elegir lo que nos
interesa del texto.
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Ya con las primeras percepciones que obtenemos, empezamos a

verificar las hipótesis de significado que habíamos formulado antes de
empezar a leer. La información que obtenemos nos permita confirmar-
las o rectificarlas y, en cualquier caso, sirve para afinar con más
precisión las hipótesis que formulamos sobre lo que aún no hemos
leído. El proceso de formular y verificar hipótesis es la esencia de la
comprensión, es la interacción entre lo que ya sabemos y 1o nuevo que
nos dice el texto. Es un proceso instantáneo y activo, que trabaja
durante toda la lectura.

Dentro de la formulación de hipótesis podemos distinguir varias
microhabilidades: la anticipación, la predicciór¡ la inferencia (consul-
tar el punto "Ejercicios para microhabilidades", pág.21.1). Además, el
proceso de formulación afecta a todos los niveles de la lectura: letras,
palabras, frases, ideas. Las primeras letras proporcionan indicios so-
bre las posibles letras siguientes, del mismo modo que la estructura
sintáctica'de la frase limita las palabras que pueden aparecer en una
posición concreta; y las primeras ideas de un párrafo o de un texto
(pensemos, por ejemplo, en el título o en la presentación) dan pistas
para imaginar la continuación.

La memoria a corto plazo (MCP) es la que nos permite recordar
algún dato durante unos segundos y nos permite procesar la informa-
ción. Para comprender, tenemos que recordar durante unos segundos
lo que vamos leyendo. Por ejemplo, en una frase larga, con subordi-
nadas intercaladas, debemos retener el sujeto que ha aparecido al
principio hasta llegar al verbo que le da sentido. Una tesis inicial no
tendrá sentido total hasta que comprendamos algunos de los argu-
mentos que siguen; o también debemos recordar un elemento deter-
minado para poder interpretar un pronombre o una anáfora posterio-
res. Si nos falla la MCP nos perdemos en alguno de estos puntos y
tenemos que volver atrás para repescar lo que hemos perdido.

Una metáfora simple puede explicar la relación entre la MCB la
MLP y el proceso de lectura. Imaginad que estáis escribiendo un
informe de un alumno. Todos los documentos (notas, otros informes,
apuntes, etc.) y los libros (diccionarios, manuales, etc.) que tenéis
sobre la mesa, y que utilizáis para redactar el texto, son la MCP. El
resto de documentos y libros de los archivos y de las estanterías de la
biblioteca, que también tenéis pero que no os hace falta en este mo-
mento, forman la MLP. Podéis colocar en la mesa todo lo que necesi-
téis de los archivosz p€ro antes tendréis que guardar otros documen-
tos para hacer sitio: la mesa, como la MCP, es mucho más limitada que
el archivo o la MLP.



206
Cuando leemos, actuamos de la misma manera. Con la MCP recor-

damos solamente lo que nos interesa en el momento para seguir
leyendo, y en la MLP abnacenamos indefinidamente todas las infor-
maciones que nos interesan. Cuando entendemos una frase o una idea
del texto, la retenemos en la MCP durante unos segundos, hasta que
podemos relacionarla con otras ideas, que forman un concepto más
general y estructurado, que es lo que pasamos a retener nuevamente
en la MCP durante unos segundos, hasta que lo podemos integrar en
una unidad superior... y así sucesivamente hasta que conseguimos
comprender el significado global del texto.

Este complejo proceso interactivo de lectura finaliza cuando el
lector consigue formarse una representación mental del texto, según
los objetivos que se haya planteado. Por ejemplo, si el propósito es
buscar argumentos sobre un tema, la lectura se detiene cuando el
lector ha conseguido realtzar una lista mental de dichos argumentos.
Pero si el propósito es más ambicioso, por ejemplo, entender el texto
con todo detalle, el proceso lector trabajará hasta construir un signi-
ficado completo y estructurado que será como un espejo o una copia
mental del texto leído.

Microhabilidades

McDowell (1984) propone la siguiente lista de microhabiüdades de
la lectura, agrupadas por apartados que van desde la letra hasta el
mensaje comunicativo, y que reproducimos con alguna variación y sin
ninguna pretensión de exhaustividad:

MICROHABILIDADES DE LA COMPRENSION TECTORA

El sistemn de escribir
* Reconocer y distingiir las diferentes letras del alfabeto.
- Pronunciar las letras del alfabeto.
- Saber cómo se ordenan las letras.
- Saber cómo se pionuncian las palabras escritas.
- Poder ilescifrar la escritura hecha a mano.

Palabras y frases
* Reconocer palabras y frases y recordar su significado con

rapidez.
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- Reconocer que una palabra nueoa tiene relación con una pa-

labra conocida. Ex.: blanquecino-blanco.
- Reconocer la relación entre diversas formas de la misma

palabra: flexión, derivacióry composición, etc.
- Utilizar el contexto para dar significado a una palabra nueva.
- Elegir el significado correcto de una palabra según el contex-

to.
- Saber elegir en un diccionario la acepción correcta de una

palabra en un contexto determinado.
- Saber pasar por alto palabras nuevas qlre no son importantes

para entender un texto.

Gramótica y sintaxis
- Saber controlar la gramática de las distintas partes de la fra-

se.
- Identificar el sujeto, el predicado y el resto de categorías de

la oración.
- Identificar los referentes de las anáforas y de los deícticos.
- Reconocer las relaciones semánticas entre las diferentes par-

tes de la frase.

Texto y comunicación: eI mensaje
- Leer en voz alta.
- Entender el mensaje global.
- Saber buscar y encontrar información específica.
- Discriminar las ideas importantes de las secundarias o irrele-

vantes.
- Comprender el texto con todos sus detalles.
- Traducir determinadas expresiones a otras lenguas.
- Dividir el texto en sintagmas o partes significativas.
- Saber leer a una velocidad adecuada al objetivo del lector y a

la facilidad o dificultad del texto.
- Poder seguir la organización de un texto o de un libro.
- Identificar la idea o ideas principales.
- Saber leer entre líneas, es decir, comprender ideas no formula-

das explícitamente.

En el apartado "Ejercicios para microhabilidades" (pá9.211) se
desarrollan las diversas microhabilidades al hablar de propuestas
didácticas.
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Didáctica

Consider aciones pr eaias

Antes de entrar en materia, vale la pena plantear algunas conside-
raciones generales y previas sobre el desarrollo de la lectura, para
poder situar la tarea que emprende un maestro cuando se dispone a
enseñar a leer a un niño. Consultar también el capítulo 3, muy relacio-
nado con este tema.

. Ias raíces de la lectura
Mucho antes de que un niño empiece a aprender a leer, ya se ha

formado algunas actitudes respecto a Ia cultura escrita: a leer, a las
letras, a los libros y a todo lo que está impreso. Todo depende de cómo
haya vivido los primeros años de su vida, de si en su entorno hay
muchos libros o ninguno, de si ve a menudo a personas (padres y
hermanos) que leen, o de si ya empieza a mirar y observar Iibros
(sucesivamente de tela, cartón, papel; sin letra, con algo de letra, con
bastante letra, etc.). En conjunto, los familiares y el entorno transmi-
ten subliminarmente una actitud definida hacia la lectura. De esta
manera, los niños empiezan a sentir curiosidad por lo que quiere decir
cualquier cartel o papel y lo preguntan: ¿Qué pone aquí? O también
pueden sentir la mayor indiferencia. Por eso, el trabajo de aprendizaje
que inicia la escuela se edifica inevitablemente sobre estas actitudes,
incipientes pero importantísimas, que constituyen las raíces de la
lectura. Sean cuales sean, la escuela debería corregirlas o potenciarlas.
¡Y hay que concienciar también a los padres al respecto! [Sobre este
tema es bastante sugerente y crítica la aportación de Daniel Pennac
(1992) en forma de ensayo novelado.I

o Cuándo empieza y cudndo acaba
El aprendizaje de la lectura ¿üranca mucho antes que la escuela y

acaba mucho después, acaba con la vida. La comprensión es un ca-
mino sin final. Un texto escrito tiene muchos niveles de comprensión
y siempre se puede comprender mejor, más extensa y profundamente.
Por eso, la enseñanza de la comprensión lectora debe ser tarea general
del currículum escolar y debe abarcar a todos los niveles y a todas las
materias. En secundaria o en postobligatoria no hay que entender que
los alumnos ya saben leer, sino que se les puede enseñar a leer aún
mejor. Y en el área de Geografía o de Física, los maestros deben ser tan
responsables de enseñar a leer como los de las áreas de Lengua.
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o Actiuidades prelectoras
Antes de empezar a leer, en casa y en el parvulario, los niños

¡s¿liz¿n una serie de juegos y ejercicios de observación, memoria,
atención y discriminación visual que son importantísimos para el
desarrollo posterior de las habilidades de comprensión. Se suelen
denominar actividades de prelectura o de preparación para la lectura.
Son ejemplos de estas actividades los juegos de distinción de formas
geométricas, de relacionar figuras o de observar dibujos. (ConsultarJo
Bush y Taylor 1984 para un tratamiento en profundidad de la cues-
tión.)

c La concepción de lo lectura
Por todo lo que hemos dicho y visto hasta ahora, la escuela debería

poder transmitir una concepción real, variada y rica de lo que es la
lectura, de cómo se hace, cómo se aprende y cómo puede mejorarse
siempre. La adquisición del código escrito, de la correspondencia
sonido-grafía (que hemos dicho que a veces se considera lo más
importante), debería ser solamente la puerta de entrada a un mundo
nuevo, con niveles insondables de comprensión y temas inagotables.
En la medida en que la escuela sea capaz de transmitir y contagiar esta
concepciór¡ los alumnos captarán más íntimamente la transcendencia
que tiene la lectura para su fufuro escolar y para su vida.

Técnicas y recurs$ para la comprensión

Los recursos didácticos para desarrollar la comprensión lectora en
el aula son variadísimos y prácticamente interminables. Abarcan des-
de los ejercicios más tradicionales y mecánicos de adquisición del
código (lectura fragmentada de sflabas, repetición oral, etc.), hasta las
propuestas más comunicativas de captar el sentido global del texto,
pasando por las típicas lecturas con cuestionarios de comprensión.
Además,las diversas tendencias didácticas (métodos globales o analí-
ticos, lectura rápida, etc.) y los diferentes contextos educativos (1a len-
gua, lengua extranjera, alfabetización de adultos, etc.) han propuesto
líneas de acfuación variadas y complementarias, que convergen en el
objetivo final de mejorar las habilidades lectoras del alumno.

Varios autores (Grellet 1981, Arnaiz et a\.1990, y Colomer y Camps
1991 entre otros) han establecido clasificaciones de tipos de ejercicios,
según criterios y funciones especiales. El cuadro siguiente, elaborado
a partir de los anteriores, resume las técnicas y los recursos más im-
portantes:
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TrpoLoGÍA DE EIERCTCTOS DE LECTURA

Microhabilidades Técnicas
1. Percepción 1.0. Preguntas
2. Memoria 11. Rellenar espacios en blanco
3. Anticipación 1.2. Formar parejas
4. Lectura rápida y lectura atenta 13. Transferir información
5. Inferencia 14. Marcar el texto
6. Ideas principales 15. Juegos lingilsticos
7. Estructura y forma 16. Recomponer textos
8. Leer entre líneas 17. Comparar textos
9. Autoevaluación 18. Títulos y resúmenes

Recursos materinles Tipos de lectura
19. PrensA Intensiva y extensiva
20. Literatura Oralización o en voz alta
21. Realias Silenciosa
22. Material de consulta Individual v colectiva
23. Libros de texto
24. Textos de alumnos

El grupo de Microhabíliilndes (1-9) ag¡upa los ejercicios según las
habilidades específicas de comprensión que desarrollary desde las
más instrumentales hasta las comprensivas y reflexivas. Los grupos 5,
6 y 7 desglosan tres niveles de lectura de la información del texto y,
por lo tanto, tres grados sucesivos de comprensión. En conjunto, esta
primera taxonomía da ideas para trabajar aisladamente cada compo-
nente de la habilidad de la comprensión.

En ceimbio, el grupo de Técnicas (10-18) pone énfasis en las carac-
terísticas del ejercicio: tipo de respuesta, activitlad que debe reahzar
el alumno, etc. Comenta las técnicas didácticas más habituales. Desde
otro punto de vista, Recursos materinles (19-24) recoge algunas fuentes
esenciales de textos para la clase y comenta sus rasgos más relevantes.
Finalmente, Tipos de lectura retoma los tipos básicos de lectura que se
suelen tratar en la escuela.

Es evid.ente que este cuadro no agota todas las posibilidades
didácticas y que los grupos no son excluyentes. Cualquier ejercicio de
comprensión desarrolla microhabilidades a partfu de una técnica y con
un material de base determinado. A continuación se comenta cada
grupo/ solamente con los ejercicios imprescindibles a causa de la
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ümitación de espacio y, también, porque otros manuales más especí-
ficos (Arnaiz et a\.1990, Cassany et aL.1987, Colomer y Camps 1991,
Solé 1992) aportan numerosas muestras de la mayoía de ejercicios.
Por lo que respecta a la lectura en voz alta, consultar el punto 22 del
capítulo de "Expresión oral" (pá9.777).

o Ejercicios para microhabilidades

1. Percepción
El objetivo de los ejercicios de percepción es adiestrar el comporta-

miento ocular del lector para incrementar su eficiencia lectora. A causa
de los estadios iniciales de lectura, muchos niños leen letra por lety'a,
tienen poco campo visual o leen muy despacio, de manera que la
lectura es una operación pesada y poco práctica. Con un buen entre-
namiento ocular, estos alumnos pueden desarrollar sus habilidades
perceptivo-motoras hasta el punto de automatizarlas y de ganar velo-
cidad y facilidad lectora.

Los métodos de lectura rápida y de eficiencia lectora son los que
han propuesto este tipo de ejercicios, que suelen ser bastante rápidos,
mecánicos y reiterativos. El alumno tiene que practicar una acción
determinada, con materiales de diversos tipos, hasta realizarla de
forma automática. Requieren material de lectura muy preparado y
sofisticado. Según el objetivo específico, podemos distinguir los si-
guientes ejercicios:

1.1. Ampliar el campo visual
Consiste en desarrollar la visión periférica de cada fijación, es

decir, en entrenar al lector a ver más letras en una sola mirada. Se
suelen utilizar las siguientes técnicas:

- Triángulos: Son listas de palabras ordenadas desde las más cor-
tas hasta las más largas. El alumno tiene que leerlas de arriba a
abajo, usando siempre una sola fijación y en línea recta vertical.

- Tarjetas con ventana: Se utiliza una tarjeta de cartulina con un
agujero rectangular en el centro. Se pasa la tarjeta por encima del
texto y el alumno tiene que captar las palabras que aparecen en
el agujero en una sola tijación

- Columnas paralelas: Se parecen a los triángulos, pero en este
caso es una actiüdad más global. El texto de la página se
dispone en forma de columnas que se ensanchan poco a poco.
El alumno debe hacer una fijación por columna y línea.
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1.2. Reducir el número de fijaciones
El número de fijaciones suele estar relacionado con la amplitud

de campo visual. Los lectores con un campo estrecho y pobre tienen que
realizar más fijaciones para leer lo mismo que leen los expertos con unas
pocas fijaciones amplias. Además, a menudo las fijaciones no siguen
el camino más rápido de lectura. Los ejercicios más habituales son:

- Columnas de texto: Como en el punto anterior.
- Slalom: Fijarse solamente en la primera y la última palabra de

cada línea, de manera que los ojos se deslizan por la página
como si hicieran un slalom con esquís.

- Textos en forma de letra Y, Z o V: Como en las columnas pa-
ralelas, el texto de la página tiene forma de Y, de Z o de V, para
que el alumno se acostumbre a leer siguiendo este recorrido.

1.3. Desarrollar la discriminación y la agilidad visuales
Para poder ganar en eficiencia lectora, los alumnos tienen que

desarrollar la agilidad y la agadeza visual. Tienen que ser capaces de
discriminar palabras parecidas en poco tiempo, de mover los ojos con
rapidez, etc. Algunos de los ejercicios aplicados con este objetivo son:

- Palabras repetidas: En una lista de palabras muy parecidas, el
alumno debe reconocer las repeticiones de un mismo vocablo.

- Buscar palabras: En una lista de palabras, el alumno debe selec-
cionar las que son de un mismo tipo: animales, plantas, etc.

- Buscar diferencias y similitudes: Entre dos dibujos, dos textos o
dos frases parecidas. Los ojos tienen que saltar de un dibujo o
texto al otro.

Por ejemplo:

En estas diez líneas las mismas letrns están
combinadas de maneras diferentes. Entre
cadalíneay la siguimte sehnn intercambiado
dos letras. Sólo en una línea hay tres letras
cambiadas. ¿En cuál? Tienes medio minuto
para encontraila. ,

(Clos, 1991)

1. ESCRIBIR
2. ESCRBIIR
3. ESRCBIIR
4. ESRCBIRI
5. SERCBIRI
6. SECRBIRI
7. SECRRBII
8. SCERRBII
9. SCERRIBI

10. SECRRIBI
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1.4. Percibir los aspectos más significativos
Se ha comprobado que determinados puntos de una letra, de una

palabra, de una frase o de un texto contienen más información rele-
vante que el resto. Así, reconocemos mejor una la+-a por la forma
superior que por la inferior: ,-.,o; támbién es más decisiva la raw de
una palabra que su terminación, y solemos fijarnos más en el principio
de la frase y del párrafo que en el resto. Pero los alumnos se enfrentan
al texto escrito sin ninguna de estas nociones y acostumbran a fijarse
indiscriminadamente en todo. Mediante varios ejercicios de percep-
ción pueden aprender a concentrarse en las posiciones más relevantes.

Un ejercicio bastante habitual en este tipo de entrenamiento
perceptual es la observación por parejas: mientras un alumno lee de
una manera determinada, su compañero se fija en el movimiento de
los ojos, en la velocidad o en algún otro aspecto, según el ejercicio, y
comprueba que sean adecuados. Después intercambian los papeles y
al final comentan las observaciones pertinentes. (Consultar el aparta-
do de "Defei:tos de la lectura", pag.2+2, que está relacionado con este
tema.)

Los métodos de lectura rápida y este tipo de ejercicios estuüeron
bastante de moda en nuestro país hace diez o quince años, cuando la
psicología conductivista arraigó en muchos campos de la pedagogía.
Sus partidaÁos ztendían los cursillos, los manuales y las ventajas de
estos métodos como si se tratara de un producto de consumo: se mul-
tiplica la velocidad de lectura, se llega a poder leer libros de 300 pági-
nas en poco más de una hora, etc. En estos cursillos se medía la{icacia
lectora mediante pruebas objetivas y se practicaban ejercicios
perceptuales de este tipo (consultar Bisquerra, 1983). Es probable que
incluso recordéis a algún compañero emprendedor que asistió a un
cursillo y que al final de cada sesión tenía dolor de cabeza de tanto
mover los ojos de un lado a otro.

Actualmente, los herederos de estas metodologías son los cursos
de técnicas de estudio o de aprender a aprender, que siempre incluyen
algún apartado referente a la lectura. De todos modos, creemos que
este enfoque de la lecfura ha pasado a ocupar hoy, como mínimo, un
segundo término. Si bien es cierto que las actividades que entrenan la
conducta ocular son prácticas y realrnente útiles para mejorar las
habilidades del alumno, también es cierto que la comprensión no
puede reducirse a estos factores superficiales, silo que debe alcanzar
los niveles superiores más cognitivos de procesamiento de la informa-
ciór¡ relacionados con la anticipación,la formulación de hipótesis y la
construcción del sentido.
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2. Memoria
La memoria a corto plazo (MCP) desempeña un papel transcen-

dental en la comprensión, tal como se ha visto anteriormente. Durante
la lectura, las palabras que ya hemos leído han desaparecido y sola-
mente podemos relacionarlas con las siguientes, y por lo tanto com-
prenderlas, si somos capaces de retenerlas durante algunos instantes.
Algunos ejercicios ayudan a los alumnos a desarrollar este tipo de
memoria. Por ejemplo:

- Retener palabras: Memorizar cuatro o cinco palabras y verificar
si aparecen en un texto escrito o no.

- Comparar frases o textos: Buscar diferencias entre texto y resu-
men,.entre dos ngticias del mismo tema, etc.

- Jugar a encadendr palabras oralmente.

En realidad, muchos ejercicios que no son de comprensión lectora
se pueden aprovechar para desarrollar la memoria: dictado por pare-
jas (ver pá9. A24),limitación de recursos (pá9.161), juegos de memo-
ria, etc.

3. Anticipación
La anticipación es otra capacidad básica de comprensión. El éúto

de una lectura depende en buena parte de todo lo que hayamos
podido prever antes de leerla: de la información previa que poseemos
y podemos activar, de la motivación que tenemos para leer, de las
expectativas que nos hemos planteado sobre el texto, etc. Una demos-
tración simple y fehaciente de ello es el ejercicio siguiente de McDowell
1984:

El hecho de poder elaborar dos listas considerables y con escaso
margen de error demuestra que/ en muchos casos/ buena parte de la
información que vehicula un texto ya es conocida por el lector y se

€ta-> -

¿Qué palabras esperarías encontrar en el texto que acompaña a este dibujo?
Haz una lista de sustantíuos U de uerbos.
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convierte en la base a partir de la cual se construye la comprensión de
lo que no se conoce. Si no podemos anticipar o apenas podemos
hacerlo un poco, la lectura se vuelve más difícil.

Pero en el aula los alumnos no siempre tienen estas facilidades.
Demasiado a menudo se ven obligados a leer sin ningúr interés ni
r4otivación; les pedimos que descifren un texto que no saben de qué
tíata, que no han visto nunca/ que no pueden imaginarse y, por lo
tanto, por el que muy difícilmente llegarán a sentir algún interés. ¡De
esta manera comprender es mucho más difícil!

Los ejercicios de anticipación son muy útiles para paüar estas
deficiencias del áula con respecto a las situaciones naturales de lectu-
ra. El trabajo antes de empezar a leer es importantísimo para recrear
una situación verosímil de lectura, para generar motivación y para
preparar a los alumnos para la tarea de comprender. Si, como afirma
Grellet 1981, el grado de motivación para leer depende en gran parte
de estos factores, en la medida en que animemos al alumno a observar,
anticipar y predecir un texto, descubrirá incentivos para leerlo y, por
lo tanto, para comprenderlo.

Grellet también distingue tres aspectos distintos en la anticipación,
que pasan a ser técnicas didácticas en el aula:

3.1. Predicción (predicting)
Es la capacidad, no específica de la lectura, de predecir o suponer

lo que ocurrirá: cómo será un texto, cómo continuará o cómo puede
acabar, haciendo uso de pistas gramaticales, lógicas o culturales.
Podríamos decir que se trata prácticamente de una actitud de lectura:
la de estar activo y adelantarse a lo que dicen las palabras. Se ejercita
con preguntas frecuentes para estimular la predicción del alumno:
" ¿cómo puede continuar?", " ¿qué pasará?", " ¿cómo te lo imaginas?", etc.

3.2. Observación (prmiewing)
Es la técnica de fijarse e interpretar los aspectos no verbales del

texto (tipo de letra, tífuIo, fotos, esquemas, presentación, etc.) antes de
empezar a leer. Algunas partes del texto (índice, subtítulos, etc.) son
especialmente relevantes para anticipar información y leer de forma
correcta.

3.3. Anticip ación (anticipation)
Es la capacidad de activar los conocimientos previos que se tienen

sobre un ter,na y ponerlos al servicio de la lectura para construir el
significado del texto. Es útil cualquier ejercicio que permita extraer y
ordenar la información que los alumnos poseen sobre eI tema del
texto, antes de leerlo.
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Al margen de estos tres aspectos, éstas son algunas propuestas de

anticipación según los tipos de lectura:

Ideas para anticipar una lectura extensiva:
- Ir a una librería o biblioteca y escoger libros.
- Imaginar cómo puede ser un libro a partir de la portada o de la

información de la contraportada.
- Llevar libros al aula para conocerlos, hojearlos y escoger uno

de ellos.
- Cuestionarios sobre hábitos y gustos de lectura de cara a escoger

libros.

Ideas para anticipar la lectura intensiva:
- Prever el tema y las ideas del texto a partir del título, de las

fotografías o de los dibujos.
- Fijarse en los subtítulos, en las negritas o en las mayúsculas.
- Hacer una lista de las palabras que creemos que pueden apare-

cer en el texto: sustantivos y verbos.
- Explicar las palabras clave o difíciles del texto.
- Leer la primera frase o párrafo de un texto e imaginar cómo

puede seguir.
- Continuar, oralmente o por escrito, textos de cualquier cla-

se.
- Apuntar todo 1o que el alumno sabe sobre un tema X antes de

leer: hacer listas, esquemas, mapas de ideas, etc.

Para acabar, dos ideas para mejorar los ejercicios de anticipación.
Primera: preferir las preguntas y las actividades concretas y prácticas
a las más abstractas y teóricas, Segunda: darles un toque personal y
cercano, es decir, intentar relacionar el texto con el mundo y los
intereses del alumno. De esta manera se implicará más en la lectura.
Imaginemos, por ejemplo, un texto sobre la contaminación ambiental
y estas tres posibles anticipaciones:

1. ¿Qué sabes sobre la contaminación ambiental? ¿Qué es? ¿De cudntos
tipos puede ser? Explícalo breaemente.

2. Haz una lista de los nombres"y los uerbos que pueden aparecer en el
texto " Contaminación ambiental".

3. Piensa en todo lo que haces durante un día normal y haz una lista de
las cosas (móquinas, productos, etc.) que encuentras y que contaminan
Ia naturaleza.
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Los dos últimos ejercicios son mejores, por concreción y, sobre

todo el último, por la relación que intenta establecer entre el tema y
la cotidianeidad del alumno.

4. Lectura rápida y lectura atenta
La lectura rápida (skimming) y la lectura atenta Gcanning) son dos

instrumentos fundamentales y complementarios para leer con eficacia
y rcpidez. Pocas veces leemos exclusivamente palabra por palabra,
siguiendo la linealidad del texto. Incluso en lecturas relajadas como la
de una carta personal o de una obra literaria, al principio nuestra vista
da una ojeada general y, a veces, busca algún dato concreto (un
nombre, un número, etc.) que nos interesa conocer antes de iniciar una
lectura concreta.

Pero no todos los alumnos saben moverse por el texto de esta
manera, saltando ágilmente de un punto a otro, y a menudo son
prisioneros del vicio de la lectura lineal palabra por palabra. Por eso
son importántes los ejercicios de lectura rápida y de lectura atenta,
desde los primeros niveles de la enseñanza. Los alumnos tienen que
aprender a regular la velocidad de la lecfura y del movimiento ocular,
y a desplazarse de manera desenvuelta por la página de letras, persi-
guiendo los objetivos de lectura planteados.

Algunos ejemplos de este tipo de técnicas son:

Dar un vistazo
- Hojear un libro, una revista o un periódico.
- Decir de qué trata un texto.
- Escoger, entre dos o tres opciones, un título para un texto.
- Seleccionat entre varios fragmentos mezclados los que tratan de

un tema determinado.
- Buscar los nombres propios que aparecen en un texto.

Lectura atenta
- Buscar informaciones específicas: un nombre, una fecha, una

frase, una cantidad, etc.
- Seleccionar una película determinada de la cartelera (cómica,

infantif que no sea de dibujos animados, etc.).
- Consultar una duda en el diccionario, en el libro de texto o en

una gramática.

Un aspecto fundamental de esta clase de ejercicios es el tiempo. El
maestro tiene que animar o incluso obligar a los alumnos a ir muy
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deprisa, porque así aprenderán a saltarse lo que no es importante y a
buscar solamente lo que les interesa.

5. Inferencia
La inferencia es la habilidad de comprender algún aspecto determi-

nado del texto a partir del significado del resto. Es decir, consiste en
superar las lagunas que por causas diversas aparecen en el proceso de
construcción de la comprensión. Sea porque el lector desconoce alguna
palabra, porque el escrito presenta errores tipográficos, porque se ha
perdido una parte del texto, o por cualquier otra causa, a menudo se
producen lagunas de significado. En estos casos los lectores expertos
aprovechan todas las pistas contextuales, la comprensión adquirida y
su conocimiento general del mundo para atribuir un significado co-
herente con el resto del texto al vacío producido.

Puesto que las lagunas de comprensión son un hecho habitual en
la lectura, la inferencia se convierte en una habilidad importantísima
para que el alumno adquiera autonomía. Si un alumno es incapaz de
resolver estos problemas sin ayuda y tiene que recorrer continuamen-
te a otra persona (maestro, compañero, etc.), o tiene que consultar
cada dos por tres eI diccionario, la lectura se vuelve pesada, parcial y
finalmente pierde todo el interés.

El ejemplo más conocido de inferencia es la inducción del sentido
de una palabra desconocida, porqüe nadie conoce todas las palabras
de una lengua y, por lo tanto, es una situación bastante frecuente
(Cassany, 1991b, comenta exhaustivamente un ejemplo de estos ca-
sos.) Pero hay otros casos en los que inferir también resulta útil:

. Inferir el significado de una palabra desconocida:
- a partir del contexto gramaücal (frase, párrafo). Por ejemplo:

Siempre estaban de cluíchara. No paraban de hablar y se lo pasaban
muy bien. Deducimos que cluichara significa chnrla, pnrloteo.

- a partir de la composición (derivada, compuesta, etc.). Por
ejemplo: engordar-gordo, anparedar-pared, blanquecino-blanco...

- a partir de conocimientos culturales. Por ejemplo: Marta se ha-
bía despabilado después de haberse tomado tres cafés y de ducharse.
Despabilailo significa despertado, animado.

o Inferir fragmentos perdidos de un texto:
- suponer el tema que tratan. Por ejemplo: suponer el tema de un

párrafo a partir de los restantes.
- el lenguaje que puede presentar.
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sintácticas complejas.
. Adivinar letras y palabras oscuras o ininteligibles. Por ejemplo,

cuando no se entiende la caligrafía o cuando una fotocopia ha
saüdo mal.

Los ejercicios de inferencia hacen especial hincapié en las lagunas
potenciales de un texto (dificultades léxicas, fragmentos complejos,
etc.) y exigen que el alumno se arriesgue a interpretarlas a partir del
contexto. Se le puede ayudar dándole posibles soluciones a elegr,
marcando las pistas importantes que permiten formular hipótesis, etc. ,
A continuación presentamos un ejemplo menos conocido, basado en
la posible dificultad sintáctica de una frase.

Lee la frase siguiente y relnciona sujetos y aerbos con una flecha:

forge el perro del vecino del amigo del cual come caramelos salta de
alegrla porque ha encontrado una pelota.

|orge come caramelos
el perro
el vecino salta de alegrla
el amigo ha encontrado una pelota

La sintaxis subordinada y compleja suele presentar problemas,
sobre todo a los alumnos más pequeños, que se pierden cuando
encuentran una frase como la anterior. Un ejercicio de este üpo puede
ayudarles a recuperar el-hilo del sentido.

6. Ideas principales
Un lector experto es capaz de extraer informaciones muy diversas

de un mismo texto: las ideas esenciales, su ordenacióru los detalles, los
ejemplos, las presuposiciones, el punto de vista del autor sobre el
tema, etc. Cualquier texto escrito vehicula información a distintos
niveles y los alumnos deben estar preparados para captar cualquier
dato, sea al nivel que sea, según sus objetivos de la lectura. Esto
significa que tienen que poder comprender las ideas principales, pero
también la estructura o la forma del texto, así como leer entre líneas,
según convenga.
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Un primer nivel básico de comprensión es el de la información

explícita del texto; es decir, los datos más relevantes (los que ocupan
los lugares importantes del texto, los destacados tipográficamente) y
los secundarios que los complementan (ejemplos, comentarios, desa-
rrollos, etc.). De hecho, según el carácter de la información, su estruc-
tura y el tipo de texto, podemos establecer las siguientes distinciones:

Intención del autor Tipo de texto
Idea temática.................... ......... Ideas principales
Tesis.............. ........ Argumentos
Datos relevantes ............... ........ Datos complementarios
Teoría Ejemplos
Abstracciones .................... ........ Concreciones

Las actividades de lectura pueden incidir en cada uno de los
puntos anteriores, con técnicas didácticas variadas. Estos son algunos
ejemplos, que no deberían referirse al mismo texto:

Fíjate en estas preguntas, lee el texto y responde:
- Subraya las tres ideas más importantes del texto.
- Piensa un título para el texto y un subtítulo para cada párrafo.
- Ordena las frases siguientes según el orden en el que aparecen

en el texto.
- Subraya con un color las ideas generales y con otro color los

ejemplos.
- Numera al magen del texto cada argumento que da el autor.

Un último punto a tener en cuenta es que este nivel de compren-
sión es previo a cualquier otro y a cualquier tipo de trabajo lingiÍstico
que quiera hacerse a partir de un texto. Por ejemplo, es absurdo
proponer a los alumnos una actividad gramatical (buscar los adjetivos
de un fragmento, puntuarlo, etc.), si anteriormente no se ha trabajado
mínimamente la comprensión. Cualquier actividad sobre la forma es
más asequible y adquiere más sentidb si se entiende el contenido del
texto.

7. Estrucfura y forma
Más allá del contenido explícito, los aspectos formales del texto

(estructura, presentación, estilo, formas lingüísticas, recursos retóricos,
etc.) ofrecen un segundo nivel de comprensión que afecta a la cons-
trucción lingüística del escrito. Entre otros factores podemos:
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- Distinguir los diferentes apartados o capítulos de un texto.
- Comprender la organización lógica de las informaciones

(macroestructura; ver pá9. 320). Por ejemplo, relaciones de cau-
sa-efecto, consecuencias, objeto-sujeto, situación temporal, es-
pacial, etc.

- Comprender la estructura típica del tipo de texto (superestruc-
tura; ver pá9.320). Por ejemplo: encabezamientos, conclusiones,
recomendaciones, planteamiento-nudo-desenlace, etc.

- Analizar el nivel de formalidad del texto y el tipo de lenguaje
que utiliza: terminología, fraseología, expresiones populares,
refranes, etc.

- Comprender el valor gramaücal, significativo y expresivo de los
signos de puntuación.

- Trabajar cualquier aspecto lingüístico: léxico, sintaxis, etc.

Este segundo nivel incluye la comprensión y análisis de las propie-
dades textuales del texto (coherencia, cohesiór¡ adecuación, correc-
ción, etc.). Así, según si los ejercicios de lecfura afectan a los aspectos
más globales y profundos del texto (coherencia) o a los más locales y
superficiales (sintaxis, léxico), la acüvidad tendrá un carácter más
comunicativo o más gramatical. Entre las primeras destacan: hacer
esquemas, resúmenes, analizar las relaciones lógicas, etc.; y entre las
segundas, las más conocidas de identificar y clasificar categorías
gramaticales, o de inducir reglas ortográficas (acentuación, concor-
dancia, etc.).

Algunos ejemplos de actividades para trabajar la estructura y la
forma son:

Fíjate en las preguntas y relee el texto para responder:
- Ordena las frases o los piárrafos mezclados.
- f{az un esquema con toda la información del texto.
- Haz una lista cronológica de los personajes que aparecen en el

texto y de la función que tienen en la historia.
- ¿En qué orden se describe X? Nrrmera por orden de aparición

cada punto que se describe.
- Marca los diversos referentes del texto (como en la página 352).

Este ejemplo ha sido extraído de Pñgines de premsa Digui, digui...
1991,:



222

EL VALLES ORIENTAL (BARCELONA)

El esquema siguiente pre-
senta los datos más impor-
tantes de la situación geo-
gráfica de la comarca del
Vallés Oriental. Pero, co-
mo puedes observar, fal-
tan los datos de los recua-
dros en blanco. Completa
el esquema a partir de la
información del texto.

vAu¡s oErEñrAL
T-------'l 8rs,5z x-2
PobLdóE:l I
Iro¡üd¡ f-------]

El Vallés Oriental está situado en la gran
depresión que forman las cordilleras Pre-
litoral (que Io separa de las conarcas de El
Bages y Osona) y Litoral (que lo separa de
El Maresme v El Barcelonés). Tiene 813.57
km'?de superi-rcie, donde viven 214.892 per-
sonas, repartidas en 41 municipios por toda
la comarca. La densidad de habitantes por
km2 es de 264,13.
Aproximadamente, la comarca dista cua-
renta kilómet¡os de Girona, cie¡to sesenta
de Lleida, ciento diez de Tarragona y quin-
ce de Barcelona.

Es una comarca bien comunicada. Por una
parte, dispone de dos llneas de fenocarri-
les de RENFE: de Barcelona a Puigcerdá y
a Girona. Po¡ otra, atraviesan sus tier¡as las
autopistas número 77 y 7 deBarcelona a La
jonquera y de Mollet a El Papiol, respecti-
vamente. Ent¡e las carreteras principales
destacan la N-152, que une Barcelona y
Puigcerdá, y la C-155, que comunica Sa-
badell y Granollers (la mayor ciudad de la
comarca), la 251, entre Granollers y Hos-
talric, y finalmente la 1415, de Tenassa a
Mataró.

Para más información, consultar Aznar et al. (1991); Postigo y Prats
(1991).

8. Leer entre líneas
Un último nivel de información del texto está constituido por todo

aquello que no se formula explícitamente, sino que queda parcial-
mente escondido: sobreentendido, supuesto, premeditadamente am-
biguo, o que depende del tono o del estilo de la prosa, de la intención
del escritor y de la interpretación del lector. La capacidad de poder
descifrar estos detalles sutiles -¡y a veces tan importantes!- es 1o que
coloquialmente llamamos leer entre líneas. Se trata, sin duda, de una
microhabilidad superior, que va mucho más allá de la comprensión
del contenido básico o de la forma del texto.

Algunos aspectos de este apartado son:

- Inferir información del autor (intención, opinión, estaáo de áni-
mo, perfil personal, etc.) y de su visión del mundo.

- Identificar a quién se dirige el texto (perfil del destinatario).
- Detectar tendencias ideológicas.
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- Identificar la ironía, el sarcasmo y el humor, y comprender su

sentido final.
- Identificar las ambigüedades y los dobles sentidos y discernir

sus posibles significados.
- Captar los sentidos figurados, los simbolismos, las metáforas, la

alegorías.
- Relacionar las metáforas y los símbolos con hechos de la reali-

dad cultural.
- Entender las presuposiciones y las informaciones sobreentendi-

das o implicadas.

Para poner un ejemplo sencillo de informaciones implicadas pode-
mos fijarnos en la siguiente frase: Yo también creía que éI ya había llegado.
Esta frase implica, entre otras cosas: que él no había llegado, que yo
no lo sabía y que había alguien más, el interlocutor, que opinaba 1o
mismo que yo y que tampoco lo sabía.

Algunos tipos de texto que suelen presentar informaciones encu-
biertas y gue, por lo tanto, permiten o incluso exigen urtalectt;lla entre
líneas sonl. los artículos de opinión y las cartas al director en la prensa,
algunas muestras de correspondencia personal y bastantes muestras
de literatura: cuentos, poemas, etc. De hecho, la práctica tradicional
del comentario de textos y de la exégesis de libros se encuentra muy
próxima a este tipo de lecfura (ver apartado 8.4 "Literatura").

En general, las actividades de lectura entre líneas plantean pregun-
tas que ayudan al alumno a rastrcnr el escrito, es decir: a releer mi-
nuciosamente el texto en busca de la información oculta. Algunos
ejemplos de preguntas con estos objetivos son:

Fíjate en las preguntas siguientes y repasa los fragmentos del texto
que sea necesario para responder:

- ¿Qué sabes del autor del texto? ¿Cómo te lo imaginas? Dibújalo.
- ¿Qué significa la expresión X? ¿Qué da a entender?
- Subraya todas las expresiones irónicas o sarcásticas del texto.
- ¿Qué te recuerda o sugiere la expresión X? ¿Aqué hecho puede

referirse?
- ¿FI.ay alguna frase que pueda tener más de un sentido? Búscala.

!

9. Autoevaluación
La autoeoaluación es el control, consciente o no, que el lector ejerce

sobre su proceso de comprensióru desde antes de empezar a leer hasta
acabar. Los lectores expertos saben cuándo tienen que leer deprisa o
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despacio, cuándo hay que releer un fragmento confuso o cuándo hay
que inferir su sentido por el contexto. Tienen en cuenta la situación de
lecura en la que se encuentran (sus objetivos, de las txto crctístics,
tiempo, etc.) y actúan inteligentemente para resolverla. [Por ejemplo,
hemos podido detectar el error premeditado de las txto crctístics y
hemos sabido restituir el sentido lógico de las características del texto,
porque como buenos lectores controlamos nuestra comprensión. Es
posible que un aprendiz de lector pasara de largo sin darse cuenta.
(Agradecemos el ejemplo a Isabel Solé.)l

Los principales puntos a tener en cuenta en la autoevaluación son:

- Escoger la velocidad adecuada de la lectura, según los objetivos
y el texto.

- Elegir las microhabilidades apropiadas para cada situación: an-
ticipación, lectura atenta, inferencia, etc.

- Detectar las incoherencias de significado o las deficiencias de
comprensión, determinar sus causas y escoger una estrategia
para resolverlas.

Algunas causas de incomprensión pueden ser: deficiencias léxicas,
errores en el texto, desconocimientci de referentes culturales, insufi-
ciencia de conocimientos previos, etc. Y las estrategias para resolver-
las: inferir el significado de la palabra por el contexto, releer atenta-
mente el fragmento difícil, intentar recordar durante unos segundos
el referente o consultar una fuente externa para aumentar los conoci-
mientos previos sobre el tema.

Los ejercicios de autoevaluación suelen basarse en errores del
texto que el alumno debe detectar y resolver. Los errores pueden ser
de cualquier clase: lógicos, de sentido, gramaticales, de palabras.
Entre otros ejemplos:

- Detectar una palabra extraña en una serie. Por ejemplo: perro,
mosca, jirafa, elefante, geranio, león, escarabajo.

- Detectar incoherencias diversas: lorge oa en bicicleta, pero Antonio
sabe escribir a mdquina; había un atasco porque María llegó tarde; el
cactus no sabín conducir y las tij eras se comieron una tortilla de pntatas . . .

- Eliminar las palabras que sobran: Me gusta de que lorge haya
mucho aprobado matemóticas.

Colomer y Camps Q991) distinguen otros aspectos de control y
pre-sentan muestras variadas de ejercicios.
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. Tipos de técnicas

10. Preguntas
La palabra pregunta aplicada a la lectura sugiere inevitablemente

las ideas de examen, eoaluación y comprobación de la lectara, y también
las de nota, susputso y, al fin y al cabo, obligación y abunimicnto. Pero
las preguntas de comprensión lectora no tienen por qué ser forzosa-
mente "represoras" del lector, sino que, bien aplicadas, ayudan real-
mente a leér a los alumnos, a construir el senüdo del escrito y a
desarrollar estrategias específicas.

En primer lugar, eústen muchas clases de preguntas además de las
típicas de interrogación y respuesta cerrada. Entre-otras posibilida-
des:

- Tests de elección múltiple, en los que hay que elegir una opción
entre tres o más. Dan más información al lector y por eso son
útiles en téxtos de temas difíciles.

- Affu:rraciones que pueden ser verdaderas o falsas.
- Cuestionarios de respuesta cerrada.
- Cuestionarios de respuesta abierta y personal, para textos o

temas controvertidos o imaginaüvos.
- Preguntas intercaladas en el texto, qu'e hay que responder antes

de seguir leyendo.
- Frases del texto para ordenar, completar, corregir, etc. según la

información del texto.

Además, lo que se pregunta, cómo se pregunta y cuándo se res-
ponde, son factores determinantes para el aprovechamiento didácti-
co del ejercicio. Lo más tradicional es que las formulaciones de pre-
guntas repitan las mismas palabras del texto, que sean de respuesta
única y que el alumno las conteste depués de leer. Pero no siempre
üene que ser así. Vale la pena considerar los puntos siguientes:

- Hay que escoger minuciosamente el contenido de los cuestiona-
rios, según los objetivos didácücos. Así, se puede pedir la tesis
del texto, las ideas principales, los detalles, la estructura, el
sentido de una expresióry de una ironía, de una palabra, etc. Si
el cuestionario ataca selecüvamente alguno de estos aspectos, el
ejercicio se convierte en una ayuda a la comprensión. Por el
contrario, las preguntas anárquicas o planteadas al azar pierden
utilidad y caen en los tópicos descritos anteriormente.



- ¡Oio con la formulación de las preguntas! Que no pase lo del
principio de este capítulo, y se puedan responder sin haber
comprendido nada. Hay que fijarse en la redacción: usar sinó-
nimos y circumloquios de las palabras del texto, hacer preguntas
abiertas y personales, que no dependan de una frase del texto,
sino de la comprensión global, etc.

- Contra lo que es habitual, es muy interesante que los alumnos
conozcan las preguntas antes de empezar a leer e incluso que
intenten responderlas/ aunque sea con errores. De esta manera/
el cuestionario se convierte en una guía de lectura, que dirige la
comprensión del alumno, que activa sus conocimientos previos
sobre el tema, que le indica en qué puntos debe fijarse, y que
le anima a formular hipótesis de significado que después veri-
hcará.

- Por todo esto, lo importante de las preguntas no es que los
alumnos las contesten correctamente, sino que mejoren la
comprensión del texto leído y, por lo tanto, es normal e in-
cluso bueno que se equivoquen y tengan que autocorregir-
se.

Al margen del tipo de preguntas y del texto, una técnica bastan-
te habitual es la que llamamos de forma simplificada testltextoltest y
que funciona así:

1. Ejercicios de anticipación.
2. Los alumnos leen las preguntas de comprensión, el test, y las

contestan obligatoriamente.
3. Lectura silenciosa e individual del texto.
4. Verificación de las respuestas del test.

De esta forma, las preguntas a¡idan realmente a construir la
comprensión y dejan de ser meras evaluaciones mecánicas.

11. Llenar espacios en blanco
Las frases con espacios en blanco por llenar (con la forma ver-

bal, el pronombre o la letra adecuados, por ejemplo) se utilizan
bastante como pjercicios de gramática. En cambio, apenas se co-
nocen los textos con espacios en blanco (llamados cloze en inglés)
que se usan como técnica para evaluar y fomentar la comprensión
lectora. Leed el ejemplo siguiente e intentad llenar los espacios en
blanco:



227

La puerta giratoria ila r¡ueltas sobre su eje. La _ giratoria, al dar
r¡ueltas sobre su eie, tiene un _mimoso, casi annroso. En la puerta
giratoria hay cuatro cuatro departamentos; si los poetas son
flacos y espirituales, pueden caber dos en cada porción. Los
departamentos de _ puerta giratoria tienen la forma de las porcio-
nes ilel _ fresco.

Camilo |osé Cela: Café de artistas.

Para hacerlo hay que captar el significado del fragmento (tema,
detalles), hay que comprender la estructura gramatical de la frase
(categoría gramatical de la palabra que falta), y tener conocimiento del
mundo o, dicho de otra manera, una cultura general mínima (saber
cómo es una puerta giratoria). Además, también hay que arriesgar a
hacer hipótesis sobre las palabras que faltan y que encajan en el texto
(¿la última palabra es queso, pastel, melocotón?). Inevitablemente, se lee
de una forma comprensiva y construclva y, en conjunto, se trata de
un ejercicio muy diferente del de las frases o las palabras independien-
tes que hemos mencionado anteriormente.

De hecho, los cloze combinan los conocimientos gramaticales con
las microhabilidades de lectura y, según la mecánica de la actividad,
se pone más énfasis en un punto o en otro. Por eso hay que tener en
cuenta los siguientes puntos:

- Huy que utilizar textos completos o fragmentos significativos, si
se quiere poner énfasis en la comprensión.

- Los espacios en blanco pueden ser letras, palabras, frases o
incluso fragmentos más extensos.

- Lps espacios en blanco pueden distribuirse al azar (cada diez
palabras, por ejemplo) o selectivamente (solamente verbos, pro-
nombres, etc.). La segunda opción hace hincapié en aspectos
gramaticales específicos.

- Se puede facilitar la actividad dando las soluciones en una lista
aparte.

- Las respuestas del alumno deben ser coherentes y correctas,
pero pueden ser diferentes a las del original.

La técnica tiene variaciones que introducen nuevos objetivos a
este tipo de ejercicios:
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- Si las soluciones se presentan en listas al pie o al margen el tex-

to, la técnica permite trabajar la agilidad visual, porque el lec-
tor tiene que desplazar rápidamente los ojos de un punto a otro
del papel para seguir el texto.

- Si en lugar de las soluciones exactas se dan sinónimos o defini-
ciones, se trabaja la inferencia.

- Dando dos o tres posibles soluciones, la actividad se convierte
en un test de elección múltiple en contexto.

- Si los espacios en blanco son extensos (frases, párrafos, etc.), el
ejercicio integra habilidades productivas.

Este último ejemplo, bastante curioso, se basa en el hecho de que
las lenguas románicas vehiculan la información semántica al principio
de la palabra y la morfológica al final. De esta manera, se pueden
reconstruir las palabras y el sentido global del fragmento:

Esta noche los aecinos del piso de atiba celebran una fiesta de cumpleaños.
Can _, bai _, gri _ y ha _ tan _ i aI _ qu _ e _ impo _ dor _. M_
pad_ es_ ta_ enfa_ qu_ qui_ IIam_ a I_ poli_.

Si probáis este ejercicio con
encuentran apasionante.

12. Formar parejas

los alumnos, comprobaréis que lo

La técnica de formar parejas consiste simplemente en relacionar
dos unidades (textos, texto y dibujo, etc.) porque tienen algún aspecto
del significado (un tema, una idea, etc.) en común. Uno de los puntos
más interesantes de esta técnica es que, a pesar de que el alumno deba
realizar un esfuerzo considerable de lectura, tiene que responder
simplemente con una flecha o un número, de modo que no debe
ejercitar ninguna otra destreza lingiiística. Algunos ejemplos de ejer-
cicios de formar parejas son:

- Relacionar las preguntas con las respuestas.
- Identificar los ltulos de una serie de noticias breves.
- Relacionar fragmentos que tratan del mismo tema.
- Relacionar las frases que tratan del mismo tema en un grupo

mezclado.
- Escoger la fotografía adecuada para un texto.
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- Relacionar un texto con un dibujo, una fotografía o un esquema.
- Escoger una opción entre varias.

Cada ejercicio puede tener varios objetivos, según el tipo de texto.
Así, relacionar preguntas y respuestas puede requerir una lectura
atenta, pero basta con dar un vistazo para relacionar ltulos y noticias.
En el ejemplo siguiente, pensado para niveles iniciales, hay que leer
atentamente para no equivocarse (Pñgines de premsa Digui digui...,
1991)

13. Transferir información
El objetivo de los ejercicios de transferir información es conqentrar-

se en el contenido del texto y, especialmente, en los datos más relevan-
tes para realtzar alguna actividad posterior: dibujar, moverse, hacer

Lee las descripciones de ]uan y Antonio e identifica quiénes son en
los dibujos.

Juan es bastante alto. Tiene la
cara redonda y el pelo corto y
rizado. Normalmente lleva
gafas. Hoy lleva una camisa
de rayas de manga larga y
unos pantalones de color cla-
ro.

Antonio es francés. Tiene el
pelo rizado y suele llevarlo
corto. Lleva gafas y este año
se ha dejado bigote. Tiene la
cara más bien redonda. Hoy
lleva una camisa de cuadros y
unos pantalones de color bei-
ge.
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señales, etc. La respuesta del ejercicio puede ser verbal (esquema,
resumen, cuadro) o no verbal (dibujo, maPa, movimiento, etc.). Algu-
nos ejemplos de esta técnica son:

- Hacer un dibujo a partir del texto.
- Hacer o completar un cómic ftocadillos, viñetas, etc.)
- Hacer señales y marcar rutas en planos y maPas.
- Completar un cuadro o una tabla con datos del texto.
- Hacer o completar un esquema del texto, con un resurnen es-

tructural de la información.
- Seguir instrucciones para hacer alguna actividad (dibujos, mo-

vimientos, juegos, etc.)

Una uülidad bastante interesante de esta técnica es trabajar la
información explícita y la estructura del texto. Si los alumnos tienen
que hacer un esquema del contenido textual, inevitablemente tendrán
que diferenciar los apartados y.ánalizar sus relaciones lógicas. Colomer
y Camps (1991) ofrecen ejemplos de esta técnica.

14. Marcar el texto
Hacer una señal sobre una página con un lápiz es la forma de hacer

explícito algún dato del texto. El lector puede aplicar esta técnica para
varios objetivos: destacar detalles, marcar una lnformación relevante,
anotar la impresión que le causa un fragmento (con signos como ////,
??? o XXX), destacar palabras desconocidas, resaltar algunos datos
para poderlos localizar fácilmente en otro momento, etc. Las técnicas
de marcar el texto (subrayar, separar apartados, destacar, etc.) cons-
tituyen una habilidad de estudio relacionada con la elaboración de
esquemas o de resúmenes y suelen tratarse en este tipo de cursos.

Desde un punto de vista didáctico, marcar el texto es una ayuda
a la lectura: de alguna manera, cuando subrayamos o marcamos una
palabra explicitamos el proceso que se produce en nuestra mente
cuando procesamos el significado de un texto, y que normalmente no
podemos observar. Las señales son visibles y concretas y esto permite
trabajar didácticamente sobre ellas: el maestro puede verificar las
señales, comparar las de varios alumnos, discutirlas, etc. Además, las
señales pueden ayudar al alumno a guiar la lectura, a concretarla en
un punto determinado del texto o a descargar la memoria de otros
aspectos a recordar. Por ejemplo, en un ejercicio de lectura, es más
operativa una instrucción del ttpo: Sgbraya la idea central del texto, que
la paralela: Di cuáI es la idea del texto.
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Algunas actividades de marcar son:

- Subrayar palabras, frases o fragmentos: ideas principales, tesis,
argumentos, localizadores temporales o espaciales, etc.

- Marcar palabras: palabras clave, marcadores textuales, palabras
desconocidas, referentes, pronombres personales, etc.

- Separar los diferentes apartados de un texto: ideas, temas,
subtemas, etc.

- Numerar algún elemento del texto: personajes, sinónimos, re-
peticiones, etc.

- Adjetivar con símbolos un texto o un fragmento, según si gusta
o no, o si se considera bien escrito o correcto. Se pueden utilizar
signos como ?, !, puntuaciones del 1 a 10, etc.

El uso de todo tipo de instrummtos de escritura (lápices, rotula-
dores, plantillag etc.) pone una nota de color en la actividad de lectura
y le da un carácter visual que los alumnos agradecerán.

15. Juegos lingüísticos de lectura
Varios pasatiempos y juegos de revista son útiles para desarrollar

la comprensión lectora, además de otros aspectos lingiiGticos como
la ampliación del léxico,la consolidación de la gramática o el desarro-
llo del hábito lector. A conünuación presentamos una pequeña lista
orientativa:

Palabras Frases Textos
- Crucigramas Damerogramas - Tests
- fuego del ahorcado - Saltos de caballo - Lecturas interactivas
- Sopa de letras - Acrósticos -Historiasconenigmas
- Mapas mentales
- Anagramas deshechos
- Autodefinidos

(Para los juegos sobre palabras, consultar 7.4. "Léxico")
A menudo los maestros valoran estos juegos como pasatiempos

útiles para ratos perdidos, para que los alumnos se distraigan un poco
y se diaiertar. Pero resulta que resolver un crucigrama requiere un
esfuerzo intenso de concentración, comprensión precisa y formulación
de hipótesis; y que una novela interactiva (por ejemplo, una de aque-
llas en las que el lector es el deteqtive protagonista y tiene que decidir
cómo procede y, por lo tanto, cuál es la página siguiente que ha de
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motivo algunos übros de texto han empezado a introducir juegos de
este tipo junto a los ejercicios más tradicionales de comprensión.
También es altamente recomendable trabajar las capacitaciones bási-
cas previas, mediante actividades visuales que estimulen o afirmen la
orientación espacial, el razonamiento lógico y la percepción visual.

16. Recomponer textos
La recomposición o reparación de textos recortados, mezclados o

manipulados de alguna manera es una de las técnicas más conocidas
de comprensión lectora y una de las más practicadas durante el
currículum escolar, ya que se puede adaptar a todos los niveles, desde
la simple ordenación de las letras de una palabra, para principiantes,
hasta la compücada actividad de seleccionar y ordenar las frases de
un texto. Además, el ejercicio puede realizarse de diversas formas: en
el libro de texto, con recortes de periódico, tachando palabras de la
pág¡na, etc. Esto proporciona a la lectura un interesante componente
práctico y de manipulación de objetos.

Algunas ideas de recomposición son:

- Seleccionar unidades: escoger entre varias posibilidades los pá-
rrafos, frases o palabras que pertenecen a un mismo texto.

- Ordenar unidades:
. varios textos mezclados,
. párrafos de un texto mezclados,
. frases de un pánafo o de un texto,
. palabras de una frase,
. letras de una palabra.

- Añadir informaciones, frases o palabras a un texto.
- Eliminar las palabras, las frases o las informaciones sobrantes de

un texto.
- Separar frases unidas.

Los objetivos didácticos de estos ejercicios varían notablemente,
según el tipo de texto y la actividad. Por ejemplo, en la actividad de
seleccionar enhe una decena de párrafos breves los cuatro o cinco que
pertenecen a la misma noticia y ordenarlos, primero el alumno tiene
que dar un vistazo para idenüficar el tema de cada fragmento, pero
después debe hacer una lecfura atenta, más detallada, para decidir
qué fragmento enlaza con otro. De la misma manera, determinados
ejercicios pueden requerir una atención especial a la gramática o una
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lectura casi correctiva. Por ejemplo, en el texto siguiente sobran seis
palabras que hay que tachar:

EI az¡ión sal{a a las seis cuarenta y cinco. Le dije a él que me ilespertaru a
las cinco. Me desperté a hacia las siete. Lo peor es que aseguró haberme
llatnado. No tenín nada que hacer en Acapulco, Wo se unpenó: "Yo le
llamé señor. Yo Ie llamé."
Y las mentiras que me sacan de quicio. Le hice rebotar la cabeza contra de
Ia pared hasta que me lo quitaron de las mis manos.

Max Aub: Crfmenes ejanplares

17. Comparar textos
Comparar varios textos y analizar las diferencias y las semejanzas

que presentan es una actividad habitual en la vida cotidiana (periódi-
cos, infornies, cartas, pubücidad, etc.) y también en el mundo acadé-
mico (libros de texto, artlculos, fuentes de información diversas, pre-
paración de exámenes, elaboración de trabajos, etc.). Requiere capaci-
dades importantes de lectura, porque solamente a partir de una bue-
na comprensión de cada texto por separado se podrán contrastar, sea
al nivel que sea: información básica o implícita, estilo, estructura,
repeticiones, etc.

Como técnica didáctica básica, la comparación siempre ha tenido
un importante potencial de aprendizaje. EI alumno desarrolla las
capacidades de observación y análisis, pero aprende también a discri-
minar. Algunas ideas prácticas sobre esta técnica son:

- Comparar la misma noücia en varios periódicos.
- Buscar repeticiones (ideas, palabras, frases, etc.) en dos o más

textos.
- Contrastar el estilo (registro, recursos) de dos textos parecidos.
- Hacer un resumen con toda la información sobre un tema, sin

repetirla, a partir de dos o más textos.
- Contrastar diferentes versiones de una misma obra literaria

(narración y teatro, versiones de una leyenda, etc.).
- Comparar diferentes muestras de textos del mismo tipo (carta,

noticia, etc.) para extraer su estructura o características formales.
- Manejar libros de consulta (diccionarios, manuales, enciclope-

dias, etc.) para desarrollar un tema.
- Comparar el mismo texto escrito en dos lenguas.
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. Los ejercicios de comprensión lectora de solución de problemas (que

tienen la misma mecánica que la técnica de expresión oral) pueden ier
considerados como una variante de la compáración. para responder
a una cuestión, el alumno, suele tener que leer dos textos o más yprocesar minuciosamente ra informacióñ. por ejemplo, decidir qué
conjuntos de música rock (de una lista detallada) reliner,las condicio_
nes que especifican las bases de un concurso (Cassany et al., 1,9gT), o
escoger u'.a película de la cartelera para una familia descrita en un
texto (Colomer y Camps, 1991).

18. Títulos y resúmenes

. .l"r:t títulos y hacer resúmenes son dos de las actividades más
habifuales de comprensión lectora que se practican en la escuela.
Ambls requieren una lectura comprensiva dei texto completo y algún
tipo de síntesis. Cryn{o- se tratá de poner un título, el gráao a"
comprensión depende del caso: si es uñ ítulo general parain texto,
a veces basta con una lectura superficia| pero, eñ el extrémo contrario,
si hay que pensar un epígrafe para cadá párrafo, ra lectura debe ser
atenta y detallada, fragmento a fragmento. otras ideas son las siguien-
tes:

- Escoger un título de una lista de posibilidades y discutirlo con
los compañeros.

- Poner subtítulos a los apartados.
- Poner varios títulos a un mismo texto, buscand.o estilos o puntos

de vista diferentes.
- Mezclar títulos y textos y juntarlos.
- Manipular títulos: arargarlos, reducirros, buscar sinónimos, aña-

dirles subtítulos, extractos, etc. según la interpretación deitexto.

En el caso del resumen, la lectura debe ser minuciosa porque hay
que identificar la importancia de cada información en et cin¡uo:to aet
texto, para decidir si debe incluirse o no en el resumen. Las iivestiga-
ciones han descubierto importantes diferencias ent¡e los lectores com-
petentes y _los aprendices a la hora de resumir (ver esquema del
apartado '?erfil del buen lector,,, pág. 201). por ejemplá, *rr"no,
aprendices creen que hacer un resrrmeñ consiste 

"r, "i"gi, 
,rrru, 

"rr"rr_tas frases del texto original, las más atractivas, y copiarlá textualmen-
te una detrás de otra. por el contrario, para resumir bien también hay
que saber redactar: hay que sintetizaf varias ideas utüzando frases
más genéricas, reformular frases con un nuevo lenguaje, etc. (Consul_
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tar los apartados "Textos académicos", pág. 338, y "Didáctica de las
propiedades textuales", pá9. 348, relacionados con el resumen.)

El ejercicio más habitual de resumen consiste en pedir al alumno
que reduzca un texto original al 50Vo de extensión o menos y, poste-
riormente, que corrija el producto final. Evidentemente es una buena
manera de practicar el resumery pero no enseña realmente: solamente
plantea el problema. Por eso, se debeúan tener en cuenta los siguientes
aspectos:

- Dar modelos de resúmenes para leer y comentar. De esta manera
el alumno sabrá cómo es un resumen y qué se le pide que haga.

- Ofrecer pautas o guías concretas para elaborar resúmenes: leer
el texto completo antes de redactar, subrayar los puntos impor-
tantes, tomar apuntes, etc.

- Diversificar los tipos de resúmenes (extractos, esquemas, ideas
importantes, ejemplos, etc.) y dar a la actividad alguna utilidad
posterior: periódico de la escuela, trabajo, estudio, etc. El alum-
no estará mucho más motivado.

Otra práctica didáctica que implica comprensión y reducción de la
información es convertir un texto de un tipo en otro diferente (cartas
en postales, informes en esquemas, etc.) o la redacción de textos sinté
ticos por definicióry como el telegrama o los anuncios periodísticos.

Coromina (7984) y Noguerol (1989) ofrecen más información sobre
el resumen.

¡ Recursos materiales

Una pequeña parte del material de comprensión lectora es de
creación específica con finalidades didácticas, pero la mayoría suelen
ser textos extraídos de fuentes y contextos no académicos, que no
tenían 

^ingún 
objetivo pedagógicor p€ro que posteriormente se utili-

zarl. er:. las clases de lengua. La consideración de las diversas fuentes
y tipos de materiales de lectura aporta una dimensión nueva y com-
plementaria a esta clasificación de recursos didácticos.

19. Prensa
La prensa es una fuente inagotable y variadísima de material de

lectura. Las publicaciones periódicas son muchas y muy diversas,
tratan de todos los temas, se dirigen a públicos diversos y tienen
objetivos que pueden ir desde la simple distracción hasta la instruc-
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ción más formal. Además, en el aula también pueden utilizarse de
maneras diferentes. Con finalidades básicamente receptivas, los
alumnos pueden leer una noticia o un artículo sueltos, recortados y
fotocopiados; pueden hojear un ejemplar completo de revista o de
periódico que hayan comprado el mismo día. Y con objetivos produc-
tivos, pueden participar en la confección de su publicacióry por ejem-
plo: una pequeña revista del centro en donde estudian. Para un
desarrollo más detallado del tema, consultar el apartado específico
8.5. 'Medios de comunicación".

20. Literatura
La literatura en todas sus formas constituye una fuente inagotable

e importantísima de material de comprensión lectora. En la escuela de
antes,la división tradicional entre las materias y asignaturas de Len-
gua, por una parte, y Literafura, por otra, fomentaba un tratamiento
aislado y necesariamente pobre de cada una. En la primera clase se
estudiaba la normativa de la lengua y, en el mejor de los casos, se leía
en voz alta algún clásico, considerado tesoro y ejemplo de usos lingüís-
ticos. En cambio, en la segunda, se memorizabanla vida, los milagros
y los títulos de las obras de cada autor, en riguroso orden histórico.

La didáctica moderna ha redefinido la relación Lengua-Literatura,
buscando un enfoque más profundo y rentable. Las obras literarias no
son sólo el espejo en el que los alumnos deben buscar modelos, sino la
expresión ética y estética de la historia y la realidad de una cultura. El
acceso a la literafura y el uso dela literatura, contodo Io queello impüca
(conocimientos lingüísticos, habilidades de comprensión e interpreta-
ción, hábitos de lectura, etc.) son objetivos terminales de la educación.
Por otra parte,la integración de la literatura en el área de Lengua (y en
otras como Historia, Sociales, Reügión, Etica, etc.) propone un plantea-
miento mucho más interdisciplinario y sugerente de estas materias.

A tíhrlo de ejemplo, en la clase de Lengua los textos literarios
pueden desempeñar varias funciones:

- Materiales para tratar algún aspecto lingiiístico, textual o grama-
tical.

- Como lectura intensiva, desarrollar alguna microhabilidad de
lectura.

- Como lecfura extensiva, desanollar hábitos y actitudes.
- Materiales para obtener información sobre algún tema.

Consultar el apartado específico, 8.4. "Literatura".



237
21. Realias
Las realias, o material auténtico -como también suelen llamarse-

son textos que no han sido elaborados originariamente para la ense-
ítanza, sino que cumplen otras funciones sociales, en otros contextos:
publicidad, prensa, correspondencia personal, expedientes adminis-
trativos, informes técnicos, etc. La introducción de este tipo de mate-
rial en el aula es reciente y está relacionada con la aparición del
enfoque comunicativo de la enseñanza de segundas lenguas.

En nuestra época, lo que se leía en la escuela era básicamente el
libro de texto -a menudo bajo el título específico de lectura- o frag-
mentos seleccionados de üteratura. Hay que considerar estos últimos
como la única muesha auténtica de material, ya que el resto solían ser
frases y fragmentos elaborados específicamente para el aprendizaje
de la lectura (frases del tipo: mi mamó me mima). Esta ausencia de
material auténtico provocaba inevitablemente una distanciación entre
los textos que se leían en la escuela y los reales de Ia vida cotidiana.

En los últimos años, la gran diversidad de textos de la realidad ha
entrado progresivamente en el aula. Primero fue la prensa: un artículo
de opinión, un informe sobre un tema, una noticia importante, etc.
Pero después llegaron la pubücidad, los textos personales (cartas,
notas, telegramas, etc.), el lenguaje administrativo (instancias, currícu-
lums, etc.) en los cwsos superiores, etc. Los libros de texto incluyen
cadavezun porcentaje mayor y más importante de material auténtico.

Las principales características del material auténtico son las si-
guientes:

- Contiene el lenguaje real de la calle. Esto aporta, por una parte,
genuinidad y diversidad. Los alumnos toman contacto con los
usos reales de lalengua¡ eq toda su variedad de registros (for-
males y vulgares), textos y estilos. Pero también encuentran en
él todas las impurezas de la realidad (incorrecciones, extran-
jerismos, errores, etc.).

- Se presenta con su aspecto físico real (papel, diseño, formato,
tipografía, etc.), que aporta mucha información sobre el texto. Los
materiales no auténticos o los adaptados en libros de texto suelen
presentar siempre el mismo aspecto homogeneizado y neutro.

- Introduce la realidad social (temas, actualidad, datos, etc.) en el
aula. Por ejemplo, leyendo la prensa local en la escuela los
alumnos aprenden inconscientemente de su entorno.

- Fomentan la participación social. El alumno trabaja en la escuela
lo que después encuentra fuera de ella.
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Un último punto a considerar es que la autenticidad no es una

cuestión absoluta, sino relativa. La mayoúa de libros y de maestros
que incorporan material auténtico suelen manipularlo de alguna
manera: corrigen sus defectos (errores, incorrecciones), lo adaptan al
nivel de los alumnos (sustituyen Las palabras difíciles por sinónimos,
explican su significado a pie de página, etc.). Tambiénhay falsas realias
o textos que simulan ser auténticos.

22. MateÁal de consulta
Los diccionarios, las enciclopedias, las gramáticas y cualquier otra

fuente de consulta constituyen un apartado especial. Son auténticos
instrumentos de aprendizaje para cualquier disciplina. Saber leer un
diccionario o una enciclopedia permite acceder a otros libros y cono-
cimientos, significa de alguna manera saber aprender y poder apren-
der de forma autónoma. Por eso el uso de estos materiales forma parte
de los cursos de técnicas de estudio o de aprender a aprender.

Pero, curiosamente, en la escuela no siempre se trabajan especí-
ficamente estos textos, aunque se espera que el alumno sea capaz de
utilizarlos cuando sea necesario. Se le pide que busque un dato en la
enciclopedia o el significado de una palabra en el diccionario, pero no
se le enseña a hacerlo. De hecho, la escuela tampoco sabe transmitir
el provecho que se puede obtener de estos libros y la necesidad de
tenerlos a mano, en casa o en la biblioteca. Y así, por desgracia, es
frecuente encontrar a alumnos con graduado escolar que ni saben
leerlos, ni los üenen nunca a mano, ni sienten ningún interés por ellos.

Hay que tener en cuenta que la lectura de este material requiere
conocimientos y habilidades específicas: saber qué informaciones con-
tiene cada libro, cómo están organizadas, cómo hay que buscarlas, etc.
Por ejemplo, en el caso del diccionario, que posiblemente es el übro de
consulta más imprescindible para la lectura, hay que conocer, como
mínimo: el orden alfabético, la forma de la palabra que hay que buscar
(informar y no informado o informar6), o el significado de las abreviatu-
ras más usuales (f., n., pl., ll, etc.). Y también hay que dominar habi-
lidades como: hojear rápidamente, dár un vistazo, seleccionar la infor-
maciEr adecuada, o escoger la acepción correcta de una palabra y el
sinónim\adecuado al contexto.

Ademá\ el alumno tiene que aprender a usar estos materiales de
forma adecuada y realista. Un ejemplo paradigmático de mal uso o
abuso de consulta es la actitud, e incluso la obligación, que algunos
maestros transmitery de buscar en el diccionario tod4s las palabras
desconocidas de un texto. Con la buena intención de pretender que los
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alumnos amplíen su léxico, transmiten actitudes negativas sobre la

lectura: preJuponen que hay que conocer todas las palabras para

poder 
"ot 

tptuttd"t el lexto, q19 s9 lee palabra por palabra y q-ue es

convenientl consultarlo todo. El alumno que siga este consejo difícil-

mente llegará a ser un lector competente, Porqle no es posible aPren-

á"r de gipe todas las palabras áesconocidas de un texto, porque la

lectura se vuelve lenta,^pesada y aburridísima y se acaba por abando-

nar el texto y, al fin y ai cabo, porque nadie encuentra agradable leer

de esta manera.
por el contrario, en la vida real leemos para entender solamente lo

que es relevante, inferimos buena parte de lo que no sabemos y

blscamos en el diccionario lo estrictamente indispensable para com-

prender algún dato importante. Observad el esquema siguiente'

Laspalabrasimportantessonlasquedesignanconceptosclaveen
el textoi suelen r"pétirr" varias veces, ocupan lugares eminentes en el

texto y pueden éstar marcadas con señales distintivas (tipografía,

*uynJ"üUt, etc.). Si no comprendemos-alguna de estas palabras' lo

p.ii''"ro que debemos hacer e] intentar deducir su significado aproxi-

mado aplicando alguna técnica.

Palabras de significado deducible:
1. A partir dela morfoleúcología (compuestos, derivados, etc.) de

la palabra.
2. A partir del contexto gramatical, semántico, cultural'

3. Por paralelismo con otras lenguas'

PALABRAS DE UN TEXTO

-/' \
palabras palabras

desconocidas conocidas

palabras palabras
poco importantes

palabras de
significado deducible

palabras de
significado no deducible

ü
palabras que hay que

buscar en el diccionario
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Finalmente, si estos tres procedimientos fallan y todavía no tene-

mos ninguna idea sobre Ia palabra, podemos recurrir al diccionario.
En resumen, la clase de Lengua y especialmente la de lectura

debería dedicar tiempo a comprensión de libros de consulta, con
ejercicios específicos que enseñen a utilizar estos materiales en situa-
ciones de cualquier tipo. Solamente de esta manera los alumnos po-
drán adquirir las habilidades necesarias para aprovechar el potencial
de aprendizaje de diccionarios y gramáticas, por ejemplo.

Además de los diccionarios habituales, disponem os delPrimer diccio-
nario deBernal et al. pensado para la infancia .Larevista Apuntes de edu-
cación (ne 26, sept.1987) presenta un monográfico sobre el diccionario.

23. Libros de texto
A pesar de la diversidad de fuentes y materiales de lectura, seguro

que los alumnos leerán con mayor asiduidad textos de otra clase: los
llamados libros de texto o manuales de cada asignatura, estructurados
en lecciones o unidades, y que pueden incluir algunos ejercicios prác-
ticos. Estos textos tienen unaó características concretas y constantes:
son exposiciones objetivas y neutras, escritas en variedad estándar y
con léxico preciso, sobre temas curriculares de cultura general (histo-
ria, geografia, lengua, física, matemáticas, etc.).

Por otra parte, la manera de leer estos textos es sustancialmente
diferente. Puesto que el contenido es el conocimiento que los alumnos
deben adquirir en cada asignatura, suelen leerse de forma reflexiva
(ver pág. 198) y meticulosa, retrocediendo a menudo y, en muchos
casos, memorizando la información o incluso muchas frases textuales.
Al finalizar esta operación, los alumnos son capaces de recordar todos
los conceptos que aparecen en el texto, o incluso pueden recitar
fragmentos extensos, pero no necesariamente han comprendido el
significado del texto, ni lo han integrado en su red personal de cono-
cimientos previos. Es decir, según los psicólogos, en este caso no se
daría un aprendizaje significativo, los alumnos no habrían construido
un significado.

Hay que tener en cuenta que las propuestas didácticas de los libros
de texto y la dinámica que los maestros imprimen a las clases no siem-
pre consiguen modificar este hábito de lectura y estudio. Los primeros,
en el mejor de los casos, acompañan la exposición teórica con unas
preguntas finales, muy parecidas a las de la lectura inicial de este capí-
tulo. Los segundos, con la voluntad de que los alumnos aprendan nue-
vos conceptos e informaciones, fomentan la lectura memorística y su-
perficial, haciendo preguntas orales al alumno sobre la lección.
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Precisamente Ia mejor manera de romper este círculo vicioso es

aplicar propuestas de comprensión lectora a estos textos. En vez de
pedir al alumno que estudie un texto para la clase siguiente, en la que
se hará un examen, se le puede pedir que haga un esquema, que
subraye las ideas principales, que ordene los párrafos, que anticipe las
ideas a partir del títuIo, etc., o cualquier otra propuesta didáctica de
las enumeradas anteriormente. Estas técnicas de lectura sirven para
ayudar a comprender el texto y, por tanto, aprender significativamente.

Por otra parte, este planteamiento es válido para cualquier área de
conocimiento. Sería absurdo que este tipo de ejercicios se practicara
únicamente en la clase de Lengua, mientras que en las de Sociales o
Cálculo los alumnos siguieran leyendo de la forma tradicional. Un
tratamiento interdisciplinario capaz de integrar técnicas de lectura en
todo el currículum, y textos de todos los temas en la clase de Lengua,
multiplica el aprendizaje de los alumnos. Por ejemplo, si en Geografía
o Historia los alumnos aplican estas técnicas de lectura, adquieren
conocimientos y desarrollan la capacidad lectora; y oflrrre lo mismo
si en la clase de Lengua se usan textos históricos. Repetimos: todos los
maestros son maestros de lengua, y la lengua es el instrumento para
aprender otras materias.

24. Textos de los alumnos
Una última fuente de material de lecfura son los textos que redac-

tan los mismos alumnos. Pocas veces los tenemos en cuenta por varias
razones: no aportan información nueva, contienen incorrecciones y
problemas caligráficos, no son buenos modelos, etc. Y preferimos la
lectura de textos preparados por adultos, que sean impecables y
vehiculen contenidos de aprendizaje.

Pero varios argumentos, de diversa índole, nos recomiendan el
introducir material de lectura de este tipo:

- Los manuscritos son un tipo de Iectua habitual (cartas, notas, exá-
menes, apuntes, comentarios, etc.), de m¿ulera que los alumnos tie
nen que acostumbrarse a entmder calígrafias distintas de la propia.

- Para aprender a redactar, los alumnos tienen que desarrollar su

, proceso de composición. Esto implica que deben dominar la
autocorrección, la revisión y la reformulación. Es decir, tienen
que aprender a leer y corregir sus propios borradores.

- La corrección de los textos no puede recaer exclusivamente en
el maestro. Los alumnos han de colaborar corrigiendo sus textos
por parejas y ayudándose entre sí.



- Las técnicas de estudio se basan en la capacidad de elaborar
textos (resúmenes, esquemas, notas, etc.) que el alumno leerá de
nuevo más adelante.

En resumen, uno de los objetivos del área de Lengua debe ser que
los alumnos aprendan a gestionar (componer, revisár, leer, etc.) ius
propios textos. Por eso es conveniente que se lean en clase, utilizando
diversas técnicas.

Defectos de la lectura

Uno de los aspectos que mencionan muchos manuales de com-
prensión lectora, especialmente los métodos de lectura rápida y ehcaz,
son los defectos de la lectura; es decir, aquellos comport;miento" qrre
frenan el desarrollo de las habilidades lótoras. a pirtir de Bisquerra
(1983), Mayo (19U), Clos (199,i) y Colomer y Camps ('tggt), hemos
elaborado este cuadro, que especifica las principaleJ deficiencias que
sufren los alumnos, sus posibles causas y algunas ideas para tratarlas
en clase.

DEFECTO CAUSAS SOLUCIONES

l.Vocalimción
- pronunciar la lecfura en

voz baja o alta
- mover los labios

2. Suboocaliznción
- repetir o repasar mmtal-

mente las palabras de la
lectr¡¡a

- estadio inicial de lectura
en voz alta

- circuito margirnl de lec-
tura: oir / pronunciación
/ cerebro

- secuela de la vocaliza-
ción

- las mismas causas

- poner un dedo sobre los
labios

- aguantar un lápiz entre
los Labios

- tarjeta con ventana
- ejercicios de lectura rápida

- aumento de vocabulario
- aummto de velocidad lec-

tora
- distraer la boca con la re-

petición de una frase
- ponerse la mano en el cue.

llo para notarla

- tapar el texto leído
- leersiempre hacia adelante
- fomentar la lectura global
- ent¡enarse releyendo sola-

mente fragmentos enteros
que no se hayan compren-
dido

3. Regresión
- retroceder a menudo

para releer
- solapar las fijaciones

- percepción defectuosa
- hábito o automatismo

adquiridos
- pobreza de vocabulario
- texto difícil
- exceso de meticulosidad
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4. Campo ttistnl reducido
- cantidad excesiva de fija-

ciones
- visión estrecha

5. Mooimimtos corporales
- señalarpalabras conel lií-

piz
- seguirel texto con el ddo
- seguir Ia lectura con la

cabeza
- mover la cabeza o eI texto

6. Perfilar letras
- entretenerse en las letras
- fijarse excesivamente en

la forma de las letras

- métodos analíticos de
lectu¡a:
.leer letra por letra
. sfaba por sflaba

- estadios iniciales de lec-
tura

- lectura colectiva en voz
alta

- ejercicios de percepción
- lectura silenciosa y rápi-

da

- tomar conciencia del de-
fecto

- lectu¡a silenciosa
- lectura individual
- poner las manos en la es-

palda

- acostumbrarse a leer la
parte superior de las le.
has, que es la que las iden-

Antes que nada hay que decir que este esquema recoge solamente
los puntos más mecánicos y superficiales del proceso de la lectura: el
comportamiento ocular y corporal. La lista podría ampliarse con
deficiencias cognitivas más profundas e igualmente habituales: anti-
cipación escasa o nula, no discriminación de las informaciones impor-
tantes, incapacidad pata inferir información del contexto, etc. pero
resultaúa más difícil identificar las causas de estos problemas y pro-
poner soluciones, ya que no pueden observarse.

La mayoría de defectos son hábitos adquiridos durante los prime-
ros estadios del proceso de aprendizaje de la lectura, con los métodos,
más analíticos o menos/ de pronunciación, silabación y lectura en voz
alta. Mientras el alumno aprende a descodificar letras, a relacionarlas
con sonidos y a pronunciarlas, suele actuar de esta manera y cuando
más adelante alcanza el grado superior de lectura comprensiva, silen-
ciosa y rápida, ya no puede cambiar la conducta, de manera que la
arrastra ihdefinidamente y se convierte en un obstáculo para ei p.o-
greso.

Los ejercicios para corregir estos defectos no varían demasiado
respecto al resto de propuestas de comprensión y pueden integrarse
perfectamente en la clase de Lengua. A pesar de esto, puesto que no
todos los alumnos presentarán las mismas deficiencias, merece la
pena llevar a cabo un control individualizado y proponer ejercicios
pára cada alumno, al margen del tratamiento global de la lectura.



Planificación de Ia comprenstón

Ahora bien, ¿cómo se organiza en la clase toda esta variedad de
objetivos, técnicas y materiales de lectura?, ¿qué criterios hay que
seguir para encontrar los ejercicios más adecuados para cada grupo de
alumnos?, ¿cómo hay que ordenar las diferentes propuestas? En pri-
mer lugar haremos algunos comentarios generales sobre la selección
de los textos y los tipos de respuesta de los ejercicios de lectura, que
nos ayudan a planificar la comprensión. A continuación, trataremos
por separado la lectura intensiva y la extensiva (ver el apartado "Tipos
de lectura", pá9.797).

Respecto a la adecuación de los textos al nivel de conocimientos de
los alumnos, el esquema siguiente muestra los diversos aspectos a
tener en cuenta:

TEXTO ALUMNO

- tema (¿relación con el alumno?) - grado de motivación e interés
- grado de redundancia 

-/ 
- 

- conocimientos previos
-longitud 

-- 
gradodedominiodelalectura

- complejidad: sintaxis y léxico - nivel de conocimientos lin-
güísticos

\v
\,/

\ /
\ , /

\ , /
\ /

EJERCICIO
- tarea a realizar
- técnica
- tipo de respuesta

La dificultad del texto (lingüística o temática) está relacionada con
el nivel de conocimientos que el alumno tenga de la lengua en la que
lee y del tema sobre el que lee, así iomo también de su dominio de las
habilidades lectoras. Cuantos más conocimientos y habilidades posea/
más elevado y especializado puede ser el texto, más largo y de mayor
dificultad lingüística. Por el contrario, si los recursos del alumno son
pobres, o el tema del texto está alejado de su realidad, hay que ser
cauto al escogerlo.
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Además, la tarea de comprensión lectora debe actuar como factor

equilibrador de estos elementos. Así, si los alumnos apenas saben
nada sobre un tema, será conveniente preparar actividades de antici-
pación para activar los conocimientos previos, escoger objetivos de
lectura más sencillos y exigir solamente un nivel básico de compren-
sión. Si, por el contrario, el texto apenas presenta dificultades verba-
les, se puede pedir a los alumnos que alcancen niveles muy elevados
de comprensión: que rastreen el texto minuciosamente, que se fijen en
detalles, que busquen pistas sobre el autor, sus opiniones, las expre-
siones irónicas, etc.

Respecto al tipo de respuesta del ejercicio, merece la pena tener
presente el siguiente esquema:

Las actividades de respuesta no verbal y las orales interactivas
permiten trabajar la comprensión en los primeros niveles de dominio
de la escritura. De hecho, uno de los ejercicios más interesantes de
comprensión en este estadio es el diálogo maestro-alumno sobre el
texto: las preguntas y los comentarios del maestro guían al alumno y
le ayudan a construir significado (sobre este punto, son muy intere-
santes las transcripciones de secuencias reales de diálogos; ver Solé,
l992).Enniveles más avanzados, con un mayor dominio global de las
habilidades lingüísicas, la lectura puede vincularse a la redacción
(continuar textos, comentarios, etc.) o a la exposición oral (explicación
de historias, etc.).

no verbal: dibujos, marcas,
[- movimientos, señales, numerar, etc.
I
I

I interactivo: preguntas

RESPUESTAI 
- 

or¡ 1 
YresPuestas

t t \
| | \monologado:exposición
l loL verbal_l

I

| , responder preguntas

L 
"r".ito(

\ redacción extensa

menor dificultad
lingüística

mayor dificultad
lingüística



. Lectura intensiva

Las lecturas intensivas (ver ap. "Tipos de lecfura") son los ejercicios
de comprensión de textos breves que se realizan en el aula. Al pla-
nificar estas actividades hay que tener en cuenta los siguientes puntos:

1. Objetivos, técnicas y recursos diversificados
El abanico de recursos de un curso tiene que abarcar la mayor

cantidad posible de objetivos, de técnicas y de materiales de lectura
para que el alumno disponga de experiencias de aprendizaje ricas y
variadas. Respecto a los objetivos, desde los primeros niveles de la
educación pueden trabajarse todas las microhabilidades de la lectura,
siempre que se planteen actiüdades sencillas y adecuadas al nivel de
los alumnos y que se haga especial hincapié en las habilidades más
básicas de anticipación y comprensión global. Sería un error dedicarse
únicamente a la descodificación del código escrito y a los aspectos más
mecánicos. Desde el principio, los niños y las niñas tienen que ser
capaces de comprender significados, además de saber leer bien en voz
alta. En generaf los ejercicios más mecánicos, como la corresponden-
cia sonido-grafía, la percepción o la memoria, deben supeditarse
siempre a la finalidad última de la comprensión.

2. Antes, durante y después de la lectura
Hay que planificar cada lectura intensiva meticulosamente, para

conseguirexplotar todo su potencial didáctico. A menudo eléxito deun
ejercicio no depende tanto del texto o de la actividad como de la gracia
que tenga el maestro para motivar a los alumnos. Isabel Solé (1992)
distingue entre lo que hay que hacer antes de la lectura, durante y después:

- Antes. Hay que preparar a los alumnos para la lectura; explicar
claramente lo que hay que hacer, qué actividad concreta van a realizar
(llenar espacios en blanco, ordenar, etc.), de cuánto tiempo disponen,
los objetivos de la comprensión; activar los conocimientos previos que
los alumnos pueden tener sobre el tema; etc. Con esta preparación se
anima indirectamente a los alumnos y se les motiva para la lectura.
Acabamos con una buena frase de SoIé (1992): Motiaar no es que el
maestro diga " ¡Fantilstico¡ ¡Nrora aamos a leer!", sino que lo digan ---o lo
piensen- los alumnos.

- Durante y después. Maestro y alumnos deben colaborar entre sí en
la construcción de la comprensión. La lectura es forzosamente una
actividad individual y silenciosa, pero periódicamente (en cada frase,
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pátrafo, cada cinco minutos) el maestro puede detenerla y hacer
preguntas que ayuden al alumno a verificar si lo que ha comprendido
es correcto y a formular nuevas hipótesis sobre lo que todavía no ha
leído. Como hemos podido ver, la lectura no ha de ser siempre lineal
y hacia adelante, sino que puede desplazarse por todo el texto según
los objetivos. Por eso mismo no se acaba de comprender al llegar al
final del texto, sino que a partir de una pregunta o de un comentario
se puede recuperar algún pasaje y comprenderlo mejor. Para finalizar,
a partir de las respuestas del alumno y, ahora sí, una vez finahzada
la lectura, se puede medir el nivel de comprensión alcanzado.

3. Ejercicios preparados por alumnos
Una idea útil para multiplicar las actividades de lectura intensiva

en el aula y para restar protagonismo al profesor es que los alumnos
preparen ellos mismos sus propios ejercicios de comprensión. Algu-
nas técnicas (ordenar párrafos, llenar espacios en blanco, etc.) tienen
una mecánica sencilla y, si se trabaja con una fuente rica de materiales
como puede ser un periódico o un grupo de prospectos publicitarios,
los alumnos pueden elaborar sus actividades calcando la técnica que
se ha experimentado previamente. Después pueden intercanviar los
ejercicios con otros compañeros, realizarlos y corregirlos entre sí. Los
maestros saben por experiencia lo que se llega a aprender sobre un
tema cuando se prepara una clase; del mismo modo, también se
aprende a leer muy bien cuando hay que escoger palabras para dejar
espacios en blanco o cuando se deben plantear preguntas de com-
prensión.

o Lectura extensiva

Tal como hemos apuntado anteriormente (ver apartado "Tipos de
lectura"), la lectura extensiva es la actividad de leer textos extensos
(novelas, ensayos, libros de poemas) de forma más "natural", es decir,
fuera del aula, por iniciativa propia, por placer, por interés. Si bien los
ejercicios intensivos desarrollan las habilidades lectoras de los alum-
nos (principalmente los procedimientos), los objetivos de la lectura
extensiva son básicamente actitudinales: fomentar hábitos de lectura,
desarrollar actitudes y sentimientos positivos hacia la cultura impre-
sa, ayudar a los lectoies a definir suigustos, aproximar el mundo del
libro (bibliotecas, escritores, librerías, etc.) al alumno, etc.

La importancia de este segundo grupo de objetivos para el desa-
rrollo escolar y para el crecimiento personal del alumno, es hans-



cendental. No basta con saber inferir, aplicar la lectura rápida o leer
entre líneas, si no existe un interés, una motivación y una costumbre
real de leer, arraigados en las actitudes profundas del alumno. Para
poder convertirse en buenos lectores y buenos usuarios del papel
impreso, los niños y niñas tienen que acostumbrarse a tocar libros, a
üsitar una biblioteca y sentirse seguros y a gusto en ella, a saber
escoger una novela que puede interesarles, etc.

Con pocas variaciones, la actividad de lectura extensiva más fre-
cuente en la escuela es la siguiente. A principio de curso el maestro fija
unos libros obligatorios (unos tífulos, una cantidad, una üsta optativa,
etc.) y unos plazos para efectuar una comprobación de la lectura: una
recensión, una ficha bibliográhca o unas preguntas sobre el argumento
de la obra. Los alumnos leen por obligación y suelen estar desmotivados,
o estarlo solamente por aprobar la comprobación final. Ni anticipan el
tema de la obra, ni se les ayuda a interpretarla, ni la relacionan con su
mundo personal... y es muy probable que acaben copiándose las
recensiones finales unos a otros para ir más deprisa. Como afuma
John Holt (1987) con su habitual tono sarcástico, esto es exactamente
lo que se puede hacer para que los niños y niñas lleguen a odiar la
lectura. Recientemente, Pennac (1992), ha desarrollado la misma idea
en el contexto de la actual cultura audiovisual (vale la pena consultar
su sugerente Decólogo de derechos del lector).

En la vida reaf los adultos leemos de una manera muy diferente.
Nos interesamos por un libro (lo vemos en la librería, en el periódico,
nos lo recomienda un amigo, lo encont¡amos en la biblioteca, etc.) y
empezamos a leerlo teniendo unas ideas muy claras: tema, autor,
curiosidades, etc. Durante la lectura, lo comentamos con familiares y
amigos, lo interpretamos, volvemos a leer algunos fragmentos, nos
saltamos otros o lo abandonamosrsi finalmente no nos interesa y
empezamos a leer otro libro. Y al final esta lectura, acabe como acabe,
pasa a formar parte del bagaje cultural y de la experiencia lectora de
cada uno. En general, acfuamos con mucha libertad y de acuerdo con
nuestros intereses personales.

Creemos que la lectura extensiva debería acercarse a este modelo
real y que las actividades didácücas complementarias deberían faci-
litar las dificultades que puede experimentar un neolector que todavía
no ha desarrollado hábitos ni gustos de lectura. Así, siguiendo el mismo
esquema de antes, durante y después, podemos apuntar algunas ideas:

- Antes, El objetivo central es que el aprendiz elija un libro de
lectura motivado y convencido de que le va a gustar (después habrá
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que ver si las expectativas se satisfacen o no). Las actividades previas
de lectura üenen que guiar la atención del alumno: darle información
sobre las diversas opciones, sobre los temas y los argumentos, los
personajes, etc. El maestro y los compañeros de clase aportan su
experiencia de lectores, recomendando unos übros u otros. El apren-
diz tiene que poder tocar varios libros, leer la contraportada, fijarse en
la portada, hojearlos, etc. Algunas de las actividades que se pueden
reaTtzar son: visitar la biblioteca o la librería, llevar libros a clase, leer
fragmentos de libros, narrar historias orales, etc.

- Durante. El aprendiz se encontrará con varias dificultades: pala-
bras desconocidas, fragmentos que no comprende, pasajes aburridos
junto a otros diverüdos, etc. El trabajo del maestro consiste en aseso-
rar al alumno ante estos problemas: hacerle ver que puede seguir
leyendo y comprendiendo lo más importante aunque desconozca el
significado de una palabra, que no hay que pararse y volver a leer
todos los fragmentos difíciles, que no es necesario comprenderlo todo,
sino que lo importante es no perder el hilo, porque lo que va a leer más
adelante le ayudará a comprender lo que ya ha leído... También se
pueden comentar aspectos concretos del texto: dudas, ambigüedades
o cuestiones de interpretación. El asesoramiento puede realizarse en
tutorías y entrevistas personales, más o menos periódicas.

- Después. Los trabajos complementarios sobre la lectura deberían
ser una continuación del proceso de construcción del sentido, es decir,
deberían ayudar al alumno a entender mejor y más profundamente el
texto que ha leído: a fijarse en algún aspecto (color, personaje, lengua-
je, etc.), en algún capíhrlo, etc. Por eso, más que las tradicionales
propuestas de autopsia-recensión, ficha o comentario, que al final se
convierten en trabajos de copia y resumen del argumento, hay que
buscar ejercicios más creativos ) personales, en los que el alumno
pueda construir su propia interpretación de la obra.

Finalmente, puesto que el objetivo final de la lectura extensiva es
la formación de hábitos y la creación de lectores, son muy importan-
tes las actividades que fomentan la concienciación sobre este hecho:
que realizan un seguimiento de las lecturas, que ayudan a recordar y
releer obras, que relacionan varias lecfuras entre sí, etc. Así, pueden
hacerse:

Fichas personales de lecturas hechas.
Actividades de comentario v recomendación de lecturas hechas
entre alumnos.
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- Elaboración de archivos personales de recensiones, comentarios

de texto, resúmenes y todo tipo de textos referidos a la experien-
cia lectora.

- Actividades de valoración personal de lecturas.
- Ejercicios de comparación entre lecturas.

Es conveniente recordar, también, que cada vez son más frecuentes
las ediciones de obras, especialmente de literatura, que se presentan
acompañadas de ejercicios didácticos o guías de lectura, que intentan
facilitar esta tarea de aproximación al lector iniciado. Consultar el
apartado 8.4. "Literatura" para ideas más concretas.

ln biblioteca escolar
Poco a poco, a partir de las escasas dotaciones oficiales y de la

voluntad y constancia del colectivo de educadores, las bibliotecas,
más o menos organizadas, empiezan a ser una realidad en numerosas
escuelas. Es de esperar que ei el futuro se incrementen al mismo
ritmo, porque la creación y la potenciación de una bibüoteca escolar
es una tarea lenta y progresiva.

La biblioteca es el espacio de la cultura por excelencia, es el lugar
que guarda el saber de todos los tiempos, la tradición cultural. Se
puede ir a una biblioteca a consultar un dato, a pedir una novela en
préstamo, a hojear las novedades editoriales, a dar un vistazo a una
revista especializada, o a leer el periódico. Tener una biblioteca escolar
significa disponer de todas estas ventajas junto al aula, al alcance de
la mano de todos los alumnos.

Colomer y Camps (1991) denuncian la "rigidez del triángulo educa-
dor-libro de texto-alumno", en el que todavía se basa la mayor parte del
trabajo escolar, y proponen la biblioteca como un espacio alternativo
que puede romper la monotonía de este triángulo. Efectivamente, la bi-
blioteca es el espacio nuevo donde puede continuar la clase de Lengua,
más allá de las paredes del aula; el espacio do¡de se pueden encontrar
muchos libros, sorprendentes, nuevos y diferentes del libro de texto.

Sin querer escribir una carta a los reyes magos, algunos de los
materiales con los que debería contar una biblioteca son:

- El material didáctico más importante para todos los niveles:
libros de texto variados, cuadernos de ejercicios, recursos di-
dácticos de todo tipo, etc.

- Los libros de consulta básicos: enciclopedias, diccionarios, ma-
nuales, gramáticas, etc.
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- Un fondo bibliográfico variado de libros de lectura (sobre todo

literatura) y revistas: todo tipo de temas, edades, niveles de
dificultad, lenguas, etc. Los alumnos tienen que poder desarro-
llar su afición a la lectura.

- Información y clasificación de libros: ficheros temáticos, perso-
nales, etc.

- Otros soportes de información en audio, vídeo y informática:
cintas, disquetes, casetes, etc.

Las funciones básicas de la biblioteca escolar son la consulta y el
préstamo de übros. Los alumnos tienen que tener acceso a ella -en
el caso de que se disponga de dotación personal- fuera del ho¡ario
personal, pero también es interesante que los maestros destinen horas
reales de materia a acudir a la biblitoeca para trabajar. Más allá de las
prácticas tradicionales de lectura individual o de preparación de un
trabajo para una asignatura, la biblioteca escolar puede convertirse en
el eje vertebrador de nurnerosas experiencias de dinamización socio-
cultural. Entre otras:

- Los alumnos pueden colaborar en numerosas actividades prác-
ücas de la biblioteca: forrar übros, hacer fichas, ordenar libros,
asisür al sistema de préstamo y consulta, asesorar compañeros,
etc.

- Se pueden realizar actos de animación: terhrlias con escritores,
lecturas drarnatizadas, juegos de conocimientos, etc.

- Taller de lectura, escritura y dibujo.
- Actividades de investigación, comentario, recomendación y elec-

ción de libros de lectura.
- Puede llegar a ser un espacio de comunicación entre las diferen-

tes clases y aulas del centro. Cada grupo puede exponer en la
biblioteca los trabajos realizados en forma de mural.

- Tiene que organizar exposiciones periódicas dé novedades, de
los librgs relacionados con los temas de clase, con.acontecimien-
tos de actualidad, corunemoraciones, etc.

Ya como punto final, una de las últimas propuestas didácticas de
enseñanza de segundas lenguas son los centros de autoaprendizaje
(self-access center eninglés), inseridos en la línea moderna de fomentar
la autonomía del alumno. Estos centros ofrecen todo tipo de material
autocorrectivo (casetes, vídeos, programas de ordenador, libros de
lectura, ejercicios de gramática, dictados grabados, etc.), ordenados
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por materias (habilidades lingüísticas, componentes gramaticales, etc.)
y por grados de dificultad. Con la ayuda de un asesor del centro, el
alumno puede desanollar de forma autónoma los aspectos lingüísticos
que más le interesen. En principio, estos centros tienen poca relación,
o ninguna, con la biblioteca, pero sí que ofrecen un ejemplo creativo
y práctico de utilización de material archivado en el aprendizaje
üngifstico. (Y también hay que añadir, aunque sea entre paréntesis,
que ideas muy próximas y conocidas como el trabajo en rincones
persevpran en la misma línea didáctica.)

Para un tratamiento exhaustivo de la biblioteca escolar, consultar
Carreras, Martínez y Rovira (1980), Cela y Fluviá (1988), Casas y
Centellas (1990), y Creus (1990).

Eaaluación

La evaluación de la lectura que se ha practicado tradicionalmente
en la escuela es una evaluación de nivel, hecha a final de curso y con
el objetivo de determinar el dominio que cada alumno tiene de la
habilidad en relación con el resto de la clase. Esta información se
utiliza para decidir si el alumno aprueba el curso o no, o si puede pasar
al curso siguiente. Las pruebas de evaluación más habituales consisten
en medi¡ la velocidad lectora, la oralización de un texto escrito y las
preguntas de comprensión. De hecho, es el mismo sistema que se
utiliza para evaluar las demás áreas lingtiísticas: gramática (con dic-
tados, ejercicios de llenar espacios en blanco), expresión escrita (con
redacciones finales).

La función moderna que desarrolla la evaluación difiere notable-
mente de este examen final: incluye el diagnóstico y el control de los
alumnos, el proceso y el producto, se utiliza para redefinir los objeti-
vos de aprendizaje, las dificultades y los materiales, los alumnos
participan como sujetos y no solamente como objetos, etc. (consultar
el apartado 5.5. "La evaluación"). Pero, además, también varían mu-
cho los objetivos y los procedimientos de evaluación, es decir: qué
hay que medir y cómo hacerlo.

Respecto a 1o que hay que evaluar, un repaso rápido al apartado
de microhabilidades o al modelo del proceso lector nos ofrece una lista
exhaustiva de aspectos evaluables. A partir de Colomer y Camps
(1991) y Solé (1992), y con algunas variaciones, pueden establecerse
estos cinco puntos básicos:
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Sobre el uso del texto escrito
1. Actitudes hacia la lectura: implicación afectiva, grado de fami-

[aridad, predisposicióru hábitos, etc.
2. Capacidad de manejar fuentes escritas: saber qué, cómo y dónde

puede obtenerse información de un texto escrito.

Sobre el proceso lector
3. Percepción del texto: fijaciones, velocidad, etc.
4. Grado de comprensión del texto:

- Saber anticipar e inferir. Saber usar los conocimientos previos.
- Saber integrar la información obtenida en un esquema mental

coherente.
- Poder recordar al cabo de un tiempo el significado de lo que

se ha leído.
- Entender las señales del texto: signos gráficos, tipográficos,

etc.
5. Autocontrol del proceso lector:

- Saber adecuarse a Ia situación de comunicación (objetivos, tiem-
po, texto): saber elegir entre la lectura rápida y la lectura aten-
ta, entre comprender la idea centraf los detalles o entre líneas.

- Saber detectar errores de comprensión y saber escoger proce.
dimientos para corregirlos.

A la luz de esta lista nos damos cuenta de que la prueba de lectura
tradicional que hemos descrito anteriormente tiene en cuenta sólo dos
aspectos parciales del proceso lector: la percepción y algún tipo de
comprensión; y que olvida los dem¡ás puntos, especialmente los que
se refieren a los usos y las actitudes de la lectura. Queda claro que la
información que se va a obtener será muy parcial y limitada para
emitir un diagnóstico sobre la capacidad global de comprensión lec-
tora del alumno.

Respecto a cómo hay que evaluar, los procedimientos habituales
de recogida de información són válidos también para la lectura: obser-
vación, entrevistas y cuestionarios, análisis de ejercicios, y pruebas:

Obsmnción. Es útil sobre todo para los aspectos externos o per-
ceptibles de la lectura: comportamiento ocular y corporal, errores en
la oralizacióry hábitos, etc. Como siempre, lo más importante de la
observación es la sistematización y el registro de los datos observados,
para poder llevar un control de cada alumno con constancia. Son muy
útiles las hojas, las fichas y las pautas de observación personalizadas,
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en las que el maestro puede anotar las incidencias diversas que se
presentan en la clase (Colomer y Camps, 1991., cTtan algunos ejem-
plos). Pero no siempre tiene que ser el maestro elanotador o elcontrolador
de la observación; como se ha apuntado anteriormente, los alumnos
pueden llevar un fichero personal de lecturas, con comentarios sobre
el trabajo realizado; o también pueden trabajar por parejas, leyendo
uno delante del otro para controlar el movimiento de los ojos.

Entrmistas y cuestionarios. Son útiles para recoger información so-
bre los aspectos más generales de la lectura y del texto: actitudes,
hábitos, constancia, problemas personales, etc. Pueden ser personales
y colectivas y permiten la implicación directa de los alumnos en la
evaluación. Por ejemplo:

- Cuestionario para toda la clase sobre hábitos de lectura: si gusta
o no, número de libros leídos, cuándo se lee, dónde, por qué,
cómo colaboran los padres y los maestros, etc.

- Entrevista y comentario sobre el tema de una lectura, antes de
leerla, para valorar los conocimientos previos sobre el tema y,
por lo tanto, la anticipación que se puede hacer.

- Entrevista individual después de leer un texto para verificar el
nivel de comprensión alcanzado, las posibles lagunas y sus
causas.

Andlisis de ejercicios de clase. Simplemente se trata de observar el
desarrollo de una actividad de clase cualquiera, del principio al fin,
con el objetivo de observar cómo trabaja el alumno. Se diferencia de
la observación general porque en este caso nos centramos en un
ejercicio concreto. También se distingue de las pruebas porque aquí se
pone mucho más énfasis en el proceso, en los pasos que el alumno va
siguiendo en la actividad de la lectura.

Pruebas. En cuanto a la mecánica no difieren demasiado de las
actividades didácticas de clase. Qurzá lo más distinto sea el "entorno"
de la prueba: se hace un día determinado (principio o final de curso,
trimestre, lección, etc.), se avisa a los alumnos con antelación, se
obtiene una nota final, a menudo numérica, etc. Por ejemplo:

- Reproducción y transferencia de la información de un texto:
resúmenes, explicaciones orales, dibujos, etc. Son útiles para
valorar eI nivel de comprensión.
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global, detalles, estructura, ironía, presupuestos, etc.
Pruebas estándar de eficacia lectora. Con textos preparados y
controlando el tiempo, se puede evaluar la velocidad de cada
alumno.

A título de ejemplo y de curiosidad,la prueba de lectura siguiente
se basa en la técnica de solución de problemas y es una adaptación de
un ejercicio de un certificado nacional de inglés (McDowell, 1984):

Los animales de la selva se han reunido en torno a una mesa para
tratar el problema de la contaminación de la naturaleza. Fíjate en el
esquema de la mesa y en la letra de cada silla:

E

El elefalntei$r#d" y pesado, se ha sentado a,u_¡y'extremo de la mesa,
iunto al segÉtaiio, y,e4 el extrerno.oB_+lg#dffJá el ¡9y de la selva, el
león. En lá parte superioi, err'el eentro*está-iáliiáfa,'que alarga el
cuello por encima de los demás. Entre ella y el elefante se ha sentado
el animal más pequeño de la reunión, la hormiga. En estos momentos
la hormiga está conversando con la serpiente, sentada justo delante
suyo/ y con la rana, que está al lado de la serpiente y en frente de la
jirafa. Los demás miembros de la reunión son el gorila, que se ha
puesto,colonia, y el pingúino. Precisamente é1, que tiene a su lado al
león y a la rana, dice que tiene mucho calor.

¡Vaya lío! ¿Sabrías decir qué silla ocupa cada animal?

elefante I jirafa n

león n hormiga I

serpiente ! gorila n

rana tr pingüino I
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Se evalúa la comprensión general del texto: la situación de los ocho

animales. Es atractiva para el alumno !, para el maestro, fácil de
corregir y de cuantificar.

Para leer más

SOLÉ, Isabel. Estrategias de lectura. Barcelona. Graó. 1992.
Un manual excelente sobre la teoría y la práctica didáctica de la
comprensión lectora.

WELLS, Gordon. Aprender a leer y a escribir. Barcelona. Laia. 1986.
Narración humana y apasionante del desarrollo longitudinal
del lenguaje en niños y niñas.

SMITH, Frank. Comprensión de la lectura. México. Trillas. 1983.
Un clásico americano de la investigación sobre la lectura, que
ahora podemos leer en.versión castellana.

Respuestas (páginas 196 y 212):
- Lectura: L. En el catón. 2. No. 3. Una Para jocia y un Pa1i joci.
4. Atament.5. Sí.
- ESCRIBIR; De la lfnea 6 a la 7.
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6.5. Expresión escrita

¿Qué es escribir?......
Procesos de composi"tó" .. :. :...:.. :. : : :. :... :.. :. : :: :....
Modelo de composición .............
Microhabilidades
Enfoques didácticos
Recursos didácticos...
. La redacción...............
. El taller..
La corrección ..................
La evaluación ...............
' Evaluación del producto ...............
. Evaluación del proceso
Para leer más.............

¿Qué es escribir?

En una secuencia de la películaLos santos inocentes, ambientada en
plena posguerra, unos terratenientes de extensas propiedades en
Extremadura discuten mient¡as comen sobre si han dado la educación
necesaria a sus empleados. Unos de los señores afirma que sus traba-
jadores saben escribrr, y, para demostrarlo, llama a una sirvienta y le
ordena que, en presencia de los comensales, escriba su nombre en un
papel. La mujer, nerviosa, coge un lápiz con fuerzay dibuja unas letras
desordenadas y de trazo imperfecto que simulan su nombre de pila.
El señor concluye: " ¿l-a aen?".

Hoy en día nadie se atrevería a decir que esa pobre mujer sabe
escribir. Unir letras y dibujar garabatos caligráficos es sólo una de las
microhabilidades más simples que forman parte de la compleja capa-
cidad de la expresión escrita. Para encontrar un acto concreto de la
vida cotidiana que ejemplifique lo más exactamente posible esta ha-
bilidad no escogeremos una firma, o un nombre de pila apuntado en
un papel, sino que nos centraremos en la redacción de una instancia,
en un informe de un alumno, en la confección de un ensayo o, qurzá
a un nivél de complejidad menor, en una lista o en un impreso.

Es decir: sabe escribir -y decimos, por lo tanto, que es un buen
redactor o escritor- quien es capaz de comunicarse coherentemente
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por escrito, produciendo textos de una extensión considerable sobre
rlin tema de iultura general. Por ejemplo: un escritor competente ilene
que poder redactar una carta o un artículo de opinión de dos o tres póginas
sobre la celebración de los Juegos Olímpicos de Barcelona. [Hay que tener
un cuenta que la acepción más corriente de la palabra escritor hace
referencia a un autor de literatura de creación, a un poeta o a un
novelista; pero aquí la utilizamos en un sentido literal de productor de
cualquier clase de textos.l

Partiendo de este ejemplo,la lista de microhabilidades que hay,que
dominar para poder escribir se alarga y abarca cuestiones muy fiver-
sas: desde aspectos mecánicos y motrices del trazo de las letras, de la
caligrafía o de la presentación del escrito, hasta los procesos más
reflexivos de la selección y ordenación de la información, o también
de las estrategias cognitivas de generación de ideas, de revisión y de
reformulación. También se deben incluir tanto el conocimiento de las
unidades lingüísticas más pequeñas (el alfabeto, las palabras, etc.) y
las propiedades más superficiales (ortografía, puntuación, etc.), como
el de las unidades superiores (párrafos, tipos de textos, etc.) y las
propiedades más profundas (coherencia, adecuación, etc.)

Esta disparidad de habilidades y de conocimientos requeridos se
puede agrupar en los tres ejes básicos propuestos por la'Reforma:
conceptos (o saberes), procedimientos (o saber hacer) y actitudes-(o
reflexionar y opinar). El esquema siguiente sintetiza los aspectos rnás
importantes que se comentarán a continuación:

PROCEDIMIENTOS CONCEPTOS ACTITUDES

Aspectos psicomotrices . Texto - cultura impresa
- alfabeto - adecuación - yo, escritor
- caligrafía - coherencia - lengua escrita

- cohesión - composición
Aspectos cognitiaos - gramática
- planificación . ortografía

' generar ideas morfosintaxis
. formular objectivos . léxico

- redacción - presentación
- revisión - estilística
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El eje de los conceptos coincide con las propiedades textuales (pág.

315) e incluye las seis propiedades del texto, que resumen los conoci-
mientos sobre el código lingüístico que debe dominar un es-
critor competente y que le permiten usar la lengua de manera efecti-
va. Para una exposición detallada de estos contenidos, consul-
tar los apartados correspondientes del capítulo "El sistema de la len-
grra",

El eje de los procedimientos distingue las habilidades psicomotrices
más mecánicas, pero muy importantes, del aprendizaje del alfabeto,
el trazo de las letras y la caligrafía, de las habilidades superiores, que
incluyen las microhabilidades de generar y ordenar ideas, revisar o
reformular. Estas últimas también se llaman "procesos cognitivos
superiores" y son las que merecerán una explicación más detallada
debido a su gran relevancia y a que, en general, no son tan conocidas
como las primeras.

Finalmente, el eje de las actitudes incluye los valores y las opinio-
nes que el individuo tiene sobre la lengua, sobre la expresión escrita
y cada uno de sus componentes. Dependen de este apartado aspectos
como la motivaciór¡ el interés e, incluso, el'placer o el aburrimiento
que puede sentir el alumno ante el hecho de la escritura. Estos serárL
de hecho, tan trascendentales o más para el desarrollo de la habilidad
que cualquier otro aspecto procedimental o conceptual. El capítulo
8. "Lengua y sociedad" trata algunos de estos puntos, al igual que el
punto Leer es comprender del apartado 6.4. "Comprensión lectora".
Comentaremos ahora algunos aspectos específicos.

( Yo, escritor. El primer punto a destacar de la cuestión es lo que
siente el niño o el adolescente al escribir. ¿Le gusta? ¿Se lo pasa bien?
¿Se siente escritor o redactor? ¿Se imagina a él mismo escribiendo? ¿Ama el
acto de escribir? ¿Se siente motiaado a escribir? ¿Tiene algo que decir a traaés
de Ia escritura? Si la respuesta a estas preguntas es afirmativa, muy
probablemente nos hallamos ante un alumno que, ayudado por el
maestro o bien de forma autónoma, adquirirá el código escrito y
desarrolLará sus propios procedimientos de escritura. Ahora bien, si
las respuestas son negativas, las propuestas didácticas del maestro y
la propia voluntad del alumno deberán vencer la desmotivación y el
desinterés inicial.

Por este motivo, un objetivo importante de la clase de Lengua debe
ser que el niño descubra el interés, el placer y los beneficios que le
proporcionará la expresión escrita: el poder de los signos gráficos, la
creación de cuentos e historias (la imaginación, el humor, la diversión,
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etc.),la posibilidad de comunicarse a distancia, etc. En definitiva, los
alumnos tienen que pasárselo bien escribiendo, lo que les hará sentir
más ganas de escribir, y poco a poco, empezar a apreciar la escritura.
No se tratará tanto de motiaar al alumno como de conseguir que él
mismo desarrolle sus intereses. Además, no debemos olüdar que las
actitudes para la expresión escrita están directamente relacionadas
con la lectura y con el placer de leer.

Es interesante analizar cómo oioe elalumno los ejercicios de redacción
que le encargan en el colegio. ¿Son propuestas para expresar sus
pensamientos, sentimientos y opiniones, para proyectar su imagina-
ción? ¿O son simplemente instrucciones a seguir, desvinculadas de sus
intereses y motivaciones, es decir, ejercicios que debe hacer por obliga-
ción?

. In lengua escrita. También es importante la concepción que tie-ne
el alumno sobre lo escrito. Preguntas como las que siguen de-
senmascaran los valores subyacentes: ¿Qué es mtís graoe, hncer tres
faltas de ortografía (acentos, bla, clz, etc.) u olaidarse una idea importante
en el escrito? ¿Qué es mejor: un estilo formal y complejo, o uno colo-
quial?

Está claro que negligir una idea o usar un estilo complicado puede
truncar mucho más el éxito de la comunicación que tres faltas de
ortografía y una redacción sencilla. A pesar de todo, la mayoría de los
alumnos -¡y también de los profesores, e incluso la sociedad en
general!- considera más grave olvidarse tres acentos y mantiene la
creencia de que un estilo elevado y formal demuestra más conoci-
miento del tema. Estos prejuicios no favorecen en absoluto el desarro-
llo de la expresión escrita: una preocupación excesiva por la gramática
deja de lado aspectos de coherencia, cohesión y originalidad del
escrito, que pueden ser más divertidos para el alumno; y creer que se
tiene que usar siempre un lenguaje formal y complejo supone añadir
dificultades al acto de escribir y, al final, puede conducir a la frustra-
ción y al desinterés.

La clase de expresión escrita debe fomentar actitudes más equili-
bradas sobre la lengua. Hay que dar a entender al alumno que cual-
quier error es irnportante, que se debe cuidar tanto la ortografía como
la esctructura del texto, y que se puede escribir i,gual de bien.con un
estilo formal que con uno coloquial. El maestro debe destacar estos
valores durante todo el curso con su actitud y con los hechos: en la
corrección, corregir los acentos y la claridad de las ideas; en los
ejercicios, alternar varios registros y dialectos, etc.
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. Composición. Alumnos y maestros tenemos prejuicios sobre el

proceso de composición de escritos. Los alumnos suelen concebir la
escritura como el acto automático de llenar una hoja en blanco con
letras: no reflexionan demasiado sobre lo que escriben, nunca hacen
borradores, apuntan todo lo que les pasa por la cabeza, tal como se les
ocurre, y se apresuran a llegar al final de la hoja y poder exclamar
victoriosos: ¡Ya estoy! Los valores subyacentes a este comportamiento
son:. Escribir es apuntar en una hoja en blanco todo lo que piensas sobre un
tema, no se tienen que hacer faltas de ortografía, es importante hacerlo rápido,
no es necesario rehacer o reoisar el texto,hasta incluso creen que sólo hacen
borradores los que no saben escribir. Del mismo modo, los maestros
podemos creer que sólo es importante el producto final de la compo-
sición, que los alumnos deben seguir todos el mismo proceso de
redacción (pre-escribir o hacer un esquema o una lista de ideas a
desarrollar, escribir un primer borrador, repasarlo y pasarlo todo a
limpio) y gue, además, es necesario corregir todos los errores de todas
las redacciones.

Resumiendo, estos comportamientos, y las actitudes que los fo-
mentan, conforman una imagen pobre de la composición escrita,
centrada en el producto final, en la corrección gramatical y muy poco
individualizada. Los maestros debemos animar a los alumnos a ela-
borar sus textos: a buscar y a ordenar las ideas, a hacer borradores, a
revisar, a autocorregir sus errores/ a no tener prisa y a hacer las cosas
bien. Debemos poner el mismo énfasis en el producto acabado y en la
corrección que en el proceso de trabajo. Además, cada alumno tie-
ne que desarrollar su propio estilo y su método de trabajo, de acuer-
do con su carácter y sus capacidades personales. No hay ninguna re-
ceta universal de redacción que sea válida para todos; cada cual tiene
que encontrar su manera de escribir, que será la mejor para él o para
ella.

En conjunto, estas actitudes y las expuestas en el apartado "Leet es
comprender",'(pág. 193), sobre la cultura impresa y la lectura, confi-
guran el sistema de valores del alumno sobre la lengua y las habilida-
des escritas. Este sistema está en la base de cualquier aprendizaje, de
manera que la motivación, el interés y el éxito final dependen direc-
tamen(e de ello. Por eso, la escuela y los maestros debemos trabajar
con constancia para fomentar actitudes constructivas y positivas qúe
animen al alumno a usar la lengua escrita, a leer y a escribir, y también
a pasarlo bien haciéndqlo.
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Procesos de composición

Hasta hace poco tiempo, el interés de los investigadores por la
expresión escrita se había centrado en el producto escrito y en el
análisis del sistema de la lengua; o dicho con otras palabras, en la
columna de los conceptos, según el esquema anterior. Pero, a partir de
los años 70 un grupo de psicólogos, pedagogos y maestros norteame-
ricanos se interesó por las microhabilidades. Utilizando diversas téc-
nicas de observación y de recogida de información, como la grabación
en vídeo, la recogida de borradores, la verbalización en voz alta del
pensamiento, la entrevista o la encuesta, empezaron a estudiar el
comportamiento de sus alumnos mientras escribían. De esta manera
se inició la investigación sobre los procedimientos y las actitudes en
la expresión escrita. (Cassany 1987 y Camps 1990a y 1990b.)

Los resultados de la investigación fueron espectaculares. Los alum-
nos más competentes en expresión escrita, los que obtenían buenas
calificaciones en pruebas estándar de escritura, parecia que utilizaban
unas estrategias de composición parecidas, que eran desconocidas por
los alumnos aprendices, que tenían dificultades de expresión y saca-
ban malas notas en las mismas pruebas. El conjunto de los resultados
esbozaba el perfil del escritor competente o del individuo que domina
el proceso de composición de textos escritos. El siguiente esquema
recoge los puntos más importantes de este perfil:

EL PERFIL DEL BUEN ESCRITOR

- Lectura. Los escritores competentes son buenos lectores o lo han sido
en algún período importante de su vida. La lectura es el medio prin-
cipal de adquisición del código escrito.

- Tomnr conciencia ile Ia auiliencia (lectores). Los escritores competentes,
mientras escriben, dedican más tiempo a pensar en lo que quieren
decir, en cómo lo dirán, en lo que el receptor ya sabe, etc.

- Planificar eI texto.Los escritores tienen un esquema mental del texto que
van a escribir, se formulan una image¡ de lo que quieren escribir, y tam-
bién de cómo van a trabajar. Se marcan objeüvos.

- Releer los fragmentos escritos. A medida que redacta, el escritor relee los
fragmentos que ya ha escrito para comprobar si realmente se ajustan
a lo que quiere decir y, también, para enlazarlos con lo que desea
escribir a continuación.

- Reaisar el texto. Mientras escribe y relee el texto, el autor lo revisa e
introduce modificaciones y mejoras. Estos cambios afectan sobre todo
al contenido del texto: al significado.



263

- Proceso de escritura recurshto. El proceso de escritura es cíclico y flexi-
ble. Pocas veces el autor se conforma con el primer esquema o plano
del texto; lo va modificando durante la redacción del escrito a medida
que se le ocurren ideas nuevas y las incorpora al texto.

- Estrntegins de apoyo. Durante la composiciór¡ el autor también utiliza
estrategias de apoyo para solucionar algunas contingencias que se le
puedan presentar. Suele consultar gramáticas o diccionarios para ex-
traer alguna información que no tiene y que necesita.

Lógicamente, estos puntos esbozan una tendencia general, más o
menos determinada y no deben adoptarse en ningún caso como norma
de conducta personal o didáctica, ya que la composición tiene varian-
tes importantes según la persona, el texto y las circunstancias. Es más
importante la visión global de fondo que cada punto por separado.

Según estos resultados, los escritores competentes desarrollan un
proceso de composición elaborado y completo. Utiliz¿¡ estrategias
variadas para construir el mensaje escrito: se marcan objetivos de
redacción, se imaginan lo que quieren escribir, buscan y ordenan
ideas, hacen borradores, los leen, los valoran y los reescriben, seleccio-
nan un lenguaje compartido con el lector, etc. Por el contrario, los
escritores aprendices componen sus escritos de una manera mucho
más pobre y rápida. Reflexionan menos/ por no decir nada; prescinden
del futuro lector; no releen lo que escriben; les da pereza revisar y
rehacer el texto; se obsesionan por la corrección gramatical y por
llenar la hoja en blanco.

El conjunto de estas investigaciones también ha permitido elaborar
un modelo teórico muy refinado del proceso de composición y una
clasificación exhaustiva de estrategias cognitivas de composición.

Modelo de composición

Cassany 1987 y Camps 1990a explican los diversos modelos de

.composición propuestos para la expresión escrita: desde la propuesta
lineal de distinguir las tres fases de preescribir, escribir y reescribir,hasta
el modelo más sofisticado de los estadios paralelos, donde los diver-
sos niveles de composición (palabras, frases, ideas y objetivos)
interaccionan entre sí. P.ero seguramente el modelo teórico más difun-
dido y aplicado a la enseñanza es el de Flower y Hayes (1980 y 1981),
expuesto en la página siguiente.
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MODELO DE EXPRESIóN ESCRITA

MEMORIA A
LARGO PLAZO

Conocimientos
del tema y
de la audiencia

Conocimientos de los
planos de esc¡itura

Para ejemplificar el funcionamiento de este modelo, utilizaremos
un hecho real:

"A media tarde de un esPléndido domingo vamos a Pasear Por las
Ramblas de Barcelona. Aparcamos el coche en la calle Ferran número
L, delante de McDonald's, y nos olvidamos de él hasta la noche. Pero
cuando regresamos a buscarlo, constatamos que no está allí. Creemos
que nos lo han robado y acudimos a la comisaria de policía más
cercana para denunciar el hecho. Cuatro días después recibimos una
notificación del depósito municipal de vehículos, apremiándonos a
recoger nuestro coche, que fue retirado por la grúa el mismo domingo,
un poco más tarde, en lá calle Ferran número 25, puesto que estaba
aparcado en un vado obstaculizando la entrada de los vecinos. Vamos
a buscar el coche al depósito y encontramos las dos puertas abiertas
y el interior totalmente revuelto. Se nos solicita que paguemos el
importe de la multa y de la gÑa."

SITUACIÓN DE COMUNICACIÓN

PROCESOS DE ESCRIruRA
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Estos son los hechos. Parece claro que alguien robó el coche y que

lo aparcó en la misma calle Ferran, en una zona prohibida, un poco
más tarde. Nos parece injusto que, además del susto que nos hemos
llevado y de la pérdida de tiempo, tengamos que pagar las multas de
una infracción que no cometimos y, por lo tanto, decidimos actuar. De
esta manera, unos hechos cotidianos se convierten en una situación
comunicativa y en un problema retórico, ya que la posible solución es
un mensaje escrito: una instancia. El tema de la comunicación es la
infracción y los hechos que han sucedido; la audiencia, los empleados
municipales de tráfico; y el propósito, no pagar las multas.

Desde el primer momento en que decidimos escribir una instancia,
los procesos cognitivos de composición se activan y empiezan a tra-
bajar. La memoria a largo plazo, que es el almacén cerebral donde
guardamos todos los conocimientos lingüísticos y culturales, nos
propociona informaciones variadas para poder generar un texto ade-
cuado a la situación. De hecho,!aha participado en la misma decisión
de escribir una instancia/ pues nos ha recordado que, en esta situación
y para estos destinatarios, la instancia es el tipo de texto más apropia-
do. Más adelante nos proveerá de datos sobre los hechos acaecidos
(día, hora, infracción, denuncia, etc.), sobre la forma del texto (datos
personales, qcpone, solicita), sobre cuáI es la manera más rápida de
proceder en la composición, etc.

El acto de escribir se compone de tres procesos básicos;hacer planes,
redactar y ranisar, y de un mecanismo de control, el monitor, que se encarga
de regularlos y de decidir en qué momento trabaja cada uno de ellos.

' Durante el proceso de hncer planes nos hacemos una representnción
mental, más o menos completa y esquemática, de lo que queremos
,escribir y de cómo queremos proceder. El subproceso de generar e.s !a
puerta de entrada de las informaciones de la memoria; solemos acti-
varlo repetidas veces durante la composición, en distintos momentos
y con varios propósitos (buscar otro argumento más para el texto,
recordar la estructura de la instancia, seleccionar un sinónimo, etc.);
normalmente, trabaja de manera rápida, ágil y breve. El subproceso de
organiznr clasifica los datos que emergen de la memoria y el de formu-
lar objetioos establece los propósitos de la composición: imagina un
proyecto de texto, con todas las características que tendrá (objetivos
de contenido) y un método de trabajo (objetivos de proceso).

Siguiendo con el ejemplo propuesto, los datos generados por la
memoria prodrían ser: hechos cronológicos (aparcamiento legal, desapa-
rición, robo, notificación, etc.), denuncia realizada en comisaúa (número,

fotocopia, hora y día, identificación del agente que nos atendió, etc., injusticin



de la multa, no quiero pagarla, Expongo, Solicito, la escribiré a móquina,
tengo que presentarla rdpidamente, controlar el tono finnl, etc.). La or-
ganización distinguiría las informaciones para el contenido del texto
de las consideraciones generales, los datos que irán en Expongo y los
de Solicito, la tesis de los argumentos, etc. Finalmente, los objetivos
formulados mentalmente podrían ser: redactar una instancia breve,
de una sola cara, para no cansar al lector (imaginamos que.nuestro ,
texto será uno entre miles), buscar un tono objetivo y respetuoso,'
adaptarse a la estructura de la instancia, trabajar ordenadamente
(esquema I evaluación I borrador a evaluación o versión fin$
etc.

Todos estos procesos se pueden realizar mentalmente o también
con apoyo escrito. Las ideas que se generan se pueden apuntar en una
lista, utilizando una lluvia de ideas, mapas mentales, ideogramas,
palabras clave, étc.; la organización se puede visualizar en forma de
esquema del texto (lista jerárquica de puntos, ficha con llaves, etc.); y
los objetivos se pueden escribir, e incluso, dibujar (se puede hacer un
croquis de la imagen que tenemos de lo que se quiere escribir, con los
párrafos, la disposición espacial, los gráficos, etc.).

El proceso de redactar se encarga de transformar este proyecto de._
texto, que hasta ahora era sólo un esquema semántico, una represen-
tación jerárquica de ideas y objetivos, en un discurso verbal lineal e
inteligible, que respete las reglas del sistema de la lengua,las propie-
dades del texto y las convenciones socio-culturales establecidas. Se
trata de un trabajo muy complejo ya que debe atender varias deman-
das al unísono (los propósitos y el contenido del texto, las restricciones
gramaticales, las exigencias del tipo de texto, la ejecución manual,
mecánica o informática de la letra, etc.) Los escritores suelen resolver-
la escribiendo, revisando y replanificando parcialmente fragmentos
del texto, de manera que los tres procesos básicos de redacción inte-
ractúan constantemente.

En la redacción de la instancia buscaremos la manera más clara y
concisa de formular con palabras todo lo que hemos planificado. Por
un lado, tenemos la necesidad de exponer los hechos y los datos
relevantes, dejando clara nuestra posfura, los argumentos que la
sostienen y la solicitud concreta que efectuamos. Por otro lado, tene-
mos algunas limitaciones: nos hemos propuesto ser concisos, el üpo
de texto nos exige un estilo formal que no dominamos, además tene-
mos que buscar un lenguaje que comparta nuestro lector, e incluso
tenemos que respetar todas las reglas de la gramática -¡en una
instancia sería imperdonable cualquier incorrección! En conjunto,
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de la multa, no quiero pagarla, Expongo, Solicito, ln escribiré a mdquina,
tengo que presentaila rópidamente, controlar el tono final, etc.). La or-
ganización distinguiría las informaciones para el contenido del texto
de las consideraciones generales, los datos que irán en Expongo y los
de Solicito,la tesis de los argumentos, etc. Finalmente, los objetivos
formulados mentalmente podrían ser: redactar una instancia breve,
de una sola cara, para no cansar al lector (imaginamos que,nuestro ,
texto será uno entre miles), buscar un tono objetivo y respetuoso,-
adaptarse a la estructura de la instancia, trabajar ordenadamente
(esquema o evaluación t borrador a evaluación r versión fin$
etc.

Todos estos procesos se pueden realizar mentalmente o también
con apoyo escrito. Las ideas que se generan se pueden apuntar en una
lista, utilizando una lluvia de ideas, mapas mentales, ideogramas,
palabras clave, étc.; la organización se puede visualizar en forma de
esquema del texto (lista jerárquica de puntos, ficha con llaves, etc.); y
los objetivos se pueden escribir, e incluso, dibujar (se puede hacer un
croquis de la imagen que tenemos de lo que se quiere escribir, con los
párrafos, la disposición espaciáI, los gráficos, etc.).

El proceso de redactar se encarga de transformar este proyecto de
texto, que hasta ahora era sólo un esquema semántico, una represen-'-
tación jerárquica de ideas y objetivos, en un discurso verbal lineal e
inteligible, que respete las reglas del sistema de la lengua,las propie-
dades del texto y las convenciones socio-culturales establecidas. Se
trata de un trabajo muy complejo ya que debe atender varias deman-
das al unísono (los propósitos y el contenido del texto, las restricciones
gramaticales, las exigencias del tipo de texto, la ejecución manual,
mecánica o informática de la letra, etc.) Los escritores suelen resolver-
la escribiendo, revisando y replanificando parcialmente fragmentos
del texto, de manera que los tres procesos básicos de redacción inte-
ractúan constantemente.

En la redacción de la instancia buscaremos la manera más clara y
concisa de formular con palabras todo lo que hemos planificado. Por
un lado, tenemos la necesidad de exponer los hechos y los datos
relevantes, dejando clara nuestra postura, los argumentos que la
sostienen y la solicitud concreta que efectuamos. Por otro lado, tene-
mos algunas limitaciones: nos hemos propuesto ser concisos, el tipo
de texto nos exige un estilo formal que no dominamos, además tene-
mos que buscar un lenguaje que comparta nuestro lector, e incluso
tenemos que respetar todas las reglas de la gramática -¡en una
instancia sería imperdonable cualquier incorrección! En conjunto,
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parece difícil que con una sola redacción podamos ajustarnos a tantas
restricciones y lo más probable es que debamos revisar y rehacer el
texto más de una vez.

E_1lor procesos de reaisión el autor compara el escrito realizado en
aqtiel momento con los objetivos planificados previamente y lo retoca
para ádaptarse a ellos y para mejorarlo. En el apartado leer, repásá el
texto que va realizando y en el apartado rehacer modifica todo lo que
sea necesario. Finalmente, el control es un cuadro de dirección que
regula el funcionamineto y la participación de los diversos procesos
en la actividad global de la composición. Por ejemplo, en un momento
determinado activa la generacióry después detecta que se ha agotado
y &ja paso a la redacción hasta que conviene leer, revisar e incluso
regenerar nuevamente.

La instancia que nos ha servido de ejemplo podría seguir varios
caminos de redacción. En un principio, el método de trabajo propues-
to procedía de una forma ordenada haciendo un esquema, un borra-
dor, una revipión y una redacción final. Pero también se podría haber
empezado escribiendo una primera versión sin apenas pensarla, des-
pués revisarla y planificar el texto, volver a redactarlo, revisarlo, etc.
Hay que entender que el conjunto de procesos del esquema se pueden
encadenar de varias formas y que todas son perfectamente válidas.
No existe ningún esquema lineal y lógico de trabajo, sino que cada
persona/ según su carácter, su estilo y también el problema retórico
que se presenta, actúa de una manera o de otra. La calidad del
producto final depende de si el proceso de redacción ha sido suficien-
temente desarrollado y cbmpleto y no del orden que se ha seguido en
cada caso.

Hasta aquí el modelo de escritura y un ejemplo del mundo de los
adultos. Es el momento de pensar un poco en.nuestros alumnos.
¿Cómo escriben nuestros alumnos? ¿Sig.uen un proceso parecido al
que se ha expuesto? ¿Qué hacen cuando les proponemos un tema de
redacción? ¿Buscan ideas, planifican, hacen esquemas, revisan, modi-
fican el texto? ¿O qtzá se lanzan inmediatamente a llenar la hoja en
blanco y no paran de escribir hasta que lo han conseguido? Probable-
mente encontraríamos a algún adolescente avanzado que realiza al-
guno de estos procesos, pero lo cierto es que la mayoría de los
alumnos escriben de una forma automática, sin mucha reflexión ni
elaboración. Por otra parte, también es cierto que estos procesos se
desarrollan con la edad y que los alumnos más pequeños escriben de
una manera más simple, mientras que los mayores dedican más
t iempoytrabajoael lo.



Microhabilidades

Partiendo de las investigaciones y de las teorías comentadas an-
teriormente se puede establecer una clasificación más o menos extensa
de las microhabilidades de la expresión escrita. Como en las demás ac-
tividades, se trata de descomponer en átomos pequeños el proceso
global de producción de textos escritos. La lista es forzosamente in-
completa, tiene finalidades didácticas y forma de objetivos de aprendi-
zaje. Por lo tanto, incorpora como microhabilidades muchas técnicas
o estrategias de redacción que han sido propuestas por varios autores.

MICROHABILIDADES DE LA EXPRESIÓN ESCRITA

PSICOMOTRICES:

Posición y novimiento corporales
-Saber coger el instrumento de esCritura (lápiz, pluma, etc.) con precisión.
-Saber colocar el cuerpo (tronco, cabeza, vista, etc.) de manera idónea.
-Saber sentarse para escribir.
-Saber mover el brazo y disponerlo adecuadamente en la hoja en blanco.
-Saber mover la muñeca.
-Saber desplazar la mano y el brazo con precisión por el papel.
-Saber presionar con el lápiz encima del papel.

Movimiento gráfico
-Reproducir y copiar la forma de una letra.
-Distinguir el cuerpo de la letra del mlace.
-Saber relacionar alfabetos de mayúsculas y minrlsculas (ejemplo: A y a).
-Aprender a respetar la disposición de la letra: líneas rectas, márgenes, etc.

Aspectos psicomotrices
-Dominio de la lateralidad.
- Superación de los diversos tipos de disgrafías y problemas gráficos.

Otros factores
-Adquirir la velocidad suficiente de escritura.
-Adquirir el ritmo caligráfico adecuado.
-Desarrollar los sentidos de la di¡ección y la proporción.
-Aprender diversas formas de disponer y presentar la letra: ma¡nisculas, subra-

yado, colores, tipograflas variadas, etc.

COGNTMYAS

Sifuación de comunicación
-Saber analizar los elementos de la sifuación de comuiúcación (emisor, receptor,

propósito, tema, etc.)



-Ser capaz de formular con pocas palabras el objetivo de una comunicación
escríta: ¿qué se espera conseguir?

- Dibujar el perfil del lector del texto.

Hacer planes
7. Generar
- Saber activar y desactivar el proceso de generar.
- Ser consciente de que la generación se ha agotado y cerrar el proceso.
- Utilizar soportes escritos como ayuda durante el proceso.
- Utilizar con potencia plena el subproceso:

. No valorar las ideas generadas.

. Saber aislarse de los condicionamientos generales de la redacción (gramática,
extensión, contenido del texto, etc.) para generar ideas más libremente.

. Generar ideas para objetivos especlficos.
-Saber compartir con otras personas la generación de ideas:

. Dar ideas a los demás.
' Aprovechar las ideas de los demás.
' Generar nuevas ideas a partir de las ideas de los demás.

-Saber consultar fuentes de información diversas: enciclopedias, diccionarios,
etc.

2. Organizar
-Saber activar y desactivar el proceso de organizar.
-Utilizar soportes escritos como ayuda durante el proceso (papel, dibujos, gráfi-

cos, etc.).
-Aplicar técnicas diversas de organización de ideas (esquemas jerárquicos, árbo-

les, ideogramas, corchetes, V, palabras clave, etc.).
3. Formular objetioos
- Formarse una imagen concreta de lo que se quiere escribir.

. Determinar como será el texto (extensión, tono, presentación, etc.).

. Determinar la relación autor-lector (registro y tratamiento).
-Trazar un plan de composición. Decidir en qué orden trabajarán los procesos y

qué técnicas de redacción se usarán.
- Ser flexible para reformular los objetivos a medida que avance el texto.

Redactar
-Trazar un esquema de redacción: marcar párrafos o apartados y proceder a

redactarlos de forma aislada.
- Saber redactar concentrándose selectivamente en diversos aspectos del texto.
- Buscar un lenguaje compartido con el lector.
- Introducir en el texto redactado ayudas para el lector y técnicas de presentación

(señales, marcadores textuales, tltulos, resúmenes, esquemas, etc.).

Revisar
'1. Leer
- Saber comparar eI texto producido con los planes previos.
- Saber leer de forma selectiva, concentrándose en distintos aspectos: contenido

(ideas, estructura, etc.) o forma (gramática, puntuación, ortografía, etc.).

- Utilizar las microhabilidades de la lectura para concentrarse en aspectos distin-
tos del texto: skimming, scanníng, anticipación, pistas contextuales, etc.

269



2. Rehacer
-Sabe¡ dar prioridad a los errores: rehacer primero los problemas globales o

profundos (de contenido) y dejar para el final los locales y superficiales (de
forma).

-Dominar diversas formas de rehacer o de retocar un texto: tacha¡ palabras, añadir
palabras en el margen, asteriscos, flechas, sinónimos, reformulación globaf etc.

-Saber escoger la técnica de corrección adecuada a las características del error.
-No precipitarse al corregir. Acabar de leer el texto antes de empezar a hacerlo.
:Utilizar técnicas estándar de revisión y mejora:

' Del contenido: anticipar la respuesta del lector, hacer un esquema del texto y
compararlo con los planes previos., etc.

. De la forma: a¡gumentar la legibilidad, buscar frases sencillas, buscar econo-
mía, orden de las palabras, corrección ortográfica, puntuación, leer el texto en
voz alta, etc,

Monitor
- Poder activar y desactivar cualquier proceso en cualquier momento.
- Saber dedicarse selectivamente a cada una de las demandas del texto (gramáti-

ca, coherencia, propósitos, etc.), usando los procesos más rentables.
-Superar el bloqueo de cualquier proceso mediante la activación de otro para no

perder tiempo
- Ir adquiriendo conciencia, lentamente, de la dinámica del proceso de composi-

ción personal.
- Aprender a dirigir conscientemente el proceso de composición y no dejarse

llevar por los hábitos adquiridos, los prejuicios o las circunstancias.
- Aprovechar el carácter cíclico y la recursividad del proceso de composición para

enriquecer y mejorar el producto escrito.
- No tener pereza para incoporar todo lo que se aprende durante la cornposición

én el texto que se escribe.

Un aspecto complementario e importante son los ordenadores y
los programas de tratamiento de textos. En pocos años esta tecnología
ha revolucionado el acto de escribir y todos los ámbitos sociales en los
que se utiliza. Los profesionales se han acostumbrado rápidamente a
utilizarlos y actualmente les es difícil e incluso inimaginable prescin-
dir de ellos. En la escuela, la presencia de los ordenadores es aún
simbólica en la mayoría de los casos, pero es de esperar que a medio
o largo plazo se convierta en una herramienta general y lo suficiente-
mente extendida para que todos los chicos y chicas puedan beneficiar-
se de su uso. En cualquiera de los casos, la sociedad empieza a valorar
el hecho de saber escribir en ordenador y dentro de pocos años será una
necesidad o incluso una exigencia (laboral, estudios superiores, etc.).

Las microhabilidades que requiere la utilización del ordenador
para la escritura no son simplemente de orden psicomotriz, sino que
abarcan los niveles cognitivos superiores. Las funciones que ofrecen
los programas de procesamiento (editar, corregir, ortografía, buscar,
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bloques, etc.) liberan a los autores de los trabajos más engorrosos y
mecánicos, lo que les permite concentarse en los más creativos: plani-
ficar el texto, revisarlo, mejorarlo, etc. Para un tratamiento más a
fondo de los aspectos de psicomotricidad en la escritura, ver Ferrández
y Gairín (198n.

En resumen, esta lista de microhabüdades describe todo lo que
debería saber un escritor ideal. Las habilidades motrices correspon-
den a los primeros niveles de enseñanza, mientras que las cognitivas
pertenecen a los últimos. Algunas de estas segundas habilidades,
sobre todo aquellas que exigen un elevado grado de conciencia o de
metacognición (punto Monitor), pueden corresponder incluso a jóve-
nes y adultos de enseñanz4s superiores.

Enfoques didácticos

La pregunta "¿córno se debe enseñar expresión escrita en la escue-
la?" puede tener varias respuestas. Como hemos visto anteriormente,
el hecho de escribir incluye contenidos diversos que requieren
didácticas particulares y especiales. Si a este hecho le añadimos la
lógica fluctuación de modas y de torrientes lingúísticas y didácticas,
encontraremos la razón de esta aparente dispersión didáctica. En
efecto, en la clase de lengua escrita se realizan dictados, ejercicios de
llenar espacios en blanco, reflexiones sobre el proceso de la escritura,
talleres, redacciones, correcciones, estudio de reglas gramaticales,
etc., y seguro que aún nos olvidamos un sinfín de ejercicios.

Refiriéndonos a las microhabilidades psicomotrices, todas las es-
cuelas y también los maestros de lectoescritura han vivido la contro-
versia clásica entre los métodos analíticos, que empiezan con la pala-
bra o la frase (Decroly), y los sintéticos, que comienzan con los trazos
(Montessori), sin dejar de lado las aportaciones de Freinet sobre la
escritura natural. En cambio, son bastante menos conocidos los enfo-
ques didácticos para la adquisición de las microhabilidades superio-
res o cognitivas y de las propiedades del texto aplicadas a la escritura.
La mayor parte de escuelas y de maestros trabajan únicamente con el
método gramatical o tradicional y desconocen la existencia de pro-
puestas sustancialmente diferentes para desarrollar Ia capacidad ex-
presiva.

Cassany (1990) distingue cuatro enfoques básicos de la didáctica
de la expresión escrita, a partir de varios aspectos: objetivos de apren-
dizaje, tipos de ejercicios, programación, etc. Cada planteamiento
hace hincapié en un aspecto determinado de la habilidad:



7. Enfoque gramatical. Se aprende a escribir con el conocimiento y
el dominio de la gramática del sistema de la lengua.

2. Enfoque funcional. Se aprende a escribir a través de la compren-
sión y la producción de los distintos tipos de texto escrito.

3. Enfoqueprocesual o basado enelproceso de composicíón. El apren-
diz tiene que desarrollar procesos cognitivos de composición
para poder escribir buenos textos.

4. Enfoquebasado en eI contenido. La lengua escrita es un instrumen-
to muy potente que puede aprovecharse para aprender en otras
materias, al tiempo que se desarrolla la expresión.

El siguiente esquema resume las características principales de es-
tos cuatro enfoques didácticos. El primer punto destaca los objetivos
de aprendizaje; el segundo, los contenidos que se trabajan durante un
curso; el tercero expone esquemáticamente una secuencia didáctica; y
el cuarto ofrece una lista de ejercicios típicos de cada planteamiento.
Finalmente, un ejemplo contrastado permite comparar las cuatro pro-
puestas sobre una misma base.

ENFOQUE GRAMATICAL

1. Énfasis en la gramática y la normati-
va
- Gramática prescriptiva
- Basada en la oración
- Una única lengua: estándar

2. Reglas de gramática: ortografía,
morfosintaxis y léxico.

3. 1. Explicación de la regla
2. Ejemplos
3. Prácticas mecánicas
4. Redacción
5. Corrección gramatical

4. Dictados, redacciones, transformar
frases, llenar espacios en blanco, etc.
Ejemplo: Escribe una redacción expli-
cando las oentajas y los inconaenientes
de ir a Ia escuela en el oueblo donde
tiaes o en una ciudad mis grande.

ENFOQUE FUNCIONAL

1. Énfasis en la comunicación y en el
uso de la lengua (n gramática)
- Gramáfica descriptiva y funcional
- Basada en el texto (n oracional)
- Dive¡sidad de variedades y registros

2. Tipos de texto: descripción" narra-
ción, exposición, cartas, diálogos, etc.
- Selección de textos según las necesi-

dades del aprendiz.

3. 1. Lectura comprensiva de textos
2. Análisis de modelos
3. Prácticas cerradas
4. Prácticas comunicativas
5. Corrección comunicativa

4. Leer, transformar, rehacer, comple-
tar y crear textos de todo tipo. Ejem-
pto: Tu primo quiere cambinr de escue-
la, pero no estd seguro de si quiere que-
darse en el pueblo en el que aiae o prefie-
re ir a una escuela en una ciudad mús'
grande. Escríbele una cartn dóndole tu
opinión.
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ENFOQUEPROCESUAL

1. Énfasis en el proceso de composi-
ción (n producto)
-Enfasis en el alumno (n escrito)

2. Procesos cognitivos: generar ideas,
formular objetivos, organizar ideas,
redactar, revisar, evaluar, etc.

3. Composición de textos:
1. Buscar ideas
2. Hacer esquemas
3. Redactar
4. Evaluar
5. Revisar
-Énfasis en el asesoramiento

(e> corrección)

4. Creatividad (tbrbellino de ideas,
analoglas, etc.), técnicas de estudio
(esquemas, ideogramas, etc.) borra-
dores, escritura libre, valorar textos
propios, etc.
Ejemplo: Haz una lista ile idms sobre
las oentajas y los inconoenientes ile ir a
la escuela en un pueblo ilístinto ilel que
oioes. Clasifica las iileas en grupos. De-
sanolla ilos ideas con ejemplos y comen-
taríos personales. Red.acta un primer
borrador ile un texto. Vueloe a leerlo y
comprueba que contiene toilas las iileas
importantes...

ENFOQUE DEL CONTENIDO

1. Enfasis en el contenido (n forma)
-Enfasis en la función eoistémica de

la lengua escrita.
- Trabajo de la escritura a través de

otras materias: Sociales, Ciencias,
etc.

2. Procesos cognitivos y textos acadé-
micos: trabajos, exámenes, recen-
siones, comentarios, resúmenes, etc.
-Temas de la materia correspon-

diente.

3. Desarrollo de un tema
1. Recogida de información: lectura,

comprensión oral, imágenes, etc.
2. Procesamiento: esquemas, resúme-

nes, etc.
3. Producción de textos: trabajos,

informes, artículos, comentarios,
etc.

4. Trabajo intertextual (comentarios,
esquemas y resúmenes de escritos,
apuntes, etc.), recogida de datos de
la realidad (experimentos, observa-
ción, etc), procesos de composición
de textos.
Ejemplo: Busca información sobre el
tema de ir a una escuela en un pueblo
distinto del'que oioes: los transportes,
los internados, etc. Haz una encuesta
entre los alumnos ile una escuela. Entre-
oista a algunas persorns importantes:
directores de escuela, conductores, coci-
neros, alumnos. Sintetin Ia información
en un esquema. Escribe un borrador de
una reilacción explicanilo los resultailos
ile tu ínoestigación...

Tal como decíamos anteriormente, el enfoque gramatical es, por el
momento, el más difundido en la escuela. Identifica expresión escrita
con gramática e insiste especialmente en la ortografía y la sintaxis. Está
estrechamente relacionado con los estudios normativos v estructu-
ralistas de gramática y tiene una larga tradición pedagógica-que la gran
mavoría de maestros v de los alumnos hemos heredado en la escuela.



Con la reciente eclosión del aprendizaje de las segundas lenguas
(sobre todo francés e inglés) ha llegado el enfoque comunicativo y, por
lo tanto, el funcional para la expresión escrita. Se basa en el trabajo
práctico sobre textos sociales, reales o verosímiles; el alumno debe
aprender a utilizar los textos como instrumentos comunicativos para
conseguir así objetivos diversos. Lentamente, este planteamiento
elaborado para la adquisición de lenguas extranjeras ha ido penetran-
do en el aprendizaje de la primera lengua, y actualmente muchos
libros de texto, e incluso las muestras de material de la Reforma,
recogen este enfoque.

En cambio, el enfoque procesual y el basado en el contenido sorL
todavía, enormemente desconocidos. Ambos se han desarrollado en
los EEUU durante la década de los ochenta, basándose en las investi-
gaciones sobre el proceso de composición de textos, expuestos ante-
riormente, y en niveles elevados de enseñanza (bachillerato o esfudios
superiores). Presentan una fuerte influencia de la psicología cognitiva
y de la pedagogía humanista y se centran en la dimensión epistémica
de la lengua y en el desarrollo de estrategias cognitivas. Además, el
enfoque basado en el contenido ha dado pie al movimientola escritura
a traaés del currículum (writing across the cuniculum), extraordinaria-
mente importante para la escuela. Para un tratamiento más exhaustivo
de estos enfoques, consultar Cassany (1990), Flower (7989), Murray
(1990), Brinton et al. (1989), Brookes y Grundy (1990). Hedge (1988)
también ofrece una extensa y variada panorámica de recursos didácticos.

Sin embargo: ¿cuál es el enfoque más válido para la Reforma que
actualmente se nos plantea? Está claro que estas cuatro líneas didácticas
no son excluyentes, sino complementarias. Cualquier acto de escritu-
ra, y por lo tanto, también la enseñanza, contiene gramática, tipos de
textos, procesos de composición y contenido, de manera que estos
cuatro factores deben ser considerados de alguna manera. Escoger
uno o otro enfoque es una cuestión de tendencia o de énfasis: de
destacar unos aspectos por encima de otros.

Partiendo de la situación actual, creeemos que los enfoques que
pueden aportar más renovación y mejora a la clase de Lengua son el
funcional y el procesual, porque aportan un trabajo global de tipos de
texto y de procedimientos, que quizá sean actualmente los puntos más
desatendidos. Con la incorporación de parte de la programación y de
los ejercicios de estos enfoques, además de conservar una parte de las
prácticas tradicionales de gramática, se puede encontrar una combi-
nación ecléctica de métodos, muy interesante y completa para nues-
tras clases.
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Recursos didácticos

Al margen de los distintos enfoques,la didáctica de la producción
del texto escrito se puede analizar desde otras ópticas: tipos de unidad
lingüística, trabajos intensivos/extensivos, técnicas didácticas, etc.
Antes de entrar a tratar ejercicios y propuestas concretas, vale la pena
dar un vistazo a todas estas cuestiones. El esquema siguiente relaciona
los tres tipos de contenidos de esta habilidad con las actividades
didácticas que se pueden realizar:

TrpoLoGÍA DE EIERCICIOS DE EXPRESIóN ESCRITA

CONTENIDOS

CONCEPTOS
Propiedades del texto:
- Gramática
- Cohesión
- Coherencia
- Adecuación
- Variación
- Presentación

PROCEDIMIENTOS
Procesos de composició:
- Analizar la comunicación
- Buscar/desarrollar ideas
- Organizar ideas
- Redactar
- Evaluar el escrito
- Rehacer el texto

VALORES Y NORMAS
Desarrollar actitudes:
- Lectura
- Fomentar hábitos
- Motivar a escribir
- Identificarse con la cultura

impresa.

DIDÁCTICA

Unidad lingüística:
- Letra
- Palabra
- Frase
- Párrafo
- Texto
- Tipo de texto

Trabaios intensivos:
- Redacción abierta/texto
- Manipulación de textos

Dictado
- Cloze (llenar espacios en blanco)
- Comentario de texto
- Corrección de texto

Trabajos extensivos:
- Trabajo por tareas (project work)
- Taller literario/expresión escrita
- Co-redacción de textos
- Entrevistas/asesoramiento
- Énfasis en el contenido
- Escribi¡ a través del currículum

EVALUA,CION

CORRECCION
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Debemos tener en cuenta las siguientes cuestiones:
Las unidades lingüísticas menores (palabra y frase) se relacionan

sobre todo con los contenidos gramaticales, mientras que las demás
propiedades textuales deben trabajarse forzosamente a niveles más
globales (párrafo, texto). Es imposible trabajar la coherencia o la
cohesión con frases sueltas. Por lo tanto, en la clase de lengua conviene
combinar y equilibrar el trabajo de las diversas unidades.

La distinción entre las actividades intensiaaslextensiuas es sólo fun-
cional y práctica. Las intensivas son ejercicios de duración corta (una
hora, una clase o incluso menos tiempo), analíticos y centrados en
aspectos concretos y locales del texto (ortografía, un proceso de com-
posición, una propiedad textual, etc.); las extensivas son propuestas
más largas (dos o más clases, semanas, meses, un curso), globales y
centradas en el proceso completo de producción de textos. Las prime-
ras son más útiles para desarrollar los conceptos y algunos procedi-
mientos concretos (generar, hacer esquemas, etc.). En cambio, las
segundas son mucho más efectivas a largo plazo, ya que fomentan
nuevos hábitos de composición, crean motivación o desarrollan acti-
tudes positivas hacia la cultura escrita.

Los tradicionales ejercicios intensivos de dictado, llenar espacios
en blanco, redacción o corrección, que a menudo tienen un carácter
básicamente ortográfico, pueden utilizarse de maneras más creativas.
Más adelante se habla de redacción y de la corrección; además, se
puede consultar el apartado 7.5 "Fonética y ortografía" para los dos
primeros. El título de manipulación de textos incluye varios tipos de
trabajo que se pueden hacer a partir de un texto completo: completar-
lo, rehacerlo, modificarlo, etc.; se presentan algunos modelos en el
apartado 7.2. "Texto". Finalmente, para el comentario de texto, se
puede consultar el apartado 8.4. "Literatura".

Entre las propuestas extensivas, el taller de expresión escrita es la
más conocida y la que se expone más adelante. El trabajo por tareas,
la co-redacción y las entrevistas son'algunas de las técnicas didácticas
que se pueden usar en los talleres. El énfasis en el contenido y la
escritura a través del currículum son planteamientos globales que van
más allá de la clase de Lengua e implican al conjunto de la escuela y
al programa global.

Para terminar, merece la pena hacer una reflexión general sobre el
proceso de desarrollo del escrito a través de los distintos ciclos. Una
opinión, muy generalizada, tiende a asociar expresión escrita con redac-
ción de textos muy largos y de una complejidad considerable (redac-
ciones, cartas, cuentos, etc.); es decir, con las actividades de más nivel
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que se pueden reahzar en este apartado. Otros ejercicios más simples
como la manipulación de la frase o de la palabra, la valoración de la
puntación o los aspectos ortográficos, se consideran actividades exclu-
sivamente gramaticales, desvinculadas de la expresión. Siguiendo con
este punto de vista, los maestros concluyen que la redacción es una
actividad propia de los ciclos superiores, pues a ciertas edades (de 7
a 10 años) las niñas y los niños no son lo suficientemente maduros
para dedicarse a esta empresa.

Está claro que este planteamiento es erróneo y parcial. Por un lado,
tanto la redacción de cien palabras como la producción de frases son
ejercicios gramaticales y de expresión al mismo tiempo; el primero
más global y¡ por lo tanto, con más t¡anscendencia comunicativa y el
segundo más local /r por eso mismo, más limitado a las posibilidades
gramaticales. Por otro lado, es necesario que los alumnos trabajen y
desarrollen progresivamente su expresión, desde los primeros nive-
les, tal vez sólo con ejercicios de palabra o frase, hasta los más eleva-
dos. Es difícil entender un aprendizaje global de lengua que desvincule
estos dos aspectos y los distribuya en el programa según los niveles.

En el ciclo inicial (7 /8 años),los niños y las niñas todavía tienen
dificultades con el dominio del código, pero los aprendizajes funda-
mentales son la idea de la frase y el concepto de texto como un conjunto
de frases. En el ciclo medio (9 /10) ya se distingue la frase del párrafo
y se empieza a observar el sistema de referentes y de conectores, aun-
que presente problemas importantes de coherencia y de cohesión. Es
a partir del ciclo su¡rerior (11/12) cuando se pueden trabajar todos los
conceptos más importantes de la estructura y la lengua de los textos.

Para una visión evolutiva y psicolingüística del aprendizaje de la
escritura, ver Ferreiro y Teberoslcy (1979), Teberosky (1991) y Tolchinsky
(1993).

La redacción

( ¿Redacción o textos comunicaüvos?

En otra película memorable, Au rmoir les enfants (198n de Louis
Malle, se explica la vida de unos muchachos franceses, internados en
una escuela durante la ocupación alemana. En una escena el maestro
recorre el aula repartiendo las redacciones corregidas de sus alumnos
y comenta algunas de ellas en voz alta. De la redacción del protago-
nista de la película opina, aproximadamente, que destaca por su
sentimiento y humanidad, pero que aún le falta pureza.



Se trata, sin duda alguna, de una escena representativa de la
asignatura de expresión escrita. Si el dictado es el ejercicio típico por
antonomasia de la ortografía, y la multiplicación y la división del
cálculo, la redacción lo es de Ia expresión. Sus características de
actividad global y abierta, de respuesta divergente y adaptable a todos
los temas, la convierten en una de las mejores prácticas para la clase
de lengua escrita. De hecho, así hemos aprendido a escribir la mayoría
de nosotros: haciendo redacciones semanales sobre temas variados
que el maestro iba corrigiendo.

Pero esta práctica habitual también ha entrado en crisis con la
aparición de nuevas metodologías y, sobre todo, del enfoque
comunicativo centrado en el uso de la lengua y en las necesidades de
los alumnos. Se argumenta que en la vida real no se escriben redac-
ciones, que se trata de un tipo de texto que sólo existe en la escuela
y gue, además, presenta unas características comunicativas sustan-
cialmente distintas del tipo de.textos sociales que normalmente todos
debemos producir. Por todo esto, se ha propuesto que se sustituya en
la práctica escolar por la carta, la nota, el currículum o el informe, o
por'otros escritos reales.

El siguiente esquema compara la redacción con el conjunto de
textos comunicativos que se proponen como alternativa:

TEXTOS COMUNICATIVOS
cartas, notas, cunfculums, aaisos,

informes, anuncios

1. Cada tipo de texto tiene una
eskuctura, un registro e indu-
so una fraseologla fijada.

2. El destinatario es explícito,
varia y determina un grado
de formalidad particular en
cada caso.

3. El tema del texto es real o ve-
rosímil, según la ftinción de la
comunicación. Hay, pues, al-
gunas limitaciones.

REDACCIÓN

1. Estructura, registro y fraseo-
logía libres. No hay conven-
ciones establecidas.

2. El receptor es implícito (el
maestro) y no varía. No hay
marcas de grado de formali-
dad.

3. Libertad absoluta de temas.

Los textos descritos en la primera columna hacen hincapié en la
función comunicativa de la lengua: en la interrelación entre emisor y
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receptor y en la consecución de propósitos reales; por eso se regulan
por medio de una serie de convenciones que hay que respetar. En
cambio, la redacción es un ejercicio escolar, no tiene limitaciones y,
por lo tanto, exige más creatividad y más capacidades de afinar y de
ordenar las ideas. La redacción pone más énfasis en la función
epistémica de la lengua: es un vehículo para que el alumno reflexione
sobre un tema, con el instrumento de la escritura, y para que aprenda
cosas sobre dicho tema.

Desde esta óptica, los textos comunicativos y la redacción son
propuestas didácticas complementarias que deben coexistir en la clase
de Lengua. La práctica comunicativa prepara para la vida real y
enseña a usar la lengua escrita en las situaciones habituales; pero la
redacción permite aprender a usar el lenguaje para estudiar cualquier
tema y, por lo tanto --de alguna manera- enseña a aprender. La
redacción tiene todas las características de los textos académicos (ver
pág. 338) y es un buen vehículo para que el alumno desarrolle los
procesos cognitivos necesarios para poder procesar este grupo tan
importante de textos.

( Propuestas de redacción

Una de las mayores preocupaciones de maestros y de alumnos en
la redacción es encontrar temas o ideas motivadoras que animen a
escribir y que permitan pasarlo bien. A continuación, se apuntan
algunas ideas para animar a los alumnos a escribir y a inventarse
redacciones, sin pretender agotar el tema (también se puede consultar
el apartado 8.4. Literatura). La mayoría son técnicas de creatividad, de
procedencia muy diversa, aplicadas a la expresión escrita:

1.. Técnica del 1+1,=L. Consiste en imaginarse un objeto, un concepto
o un ser nuevo a partir de la suma de dos conocidos, y describirlo en
una redacción. Por ejemplo: ¿Cómo podría ser un inaento nueT)o, que fuera
la mezcla de una botella y un reloj? Podría ser una botelta que tuuiera una
sirena y sonara cuando se bebiera demqsiado líquido. O ¿cómo podría ser un
nueao deporte que mezclara el futbol y el bdloncesto? ¿Y un animal, una
planta o una comida nueaas? Gianni Rodari (1973), en su Gramática de la
fantasía, presenta una nueva técnica parecida llamada binomio fantósti-
co, consistente en asociar dos cosas muy diferentes y crear una nueva.

2. Palabras, frases y redacción. Consiste en elaborar una redacción
paso a paso, haciendo u4a lista de palabras, después un conjunto de
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frases con las palabras y, finalmente, ordenar las oraciones para for-
mar un texto. El tema puede ser muy variado; os proponemos un
ejemplo filosófico que suele despertar mucho interés y que nos enseñó
Conxita Maciá:

Los cuatro elementos del mundo: fuego, agua, aire y tiena.

1. Pedid a los alumnos que se agrupen por parejas.
2. Cada pareja debe escoger el elemento que prefiere. Deberá hacer

los pasos siguientes de la actividad identificándose con este ele-
mento, como si fuera fuego, agua, aire o tierra.

3. Haced una lista de sustantivos que respondan a la pregunta ¿Que soy?
4. Haced una lista de adietivos que respondan a la pregunta ¿Cómo soy?
5. Haced una lista de verbos que respondan a la pregunta ¿Qué hago?
6. Formad frases con un sustantivo, un adjetivo y un verbo de cada

lista. No hace falta que cada frase tenga escrupulosamente un
elemento de cada lista.

7. Ordenad las frases, completadlas y cohesionadlas para hacer una
redacción que tenga por título: Soy eI fuegolel agualel airella tierra.

3. Historias para mnnipular. Consiste en rehacer una historia. Se
puede continuar una historia empezada, buscar un principio para un
final ya determinado, reescribir la misma historia variando algún
elemento, etc. Por ejemplo, hay que continuar y acabar las narraciones
siguientes:

- Aquel domingo por la mañana no tenía ningún plan marcado. Decidí
ir al zoo, poryue hncía mucho tiempo que no lo hnbía aisitado. De
ninguna manera podfn imaginarme lo que me iba a suceder a lo largo
del día. (...)

- Parecía un día cualquiera. Cuando sonó el despertador tenía el mismo
sueño y Ia misma pereza de siempre. Hacía un día feo. Fui al laaabo
y al mirarme al espejo descubrí que tutía la cara oerde como un
pimiento. (...)

También se puede pedir a los alumnos que escriban una redacción
que acabe exactamente con las frases siguientes: ¡Ya estoy hartoll¡Ya
estoy harta!o también El espejo se rompió en cincuenta mil pedazos y todos
nos quedamos boquiabiertos. O bien que escriban una historia que con-
tenga un grupo determinado de palabras escogidas al azar: submarino,
animal, flor y coche. Finalmente, Gianni Rodari propone pedir a los
alumnos que reescriban una historia conocida y tradicional, añadién-
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dole algún elemento moderno; por ejemplo: Imagina como sería el
cuento de Capmtcita Roja si la niña aiajase en helicoptero.

Además del tema, la organrzación de la actividad y la interacción
pueden dar mucho dinamismo a la creación de historias. Se puede
trabajar por parejas o por grupos/ se pueden intercambiar los papeles
escritos para que cada uno los amplíe o se puede crear una historia
colectiva entre toda la clase. No hay ningún problema en que los
alumnos inventen sus historias en pequeños grupos de trabajo. ¡Puede
ser mucho más divertido!

4. Las metdfor¿s. Consiste en describir un objeto, una persona o un
tema cualquiera, desconocidos o nuevos, haciendo metáforas y com-
paraciones con cosas conocidas y próximas al alumno. Por ejemplo:
Imagina que tienes que explicarle a Tarzán qué es un coche. Escribe qué le
dirías, comparando un coche con cosas que él pueda conocer (animales y
objetos de la selaa), Así: es como un elefante grande, corre como una gacela,
time dos ojos luminosos como los búhos, También se puede escribir a
partir de una personificación: ¿Cómo oes los cinco primeros números
(0,1,23 y 4)? ¿A qué se parecen? ¿Cómo te los imnginarías si tuaieran oida?
¿Y las cinco primeras letras: A,B,C,D,E?

5.1¿s 5 preguntas. Consiste en elaborar un texto a partir de las cinco
preguntas básicas sobre cualquier hecho: Quién, Qué, Cudndo, Por qué
y Dónde. Se puede inventar una noticia, un personaje o una historia.
Primero los alumnos responden a las preguntas: ¿Quién lo ha hecho?,

¿Qué ha hecho?, ¿Por qué?, ¿Dónde lo ha hecho?, ¿Cudndo?, y después
componen la redacción.

6. Comentarios de una frase célebre. Consiste en comentar desde un
punto de vista personal una frase o una idea que pueden resultar cho-
cantes o polémicas. Se trata de una propuesta más reflexiva, que incita
al alumno a pensar y a argumentar sus opiniones. Algunas frases
célebres: Escoger es hacerse aiejo lUna imagen aale más que mil palabras I
La belleza o la fealdad de las cosas no estó en las cosas, sino en la cabeza de
quien las mira I ln botella puede estar medio llena o medio tncía, etc.

7. Dibujos e imágenes. Para los más pequeños, el dibujo es una fuente
de inspiración y un recurso para el escrito. Además de la práctica
tradicional de acompañar los escritos con dibujos, se puede buscar la
inspiración en fotografías, vídeos, murales, etc. Se pueden escribir o



282
diseñar caligramas, esquemas gráficos con textos, poemas acrósticos
con dibujos, mandalas (dibujos simbólicos de formas geométricas),
etc. El niño dibuja y escribe sobre un mismo tema. Este es un ejemplo
de mandala:

Se puede encontrar más información en Verlee Williams (1983).

8. Textos reales o aerosímiles. A1 margen de la discusión redacción/
textos comunicativos, también es motivador crear situaciones reales
de comunicación para los alumnos. El hecho de saber que un lector
real, distinto al profesor,leerá lo que se está escribiendo, anima a es-
cribir y a hacerlo mejor. Aquí se indican algunas ideas para estable-
cer comunicaciones escritas:

Establecer contacto epistolar con los alumnos de otra escuela
que esté muy alejada geográficamente, y explicarse mil y una
historias. Puede ser muy motivador mantener correspondencia
con un grupo de alumnos de una escuela argentina, o cón un
grupo de hispanos de Nueva York.
Escribir noticias, cuentos, artículos, etc. para reproducirlos en
una revista o pubücación de la escuela (ver el apartado 8.5.
"Medios de comunicación").
Escribir textos (cartas al director, anuncios, comentarios, noti-
cias, etc.) para una revista o diario locales.
Escribir textos para otros grupos (mayores o menores) de la
misma escuela, adaptando el nivel de expresión y los temas. Por
ejemplo, pedir a un grupo de 14-15 años que escriba un texto
para unos compañeros de 10-12 años.
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Se pueden encontrar más ejemplos en Guerrero (1989), Condemartín

y Chadwick (1990), Badia et al. (1988), Cassany, Luna y Sanz (1991),
Besora y Fluviá (1985) y Sunyol (1992).

Todas las propuestas anteriores son instrucciones iniciales para
dar al alumno, al margen de la motivación que puedan tener. Se dan
antes de empezar la tarea y describen, con mayor o menor precisión,
lo que se debe conseguir: el tipo de texto, la extensión, el tema, el
lenguaje, etc. De esta manera guiamos al alumno sobre el producto
final, pero no sobre el proceso de trabajo. Le estamos diciendo 1o que
esperamos que realice, pero no cómo puede hacerlo: se üene que espa-
bilar solo para usar los diferentes procesos de composición necesarios
para producir el texto. En definitiva, es como si un escultor pidiera a
sus aprendices que esculpieran una estatua determinada sin darles
ninguna indicación sobre las herramientas que pueden utilizar y la
manera de hacerlo. Imaginemos que todos los ejercicios de redacción
en clase fueran de este tipo: es evidente que el alumno debería apren-
der por su cuenta los procedimientos de la redacción o, y esto sería lo
peor -y talvez oflrrre demasiado a menude, no los aprendería nunca.

Valorando todos estos aspectos, es muy importante que los maes-
tros se concentren en el proceso, en las técnicas y en los procedimien-
tos de redacción. Deben darle pautas sobre cómo pueden trabajar:
cómo se buscan ideas, cómo se hace un esquema, qué y cómo se tiene
que revisar, etc. No basta con dar una instrucción inicial y corregir el
producto final. Los maestros debemos adentrarnos en el proceso de
redacción de los alumnos y escribir con ellos. La mejor técnica para
poder desarrollar este trabajo es el taller de expresión escrita.

El taller

La idea básica del taller es buscar un tiempo (una clase de una o
dos horas), un espacio (el aula) y un tema (cualquiera de los anterio-
res) para que los alumnos desarrollen un texto escrito y para que el
maestro les ayude realmente a hacerlo. Los objetivos didácticos son la
práctica de los diversos procesos y subprocesos cognitivos que com-
ponen la composición de textos escritos. Si los textos producidos son
cuentos, narraciones o poesías, el taller se llamará literario o de crea-
ción y pondrá énfasis en los géneros y los recursos estilísticos de la
literatura (ver el apartado 8.4. "Literatura"). Pero también se puede
escribir cualquier otro tipo de textos, y entonces el ejercicio se llamará,
simplemente taller o taller de expresión escrita.
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Los puntos más importantes a tener en cuenta para organizar un

taller en clase son los tres siguientes:

c Los temas de redacción. Lo más relevante sobre los temas y los tipos
de texto es que motiven al alumno y que sean variados a lo largo del
curso. Una buena idea es que sea la misma clase la que decida qué
quiere escribir. Se puede hacer una lista de temas a principio de curso
y los mismos alumnos se pueden encargar de buscar información
sobre ellos.

. El papel del maestro. El maestro deja de ser la autoridad que dice
lo que hay que hacer y si se ha hecho bien o mal, para pasar a ser un
asistente y un asesor de lob alumnos-redactores en todo momento. Por
eso mismo, durante la sesión del taller circula por el aula dialogando
con los alumnos y las alumnas, leyendo sus textos y dando pautas
para continuar. Este encuentro o interacción con cada alumno recibe
el nombre de entreaista y es el momento culminante del ejercicio, ya
que es cuando el alumno reflexiona con el maestro sobre lo que está
haciendo y así puede mejorarlo. En las entrevistas se pueden seguir
los pasos siguientes:

A. Diagnóstico. El alumno explica lo que está haciendo, verbaliza
su pensamiento, los objetivos de la redacción y los problemas
que se le presentan. EI maestro ayuda con preguntas del tipo
¿Qué estds haciendo? ¿Te gusta lo que escribes? ¿Tienes algún pro-
blema?...

B. kctura. Maestro y alumno leen y examinan lo que se ha escrito.
El alumno lo explica oralmente y el maestro puede hacer pre-
guntas.

C. Pauta o instrucción El maestro detecta los errores o los puntos
' flojos del proceso de trabajo del alumno y del texto y da pistas

para mejorarlos. Por ejemplo: Este pdrrafo es pobre, ,¿cómo podrías
ampliarlo? Hay algurws repeticiones innecesarias: ¿cwíles eliminnrías
y cómo? ¿Cómo puedes ordenar todos estos datos?

, Hay que tomar en cuenta aspectos meramente organizativos. Es
recomendable hacer entrevistas breves (4' o 5'), frecuentes y orales. El
maestro debería poder hablar dos veces como mlnimo con cada alum-
no durante una sesión. En grupos numerosos (de treinta alumnos o
más), es útil formar parejas y controlar el tiempo que se dedica a cada
individuo o grupo. Ya sabemos que hay alumnos que hablan mucho
y otros que, por timidez o pe'reza, nunca hablarían con el maestro.
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Por eso debe dosificar su atención y asesoramiento a toda la clase.
Un último truco que facilita el trabajo es el de señalar en lá redacción
del alumno el punto hasta donde se ha corregido; de esta manera en
la correccción siguiente sólo es necesario repasar el nuevo trabajo
¡ealizado.

Una última técnica muy importante en el taller es la co-redacción.
Se trata de que eI maestro escriba cpnjuntamente con el alumno, para
enseñarle cómo se va gestando el proceso de composición. En la vida
real el alumno no ve nunca en acción a escritores competentes: no sabe
cómo trabajarL cómo corrigen los errores que cometen, qué técnicas
utilizan, etc. La co-redacción tiene como objetivo ejemplificar los
procesos de composición y dar modelos al álumno. Se puede realizar
de varias maneras: el maestro puede rehacer en casa el texto de un
alumno, escogido expresamente, y puede llevar las dos versiones a
clase otro dia paru comentar las mejoras y los cambios; también,
durante las entreüstas, el maestro puede escribir una frase o mostrar
alguna técnica de redacción para que el alumno siga trabajando. Se
trata de un recurso didáctico muy válido para trabajar las propieda-
des de coherencia y cohesión y los procesos de generar¿ organizar
ideas y revisar.

. Procesos de redaccién. Como ya se ha apuntado, el objetivo más
importante del talle és que el alumno desarrolle estrategias de com-
posición competentes y personales. Es un proceso individual e
irrepetible que cada alumno tiene que reahzar a su manera y siguien-
do su propio ritmo. El maestro debe propiciar que cada alumno
encuenke su método de trabajo, distinto al del maestro y aI de los
demás alumnos. Por eso mismo, no existen pautas genéricas válidas
para todos los alumnos o para todos los textos. El maestro debe

.- asesorar a cada individuo y en cada ejercicio en particular.;ñ-
f Flower (1989) propone diversos pasos para trabajar el proceso

global de composición:

- Anaüzar la situación de comunicación. El alumno debe interro-
garse sobre el sentido del escrito que quiere producir. ¿Quién.lo
leeró? ¿Qué se quiere conseguir? ¿Qué se sabe del temn? ¿Cómo es el
lector? ¿Cómo quiere presentarse el autor?

- Generar ideas. Algunas técnicas útiles: torbellinq de ideas (con-
centrarse durante unos pocos minutos en un tema y apuntar
todo lo que se nos ocurra), hacerse preguntas sobre el tema, di-
bujar, etc.



- Organtzar ideas. Técnicas útiles: listas, grupos y clasificaciones
de información, mapas mentales, ideogramas, esquemas de nu-
meración decimal, llaves o corchetes, etc.

- Redactar. Técnicas útiles: seleccionar un lenguaje compartido
con el lector, hacer frases sirnples, buscar el orden más simple
de las palabras, etc.

- Revisar. Técnicas: aplicar reglas de economía y eficacia de la
frase, aumentar la legibilidad del texto, revisar la gramática, la
ortografía, etc.

- Valorar. Técnicas: leer el borrador en voz alta, releerlo cúti-
camente, hacer relecfuras selectivas con especial atención en
aspectos parciales.

En resumen, el taller de redacción es una de las actividades más
poderosas e interesantes para animar a los alumnos a escribir y para
que adquieran hábitos positivos de trabajo con la lengua escrita. Pero,
a pesar de todo, se aplica con escasa frecuencia. Los maestros no
acabamos de dominar la técnica, nos da miedo ponerla en práctica con
grupos numerosos (de treinta alumnos) y, lo que es aún más impor-
tante, a veces podemos tener la sensación de que estamos desaprove-
chando el tiempo o perdiéndolo. Entendámoslo bien: hasta ahora
hemos tenido que ceñirnos a unos programas extensísimos y a unos
libros de texto basados sobre todo en conceptos gramaticales, que
exigían unas clases magistrales e informativas, además de ejercicios
intensivos de ortografía. Con esta perspectiva es lógico que una téc-
nica extensiva y procedimental, activa y de objetivos a largo plazo, no
cuaje entre el profesorado.

Pero con la Reforma hemos cambiado los papeles: los procedimien-
tos pasan a ser el eje de la programación y los objetivos terminales
hablan de fomentar hábitos y actitudes positivas, además de enseñar/
aprender gramática. Así pues, el taller tiene que pasar a ser, ahora ya
sin excusa, una de las técnicas más utilizadas en la clase de Lengua.
Esperemos que sea así.

Para un tratamiento en profundidad del tema se puede consultar
Graves 1983 y Jolibert 1992. El libro de joübert expone un interesan-
tísimo proyecto de búsqueda-acción sobre el taller, preparado en
Francia. Consultar también la bibliografía sobre talleres literarios (8.4.
"Literatura").
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La conección

La corrección es una de las cuestiones metodológicas más impor-
tantes de una clase de expresión escrita. Los maestros dedicamos
mucho tiempo a corregir los ejercicios de nuestros alumnos y lo
hacemos, a menudo, rutinariamente, sin convicción y con aburrimien-
to. Al margen de que esta actividad pueda desagradarnos, no tenemos
demasiada confianza en ella, ya que sabemos por experiencia que los
alumnos no se fijan todo lo que quisiéramos en nuestras anotaciones
y que, al final, acaban repitiendo los mismos errores de siempre. Por
su lado, los alumnos esperan siempre ser corregidos y así lo piden, al
margen del caso que hagan de la corrección. Tal vez nos sintamos muy
insatisfechos de esta situación, pero generalmente no hacemos nada
para cambiarla. Acabamos pensando que es así, qu.e es tn mal menor
y que no podemos hacer nada por evitarlo.

De hecho, la tradición escolar ha ido forjando unos papeles de
maestro y alumno y una manera de trabajar que determinan absoluta-
mente la corrección del escrito y que hace difícil modificarlos. Los ma-
estros hemos asumido subconscientemente estos papeles, primero en
la infancia como alumnos y más tarde como profesionales. Nuestros
alumnos también los han aprendido de cursos anteriores, e incluso los
padres y toda la sociedad los conocen. Estos papeles tan arraigados
son los que provocan que el alumno espere ser corregido y que los
maestros nos sintamos obügados a hacerlo como siempre se ha hecho.

El cuadro siguiente esboza los papeles preestablecidos de alumno
y maestro en la escuela, referidos a la corrección del texto escrito:

PAPELES EN LA CORRECCION DEL TEXTO ESCRITO

ALTIMNO

-No esüí capacitado para autocorregir-
se o para corregir a un compañero, ya
que no tiene suficientes conocimientos
para hacerlo y podría equivocarse.

- Espera que se le corrija todo. No tiene
sentido escribfu si no es corregido.

-No puede cometer errores, porque
crean luíbito. Visión conductista del
etTor.

MAESTRO

-[a corrección es responsabiüdad ex-
dusivamente suya, porque tiene el co-
nocimiento necesario para hacerlo.

-Está obligado a corregir todos los ejer-
cicios. Es casi la demostración de su
capacidad y habajo.

-Tiene que corregir todos los errores
del texto, que ha de quedar perfecto.
Tiene que dar la solución correcta.



Este juego establecido entorpece más que favorece el aprendizaje
de la expresión escrita. En primer lugar, el alumno no puede asumir su
responsabiüdad en el error, la corrección y el aprendizaje. Siempre
depende de los conocimientos del maestro y difícilmente podrá desa-
rrollar autonomía y llegar a escribir sin ninguna ayuda. En segundo
lugar,la corrección es un subproceso más, importante e imprescindi-
ble, del proceso global de composición de textos. Los alumnos tienen
que aprender a autocorregirse de la misma manera que generan ideas
o que hacen esquemas. Finalmente, si como decíamos antes, la forma
actual de corregir exige demasiada dedicación a los maestros y poca
atención de los alumnos, no puede considerarse provechosa o rentable.

Por todo esto, el primer consejo que debemos dar es el de cambio
y dinamismo. Conviene abandonar esta concepción estancada y rígida
para buscar técnicas nuevas que nos animen a nosotros y a los alum-
nos y que/ sobre todo, sean beneficiosas. Cassany (1993a) y Serafini
(198D tratan a fondo esta cuestión y aportan ideas variadas. A conti-
nuación reproducimos de la primera referencia algunos consejos para
mejorar la corrección:

o Consejos para una corrección eficiente del texto escrito:

1,. Entender la corrección como una técnica ilidíctica que puede ser
ooluntaria, aariada y participatiaa.

La corrección no es una forma de evaluación o de control periódi-
ca, que tenga que ¡g¿liz¿¡ss siempre de la misma manera, con las
mismas técnicas, y que sea obligatoria. Si hay alumnos que no quieren
ser corregidos, o que quieren que se les corrija de una determinada
manera, puede respetarse su deseo. Además, el profesor puede variar
las técnicas de corrección igual que varía los tipos de ejercicios de
redacción: autocorrección guiada, por parejas o del profesor; correc-
ción del contenido, de los párrafos, de la forma o de la ortografía;
corrección de esquemas, de borradores o de versiones finales; etc.

2. Corregir sólo lo que el alumno pueda apreniler'.
Solemos dedicar mucho tiempo a corregir todos los errores de una

redaccióry como si se tratara de un texto de difusión pública. No
recordamos que la corrección, en la enseñanza, tiene el objetivo de
mostrar al alumno cómo puede mejorar su escrito. Las personas
tenemos limitaciones para aprender: no podemos aprender muchas
cosas a la vez y no aprendemos lo que tiene una dificultad muy
superior a nuestro nivel de conocimientos. Por eso vale la pena con-
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centrar la corrección en los puntos que puedan ser más provechosos
para el alumno: corregir sólo los errores más importantes, unos cuan-
tos, pocos, los que pueda entender fácilmente.

3. Corregir cualquier aspecto del texto y del proceso de composición.
Los maestros estamos acostumbrados a corregir básicamente la

ortografía y la morfosintaxis porque es lo que conocemos mejor. pero
los alumnos pueden llegar a pensar que sólo estos aspectos son impor-
tantes. Por esto, conviene que nuestra corrección sea global: que
abarque las diversas propiedades del texto e incluso todos los proce-
sos de composición. Por otra parte, la corrección no debe basarse sólo
en la erradicación de los er¡ores comeüdos, sino que tenemos que en-
tenderla como un proceso de revisión y mejora de cualquier aspecto
del escrito. Corregir no es sólo enmendar faltas de ortografía, sino
reescribir un borrador para conseguir un nuevo texto.

4. Dar consejos prácffcos; reescribe el texto, fíjate en este punto,
amplía el párrafo 3q, escribe frases más cortas, pon más signos de
puntuación, etc.

A menudo, los comentarios que realizamos en las redacciones son
muy generales, ambiguos o no dan información clara sobre la manera
de mejorar el texto. Los alumnos los leen pero no saben cómo seguir
trabajando, qué tienen que hacer; a veces, incluso se desorientan. por
eso es mejor evitar valoraciones imprecisas o generales y dar instruc-
ciones concretas sobre lo que el alumno tiene que hacer con las
correcciones.

5. Corregir cuando el alumno tiene fresco lo que ha escrito.
A veces pasa mucho tiempo desde que el alumno nos entrega el

trabajo hasta que se lo podemos devolver corregido. El alumno estu-
dia otras materias, escribe otros textos, se olvida de su trabajo y,
cuando llega el día en que se le devuelve el escrito corregido, ha
perdido todo el interés por las correcciones y la motivación por
rehacer.el trabajo. Las correcciones más eficientes son las que se
reahzan durante la redacción, cuando se comete el error. Por eso es
importante corregir con rapidez, si se tiene que hacer en casa, y
potenciar la corrección en clase, en presencia del alumno (por ejemplo,
con la tecnica del taller).

6. Dejar tiempo en clase para que los alumnos puedan leer y comentar las
correcciones del profesor. Asegurarse de que lns leen y las aproaechan.



Casi siempre nos quejamos que los alumnos no aprovechan nues-
tras correcciones, que guardan sus trabajos sin leerlos, tras haberse
fijado exclusivamente en la nota o en la valoración general. Otras
veces los alumnos no entienden nuestras anotaciones, porque las
hemos escrito con caligrafía rápida o porque hay alguna confusión.
Vale la pena dedicar algunos minutos a que los alumnos lean las
correcciones, eue las entiendan y que sepan cómo han de seguir
trabajando. Se puede hacer al principio o al final de la clase, cuando
se devuelven los trabajos y, si es conveniente, el profesor puede pasar
por cada mesa para aclarar posibles dudas.

7. Marcar los errores y pedir aI alumno que busque la solución correcta.
Es una de las técnicas básicas y más útiles de corrección. El alumno

se responsabiliza él mismo de la revisión y corrección del escrito; el
profesor actúa como colaborador del proceso de redacción, indicando
sus puntos flojos. El alumno tiene un papel más activo, más autónomo
y más motivador; también tiene más posibilidades de aprender los
errores ya que los trabaja y dedica más tiempo a la corrección.

Algunos profesores complementan esta técnica con un sistema de
signos que permite identificar diversos üpos de errores (léxico, orto-
grafra, construcción sintáctica, etc.) Así, el alumno tiene más pistas
para entender y corregir el error.

8. Tener entreaistas indiuiduales con el alumno. Corregir oralmente sus
trabajos escritos.

Hacer comentarios escritos sobre las redacciones de los alumnos es
lento y cansado. Para explicar que un párrafo es incoherente o que una
idea no está bien formulada se requieren muchas palabras y tiempo.
Además, tampoco sabemos si el alumno entenderá nuestros comenta-
rios cuando los lea. En cambio, un breve diálogo con el alumno es
mucho más ágil, rápido y seguro. Permite comentar los errores difí-
ciles en poco tiempo, responder a sus preguntas y comprobar que
entiende lo que se le explica. Dedicando tan sólo cinco minutos a cada
alumno, de vez en cuando, para comentar algún trabajo importante,
se puede adelantar mucho.

9. Dar a conocer herramientas para que los alumnos puedan autoconegirse:
enseñar amanejar y consultar diccionarios, granaÍticas,libros de aerbos, etc.

Los escritores o redactores competentes se caracterizan porque son
autónomos y saben solucionar los errores o lagunas que puedan tener:
saben utilizar diccionarios y gramáticas, y las consultan a menudo
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mientras escriben. En cambio, los aprendices creen que tener dudas y
consultar esos libros es signo de incompetencia; suelen tener pereza
o no saben cómo utilizarlos. Una actividad interesante para la clase
de expresión escrita consiste en enseñar a utilizar estos libros y po-
tenciar así la autocorrección y la autonomía del alumno en su apren-
dizaje.

1.0. Corregir los borradores del texto, preoios a la aersión definitfua.
Estimular a los alumnos a reoisar y a rehncer sus escritos.

Uno de los principales problemas de la corrección es que los
alumnos no se sienten motivados para rehacer el texto y mejorarlo,
puesto que ya lo han dado por finalizado en el momento de entregarlo
al profesor. Una manera de superar este problema es corregir los
borradores previos a la versión final del texto. De esta manera, los
alumnos trabajan mejor con las correcciones, porque pueden aprove-
charlas para la versión final. Además, asi se fomenta la revisión del
texto y, en definitiva, se enriquece más el proceso de composición del
alumno.

7'1.. Aumentar la calidad de la conección, aunque baje la cantidad. No
preocupnrse tanto por corregir todos los trabajos de los alumnos y asegurar
un buen niael de corrección.

Los profesores solemos estar muy preocupados por corregir todo
lo que escriben nuestros alumnos, o como mínimo, por corregir al
máximo de nuestras posibilidades. Parece como si el alumno no pu-
diera escribir sin recibir la nota o el comentario del profesor. De esta
manera, la corección pierde calidad: se hace deprisa, fijándose sobre
todo en las cuestiones más superficiales (ortografía, normativa, etc.) y
no se asegura que el alumno la entienda. Por el contrario, es más
recomendable concentrarse en la calidad de la corrección. Hay que
explicar a los alumnos que el profesor no puede corregirlo todo, pero
que esto no es ningún motivo para que no escriban; y dedicar más
tiempo a cada redacción para analizar también los aspectos más
profundos del texto (claridad de las ideas, estructura, párrafos, etc.).

Los consejos anteiiores pretenden que la corrección sea más clara
y beneficiosa y, en definitiva, que los alumnos mejoren su expresión
escrita. Pero al margen de esto está la cuestión de la valoración que nos
merece un escrito y la expresión numérica que le damos. De este modo
entramos plenamente en el otro aspecto -nuizás el más conocido y
controvertido- de la evaluación.
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La evaluación

Al margen de los diversos tipos de evaluación y de los objetivos con
que se pueda efectuar (ver el apartado 5.5. "La evaluación"), para
valorar la capacidad de expresión escrita, hay que considerar dos
aspectos complementarios y relacionados: el producto escrito, o los
textos que un individuo es capaz de redactar, y el proceso de composi-
ción, o el método de trabajo y las estrategias que utiliza para produ-
cirlos. La tradición escolar se ha centrado casi exclusivamente en el
primer aspecto, pero el segundo, según todo lo que se ha apuntado en
este capífuIo, no es menos importante.

Eoaluación del producto

La técnica más conocida y utilizada para valorar la calidad del
producto escrito es la prueba de expresión, donde el alumno tiene que
redactar un texto o más. Habitualmente, esta prueba o examen se
realiza con poca preparación por parte de los maestros y alumnos; así,
se suele resolver el tema con una instrucción del tipo escribe una
redacción de una pdgina o bien escribe una carta explicando qué has hecho
este aerano. Pero para iniciar una prueba de este tipo, que sea válida
y fiable, hay que tener en cuenta los aspectos siguientes, ordenados de
forma lógica: objetivos, ejercicio y tipo de texto de la prueba, criterios
de éxito y baremos, y sistema de corrección. Merece la pena hacer
algunas consideraciones sobre cada punto.

o Objetivos
Describen los aspectos concretos que se quieren valorar. Como

hemos visto, la habilidad de la expresión escrita incluye una gama
variadísima de conceptos, procedimientos y actitudes que intervienen
de manera más o menos activa en cada acto de escrifura. Pretender
evaluarlos todos al mismo tiempo y conjuntamente es arriesgado, ya
que causa desviación (pérdida de objetividad) e invalidez (es decir: se
acaban evaluando puntos distintos a los previstos inicialmente). Es
mejor escoger unos pocos objetivos selectivos, que respondan a los
contenidos del curso y a los intereses de la evaluación, y elaborar una
prueba adecuada. Estos son algunos objetivos muy diferentes:

1. Dominio de la normativa escrita de la lengua.
2. Dominio de la ortografía.
3. Uso adecuado de la modalidad estándar y de los registros

formales.
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4. Conocimiento de la estructura de una carta.
5. Saber seleccionar y resumir la información en un resumen.
6. Dominio de los signos de puntuación básicos: coma y punto.
7. Grado de originalidad en temas creativos para la redacción.
8. Grado de maduración y complejidad sintáctica.

o Prueba: ejercicio y tipo de texto
Con los objetivos escogidos y formulados, el paso siguiente es

seleccionar el ejercicio apropiado para valorar estos aspectos. La
didáctica nos ofrece un amplio abanico de técnicas de evaluación:
dictado, redacción, llenar espacios en blanco, texto comunicativo,
hacer.resúmenes, etc. Cada técnica insiste especialmente en unos
puntos, f ,por lo tanto, es adecuada para unos objetivos concretos. Por
ejemplo, el dictado (ver el apartado 7.5.) es un ejercicio que exige
comprensión oral y transcripción escrita, de manera que es muy útil
para valorar la ortografía; pero, en cambio, no es ninguna actividad
real de expresión y de ninguna manera puede evaluar los restantes
objetivos marcados anteriormente.

La técnica más válida y global para evaluar la capacidad de expre-
sión es la redacción de un texto completo. En este caso es importante
definir con precisión las características del escrito que se pide: tipo
(descripcióry carta, diálogo, etc.), extensión (en número de palabras),
destinatario, propósito, tema, etc. Fijémonos, por ejemplo, en las ins-
trucciones siguientes:

1. Escribe una felicitación divertida de cumpleaños para un com-
pañero.

2. Escribe una carta al alcalde quejándote del ruido que hacen los
camiones que recogen la basura.

3. Escribe una redacción de 200 palabras sobre el tema "¿Bañarse
o ducharse?

4. Haz un resumen que no pase de 100 palabras del texto "I.a,célula" .

Cada propuesta se concentra en unos aspectos determinados. La
primera es apropiada para evaluar los registros coloquiales y la ori-
ginalidad. La segunda sirve para los objetivos 3. y 4. de la lista
anterior. Ia tercera para el 7.; y la cuarta para el 5. Además, todas las
propuestas permitirían evaluar los objetivos 1..,2., 6. y S.Sobre la
extensión del texto y el grado de complejidad que de ellos se deriva,
la primera propuesta es la más breve y simple; y la segunda y la
tercera serán las más complicadas. Finalmentg eI segundo texto exige
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el dominio de la fraseología administrativa, mientras que el cuarto
incluirá probablemente terminología específica. Este último tam-
bién requiere el dominio de importantes microhabilidades de la com-
prensión lectora.

o Criterios de éxito y baremo de puntuación
Con la prueba elaborada y antes de pasarla a los alumnos, conüene

diseñar el baremo de puntuación y los criterios que se aplicarán en la
corrección. Los criterios de éúto son el conjunto de aspectos lingüísticos
o comunicativos que tiene que conseguir el escrito para considerarse
aceptable. El baremo de la puntuación es el valor que se da a cada
aspecto, con valor numérico. Por ejemplo:

BAREMO ANALITICO DE EXPRESION ESCRITA

ADECUACIÓN (5 puntos)
- La presentación del texto estlara y correcta

(márgenes, encabezamiento, pie, etc.).
- Se utiliza el registro adecuado: estándar y formal.
- El propósito y el objetivo del texto quedan claros.

COHERENCIA (5 puntos)
- El texto contiene sólo la información necesaria.
- El texto tiene la estructura típica de la carta.
- Los párrafos están bien estructurados.

COHESIÓN (5 puntos)
- Las comas y los puntos están bien utilizados.
- Uso apropiado de las conjunciones y los enlaces.
- Los pronombres anafóricos están bien empleados.

CORRECCIÓN GRAMATICAL
- Corrección ortográfica, sintáctica y léxica: 0-1 falta

.l;3'állll
11-17 faltas
18-24 faltas
+ 24 f.altas

VARIACIÓN
- Sintaxis: grado de complejidad.
- Léxico: riqueza, precisión.
- Recursos estilísticos: variación.

1 punto
2 puntos
2 puntos

1 punto
2 puntos
2 puntos

2 puntos
1 punto
2 puntos

5 puntos
4 puntos
3 puntos
2 puntos
1 punto
0 puntos

5-0 puntos
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Estos podrían ser los criterios y los baremos de la segunda pro-

puesta de prueba, basada en los objetivos número "1,2,3, 4,6 y 8.Los
25 puntos de la prueba se reparten entre las 5 propiedades del texto,
con 5 puntos para cada una. Pero si el maestro considera que un
aspecto es más importante que el resto, puede variar la composición
y dar más puntos a una propiedad que a otra. También se puede
acordar una puntuación mínima imprescindible para algún aspecto;
por ejemplo: no se pueden hacer más de diez faltas de ortografía u
obtener menos de tres puntos de coherencia (en estos casos la prueba
se considera suspendida al margen de la calificación final).

El ejemplo anterior es unbaremo llamado debandas analíticas,yaqrrc
valora en distintos aspectos la calidad del escrito. También hay bandas
globales o sintéticas que consideran el escrito íntegramente. Un ejemplo
paralelo, excesivamente esquemático, sería el siguiente:

25-20 puntos:

BAREMO DE BANDAS SINTETICAS

El escrito tiene el propósito claro, usa la modalidad
estándar y el registro formal adecuados, está bien
estructurado en forma de carta, está bien cohesionado
(puntuación, pronombres), no tiene ninguna o pocas
faltas de gramática y demuestra un buen dominio de los
recursos expresivos de la lengua.

El escrito contiene pequeños errores locales de poca
importancia que no afectan a la impresión global de
aceptabilidad. Tiene una estructura comprensible, una
cohesión aceptable y un número no excesivo de faltas.
Los recursos estilísticos son limitados pero suficientes.

El escrito presenta deficiencias importantes que afectan
a la comunicabilidad. Hay carencias relevantes de ade-
cuación, estructura o cohesión, y el dominio de la co-
rrección gramatical es bastante pobre.

El escrito contiene deficiencias graves en diversos nive-
les lingüísticos: adecuación, coherencia, cohesión, etc.
El alumno demuestra tener carencias graves de
estructuración del lenguaje, de gramática y pobreza de
recursos expresivos.

19-'15 puntos:

14-'10 puntos:

9 o menos:
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o Sistema de corrección
La corrección de la prueba consiste en aplicar el baremo de bandas

preestablecido. Si se trata de unas bandas analíticas, hay que repasar
punto por punto el baremo e ir restando los aspectos deficientes. En
el apartado gramatical, se marcan las incorrecciones, se suman y se
aplica la tabla de puntos. La franja de aariación es la más subjeliva y
depende de una valoración global del texto. Con el sistema de bandas
sintéticas, hay que hacer una lectura global y detallada del texto, antes
de decidirse por una puntuación u otra. El sistema analítico es más
objetivo, pero corre el peligro de penalizar al alumno repetidamente
por los mismos errores.

En conjunto, se trata de la forma más sofisticada y precisa de evaluar
un texto escrito. Seguramente lo primero que pensamos los maestros es
algo como: ¡aaya trabajol Si con los esquemas habituales de evaluación
ya vamos justos de tiempo, con este procedimiento podremos dormir
aún menos horas. Es cierto que hacer las cosas bien y con dedicación
lleva bastante tiempo, pero nos gustaría animar a todos a probarlo.

En primer lugar, estos sistemas de evaluación son válidos sobre
todo para los niveles superiores. Es evidente que los textos de los
más pequeños, aunque sean más cortos y más simples, también pue-
den ser valorados asi pero a estas edades también se deben tener en
cuenta los aspectos más mecánicos de la caligrafía y la presentación,
que no se valoran en los baremos anteriores. Del mismo modo, si hay
limitaciones de tiempo y hay que elegir una valoración por encima de
otra, no debemos olvidar que para los más pequeños el proceso es
muy importante, ya que es a estas edades cuando se fomentan y se
forman los hábitos y las actitudes de composición.

En segundo lugar, hay que tener presente que no es necesario
valorar todos los trabajos de esta manera, sing que es suficiente
hacerlo en una o dos ocasiones durante el curso. Por ejemplo, puede
hacerse una prueba a principio de curso con finalidadés de diagnós-
tico, y otra hacia la mitad o al final para comprobar si ha habido
progreso. También, a medida que maestros y alumnos practican estos
instrumentos de valoración, los utilizan con más soltura v facilidad.

Eaaluación del proceso

La evaluación del proceso de composición del alumno consiste en
valorar el método de redacción del alumno: las estrategias que uti-
liza, los procesos cognitivos, las técnicas, etc. En definitiva, se evalúan
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los procedimientos de la habilidad de la expresión escrita, que he-
mos descrito anteriomente.

Se trata de una evaluación nueva y bastante desconocida aún en el
mundo escolar. Además de ser aspectos investigados recientemente,
presentan el problema de tener que evaluar un zujeto, un proceso
dinámico y cambiante, en lugar del objeto escrito, que es estático. por
eso mismo, se utiliza una evaluación más cualitatiaa, basada en técni-
cas de observación y recogida de información. Se hacen entrevistas a
los alumnos, se los observa mientras escriben, se analizan comparati-
vamente los borradores que producen, etc. Más que poder poner una
nota numérica a cada alumno, lo que interesa es descubrir tendencias,
estilos de trabajo y progresos en el proceso de composición de cada
individuo.

El guión siguiente apunta las cuestiones más importantes para
medir y obsewar la composición de los alumnos:

GUIÓN DE EVALUACIÓN DEL PROCESO

Preguntas importantes sobre el comportamiento del alumno:
1. ¿Ha hecho borradores? ¿Cuántos? ¿De qué tipo?
2. ¿Ha revisado y reformulado el texto? ¿Lo ha hecho a menudo?

¿Qué tipo de modificaciones ha introducido?
3. ¿Ha utilizado alguna técnica concreta de composición? Por ejem-

plo: hacer listas de ideas, agrupar las ideas, hacer un esquema,
desarrollar palabras clave, torbellino de ideas, etc.

Otros aspectos a tener en cuenta:
1. Las consultas que los alumnos hayan podido hacer a otros compa-

ñeros o al profesor.
2. Los libros que el alumno haya manejado, así como la frecuencia y

el aprovechamiento con los que los haya utilizado.
3. El estado anímico del alumno: si parece que trabaja a gusto, si está

nervioso, si escribe o está parado, etc.
4. El tiempo que haya necesitado cada alumno para hacer cada ejer-

cicio.

Los datos recogidos a partir de la observación y del diálogo con el
alumno pueden anotarse en un cuaderno de seguimiento, que permi-
tirá observar los progresos de la composición a lo largo de todo el
curso. Hay que tener siempre presente que los aspectos de cambios de
hábito y forma de trabajar y, sobre todo, los de las actitudes sobre la
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escritura, son aprendizajes lentos y progresivos que deben ser valo-
rados en largos períodos de tiempo (un curso o un ciclo). ¡Es absur-
do pretender mejorar los hábitos de trabajo de los alumnos en una
semana o un mes!

Para leer más

La investigación y la bibliografía sobre expresión escrita se ha
multiplicado, especialmente en los últimos años, hasta el punto de que
resulta mucho más difícil recomendar algunas referencias en este
apartado que en otros. El número de artículos y libros actualizados e
interesantes es muy grande. Además de las siguientes referencias, son
muy recomendables Teberosky (1991), Camps (1994), Tolchinsky (1993),
o los números monográficos de Cuadnnos de Pedagogía (ne 276, ker y
escribir),lnfancia y aprendiz,aje (ne 58, Mds alli de la alfabetización) y Aula
(ne 2, In expresión escrita).

CASSANY, Daniel. Describir el escribir. Cómo se aprende a escribir. Bar-
celona. Paidós. 1987.

CASSANY, Daniel. Reparar la escritura. Didáctica de la corrección de lo
escrito. Barcelona. Graó. 1993.
Dos manuales específicos sobre la escritura. El primero, técnico,
ofrece una exposición detallada de las propiedades textuales de
los escritos y de las estrategias y las teorías de la composición.
El segundo, práctico, propone una nueva manera de organizar
la corrección en el aula.

GRAVES, Donald H. Diilóctica de la estitura. Madrid. Morata/Minis-
terio de Educación y Ciencia. 1991.
Interesantísimo manual sobre la enseñanza de la escritura, es-
crito por uno de los especialistas norteamericanos más conoci-
dos. Es una narración personal y apasionante.

SERAFINI, Me Teresa. Cómo redactar una tema. Diddctica de Ia escritura.
Barcelona. Paidós. 1985.
Manual general con dos partes: una dirigida al alumno o escri-
tor y otra para el maestro. Interesante reflexión sobre progra-
mación y currículum de la expresión escrita.
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Enfoques en la enseñanza de la lengua

La lengua, bajo varios nombres, como retórica o gramática, era la
disciplina por excelencia en las primeras etapas de la historia de la
enseñanza y también de las primeras universidades europeas. En la
Grecia clásica estudiar retórica, que no se diferenciaba demasiado de
la filosofía o de la política, era estudiar técnicas para expresar y
ejercitar el pensamiento, para hacer discursos eficaces y, en definitiva,

Para convencer.
Más adelante, en los primeros libros de enseñanza lingüística,

aprender lengua pasó a significar aprender lenguas clásicas, es decir,
aprender un segundo idioma culto, modélico y üterario. La primera
lengua no se enseñaba como tal, de no ser en la escasa alfabetización
o en el esfudio de la gramática, basada, claro está, en los modelos
clásicos de lenguas que ya no se hablaban. Los ejercicios más normales
eran la traducción, el estudio gtamatical de la oración y la lectura de
modelos literarios.

A mediados del siglo XIX, como resultado de una renovación en los
estudios lingiísticos que empezaron a dar importancia a la lengua oral,
y con la aportación posterior de los moümientos de renovación pedagó-
gica (Montessori, Freinet), surge el Método direcúo. Se basaba sobre todo
en la reflexión sobre el aprendizaje de la lengua que hacen los niños.
Desautorizaba la utilidad didáctica de la traducción y daba prioridad
al uso de la lengua oral en los primeros estadios de aprendizaje.

Este método fue el principal motor generador de propuestas pos-
teriores como el Oral-situacional o el Audiolingual de los años 50.



302
Partían de los mismos postulados que el método directo, más
sistematizados a partir de las descripciones de la gramática estruc-
turalista. Se basan en el uso práctico de las estructuras en el aula.
El método Audiolingual supone también un aprovechamiento de
los recursos tecnológicos (grabaciones audio y vídeo), que culmina
en la creación de los laboratorios de lenguas como espacio didác-
tico.

Los enfoques comunicativos de los años 70 van todavía más allá
en la importancia del uso de la lengua en situación. Son fruto de la
influencia de la psicología cognitiva, del conductismo y del mentalis-
mo chomskiano en cuanto a la teoría del aprendizaje de la lengua.
Se fundamentan en la función comunicativa y social del lenguaje
[akobson), las aportaciones de la pragmática (Austin, Searle) y de la
sociología. Además, aportan descripciones lingüísticas nocionales
funcionales muy exhaustivas y útiles para la definición de programas
didácticos.

También a partir de los aios 70, y en el ámbito exclusivo de la
enseñanza de segundas lenguas, nacen nuevas propuestas metodo-
lógicas, bastante innovadoras, más influidas por la psicología huma-
nista que por estudios lingüísticos. Son los llamados enfoques huma-
nistas: Respuesta física total, Vía silenciosa, Aprendizaje de lenguas en
comunidad (CLL), Enfoque natural y Sugestopedia.

Estos métodos no se han ido sucediendo y sustituyendo a lo largo
de la historia. Algunos han tenido éxito en una época determinada y
algunos han tenido seguidores que han quedado circunscritos en un
área geográfica concreta. Otros no han ido más allá de ensayos
anecdóticos o de una aplicación limitada. Además, a pesar de las
continuas renovaciones, los métodos más gramaticales han pervivi-
do hasta nuestros días de alguna forma (quizás no tanto en el uso de
la traducción como en la sobrevaloración de la gramática y de lo es-
crito).

Así pues, lo que ha sido objeto del estudio y la finaüdad misma ha
ido cambiando con el tiempo. Los avances de la ciencia, la tecnolo-
gia,la psicología, la pedagogía, etc. han ido aportando nuevos elemen-
tos para los diversos enfoques del aprendizaje verbal Los estudios
lingüísticos también han ido determinando -en mayor o menor gra-
do según las épocas- el objeto de estudio de la enseñanza de la
lengua. Son dos historias paralelas: los descubrimientos en gramática
determinan nuevos planteamientos didácticos y las necesidades de los
hablantes determinan también nuevos enfoques de estudio del corpus
lingüístico.
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Pero la relación no debe entenderse como directa: los objetivos de

la lingii(stica teórica y los objetivos de la enseñanza son sustancialmente
diferentes. La teoría lingilstica tiene como objetivo describir el funcio-
namiento de las unidades üngüísticas, construir un corpus teórico. En
cambio, la lingüística aplicada a la enseñanza se propone descubrir los
métodos más eficaces para activarymejorar el conocimientoy la capaci-
dad verbales de los aprendices. Por lo tanto, no podemos hacer una
apücación directa de las teorías gramaticales en la enseñanza de lengua.

Los diversos métodos o enfoques didácticos para el aprendizaje de
lenguas dependen, sobre todo, de la concepción que se tenga de:

- la naturaleza del lenguaje
- las teorías del aprendizaje
- las teorías del aprendizaje lingüístico
- la definición de objetivos
- los procedimientos didácticos.

Aún hoy los enseñantes nos hemos de plantear qué y por qué
enseñamos. Es decir, qué quiere decir saber lengua. Hasta hace muy
poco, la respuesta tradicional era: saber gramdtica y conocer las reglas de
ortogrffi. Pero las tendencias actuales apuntan hacia la funcionalidad
y el uso social. El aprendizaje lingüístico no se puede basar sólo en el
dominio del código escrito ni en las palabras, oraciones o textos
aislados de su contexto.

Para una información más exhaustiva sobre los distintos enfoques
en la enseñanza de lenguas y su repercusión, ver Tió (1982), Puig
(1982b), y Richards y Rodgers (1986). En castellano, Bestard y Pérez
Martín (1982) ofrecen una pequeña introducción.

Modelos gramaticales y enseñanza

La ensefianza gramatical se planteaba el aprendizaje de la lengua de
una manera teórica. Era necesario aprender las reglas de la normativa
para conseguir una expresión oral y escrita modélica, de acuerdo con
unos patrones poco flexibles que se suponían más cultos. Las gramá-
ticas de las primeras épocas eran gramáticas preceptfuas, herederas de
las gramáticas griegas y latinas, y su estudio respondía a un afán de
"pureza" idiomática. Estas gramáticas estaban llenas de expresiones
como: hay que decir, debe escribirse, es incorrecto decir, es un uso desuiado
de, es una palabra extranjera...
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El modelo de lengua que intentaban transmitir y conservar esta

enseñanza era poco real: ignoraba la diversidad, evitaba los cambios
y las innovaciones, y rechazaba los usos lingüísticos y las particulari-
dades de la gran mayoría de la sociedad. A menudo se sancionaban
soluciones lingüísticas que con el tiempo serían aceptadas irremisible-
mente a causa de la extensión de su uso. En general también daba
mucha importancia a la lengua escrita y la mostraba como modelo
para ser imitado oralmente.

Elestructurallsmo supuso un gran avance hacia puntos de vista más
objetivos. Las gramdticas descriptiaas se proponen explicar el funciona-
miento del sistema de la lengua "tal como es y no tal como debería
ser". El estructuralismo clásico intenta estudiar las constantes de la
lengua para extraer principios generales. El objeto de estudio de la
gramática es ahora la estrucfura verbal, los elementos que la compo-
nen y sus relaciones (sintagmas y paradigmas), pero no los criterios de
corrección o la normativa. De esta manera se progresó en el nivel de
calidad científica del análisis lingüístico, pero la enseñanza continuó
siendo básicamente gramatical.

Las gramáticas generatiztas, también llamadas predictiaas, se inician
con la obra de Noam Chomsky (Estructuras sintdcticas,1957) y actual-
mente todavía se encuentran en fase de desarrollo y discusión. A pesar
de las innovaciones que introdujo (estructura profunda, reglas de
reescritura, subcategorización, etc.), el generativismo no ha cuajado
en ningún método didáctico nuevo. Quizá haya que buscar las causas
en el hecho de que el aparato teórico y analítico que utiliza presenta
unos grados de abstracción y de comple¡idad inasequibles para la
mayoría de estudiantes (a no ser que en niveles superiores se quieran
especializar en lingüística).

Aun así, ciertos planteamientos teóricos de la nueva gramática
han tenido repercusiones pedagógicas relevantes. Nos referimos a
aspectos como la importancia de la recursividad de la lengua, de la
creatividad verbal de los hablantes; la idea de que hay reglas grama-
ticales universales y generahzables a todas las lenguas, la revalori-
zación de la semántica para definir los conceptos de la gramatica-
lidad, etc. De todas estas aportaciones, seguramente la que ha tenido
más transcendencia en el aprendizaje de lenguas es el llamado men-
talismo o la hipótesis del LAD (lnnguage Adquisition Deuice: mecanis-
mo de adquisición del lenguaje), que vale la pena comentar con de-
talle.

El mentalismo pone en duda la concepción conductista del apren-
dwaje, basada en la correlación de estímulo con respuesta. El argu-



305
mento esencial es que un hablante ha recibido un número finito de
inputs (o. estímulos: frases y palabras que ha oído o leído), mientras
que puede generar un número infinito de estructuras lingi.Ísticas.
Además, puede producir frases o palabras que no haya oído ni leído
antes: puede inventarse frases y palabras nuevas a partir de las reglas
sintácticas y morfolexicológicas. La producción verbal de un indivi-
duo no repite meramente las pautas que ha recibido como modelo.
S"gúr Chomsky, los humanos poseemos una capacidad innata para
adquirir el lenguaje que nos permite deducir las reglas a partir de los
modelos recibidos; es decir, deducimos la gramática, el sistema orga-
nizativo, de las muestras verbales que recibimos y la proyectamos
para la elaboración de nuevos enunciados. Así, el aprendizaje lingiiGtico
consiste en este "descubrimiento" creativo de reglas y no en la repe-
tición monótona de un estímulo.

La repercusión principal de esta concepción en la enseñanza es
la revalorización del uso cuantitativo de la lengua, del contacto rico
y variado con hablantes, en detrinento del estudio de reglas y es-
tructuras gramaticales. La experiencia nos demuestra que los ni-
ños aprenden lengua sin teoría gramatical y gue, desde pequeños,
producen mensajes de acuerdo con las estructuras de la lengua que

GRAMATIcA
TRADICIONAL

LrNGt¡lsncA
ESTRUCTURAL

GRAMATIGA
GENERATIVA

LINGüISTIcA
TEXTUAL

I. fipo do gramáir 'normativa (dsscriptiva)-doscriptiva -predict¡va -descripliva

2. Concgoto dave -palabra -signo/const¡tuysnte-oración -texto/d¡scurso

3. Cento do enálisb.Dartes de la oración -funcionsgparadigma-Cal€goría/proceso -oroceso comun¡cat¡vo

4. Conceptos

-correcto/¡ncorrecto,
partes de la orac¡ón,
oración simple y
compuesta (hipolaxis
y paratax¡s)

-sincronía
lengua/habla, signo,
s¡stema, estructura,
oposic¡ón, valor,
sintagma/paradigma,
n¡vel.

-gramatical/agramalical,
compelencia/actuac¡ón,
oración, transf ormac¡o-
nEs, reglas, pr¡nc¡pios

-peft¡nente/no periinsn-
te, competoncia
comunicaliva, texto,
cohsrencia, cohesién,
progres¡ón tsmática,
registro, tipo de texto

5. Apl¡cación
didác{ica

-Gramática normat¡va
(11)
Gramática-traducción
(12)

-Método audio-lingual
(12)
Análisis contrastivo (12)

-Enfoque cogn¡tivo (12)
Anális¡s de onores
e interlengua (12)

-Enfoque comun¡cat¡vo,
método tuncional-nocio-
nal (12),
tipologías tsxtuales
(1112)

6. Aportaciones
a la didácl¡ca

-primera descripción
do la lsngua,
anállsis de la norma

-descripción ling. siste-
málica, atsnción a la
lengua hablada

-ins¡stenc¡a en el
aspgcto creativo,
modolo coherenle
y completo de anál¡sis,
tratamiento ¡nnovador
de los errores

-Enfoque globalizador:
interdisciplinariedad,
lengua en uso, atención
al conjunto
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los rodean; se han configurado una representación mental de un sis-
tema de reglas. Según se puede deducir, el aprendizaje de la len-
gua es posible sin la enseñanza de la gramáüca. La competencia lin-
güística se adquiere sobre todo con el contacto y el uso reales de la
lengua.

Otro punto en el que el generaüvismo ha modificado ideas y
planteamientos es la concepción del error y de la corrección. Las faltas
orales o escritas de los aprendices ya no son pecados irremisibles ni
peligrosos que hay que erradicar urgentemente para que no creen
hábito, sino que son síntomas del proceso de aprendrzaje: el alumno
todavía no ha alcanzado un punto gramatical concreto, que es lo que
provoca el enor, pero a medida que escuche y lea "soluciones" correc-
tas, las irá rectificando automáticamente.

El esquema de la página anterior, extraído y resumido de Cuenca
(1992), recoge las caracteústicas principales de las tres gramáticas
anteriores y de la lingüística del texto.

La revolución de la lingüística del texto

A partir de los años setenta, además de la importancia renovadora
de los estudios de gramática generativa, aparece en Europa una nueva
corriente lingüística que se presenta como alternativa a todas las
anteriores y que merece un apartado especial. La lingüística del texto
(LT en adelante; también llamada a veces granuítica del discurso) toma
como unidad de análisis lingüístico y comunicativo eltexto, el mensaje
completo del proceso comunicativo.

Ni el estructuralismo ni el generatiüsmo habían ido más allá del
estudio de las oraciones aisladas. Era difícil aplicar criterios tan for-
males como los que utilizaban en unidades lingüísticas mayores. Pero
teóricos procedentes de ambos enfoques empezaron a plantearse fe-
nómenos sintácticos que no podían explicarse sin tener en cuenta el
contexto, y empezaron a interesarse por aspectos que hasta entonces
habían sido campo de trabajo de la estilística y de la semántica. Los
primeros trabajos de LT son, pues, un intento de ampliar el alcance de
los estudios gramaticales. Algunos de estos fenómenos que sólo se
pueden explicar con una ampliación de la unidad de estudio erarL por
ejemplo, la coordinación, la pronominalización o la concordancia
verbal.

Pero la LT implica mucho más que una ampliación de la unidad de
estudio: es un punto de vista nuevo y más global del hecho lingüístico.



307
Si la comunicación es un proceso de transmisión entre un emisor y un
receptor en un contexto determinado, la LT quiere estudiar el lenguaje
como elemento primordial de esta comunicación, de manera íntegra,
sin limitarse sólo a una parte como podría ser el código. Por eso, la LT
incluye todos los factores que influyen en la elaboración y
descodificación del texto y al mismo tiempo entiende la comunicación
en un sentido pragmático, o sea, como actividad verbal, una forma de
actividad humana. Unidades lingifsticas menores como las palabras
o las oraciones no tienen sentido si no es como parte del texto, y éste
tampoco puede entenderse si no se inserta en una determinada situa-
ción comunicativa.

La LT es el resultado de una ampliación interdisciplinaria de los
estudios lingiiísticos. La excesiva compartimentación y especializa-
ción de las disciplinas limitaba la visión global del fenómeno de la
comunicación. Con la aportación de Ia sociolingüística, la psico-
lingiística,la lingüística aplicada,la didáctica o la filosofía del lengua-
je, la LT ha podido enriquecer sus planteamientos, como también ha
podido colaborar en el desarrollo de la investigación en las demás
disciplinas específicas.

Los estudios de la LT suponen una aportación reciente y valio-
sísima en la enseñanza de la lengua. Esta aportación se resume
sustancialmente en la constatación de la insuficiencia de los conoci-
mientos gramaticales referidos solamente a nombres y frases, y la
necesidad de incorporar conocimientos sobre la globalidad del
texto en la enseñanza. Con la LT, se estudian en clase de forma
consciente la organización de los discursos, las formas de cohesión,
los diversos tipos de texto, los mecanismos de comprensión y produc-
ción de mensajes, las convenciones sociales para cada comunica-
ción, etc.

La influencia de la LT también se nota en cuestiones más pequeñas
o detalladas de la práctica didácüca cotidiana. Por ejemplo: los ítems
gramaticales (nombres, frases, etc.) se estudian siempre insertos en un
texto y en un contexto comunicativo; el interés y el trabajo sobre el
proceso de generación de textos ha sustituido la dedicación casi exclu-
siva al producto final; los criterios de corrección han ensanchado los
horizontes más allá de la obsesión por Ia ortografía, valorando aspec-
tos más comunicaüvos. Otro fenómeno importante ha sido la renova-
ción de los materiales de aprendrzaje: ya no trabajamos en el aula con
muestras lingiiísticas. fragmentarias y elaboradas por los maestros,
sino con textos completos, reales, orales y escritos: (cartas, prospectos,
carteles, conversaciones, grabaciones, etc.).
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Para más informaciór¡ ver Cuenca (1992), Castellá(1992), Bernárdez

$98n y Fernández López (198n.

Competencia gramatical

En la página 85 se ha expuesto eI concepto general de competencia
comunicativa, que incluye otras competencias (sociolingüísüca, litera-
ria, pragmática, etc.) entre las cuales se encontraría también la compe-
tencia gramatical. No consiste tanto en los conocimientos teóricos sobre
las unidades lingüísticas y las reglas de funcionamiento, como en la apü-
cación práctica de estos conocimientos en las habilidades de compren-
sión y expresión. La gramática no es solamente el conjunto delas reglas
del juegolngtístico, sino también los trucos y la práctica para saber jugar.

Canale 1983 define cuatro apartados dentro de la competencia
comunicativa: la gramatical, la sociolingüística, la discursiva (o tex-
tual) y la estratégica (pragmáüca). Describe los componentes de la
competencia gramatical siguiendo los planos lingtiísticos. Hacemos
un resumen:

I. Fonología
- Pronunciación de la cadena hablada: elisiones, velocidad, contrastes
enfáücos y entonaciones.
II. Ortograffa
- Grafías: convenciones ortográficas, segmentaciones, puntuación.
III. Vocabulario
- Vocabulario común y específico (según las necesidades de los apren-
dices), significado de los nombres en un contexto, generación de nom-
bres y pronombres, funciones gramaticales de las palabras, etc.
IV. Morfología (que incluiría sintaxis)
a) Formación de palabras:

- Flexión en contexto de nombres (género y número), adjetivos (gé-
nero y número), verbos (persona, número, tiempo, modo, aspecto).

- Relación en contexto de pronombres y nombres, adjetivos con
nombres, nombres y pronombres con verbos, etc.

- Derivación de palabras nuevas (lentamente a partir de lento).
b) Formación de oraciones:

- Frases habituales segrln las necesidades y los intereses de los apren-
dices.

- Forma y estructura de las frases en un contexto determinado.
- Significado de las frases en un contexto determinado.
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Lo más interesante de esta descripción es que no enumera un

conjunto de conceptos teóricos de gramática, sino que se refiere a las
habilidades o a los procedimientos que ha de dominar el aprendiz.
Describe lo que se ha de saber hncer y no aquello que podría saberse
teóricamente. Por eso, da un enfoque decididamente funcional a los
contenidos gramaticales. En los subcapítulos siguientes de este apar-
tado se tratarán cada uno de estos cuatro puntos, además del tema
nuclear del texto.

Obietivos de la gramática

Ahora bien, repasadas las innovaciones y aportaciones más impor-
tantes a lo largo de la historia de la lingiística, podemos preguntarnos:
¿cuál ha de ser la función básica de la gramática en la dase de lengua?,
¿cuáles son los objetivos primordiales que hay que consegut?, ¿qué
relación ha de existir entre gramática, habilidades lingüísticas y apren-
dizaje verbal? Aquí tenemos algunas respuestas:

Gramática implícita y expllcita

Es necesario recordar que la gramática tiene dos manifestaciones
básicas: el conocimiento implícifo y subconsciente que un hablante
tiene de su lengua y, la otra, la explicitación teórica que los científicos
hacen de este funcionamiento. La implícita se adquiere sin reflexión
metalingtiística a partir de la manipulación real de la lengua; la explí-
cita se basa en la explicación razonada de las reglas de la lengua y se
aprende formalmente con el esfudio.

Es importante no confundirlas en la enseñanza de la lengua. Nues-
tros alumnos deben llegar a ser buenos usuarios de la lengua y no
estudiosos teóricos. La gramática implícita es la que ha de fundamen-
tar el desarrollo de la capacidad verbal del alumno !, por este motivo,
debe constituir el centro de la enseñanza/aprendizaje. Puesto que esta
gramática se desarrolla a partir del uso, de la comprensión y la pro-
ducción de lengua, las actividades de este tipo deben ser las que
ocupen más tiempo de clase.

La gramática explícita puede ser un complemento importante de
esta práctica. La reflexión consciente sobre los mecanismos lingiiústicos,
bien dosificada, ha de potenciar -iy no atascar!- las capacidades
expresivas del alumno. Con conocimientos gramaticales podemos
tomar conciencia de lo que sabemos, reflexionamos sobre los vocablos
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y las frases que usamos y, al fin y al cabo, aprendemos a regularlos
mejor. En el aprendrzaje del escrito es especialmente importante dis-
poner de una mínima base gramatical.

El grado de profundización gramatical depende del nivel de la
clase y del estilo de aprendizaje del individuo. En los ciclos iniciales
la reflexión gramatical es bastante superficial y tiene que incrementarse
con la edad. Asimismo, hay alumnos que pueden tener más prepara-
ción y capacidad para el análisis lingüístico, y otros que prefieran la
práctica real de la lengua, pero esto no determina necesariamente su
nivel de dominio verbal. Finalmente, una buena base de gramática
implícita y un sedimento de experiencias variadas de uso de la len-
gua pueden facilitar la reflexión explícita posterior; por eso/ es impor-
tante multiplicar los ejercicios prácticos desde el inicio de la escola-
rización.

Utilidades de Ia gramñtica

Más allá del uso de la lengua y de la comunicación, no hay
que perder de vista que la gramática ejerce otras funciones impor-
tantísimas. En primer lugar, la lengua es también un instrumento de
pensamiento y de refleúón: es el instrumento que utilizamos para
anahzar y entender la realidad, para estudiar y aprender cuálquier
otra materia, para regular nuestra actividad. El estudio explícito de la
gramática permite afinar este instrumento esencial del individuo y
dotarlo de más capacidad y ductilidad. Tenemos un claro ejemplo de
ello en el terreno sintáctico. Más allá de la optimización de las estruc-
turas lingüísticas, el análisis sintáctico a1ruda al aprendiz a estructurar
su pensamiento, a hacerle distinguir lo que es básico de lo que es
accesorio.

Además, los conocimientos gramaticales forman parte del bagaje
cultural general que debe tener una persona. De la misma manera que
conocemos las principales épocas de la historia universal, las capitales
de los países más importantes o cercanos, o las principales obras de
arte, también hay que saber distinguir entre un nombre y un verbo,
una frase afirmativa y una interrogativa, o una carta y una instancia.
En este sentido el estudio gramatical debe superar el ámbito estricto
del código (nombres;frasés, sonidos,'etc.) para alcanzar una reflexión
general y profunda sobre el hecho mismo del lenguaje y de la comu-
nicación, de la diversidad lingüística, de las mismas funciones del
Ienguaje, etc.
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Corrientes y terminologías gramaticales

Muy a menudo los cambios de modelos gramaticales o de enfoque
se han limitado a lavar la cara de la terminología usada. Alumnos y
maestros hemos aprendido sucesivamente a llamar a los artículos,
determinantes y después determinatiaos; o los predicados han pasado a
ser grupos uerbales y después sintagmas;Iasletras, grafías,ylos nombres,
lexetnas. Esta renovación ha causado más confusión que aclaraciones.
Los maestros nos hemos obsesionado por poder ofrecer en clase la
última teoría lingüística y los alumnos se han perdido entre tanta
palabra nueva.

Creemos que la preocupación por estas cuestiones puede desviar
la atención sobre 1o que realmente es relevante. Vale más saber encon-
trar la proporción justa de gramática para una clase que empeñarse en
renovar la terminología gramatical en cada curso o ciclo. Todos esta-
mos de acuerdo en que el alumno ha de entender e identificar las
preposiciones, al margen de que les llame enlaces o conectores. Mucho
más importante que llamarlos de una forma u otra es aprender a usar-
los correctamente y a entenderlos.

Sobre cuál es la mejor corriente gramatical para llevar a clase, nos
hacemos eco de la propuesta de Cuenca 1992, que habla de un
eclecticismo coherente. Nuestro trabajo de enseñantes se puede basar
en todas las teorías que sean útiles a los objetivos de aprendizaje. No
se trata de mezclar terminología ni métodos de análisis, sino de
incorporar ideas para formar un modelo coherente.

Desde este punto de vista, es indudable que la dimensión textual
aportada por la LT llega a ser necesaria en clase. Hoy en día se puede
considerar totalmente obsoleto basar un curso de lengua en el estudio
exclusivo de la oración. Por lo que respecta al análisis sintáctico, los
métodos descriptivos del estructuralismo pueden ser los más adecua-
dos por ser prácticos y fáciles de comprender, aunque hoy en día ya
no consütuyen el mejor enfoque teórico para la explicación de los
fenómenos lingüísticos.

Además de estas orientaciones generales, en los capítulos siguien-
tes se aportan criterios para perfilar los objetivos, los contenidos y los
recursos didácticos para cada componente gramatical.
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Para leer más

SAPIR, Edward. El tertguaje. México. Fondo de Cultura Económica.
7954. (7" reimpr. 1978.)
Una introducción clásica, de1921., al estudio de la estructura de

, la lengua.
ALVAREZ MENDEZ Juan Manuel (ed.) Teoría lingüística y enseñanza

de la lengua. Textos fundamentales de orientación interdisciplinar.
Madrid. Akal Universitaria. 1987.
Aportaciones variadas sobre la aplicación de la gramática en la
escuela.
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Concepto de texto

La palabra texto se ha utilizado desde siempre en la escuela, pero
con un sentido muy diferente al que actualmente tiene en lingüística
y didáctica. Cuando decíamos -y decimos, todavía-: "hoy trabaja-
remos algún texto en clase" solíamos referirnos a una muestra de
buena literatura; es decir, a un cuento/ un poema, un fragmento
narrativo o de ensayo, escritos por un autor reputado de la historia de
la literatura.

En cambio, en la acepción moderna de la palabra, texto significa
cualquier manifestación verbal y completa que se produzca en una
comunicación. Por tanto, son textos los escritos de literatura que
leemos, las redacciones de los alumnos, las exposiciones del profesor
de lengua y también las del de matemáticas, los diálogos y las conver-
saciones de los alumnos en el aula o en el patio, las noticias de la
prensa, las pancartas publicitarias, etc. Los textos pueden ser orales o
escritos; literarios o no; para leer o escuchar, o para decir o escribir;
largos o cortos; etc. Son igualmente textos la expresión: "Párate"; el
comunicado: "A causa de una indisposición del cantante, se suspende
la función de hoy"; y también el código de circulación o las obras
completas de Cervantes.



314
Las siguientes definiciones de texto según diversos lingiiistas (extraí-

das de Bernárdez, 1982) nos aproximan a este concepto fundamental:

- "...Todo conjunto analizable de signos. Son textos, por lo tanto,
un fragmento de una conversación, una conversación entera, un
verso, una novela..-" Lázaro Carreter. Diccionario de términos

filológicos, 1971..
- "Texto es el mayor signo lingiístico." Dressler, RFA, 1973.
- "Texto es un mensaje objetivado en forma de documento escrito,

que consta de una serie de enunciados unidos mediante diferen-
tes enlaces de tipo léxico, gramatical y l6gico." Gal'perín,1974.

- "Texto es la forma primaria de organización en la que se mani-
fiesta el lenguaje humano. Cuando se produce una comunica-
ción entre seres humanos (hablada/escrita) es en forma de tex-
tos." Horst Isenberg, I<DA,1976.

- "Texto es la unidad lingüística comunicativa fundamentaf pro-
ducto de la actividad verbal humana. Se caracteriza por su cierre
semántico y comunicativo y por su coherencia... formada a
partir de la intención comunicativa del hablante de crear un
texto íntegro y, tambiéry a partir de su estructuración..." E.
Bernárde2,7982.

Este último autor destaca tres ideas fundamentales sobre el texto,
que resumen las definiciones anteriores:

- El texto tiene un carócter comunicatiao.' es una acción o una
actividad que se reahza con una finalidad comunicativa. Es de-
cir, el procesamiento del texto es, por un lado, una actividad
como lo pueden ser hacer gimnasia o cocinar un pollo al horno;

l, por otro lado, también es un proceso de comunicación como
la visión de una película o de un cuadro o la contracción de un
músculo para hacer una mueca.

- El texto tiene un carócter pragruÍtico: se produce en una situación
concreta (contexto extralingüístico, circunstancias, propósito del
emisor, etc.). Los textos se insertan en una situación determina-
da, con interlocutores, objetivos y referencias constantes al mundo
circundanter ;r rio tienen sentido fuera de este contexto.

- El texto está estructurado: trene urta ordenación y unas reglas pro-
pias. Los textos también tienen una organización interna bien
precisa con reglas de gramática, puntuación, coherencia, que ga-
rantizan el significado del mensaje y el éxito en la comunicación.
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soviético furij M. Lotman (7979), estudioso de la semiótica de la
cultura, para el que texto es "cualquier comunicación que se haya
realizado en un determinado sistema de signos. Así, son textos un
ballet, un espectáculo teatral (...), un poema o un cuadro." Según esta
concepción original y gelérica, los textos verbales, orales o escritos,
seúan un subconjunto de todas las manifestaciones comunicativas
posibles (la danza,la música, las matemáticas, una tabla de gimnasia,
etc.) de la sociedad. Es muy sugerente imaginarse la escuela como el
lugar donde niños y niñas aprenden a socializarse con el trabajo
mediante toda clase de textos: ecuaciones matemáticas, redacciones,
ejercicios gimnásticos, esculturas de barro, etc.

Una palabra muy cercana a texto, y que a menudo se utiüza con
un sentido similar, es discurso. En el uso más coloquial, se refiere a una
exposición oral, más o menos formal: un discurso político, hizo un
discurso, etc.; en una acepción más técnica, discurso es una muestra
lingtística, gereralmente otal, para analizar. El llamado Andlisis del
discurso es r¡n campo interdisciplinario de investigación que analiza la
lengua tal como se produce en la realidad. (Para una comparación
entre las palabras texto y discurso y lingüística del texto y anólisis del
discurso, Payrató 1988.) En nuestra exposición" discurso se utiliza
generalmente como sinónimo de texto.

Se puede encontrar más información sobre estas cuestiones en
Schmidt (1973), Lozano et al. (1982), Stubbs (1983), Acosta (7987), que
es una recopilación bibliográfica sobre el tema, y Casado (1993).
Bronckart (1985) presenta un modelo psicológico completo para el
procesamiento de textos.

Propiedades del texto

Llamamos propiedades del texto a todos los requisitos que ha de
cumplir cualquier manifestación verbal para poder considerarse un
texto y, por lo tanto, para poder vehicular el mensaje en un proceso
de comunicación. Por ejemplo, rrna lista mezclada de frases sobre un
mismo tema no es ningún texto, porque le falta la estructuración de
las ideas y los vínculos gramaticales para poder formar una unidad
comunicativa, que exprese un significado completo. A.simismo, los
escritos o las intervenciones orales de los alumnos en clase pueden
contener errores muy variados que/ si bien no "estropean" el texto
notablemente, sí dificultan la comprensión: ideas poco claras o repe-
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tidas, desórdenes en la información, incorrecciones gramaticales, vo-
cablos demasiado vulgares, una presentación chapucera/ una pronun-
ciación descuidada, etc.

Las propiedades textuales son seis: adecuación, coherencia, cohe-
sión, gramática o correcciór¡ presentación y estilística. Cada una de
estas propiedades se corresponde con un nivel de análisis lingüístico
o extralingüístico y describe las diversas reglas que ha de cumplir el
texto en aquel nivel. Así, la adecuación se encarga del dialecto y del
registro; la coherencia, de la información o del contenido; la cohesión,
de las conedones entre las frase; la gramática, de la formación de las
frases; la presentación, de la ejecución del texto; y la estilística, de los
recursos retóricos o literarios utilizados.

Obviamente, la frontera entre las propiedades es difusa y, en
parte, engañosa, porque los seis apartados se refieren a la misma
realidad, el texto, y sólo tienen sentido en su conjunto global. Así, a
veces es difícil clasificar un fenómeno en un apartado o en otro: ¿el uso
incorrecto de la conjunción ent:onces pertenece a la cohesión o a la
gramática? A menudo un mismo aspecto tiene incidencia en dos o más
propiedades a la vez. Por ejemplo, es muy normal que un error en una
redacción de un alumno afecte tanto a la coherencia como a la cohe-
sión y la gramática a Ia vez: una idea poco clara, formulada en dos
frases inconexas y con anacolutos.

Por ot¡o lado, hay manuales y autores que proponen formas dis-
tintas de agrupar las diversas reglas textuales. Por ejemplo, unen en un
solo apartado los aspectos de coherencia y de cohesión, o los de ade-
cuación y presentación; o también distribuyen los contenidos de la
cohesiónentre la gramática y la coherencia. Tambiénhaymanualesque
prescinden de algunos aspectos menos lingiiísticos, como la presenta-
ción o la esülística, que no interesan para sus objetivos. De hecho, cada
clasificaciónresponde aobjeüvos distintos (investigaciórg didáctica, etc.)
y se erunarca en un contexto particular (lingüística, literatura, etc.). Con
nuestra propuesta de seis propiedades, hemos buscado la agrupabión
más útil para la escuela y para la enseñanza/aprendizaje de la lengua.
Así, hemos reducido el apartado de gramática a lo que es exactamente
la construcción de la oración, y distinguimos la cohesión de la coheren-
cia. Inevitablemente estas reducciones hacen que se pierda precisión
científica, pero creemos que se gana en claridad y utilidad didáctica.

A continuación se expone cada una de estas propiedades, con la
especificación del campo que ocupan, de sus características principa-
les y con ejemplos. El apartado de gramática o conección incluye todo
lo que tradicionalmente se entiende que era la lengua (morfosintaxis,



léxico y pronunciación y ortografía) y merece consideraciones más 
317

extensas en los apartados 7.3.,7.4., y 7.5., respectivamente.

Adecuación

Es el conocimiento y el dominio de la diversidad lingüística. La
lengua no es uniforme ni homogénea, sino que presenta variaciones
según diversos factores: la geografía, la historia, el grupo social, la
situación de comunicación, la interrelación entre los hablantes, el
canal de comunicación, etc. Todo el mundo puede elegir entre hablar
o escribir en su modalidad dialectal o en el estándar regional corres-
pondiente. Por ejemplo, los hablantes de las Islas Canarias esperan la
guagua y usan baldes cvando hablan entre sí; pero tienen que esperar
el autobús y usar cubos si pretenden que los castellanohablantes de la
península les entendamos. Guaguay balde son dos dialectalismos loca-
les, que no se usan en el resto de España.

Dentro de un mismo dialecto, la lengua también nos ofrece regis-
tros muy diferentes: formales, coloquiales, especializados, etc. Por
ejemplo cLffrar, hncer y realiznr o elaborar pueden ser sinónimos en
algunos contextos, pero tienen valores sociolingüísticos diferentes: la
primera es muy coloquial, vulgar; la segunda no tiene ninguna conno-
tación negativa, pertenece a un nivel de formalidad familiar, y las dos
últimas están marcadas formalmente y pertenecen a un registro más ,
culto y especializado. En una exposición en público utilizaríamos estas
dos últimas para dar un tono técnico (realizar eI projecto, elaborar el
informe), pero también la neutra hacer (hacer el projecto y el informe).En
cambio sólo nos permitiríamos decir currar la prospección y el informe
en una conversación entre amigos, muy informal.

Ser adecuado significa saber escoger de entre todas las soluciones
lingtiísticas que te da la lengua, la más apropiada para cada situación
de comunicación. O sea, es necesario qfiliz¿¡ el dialecto local o el
estándar más general según los casos; y también,es necesario dominar
cada uno de los registros más habituales de la lengua: los mediana-
mente formales, los coloquiales, los especializados más utilizados por
el hablante, etc. Esto implica tener bastantes conocimientos, aunque
sean subconscientes, sobre la diversidad lingiiística de la lengua: saber
qué palabras son dialectalismos locales, y que por lo tanto no serían
entendidas fuera de su ámbito, y cuáles son generales; conocer la
terminología específica de cada campo; darse cuenta de las connota-
ciones que hay entre dos expresiones aparentemente parecidas como
"Marla entró de repente en la habitación" o "María penetró súbitamente en
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la estancin". En definitiva,la ailecuación exrge del ususario de la lengua
sensibiüdad sociolingiiística para seleccionar el lenguaje apropiado en
cada comunicación. El esquema de la página 454 esboza las diversas
opciones que tiene un hablante a la hora de elegir la variedad y el
registro adecuados en una situación determinada.

Para saber si un texto oral o escrito consigue la adecuación nece-
saria, vale la pena fijarse en los puntos siguientes, que son especial-
mente relevantes:

Si el texto consigue realmente el propósito comunicativo por el
cual ha sido producido (por ejemplo: informar de un hecho,
exponer una opinión, solicitar algún punto, etc.). Si se ve claro
que se trata de una argumentación, de una peticióry etc.
Si el tratamiento personal (tú, usted) que utiliza el texto es el
correcto para la situación y si es sistemático en todo el texto. Es
muy normal que los alumnos empiecen un escrito con usted y
que más adelante se pierdan y recurran al tú más familiar.
Si se mantiene el mismo nivel de formalidad, sea alto o bajo,
durante todo el texto. Si la formalidad es alta, no debe haber
ninguna expresión demasiado vulgar o coloquial y, por el con-
trario, si el tono es de famiüaridad, no deben aparecer palabras
demasiado técnicas o cultas, y la sintaxis no debería ser excesi-
vamente compleja. En los textos de los alumnos, no es extraño
encontrar mezclas de niveles de formalidad, que indican caren-
cias expresivas en este apartado.
Si se mantiene el mismo grado de especificidad, sea también alto
o bajo, durante todo el texto. Si el texto trata de un tema espe-
cializado, es lógico que se utilice la terminología específica del
campo y que se eviten las expresiones coloquiales y las palabras
generales, porque pierden precisión. Los alumnos pueden tener
también carencias en este terreno.

Para un desarrollo detallado de estas cuestiones, consultar el apar-
tado 8.2. "Diversidad lingüística". También encontraréis más infor-
mación sobre la adecuación y la variación lingüística en Gregory y
Carrol (1978), Stubbs (1976),López del Castillo (1970 y Payrató (1988).

Coherencia

Hace referencia al dominio del procesamiento de la información. El
mensaje o la información que vehiculan los textos se estructura de una
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rencia establece cuál es la información pertinente que se ha de comu-
nicar y cómo se ha de hacer (en qué orden, con qué grado de precisión
o detalle, con qué estructura, etc.). Por ejemplo, las redacciones o las
exposiciones de los alumnos que son desorganizadas, que repiten
ideas y las mezclan, y que no dicen las cosas de forma ordenada, aque-
llas que no tienen ningún esquerna --diríamos-, son textos incoherentes.

El concepto de coherencia textual, junto al de cohesión, es uno de
Ios hitos más importantes de la lingüística del texto. Uno de los
autores que lo ha estudiado más a fondo es el lingüista holandés
Teun A. van Dijk (1978 y 19M). Hay que tener en cuenta que ambos
conceptos, coherencia y cohesión, no tienen el mismo valor para todos
los investigadores y que muy a menudo se superponen (ver Luna,
1990).

Los aspectos más importantes que incluye la coherencia textual
son los siguientes:

1. Cantidail de informtción ¿Cuál es la información pertinente o
relevante para cada tipo de comunicación? ¿Se dicen todos los datos
que se han de decir, no hay ni exceso de información (repetición,
redundancia, paja, datos irrelevantes para el propósito comunicativo,
etc.) ni defecto (lagunas en el significado, exceso de presuposiciones
o de datos implícitos que el receptor no dominaX La selección de
información para un texto depende de factores contextuales; el propó-
sito del emisor, los conocimientos previos del receptor, el tipo de
mensaje, las convenciones y las rutinas establecidas, etc.

2. Calidad de informnción ¿Es buena la información del texto? ¿Las
ideas son claras y comprensibles, se exponen de forma completa,
progresiva y ordenada, con los ejemplos apropiados, la terminología
específica y las formulaciones precisas? ¿O, por el contrario, se detec-
tan ideas oscuras, falta de concreciór¡ enunciados demasiado genéri-
cos y teóricos, o excesivamente anecdóticos? Algunos de los conceptos
que puede incluir este apartado son los siguientes:

- Ideas completaslsubdesanolladas. Una idea es clara y madura cuan-
do tiene una formulación lingüística precisa; es decir, cuando puede
comprenderse autónomamente, sin la ayuda de ninguna otra informa-
ción. Por el contrario, se dice que una idea está subdesarrollada
cuando no ha sido expresada de forma completa y sólo se puede
entender gracias a ayudas externas al texto (otras informaciones,
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conocimiento del autor, del tema, etc.). Normalmente las ideas subde-
sarrolladas se pueden entender porque el receptor reconstruye el
significado y hace hipótesis para comprenderlo, pero no porque el
texto exprese convenientemente el significado. Los maestros solemos
experimentar muy a menudo, corrigiendo redacciones de los alum-
nos, esta sensación de "mira, lo que debe de querer decir esta frase es
esto, porque conozco al alumno y puedo imaginármelo, aunque su
redacción no lo diga exactamente".

- Palabras sobrecargadas. Las palabras tienen inevitablemente sen-
tidos diferentes para cada persona. Según la forma como se haya
aprendido, la utilización que se haya hecho, o las experiencias perso-
nales que se le asocien, etc., una palabra tiene un valor, unas connota-
ciones e incluso unas sensaciones especiales, subjetivas y de difícil
comprensión para otra persona con una historia personal distinta y,
por lo tanto, con connotaciones diferentes para el mismo vocablo.
Si el significado de un texto depende en parte de alguna de estas pala-
bras, el emisor ha de ser capaz de explicitarlo detalladamente, o, si no,
se puede provocar un vacío importante de significación en el texto.

-Tipos de formulacíón. Se pueden distinguir varios tipos o niveles de
información: las formulaciones generales, los ejemplos, los datos nu-
méricos, los comentarios y las interpretaciones, etc. Un texto coherente
contiene el nivel adecuado de información (genérica/anecdótica, tesis/
argumentos, objetivo/subjetivo, etc.), y también sabe combinar los di-
versos grados entre sí para elaborar un significado completo y variado.

3. Estructuración de la información ¿Cómo se organiza la informa-
ción del texto? ¿Los datos se estructuran lógicamente según un orden
determinado (cronológico, espacial, etc.)?; ¿cada idea se desarrolla en
un párrafo o en una unidad independiente?; ¿hay una introducción
inicial y un resumen final?; ¿la información nueva se administra de
forma progresiva?; ¿si, por ejemplo, se trata de un cuento popular, el
texto contiene los apartados típicos de este tipo de texto, es decir: un
planteamiento, un nudo y un desenlace? Algunos conceptos impor-
tantes para este apartado son la macro y superestructurc, la relación
temalrema y el pdnafo:

- Macroestructura y superestructura. Yan Diik (1978) formula estos
dos conceptos para dos tipos de estructura/ presentes en cualquier
texto. La macroestructura es el contenido semántico de la informa-
ción, ordenado lógicamente, mientras que la superestructura es la
forma como se presenta en un texto determinado esta información.
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Por ejemplo, en el caso de un accidente de circulación la macroestruc-
tura ordena de forma lógica los datos del suceso: los actores (los
conductores y sus vehículos), los hechos (el adelantamiento, la coli-
sión, etc.), las circunstancias (velocidad, autopista, etc.), las causas
(frenazo, giro repentino, etc.), las consecuencias (vueltas de campana,
salida de la calzada, etc.). Si este hecho aparece en un periódico, el
texto tendrá seguramente superestrucfura de noticia periodística: tí-
tulo, lead o encabezamiento iniciales, exposición de los datos por
orden decreciente de importancia (número de muertos, lugar y fecha
del suceso, causas, y otros detalles); en cambio, si se han de exponer
los mismos hechos en una denuncia, en una conversación oral o en una
instancia para solicitar algo, se ordenarán los hechos de forma diferen-
te, según la superestrucfura de cada uno de estos tipos de texto: la
denuncia constará de los apartados de autor y hechos alegados, la
conversación será una narración cronológica, y la instancia distinguirá
el expone del solicita. Así pues, la macroestrucfura es el contenido
semántico y lógico, Íiientras que la superestructura es la forma como
ésta se ordena en un texto determinado.

El concepto de superestructura tiene impücaciones muy impor-
tantes en didáctica de la lengua. Por un lado, es muy útil para iden-
tificar y clasificar tipos de textos, además de elaborar programas y
objetivos de aprendizaje (ver el apartado "Tipos de texto", pág.333).
Por otro lado, cuando alguna vez se habla de competencia textual (opo-
niéndola a La lingüística y comunicatiaa) f , por lo tanto, de enseñar/
aprender a procesar textos, se suele referir, entre otras cosas, a la
capacidad de comprender y de producir las diversas superestructuras
de los textos.

- Tema y rema (o tópico y comentario). Se puede distinguir dos tipos
de información en un texto: lo que ya es conocido por el receptor y,
por lo tanto, sirve de base o punto de partida (el tema o el tópico), y
lo que es realmente nuevo (el rema o el comentario). El equilibrio entre
1o que ya se sabe y lo desconocido asegura la comprensión y el interés
de la comunicación. Pensemos, si no, en la experiencia de escuchar
una conferencia sobre física nuclear; si no hemos estudiado nunca esta
disciplina es muy probable que no entendamos nada, porque toda la
información de los discursos será nueva para nosotros y no podremos
procesarla. Pero si la conferencia es sobre didáctica y ya conocemos
todo lo que se dice, el discurso no nos aportará nada y perderemos
interés. Sólo cuando la correlación tema-rema sea ajustada la comuni-
cación tendrá éxito.



322
Además, el tema y el rema van cambiando a medida que el

receptor descodifica el texto, porque lo que es desconocido (rema 1)
pasa a ser sabido (tema) y hace de puente para presentar datos nuevos
(rema 2). Este fenómeno se llama tematización y es la_b¡se de la
progresión de la información en el texto. Por ejemplo , en: Erase una aez
un elefante rcsa que t¡iaía en la selaa india. Se llamaba Knbir y dormía bajo
un órbol milenario..., el tema de la primera frase es la fórmula para
iniciar un cuento érase una aez y el rema el resto un elefante...india; en
la segunda frase el rema pasa a ser tema para introducir información
nueva: Kabir y milenario.

Numerosos lingüistas han analizado la relación tema/rema en el
texto y han formulado diversas teorías sobre la progresión temática
(Bernárdez, 1982). También hay algunas aplicaciones didácticas sobre
la cuestión, centradas sobre todo en el análisis de textos: Vigner (1982).
Para una revisión global del tema: Bellés (1991).

- Pdnafo. El párrafo es un cóncepto muy importante en el escrito.
Se trata de una unidad significativa y visual: desarolla una única idea
completa, distinta de la de los otros párrafos, y está marcada gráfrca-
mente en la hoja con puntos y aparte y con espacios en blanco. Agrupa
las oraciones entre sí por temas y puede separar las distintas partes de
un texto: la introducciórU las conclusiones, los argumentos, etc. Ade-
más, un párrafo puede tener diversos tipos de estructura (Flower
1989, Repilado 1975 y Onieva Morales 1991): idea/matización/ejem-
plo, tesis/argumentos, orden cronológico, etc. En la lengua oral, sobre
todo en las exposiciones rnonologadas, esta unidad intermedia entre
la frase y el texto también existe y tiene la misma importancia aunque
no la llamamos pórrafo; de hecho, no tenemos ninguna palabra para
denominarla (utilizamos período, fragmento o parte del discurso para
referirnos a ella).

Desde un punto de vista didáctico, también se trata de un concep-
to rentable. A menudo los escritos de los alumnos son desordenados
o inconexos, precisamente porque no se apoyan en buenos párrafos:
los puntos y aparte parecen aleatorios, las ideas no se agrupan por
núcleos temáticos, hay temas que de improviso quedan mutilados o
que se repiten aquí y allá, etc. El paso de la frase al texto es muy lar-
go y difícil si entre ambos no existe un puente como el párrafo.
Este puede y debe ser un buen instrumento para enseñar/aprender a
ordenar las ideas y, en definitiva, para elaborar el texto completo.

En resumen, la coherencia es la propiedad que se encarga de la
información. Es básicamente semántica y afecta a la organización
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profunda del significado del texto. Haciendo una comparación muy
simple entre un texto y un edificio, podríamos decir que la coherencia
son los planos de la casa, con la distribución de salas y pasillos y la
utilidad de cada espacio (comedor, dormitorio, etc.). Para un trata-
miento más profundo del tema, consultar van Dijk (79U), Bernárdez
(1982), Luna (1990), Vallduví (1991) y de Gregorio y Rébola Q992).

Cohesión

Hace referencia a las articulaciones gramaticales del texto. Las
oraciones que conforman un discurso no son unidades aisladas e inco-
nexas, puestas una al lado de otra, sino que están vinculadas o relacio-
nadas con medios gramaticales diversos (puntuación, conjunciones,
artículos, pronombres, sinónimos, entonación, etc.), de manera que
conforman entre sí una imbricada red de conexiones lingüísticas, la
cual hace posible la codificación y descodificación del texto. Aunque
algunos de los fenómenos de cohesión (deixis, anáfora, conjunciones,
etc.) se han estudiado desde hace mucho tiempo, los lingüistas que
popularizaron esta propiedad del texto fueron Halliday yHasan1976.

Las principales formas de cohesión o sistemas de conexión de
oraciones son las siguientes:

1.. La anófora (también llamada referencia o repetición)
Consiste en la repetición de un mismo elemento en oraciones

sucesivas. Por ejemplo: Juan no estd de acuerdo. ÉI uee que debe hacerse

fuera y ya ha empezado a sacar instrumentos a la terraza, en que luan, él
y la elipsis de zujeto en ) ya ha ernpezndo se refieren a la misma
persona. Si no dispusiéramos de mecanismos diversos para evitar la
repetición del nombre luan, el texto llegaría a ser reiterativo; asimis-
mo, si no existieran las referencias necesarias para este elemento en el
lugar adecuado, las frases serían incompletas y el texto no podría
entenderse. Los principales mecanismos de que disponemos para
tratar las anáforas, para evitar estas repeticiones, son los siguientes:

1.1. Sustitución léxica por sinónimos: alumno-aprendiz, escuela-cole-
gio-centro escolar, perro-can-animal, etc. En el ejemplo anterior: luan, el
hermano mryor, el hombre, etc.

1.2. Pronominalización. La realizanlas proformas o palabras espe-
cializadas en sustituir otras palabras:

1.2.1. Pronombres lexicales. Se trata de algunos vocablos con un
significado muy genérico que actúan como virtuales susti-
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tutos de las palabras más precisas que/ en un momento
determinado, no recordamos o que no queremos repetir.
Coloquialmente se les llama palabras comodín porque reali-
zanla misma función que un comodín en un juego de cartas.
Los más ususales son:. hacer, cosa, elemento, dar, etc.
Ej.: -¿Has escrito la carta o todaoía no lo has hecho?

1.2.2. Pronombres gramaticales: personales, demostrativos, pose-
sivos, etc. Son los pronombres tradicionales, estudiados por
la gramática. Ej; yo, tú, mí, éste, ése, aqué|, suyo, é1, etc.
Ej.: - ¿Tú estás de acuerdo?

- Yo no ueo que lordi tengn razon. Él dice que Teresa nos ha
confundido, pero la carta lo demuestra todo. I^a letra es
suaa,

1..2.3. Pro-adverbiales: allí, allá, aquí, etc. Los adverbios pueden
acfuar como sustitutos en algunos contextos determinados:
Ej.: -:Toilo el mundo hn ido al bar Unh¡ersal. Los encontrarás n
todos qllí.

1.3. Elipsis: supresión de un elemento conocido que aparece muy
cerca del original en el texto y que el receptor puede reconstruir
(sujetos, complementos, etc.).

Ej.: María no ha aenido. + Esttí enfermn.
1.4. Determinantes: artículos (un I el), adjetivos demostrativ os (este,

aquel) y posesivos (miltulsu), etc. Los diversos determinantes de un
texto establecen varios tipos de relaciones entre las palabras y las refe-
rencias: desconocido,/conocido, emisor/receptor, cercano /lejano, etc.

Ej.: Un caballero llegó al parque y encontró un zorro y un conejo. Este
conejo dijo al caballuo que aquel zorro cra amigo suyo... Se oponen: ar
caballuo I b) el caballero, este conejo I aquel zono.

2. Deixis (referencias al contexto)
El discurso se relaciona con el contexto o la situación comunicativa

mediante los deícticos, que son pronombres y adverbios que indican
los referentes reales del discurso: personas, tiempo,. espacio... Se dis-
tinguen tres tipos de deiús: la personal (emisor: yo, nosotros..., receptor:
tú, r¡osotros..., etc); la espacial (aquí, ahí, allí) y la temporal (ahora, antes,
después). Ej.: No qeo. que ayer hiciérais el examen allá aniba en Ia facultad
de Pedralbes.

3. La conexión (enlaces, conectores o marcadores textuales)
Las diversas oraciones de un texto mantienen numerosísimos

tipos distintos de relación (coordinación/subordinación, oposición
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significativa, ordenación lógica, temporal, etc.) que se expresan me-
diante varios tipos de enlace. Algunos vocablos están especializados
en conectar frases: conjunciones, preposiciones), otros hacen esta fun-
ción entre otras (adverbios):

- conjunciones de coordinación (y, ni, pero, etc.) o subordinación
(a pesar de, como, cuando, etc.).

- enlaces gramaticales: en primer lugar, preuiamente, por un lado, etc.
Ej.: A las doce se presentó el equipo del Barga. Anteriormente habla
hablado el presidente de la entidad. También tomó la palabra el capitán
ilel equipo.

4. La entonación
Se trata de uno de los mecanismos de cohesión más importantes

y expresivos de la lengua oral.ELgrupo tonal es la unidad básica y nace
de la combinación de las pausas y los tonos más altos o más bajos que
utilizamos al pronunciar los sonidos y las palabras de un enunciado.
La curaa melódica agrupa estos grupos tonales, que podemos represen-
tar gráficamente (Quilis 1981):

t11

tl1

akíbiénekármen

t2 21 1 I
/akl biéne káRmeN J / Aquí oiene Carme¡t.

tsl

akíbiénekármen

7 2 2t  1 1
tsl Uátl ¡iéné dnméN T /iAqut oune Carmen?

La entonación indica si una oración termina o no, si se ha acabado
de hablar, o si se trata de una interrogacióry una admiración o una
afirmación, etc. Así, la interrogación se caracteriza por una elevación
del tono al final de la curva, mientras que la enunciación es descendente,
'como se ve en los ejemplos. La reiteración y el contraste de las curvas
melódicas durante el discurso tienen también un marcado efecto
cohesionador, incluso en una conversación, con las intervenciones de
diversos hablantes. Pero la entonación también tiene otras funciones
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y capacidades expresivas que van mucho más allá de la cohesión: indi-
ca la actitud del hablante (seria, irónica, reflexiva, etc.), el énfasis que
se pone en determinados puntos del texto: una palabra, una frase, etc.

Desgraciadamente, los estudios sobre la entonación son todavía
escasos y limitados y esto dificulta, entre otras cosas, que este factor
cohesionador se enseñe poco o nada en el aula. Pensemos en la
enseñanza del inglés como segunda lengua y en la importancia que
tiene la entonación: no sólo se enseñan las palabras y la sintaxis
necesaria, por ejemplo, para poder pedir una taza de té (Would you like
a cup of tea?), sino también la entonación especial con la que se ha de
pronunciar. Un buen manual sobre la entonación castellana es el de
Navarro Tomás 0972).

5. La puntuación
Los signos de puntuación se han presentado siempre como la

equivalencia escrita de la entonación, pero los dos sistemas comparten
más diferencias que semejan2as. Si bien es cierto que determinadas
entonaciones se marcan en el escrito con signos gráficos (?, !,-), otros
muchos usos de la puntuación (aposiciones, enumeraciones, cambios
de orden, etc.) tienen una explicación únicamente sintáctica, sin corre-
lación tonal. Además, la asociación demasiado simple entre entona-
ción y puntuación, o entre pausa y coma, suele inducir al error y a
provocar faltas graves de puntuación. Por otro lado, el inmenso po-
tencial expresivo de la entonación contrasta con las posibilidades
limitadísimas de los signos gráficos. Es mejor hablar de dos sistemas
de cohesión paralelos en el canal oral y en el escrito, con características
y funciones particulares.

Los signos de puntuación más importantes señalan los diversos
apartados del escrito y conforman un auténtico esqueleto jerárquico
del texto:

SIGNO DE PUNTUACIóN

coma, punto y coma

punto y seguido

punto y aparte

punto final

UNIDAD DEL TEXTO

sintagma, frase

oración

párrafo

texto escrito

e
+
e
e
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A partir del desarrollo tecnológico de la expresión escrita (máqui-

nas de escribir, ordenadores) se ha incrementado notablemente el
número y los tipos de signos usados. Así las flechas 1f, +), los
asteriscos (**), los corchetes ([ ]), las barras (/ <>),los guiones (-,J, etc.
son signos gráficos paralingüísticos que también desarrollan funcio-
nes cohesionadoras.

Desde un punto de vista didáctico, hay que tener en cuenta que la
puntuación siempre ha sido un punto débil de la clase de Lengua. El
hecho de que las reglas de puntuación no sean siempre normativas u
objetivas y la falta de investigación y de material didáctico sobre el
tema, hasta hace muy poco, han llevado a la confusión de los maestros
y consiguientemente de los alumnos, )4 a la negligencia de este capítulo
tan importante del escrito. Gracias a las nuevas aportaciones sobre el
tema, tanto teóricas como prácticas, es necesario restituirle toda su
importancia. Entre otros, vale la pena consultar Linares (1979),
Coromina y Rubio (1991) y Adetl y Sánchez de Enciso (1993).

6. Relaciones temporales (tiempos verbales)
Los verbos del texto mantienen una correlación lógica y estrecha

durante todo el discurso. El uso del tiempo (presente, pasado o futuro)
y del modo verbal (indicativo, subjuntivo, tondicional, etc.) viene
determinado por muchos factores: las intenciones del emisor, el con-
texto comunicativo, eI significado que se vehicula, y también por la
interrelación entre las diversas formas que aparecen o desaparecen en
el texto. Se trata de uno de los aspectos de cohesión menos esfudiados,
pero los hablantes solemos tener una intuición muy fina sobre las
formas verbales adecuadas en cada caso.

7. Relaciones senuínticas entre palabras
Las palabras que aparecen en un texto suelen mantener diversos

tipos de relaciones semánticas, por el simple hecho de designar signi-
ficados de un mismo campo o de temas afines. Así, es fácil encontrar
antónimos (pequeño I grande, alumno lprofesor, etc.) hiperónimos (mamífero I
perro,librolmanual, etc.), o nombres que pertenecen simplemente a un
mismo campo semóntico (química, oxidar, oalencia, etc.). Los textos de
tema específico (informática, economía, física cuántica, etc.) utilizan la
terminología propia de cada campo. También es posible que las pala-
bras de un texto no tengan, en principio, ningún tipo de relacióry pero
que el conocimiento del mundo de los interlocutores las relacione. Por
ejemplo, alcohol, rock y diseño no tienen ninguna relación semiíntica
pero pueden concurrir en una actividad determinada: "bebía alcohol en
bares de diseño, mientras escuchaba música rock",
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8. Mecanismos paralingüísticos
Se incluyen en este último apartado toda clase de elementos no

verbales que pueden realizar eventualmente funciones de enlace entre
frases. Así, en la lengua oral hay gestos que acompañan una interven-
ción (un gesto con el dedo de continuar, o con elbrazo de acabar), el
ritmo y la aelocidad de la elocución, los cojines fonéticos del tipo ahhhh,
iiiiiii, mmmmmmh, etc. En el escrito, la disposición del texto en la hoja
en blanco (columnas, márgenes, esquemas, etc.), la tipografía o algu-
nos signos de puntuación.

En resumen, la propiedad de la cohesión engloba cualquier meca-
nismo de carácter lingüístico o paralingiiístico que sirva para relacio-
nar las frases de un texto entre sí. Es básicamente gramatical y afecta
a la formulación superficial del texto. Siguiendo la misma compara-
ción casa-texto, apuntada anteriormente, podríamos decir que la co-
hesión incluiía las puertas, las ventanas, las paredes enyesadas y
pintadas, o la fachada pulidá y bien adornada del texto-casa (en
contraste con la coherencia, ejemplificada con los planos de la misma).
Más información en Halliday y Hasan (1976), Halliday (1985), Castellá
(1992) y Casado (1993).

Estilística

Analiza la capacidad expresiva general de un texto, es decir: la
riqueza y la variación lingüística, la calidad y la precisión del léxico,
etc. Engloba los diversos recursos verbales, retóricos, literarios y
comunicativos que se utilizan para producir textos, desde el uso
maduro de la sintaxis hasta las metáforas o cualquier otra figura
poética. También suele recibir los nombres de repertorio o aarinción,
pero hemos preferido designarla como estilística porqtrc esta denomi-
nación es más habitual (aunque en un campo paralelo: el comentario
literario o la retórica; ver el apartado 8.4. "Literatura").

Todos los maestros hemos tenido más de una vez la experiencia de
leer una redacción de un alumno, que está más o menos bien de
corrección y de las otras propiedades, pero que es pobre y sencilla. Es
aquella redacción del cinco pelado: que tiene la extensión justa, un
contenido banal y poco elaborado, una sintaxis simple y repetitiva (y
después...y todaaía...y entonces...), un léxico pobre con nombres corrien-
tes y básicos, que se van repiüendo (que son los que conoce el alumno
y los que puede escribir sin faltas), etc. Por otra parte a veces encon-
tramos redacciones de alumnos que trabajan la redacción y se arries-
gan al usar la lengua, es decir: desarrollan el contenido y tratan ideas
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más originales, se atreven con frases largas, complejas y subordina-
das, buscan sinónimos y palabras más cultas y difíciles para precisar
el significado, etc. Esta segunda redaeción demuestra una capacidad
verbal y, en definitiva, un dominio de la lengua y de sus posibilidades
expresivas mayor que la primera, aunque las dos puedan ser acepta-
bles desde la óptica de las demás propiedades. Y podríamos encontrar
un ejemplo calcado en la lengua oral, comparando intervenciones en
debates o exposiciones orales preparadas.

Los diversos recursos literarios o retóricos que utiliza el periodismo,
la publicidad, e incluso la literatura científica, forman parte de esta cuarta
propiedad del texto. Los juegos de palabras, las ambigüedades preme-
ditadas, los dobles sentidos, las preguntas enfáticas, etc. son recursos es-
tilísticos para embellecer el texto, afinarlo y favorecer la comunicación.

Algunos de los aspectos más importantes a tener en cuenta en este
apartado son los siguientes:

- Riqueza, ztarinción y precisiún léxica. La falta de dominio léxico se
puede detectar en las repeticiones excesivas, el uso de palabras
demasiado coloquiales o vacías, las palabras comodín (hacer,
cosa),los hiperónimos y los circunloquios o las paráfrasis que
esconden el desconocimiento de alguna palabra, las interferen-
cias léxicas con otras lenguas, etc. Por el contrario, la calidad
léxica se demuestra con el uso de sinónimos específicos del
tema, la variacióry la riqueza y la genuinidad.

- Complejidnil y aarinción sintdctica. Las frases de estructura simple,
con yuxtaposiciones y coordinaciones repetitivas (y, pero, des-
pués, etc.), que a veces son interminables, o que contienen
anacolutos y construcciones rígidas demuestran inmadurez
sintáctica. Por otra parte, encontramos la redacción fluida, con
formas sintácticas variadas y complejas, con riqueza y variación
de conectores (conjunciones y preposiciones), con aposiciones y
quizá incluso paréntesis o guiones. (Ver 7.3 "Morfosintaxis",
pág. 330-331.)

- Recursos retóricos para la comunicación; figuras retóricas (metáfo-
ras, metonimias, hipérboles, hipérbatons, personificaciones, etc.),
recursos literarios (el estilo directo o indirecto, el diálogo, la
persona narrativa, la poetización, etc.), el tono y lavoz del texto
(la ironía, el sarcasmo, el humor, etc.), etc.

- Grado de riesgo que toma el alumno a Ia hora de elaborar un texto.
Se trata de un concepto muy interesante en el aprendizaje de
lenguas y en el desarrollo del lenguaje en general. La persona
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que manifiesta una actitud abierta hacia la lengua que estudia,
que intenta decir y escribir palabras nuevas o estructuras
sintácticas más complicadas, que intenta jugar con los textos
hasta el límite de su capacidad expresiva, tiene muchas más
posibilidades de aprender que otra que se cierra en lo que ya
domina y que no intenta nuevos ensayos. Quien se arriesga a
usar la lengua recoge aciertos y errores que cambiará progresi-
vamente por más aciertos. En cambio, quien no se arriesga se
queda siempre con los mismos recursos expresivos.
El grado de riesgo se demuestra en todas las propiedades, pero
especialmente en la estilística, en los puntos anteriores de léxico,
sintaxis y recursos expresivos.

Una última cuestión sobre esta propiedad es que, como se ha visto,
incluye los aspectos que tradicionalmente se han tratado en el comen-
tario de texto literario. Hay que tener en cuenta que cuando escribi-
mos o hablamos utilizamos toda clase de recursos expresivos, aunque
no pretendamos escribir un texto literario ni una obra especial; por
eso, es importante considerar todos estos aspectos desde una óptica
productiva, y no sólo comprensiva o interpretativa, y relacionarlos
con la lengua en generaf y no exclusivamente con la literatura. (Ver
"El comentario de texto", pá9.512).

Presentación

Tanto los textos orales como escritos tienen que presentarse a la
audiencia, o sea, hay que pronunciar los sonidos en el aire, ante un
interlocutor o a través de un micrófono; o bien se han de disponer en
una hoja en blanco para el lector, con líneas rectas y párrafos separa-
dos. Desde la óptica del emisor, una buena elocución y una escrifura
clara del texto son imprescindibles para facilitar el trabajo de compren-
sión al receptor. Suele ocurrir que un texto que quizá esté muy traba-
jado a nivel de coherencia, adecuación o de cohesión fracase por defec-
tos fonnales, como una elocución demasiado rápida o una mala cali-
grafra.Lapresentación abarca desde las convenciones sociales de cada
tipo de texto (formato, diseño, tipografías, etc.) hasta las habilidades
de los interlocutores (impostación de la voz,mitat a la audiencia, etc.).

o El canal oral
Lá presentación oral incluye cuestiones muy variadas, que van

desde el dominio de los códigos no verbales hasta aspectos paralin-
güísticos, como el control de la voz,las pausas y las entonaciones. La
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presentación también varía según el tipo de texto oral; las habilidades
necesarias para los textos plurigestionados (conversaciones, diálogos,
entrevistas, etc.) son muy diferentes de las que requiere un texto
monogestionado (exposición).

En la escuela, el aprendizaje de la presentación del canal oral ha
tenido una suerte muy diversa. Por un lado, los maestros siempre
hemos insistido a los alumnos en que es necesario escuchar cuando
alguien habla, que hay que respetar los turnos de palabra en un
debate, que no hay que ponerse las manos delante de la boca cuando
se habla, que hay que mirar a la audiencia, etc. Pero hay otras cues-
tiones tan importantes que han sido descuidadas demasiado a menu-
do: la utilización de guiones, notas o esquemas en la pizarra para las
exposiciones, la impostación de la voz, la situación del emisor en un
lugar bien visible para la audiencia, etc. También hay que tener en
cuenta que la expresión oral es una de las habilidades olvidadas en la
escuela !, por Io tanto, también lo es la presentación a nivel oral.

Algunos aspectos que hay que tener en cuenta son:

- Dominio de la aoz.Incluye la claridad, la vocalización, la resonan-
cia y el uso del volumen adecuado en una determinada situación
(nivel de ruido, amplitud de la sala, etc.); la utilización de las
pausas y de las entonaciones para marcar los cambios de tema,
las partes del discurso, etc.; impostación y control de la voz
durante la emisión del texto.

- Comportamiento de los interlocutores. Cómo se presenta el interlocutor
o como se sitúa (su cuerpo, la situación delante de la audiencia,
la mirada, la boca, etc.) tiene mucha incidencia en el éxito de la

. comunicación. Todos sabemos que es difícil entender a alguien
que se tapa la boca con una mano mientras habla, que no nos
mira, que se encoge o medio se esconde, o que se pone rígido (de
manera que la voz no resuena y no nos llega). También sabemos
que es difícil hablar a alguien que no demuestra interés por lo
que decimos: que no nos mira ni está atento, que se mueve, que
se concentra en otras cosas, etc. La creación de estos hábitos de
comportamiento para la expresión oral es una tarea muy impor-
tante de la escuela y forma parte también de la expresión oral,
de la lengua y de la clase de Lengua.

- Códigos no aerbales: la gesticulación con las manos, el movimiento
del cuerpo, el dinamismo de los interlocutores, etc. Ver Daüs
(1976) y Knapp (1980).

Para más información consultar el apartado 6.3. "Expresión oral".
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o El canal escrito
Muchos tipos de escritos (instancias, informes, postales) tienen unas

convenciones sociales que determinan cómo se han de presentar:
formato, márgenes, encabezamiento, tipos de letra, etc. Algunos orga-
nismos públicos o privados, que generan mucha comunicación escrita,
disponen incluso de normativa al respecto (procedimiento adminis-
trativo, libro de estilo, manual de imagen, etc.). La expresión más
sofisticada de esta necesidad de ordenar la presentación de los textos,
y también de facilitar su procesamiento, son los impresos y papeletas.

En la escuela, el aprendizaje de la presentación de los escritos es
importante. Se inicia con el dominio de aspectos psicomotrices de la
escritura: caligrafía, líneas rectas, buena presentación, etc.; prosigue
con las normas básicas de la comunicación escrita: márgenes, tífuIo,
separación de párrafos; y puede acabar con el dominio de las técnicas
de presentación de textos con ordenador: tipografías, dibujos... Algu-
nos de los aspectos más importantes son:

- La caligrafla. El dominio del trazo y de la producción de cada
letra. Grado de inteligibilidad de la caligrafía.

- Ia limpien del texto: ausencia de manchas o garabatos, lireas
rectas, etc.

- La conelación entre espacio blanco y texto: los formatos, los márge-
nes izquierdo y derecho, el número de líneas, el título, etc.

- La disposición de las diversas partes del texto: introducción,
título, párrafos separados, despedida, etc. Si han de ir separadas
o juntas, aüneadas o no, con una entrada en el margen izquierdo
o no, etc. Por ejemplo, en las cartas la fecha suele ir (aunque no
siempre) al inicio del texto y la firma al final.

- Ia tipografta que se ha de usar: mayúsculas y minúsculas, subra-
yados, tipos de letra, etc.

- La presentación de documentos extensos, como trabajog, comen-
tarios de texto, redacciones largas, etc. Cuestiones como el índi-
ce, la paginacióru la bibliografía, la citación de referencias, etc.

Para más información, consultar el apartado 6.5. '€xpresión escrita".

En resumen, estas seis propiedades textuales conforman el conjun-
to de características o reglas verbales que tiene que tener un texto para
poder actuar como r¡n mensaje en una comunicación. Todos los textos,
sean cortos o largos, las contienen: desde las explicaciones vacilantes
de los más pequeños hasta las exposiciones doctas de los mayores; de
las tres o cuatro rayas de los niños y niñas del primer ciclo, hasta los
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trabajos elaborados y extensos de los alumnos del ciclo postobligatorio.
Nadie nace enseñado sobre estas propiedades, ni las aprende al azar
al ir creciendo, sino que las va desarrollando progresivamente en la
escuela.

Tipos de texto

No todos los diversos textos que procesamos durante nuestra acti-
vidad cotidiana tienen las mismas caracterísücas, sino que varían
notablemente según los casos. Sabemos que es totalmente diferente
una conversación de un discurso en público, o una carta de un resu-
men de un libro. Cada texto tiene funciones y rasgos lingüísticos
(adecuación, coherencia, cohesióru etc.) particulares, además de re-
querir estrategias comunicativas diferentes.

Enuna primera aproximacióna esta gran diversidad podemos cons-
tatar que los textos se agrupan por dmbitos de uso o sectores de la acti-
vidad humana. Cada ámbito üene determinado por unos interlocuto-
res, unas funciones y una actividad con unos temas concretos. Los textos
de cada ámbito conservan las características generales de su campo de
actuación: nivel de forrralidad, grado de especializaciórL etc. Así, a título
meramente orientativo, se puede esbozar esta primera clasificación:

TEXTOS SEGÚN EL ÁMBITO DE USO

. limbito personal: textos para uno mismo, que no leerá o escuchará
nadie más; de temas generales, con lenguaje coloquial, muy libres.

Oral: monólogos, grabación en cassettes, etc.
Escrito: diario personal, notas, agenda, comentarios en lecfuras, cuen-

tas, apuntes, etc.

.Ámbito familiary de amistades: textos del círculo familiar e íntimo;
de temas generales, con lenguaje medianamente coloquial o poco formal.

Oral: conversaciones, diálogos, recitación de poemas, parlamentos
breves en situaciones formales y sociales (aniversarios, nacimientos,
casamientos, etc.), conversaciones telefónicas, etc.

Escrito : cartas, postales, inütaciones, felicitaciones, participaciones,
dedicatorias en regalos, etc.

. Ámbito académico: textos de la escuela y de las actividades de
formación; todo tipo de temas y de lenguajes, con tendencia a la especia-
lización y la formalidad.

Orali exposiciones, exámenes orales, entrevistas, diálogos, conferén-
cias, lectura en voz alta, etc.



Escrito: redacciones, exámenes, resúmenes, recensiones, reseñas, es-
quemas, trabajos, apuntes, tests, murales, comentarios de texto, fichas, etc.

. Ánbito laboral: textos del mundo del trabajo; de temas especializa-
dos, con lenguaje específico y formal.

OraI: exposiciones, entreüstas, parlamentos breves, conversaciones
telefónicas. etc.

Escrito: informes, cartas, currículums, notas, memorias, etc.

. Ámbito social: textos prlblicos, para audiencias numerosas y
heterogéneas; medios de comunicación de masas.

Oral: intervenciones en la radio y la televisión, parlamentos en públi-
co, reuniones, debates, intervenciones en actos públicos, etc.

Escrito: anuncíos, cartas en la prensa, artículos en revistas, notas
públicas, avisos, etc.

. Ámbito gregario: relaciones con organizaciones prlblicas y privadas
(administraciones, colegios, asociaciones, etc.); temas generales o especl-
ficos, lenguajes especializados (comercial, administrativo, etc.)

Escrito: instancias, currículums, formularios, impresos, peticiones,
cartas, bandos, leyes, reglamentos, etc.

. Ámbito literario: ámbito del ocio; finalidades lúdicas, temas y len-
guaje variados.

OraI: tradiciín oral popular, chistes, películas, teatro, canciórL etc.
Esuito: géneros tradicionales de la literatura (poesía, novela, etc.),

historieta, etc.

Ya desde sus inicios, uno de los principales objetivos de la lingiiística
del texto ha sido establecer una tipología científica y exhaustiva de
toda esta variación textual. En este sentido, se ha formulado el concep-
to de tipo de texto, opuesto a clase o grupo de textos, y también a dmbito
de uso. Mientras estos últimos nombres designan a agrupaciones
intuitivas de muestras de discursos, un tipo de texto es un modelo
teórico, con unas características lingiiísticas y comunicativas determi-
nadas, que puede encontrarse ejemplificado en numerosos mensajes
reales. A partir de aquí la investigación se ha formulado preguntas
como éstas: ¿Cuántos tipos de texto hay?, ¿Cuáles son?, ¿Qué carac-
terísticas tienen?, ¿Con qué criterios se determinan?, ¿Qué reglas ha
de tener la clasificación de tipos de texto? etc.

Es evidente que la respuesta a todas estas preguntas supondría
un salto de caballo para las investigaciones sobre el discurso: se
analizaúan tipos textuales determinados, las diferencias entre unos y
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otros, el grado de complejidad y dificultad de aprendizaje, etc. Ade-
más, esta tipología sería también extraordinariamente útil para las
disciplinas aplicadas adyacentes: la informática, la psicología, y tam-
bién la didáctica de la lengua.

En el ámbito de la didáctica, las tipologías de textos son importan-
tes para el currículum y la programación. Para detectar las necesida-
des de los alumnos, para formular objetivos de aprendizaje o para
elaborar programaciones y progresiones de curso, conviene disponer
de anáüsis lingtísticos finos y útiles. En la enseñanza gramatical estos
instrumentos eran los contenidos clásicos de fonética/ortografía,
morfosintaús y léxico; pero en un enfoque comunicativo es necesario
utilizar también otras unidades más globales y coherentes con el
mismo planteamiento didáctico. Por eso las tipologías de textos se
usan para establecer el currículum escolar, la programación de un
curso o el índice de un libro de texto.

Pero la lingüística del texto no dispone por el momento de ninguna
clasificación de textos que satisfaga todas las exigencias científicas y
funcionales planteadas. Las diversas propuestas realizadas son valio-
sas en aspectos concretos, pero no alcanzan la magnitud del problema
(Fdez.-Villanueva, 1991). En el campo de la didáctica, la necesidad
urgente de aplicar los nuevos enfoques ha llevado a ensayar progra-
mas y materiales basados en algunas tipologías. Seguramente las más
difundidas y utilizadas son las de Werlich y Adam (1985).

La tipología de Werlich distingue cinco tipos de texto que se carac-
terizan tanto por factores contextuales (tema, propósito, relación emi-
sor-receptor, etc.) como textuales (opciones lingüísticas, verbos, etc.):

Tipo textual

Descripción

Narración

Exposición

Argumentación

Instrucción

Tema

hechos en el espacio

hechos o conceptos
en el tiempo

análisis o síntesis
de ideas o conceptos

ideas y manifestaciones
del hablante

comportamiento futuro
del emisor o el receptor

Lengua

adverbios de lugar
verbos imperfectivos

adverbios de tiempo
verbos perfectivos

ser + predicado nominal
tener + compl. nominal

ser + negación + adjetivo

imperativo
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Estos cinco tipos incluyen todas las manifestaciones verbales. Hay

que tener en cuenta que un mismo texto puede incluir dos tipos
distintos; por ejemplo, un cuento contiene descripción y narracióry o
una argumentación puede ser a la vez una narración testimonial de
hechos. En estos casos el autor propone crear subtipos mixtos de tex-
to: descripción-narración, argumentación-narración.

Una segunda tipología muy utilizada actualmente en didáctica es
la que propuso Adam (1985) haciendo una ampliación de la anterior
con los tipos conoersacional, predictiao y retórico (el tipo explicatíao
equivale al expositiao). Algunas de las propuestas didácticas más
modernas utilizan esta tipología como base de la programación (ver
Tréool-text de Bordons et al. (1987), o los materiales de la Reforma en

TIPOS DE TEXTO
CARACTERf STICAS GRAMATICALES

Morfología y sintaxis
Aspectos textuales
(y otros)

Conversación
- Lenguaje transaccional:
diálogo, discusiones, etc.
- La encontramos en los
usos orales cotidianos y
en algunos textos escritos
(teatro, novela,..).

Descripción
- De personas físicas y
psíquicas, de paisajes, ob-
jetos, etc.
- La encontramos en tex-
tos orales y escritos: mo-
nólogos, discursos, posta-
les, noticias, cartas, etc.

Narración
- De hechos, historias; bio-
grafías, procesos, etc.
- Podemos encontra¡la en
textos orales y escritos:

- P r onombr es : personales,
interrogativos.
-Ailoerbios de afirmación y
de negación.
- Enlaces : puntuación rela-
cionada con la entonación
(guiones, comillas, interro-
gaciones, exclamaciones,
etc.).

- Adjetioos calificatiaos:
morfología, posición y con-
cordancia.
-V erbos imryfuf ioos: tiem-
po presmte e imperfecto.
- Adoerbios delugar.
- Estructuras de compara-
ción.
- Enlmes: adverbios, locu-
ciones, etc.
- Oraciones de predicado
nominal.

- Verbos perfectioos: pasa-
do remoto y pasado re-
ciente.
- Relación detiernpos verba-
Ies.

- Modalidailes: interroga-
ción, aseveración, exhor-
tación...
- F órmulas : excttsas, salu-
dos, despedidas, fórmulas
de cortesía. etc.
- Presencia de códigos no
verbales en los toctos orales.
- Rasgos propios del mo-
do oral: inversiones, omi-
siones, reiteraciones, etc.

- Sustantbos : precisión lé-
xica.
- Estructura: orden en el
espacio.
. de más general a más
concreto.
. de arriba a abajo, de iz-
quierda a derecha, etc.

-Estructura:
. orden cronológico de los
hechos y orden narrativo.
(modificaciones);
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cuentos, noticias, historio-
grafia, etc.

Instrucción
- Órdenes, exhortaciones,
obligaciones, etc.
- Podemos encontrarla en
recetas de cocina, instruc-
ciones de uso de aparatos,
conversaciones orales co-
tidianas, etc.

Predicción
- Previsiones de futuro,
textos prospectivos, etc.
- Podemos encontrarla en
horóscopos, boletines me-
teorológicos, previsiones
económicas, etc.

Explicación
- Definiciones, exposicio-
nes, etc.
- Podemos encontrarla en
manuales, tratados, conf e-
rencias, libros de texto,
etc.

Argumentación
- Defensas y acusaciones,
críticas artísticas, opinio-
nes, etc.
- Podemos encontrarla en
discursos orales (confe-
rencias, exposiciones) y
escritos (cartas al director,
artículos de opinión, etc.).

Retórica
- Función estética.
- Conversaciones cotidia-
nas, cartas, poemas, etc,

- Adaerbios de tiempo.
- Conectores temporales:
conjunciones temporales,
locuciones. etc.

- Uso de la 2a persona ver-
bal o de formas paralelas.
-Modo imperativo.
- Perífrasis de obligación:
haber de + nf., ser necesario,
etc.
- Ordinales y cardinales.

- T iemp os oer b ales: fu turo.
- Adoerbios de tiempo.
- Perífrasis de probabili-
dad: deber + inf.
- Oraciones condicionales.

- Oraciones suborilinailas:
causales, consecutivas y
finales.
- Conector es : causa, conse-
cuencia, etc.

- Verbos del típo ilecir,
creer, opinar, etc.
- Relación entre emisor-
r€c€ptor; presentación del
emisor, tratamiento del
rec€ptor.
- Oraciones subordinadas:
causales, consecutivas,
adversativas, etc.
- Cott¿ctor es : conjunciones
causaleg adversativas, etc.

- Figuras retóricas sintdc-
úicas: anacolutos, polisín-
deton, hipérbaton.

. partes de la narración:
planteamiento, nudo y
desenlace;
.punto de vista de la na-
rración: personajes, pers-
pectiva, etc.

- Moilalidail: exhortativa o
imperativa.
- Estructur a e información:
. ordm lógico de los hechos;
. información objetiva y
precisa;
. eventualmente, disposi-
ción espacial especial.

-Estructura:
. distinción en el tiempo
futuro: cercano o inmedia-
to y lejano, previsiones a
corto,amedioyalargo
plazo;
. ordenación de la infor-
mación por temas.

-Estructura:
- organización lógica y je-
rárquica de las ideas;
. exposición analltica y sin-
tética;
. uso de gráficos, esque-
mas y dibujos.

- Estructura:
. estructura de la informa-
ción por partes o bloques;
. relación entre tesis y ar-
gumentos;
. Intert extualidad; citas, re-
ferencias y comentarios
de otros textos.

- Figuras retóricas de conte-
nrdo: hipérboles, sinestesia,
metiáfora, metonimia, etc.
- Juegos de palabras: do-
bles sentidos, cacofonías,
etc.

Programes i orientacions per als cursos de llengua catalana (nioells ile sut'iciéncia i
proficiéncin) . 1987 . Extra Com , núm 2. Generalitat de Catalunva.
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la Comunidad Valenciana). El esquema de las páginas 336 y 337
recoge los diversos tipos, con sus rasgos lingiiísticos y con ejemplos.

Textos académicos

Tal como se apunta en el capítulo de introducción a las habilidades
lingtísticas (cf. 6.1.), los usos de la comunicación evolucionan al mismo
ritmo que la sociedad. El desarrollo tecnológico (ordenadores, video,
telefonía, fax, etc.),la creciente necesidad de grabar y estandarizar las
actiüdades humanas (impresos, informes, memorias, reportajes, par-
lamentos, etc.), la reconversión profesional (nuevos oficios que sustitu-
yen a los antiguos) y el prolongamiento indefinido de la vida ac4{émica
(reciclaje permanente), provocan que se incrementen y se diversifiquen
los usos laborales y académicos de la lengua. La evolución es especial-
mente palpable en una habilidad lingüística como la expresión escrita.
Los usos personales de la escrifura (cartas, postales, diarios personales,
etc.), pierden frecuencia mientras la ganan los textos académicos.

Esta modificación de los usos escritos de la lengua es todavía más
intensa entre la población juvenif obviamente porque una de sus
principales actividades es la académica. Según varios estudios citados
por Shih 1986, las necesidades comunicativas escritas de los jóvenes
estudiantes norteamericanos, de nivel superior, son principalmente
académicas; es decir, escriben básicamente el tipo de textos que se
generan en la escuela. Respecto a nuestros alumnos de educación
obligatoria, es también evidente que la mayoría de textos que escriben
son académicos, dejando a un lado algunos textos personales puntua-
les. Y en cuanto al canal oral, también es fácil constatar que las
principales situaciones formales de comunicación en las que partici-
pan (hablar en público, exposiciones, lecturas en voz alta, etc.), tam-
bién se producen en la escuela.

Este hecho tiene implicaciones importantísimas en la didáctica, ya
que los textos académicos reúnen unas catacterísticas específicas muy
diferentes del resto de discursos, orales o escritos. Fijémonos en el
esquema siguiente, que compara los textos del ámbito académico con
los personales.

TEXTOS ACADÉMICOS

Ex.: trabajos, exámenes, apuntes,
resúmenes, esquemas, exposiciones,
etc.

1. El propósito general de los tex-
tos es demostrar conocimientos

OTROS TEXTOS

Ex.: cartas, postnles, aaisos, conzler-
saciones, diólogos, etc.

El propósito de los textos es muy
variado: informar, agradecer, pe-
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(evaluación) o exponer los resul-
tados de un trabajo (investigación).
Enfasis en el tema.

2. El contenido de los textos pro-
viene de otros textos o de activi-
dades académicas (conferencias,
exposiciones, experimentos, etc.).
Este tipo de contenido exige una
elaboración epistemológica de la
información.

3. El texto se descontexfualiza to-
talmente del entorno inmediato y
de la realidad del alumno.

4. Utilizan un lenguaje objetivo,
con léxico preciso y específico.

5. Tienen una estructura abierta,
poco tipificada, que ha de elabo-
rar el alumno.

6. El destinatario de los textos es
casi siempre el profesor y éste tie-
ne poca presencia o ninguna en el
texto. Utilizan un registro formal.

7. Suele haber limitaciones impor-
tantes sobre el proceso de compo-
sición de textos: tiempo, obliga-
ción de hacerlo en un lugar deter-
minado, sin libros de consulta, in-
dividualmente, etc.

dir, recordar, etc. Tiene un com-
ponente interactivo y expresivo im-
portante.

El contenido proviene de la expe-
riencia personal del autor.

El texto se genera en el entorno
inmediato del alumno v se vincu-
la a un contexto real y concreto.

Utilizan un lenguaje general.

Las rutinas sociales determinan las
pautas comunicativas (diálogo,
conversación) y la estructura de
los textos. EI alumno tiene que ajus-
tarse a ellas.

El destinatario es variado y espe-
cífico, según el tipo de texto. El
registro se adecúa al destinatario
y, por lo tanto, puede ser muy
variado.

No suele haber limitaciones de esta
clase.

A la luz del esquema, el dominio de la comprensión y de la
producción de textos académicos requiere un tipo de estrategias
sustancialmente distintas a las necesarias para procesar textos de otra
clase, con un valor interactivo más elevado. Por ejemplo, los primeros
requieren unas capacidades cognitivas de selección, esquematización
y reestructuraeión de la información que tienen menor importancia en
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,

las segundas. Asimismo, en las primeras priva la dimensión episte-
mológica del lenguaje, mientras que en las segundas es más importan-
te la dimensión comunicativa y socializadora; si los primeros textos
hacen hincapié en la claridad y el orden de los conocimientos, en los
segundos se destaca la interrelación con el destinatario.

Otra diferencia importante entre los dos grupos es el grado de
contextualización de los textos (punto 3). En el ámbito personal, el
alumno procesa el texto relacionándolo con un contexto real e inme-
diato para él (sus necesidades, su entorno físico, el tema personal, el
interlocutor, etc.). En cambio, en el ámbito académico los textos son
más abstractos y totalmente alejados de su mundo, de manera que el
alumno tiene que construir y recrear el contexto del texto.

Pongamos un ejemplo: en una carta o en una exposición oral para
un amigo sobre las vacaciones de Navidad, hay un tema personal y
vivido para explicar, un interlocutor escogido, real y presente (mental
o físicamente) que ayuda a afinar el mensaje, una buena motivación
y un propósito concreto; el alumno parte de su experiencia personal
para producir el texto. En cambio, un examen oral o escrito sobre
historia tiene un tema teórico y abstracto, una motivación dudosa y un
interlocutor oculto (el maestro) que actúa como censor; el alumno
tiene que construir él mismo el contexto comunicativo (estudiar el
contenido en los libros, buscarse una motivación, imaginarse al
interlocutor, etc.) para poder elaborar el texto.

La especificidad de los textos académicos puede ser seguramente
una de las razones técnicas del controvertido y comentado fracaso
escolar. Si bien el aprendizaje se vehicula básicamente a través de
estos textos, la escuela hace muy poco o nada para enseñarlos a los
alumnos, es decir, para desarrollar las capacidades cognitivas reque-
ridas para procesarlos. El área de Lengua pone mucho más énfasis en
los demás ámbitos de uso de la lengua (personal, social) que en el
académico. Pensemos en el tipo de textos que se suelen trabajar en el
aula: noticias, redacciones, cartas, postales, etc. Pocas veces se enseña
a hacer un examen, a comparar diversos esquemas hechos sobre un
mismo texto o a resumir una exposición.

El auge y la moda repentina que viven los cursos de técnicas de
estudio, de aprender a aprender, proviene precisamente del intento de
llenar este vacío. Poniendo énfasis en las técnicas de comprensión,
esquematización, registro y transmisión de la información, estos cur-
sos intentan enseñar a los alumnos a procesar los textos académicos
básicos, necesarios para poder seguir los aprendizajes de cualquier
área del currículum escolar. El problema principal que tienen, a nues-
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tro entender, es que se presentan como un elemento añadido o un
remiendo, como una materia nueva y distinta de las otras, o, como
mínimo, los alumnos pueden percibirlo de esta manera.

Por el contrario, el trabajo de los textos académicos, y el desarrollo
de las capacidades que requierery forma parte del área de Lengua, es
un aprendizaje indivisible del resto de aprendizajes lingüísticos: los
textos de otros ámbitos, la ortografía, la gramática de la lengua, la
lectura, la expresión oral, etc. Desde esta óptica el principal responsa-
ble de trabajar estos contenidos en la escuela es el maestro del área de
'Lengua, pero también 1o son los demás, ya que -romo suele decirse-
todos los maestros son maestros de lengua. La didáctica más moderna
ofrece una gran diversidad de propuestas para desarrollar estos textos
y sus capacidades en todas las áreas de conocimiento (ver Noguerol
1989, Pallarés Molins 1983, Coll-Vinent 1984, Novak y Gowin 1984,
Nisbet y Shucksmith 1986, de Purg 1992).

Recursos didácticos

Resulta fácil apuntar algunas ideas sobre la didáctica del texto,
precisamente porque el texto es la unidad mayor y comunicativa de
la lengua; pero es más difícil dar orientaciones concretas y completas
por la misma interdisciplinariedad del tema. A continuación se expo-
nen algunas consideraciones generales sobre el tratamiento de los
textos en el aula de Lengua y algunas ideas para desarrollar propie-
dades y aspectos textuales concretos. También se pueden consultar los
apartados didácticos de cada habilidad lingüística, por lo que respecta
al enfoque didáctico de la comprensión y la producción de discursos
orales y escritos.

C onsid er aciones gener ales

Las orientaciones se agrupan en dos apartados que tratan cuestio-
nes diferentes y complementarias. La selección de textos aborda los
criterios para escoger los discursos que se trabajarán en un curso: los
ejemplos que pueden ser válidos para plantear ejercicios, cómo hay
que presentarlos, qué características han de tener, etc.; este tema se
complementa con el capítulo 5 sobre programación. El segundo apar-
tado de ejercicios reflexiona globalmente sobre la didáctica del texto:
las actividades que se pueden hacer en cada caso, cómo hay que
graduarlas y combinarlas, si han de ser analíticas o globales, de
recepción o de producción, etc.
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1. La selección de textos
La selección de textos para un curso de lengua afecta a todas las

muestras lingüísticas que los alumnos tengan que procesar. Es decir:
todo aquello que lean y escuchen, incluyendo los libros de texto o las
explicaciones del profesor, los dictados, los exámenes, las instruccio-
nes, etc.; y también las propuestas de expresión oral o escrita y la clase
de discursos que los aprendices digan o escriban (las redacciones, los
debates o las exposiciones).

1..1., Textos apropiados para los aprendices. Siguiendo un enfoque
comunicativo de la lengua, es esencial que los textos que se trabajen
en clase respondan a las necesidades comunicativas y a los intereses
de los alumnos. O sea, tenemos que buscar temas que les motiver¡ que
formen parte de su vida o de sus preocupaciones: música, deportes,
estudios, etc. También son más apropiados los tipos de textos que
forman parte de su forma de vida (cartas, postales, diarios personales,
exámenes, exposiciones, comentarios de texto, etc.), más que'los tipos
alejados (instancias, informes, conferencias, etc.). En este sentido son
fundamentales los textos académicos por todos los motivos expresa-
dos anteriormente. Los mismos alumnos pueden informarnos de sus
intereses a partir de un anáüsis de necesidades.

1..2. Textos aariados. Un segundo criterio a tener en cuenta, aunque
no sea tan importante como el anterior, es considerar la diversidad y
la variación de textos. Desde el punto de vista del alumno, un curso
en el que se utiliza toda clase de textos, de cualquier ámbito, autor,
tema y características lingüísticas (dialecto, registro, dificultad, etc.) es
mucho más enriquecedor y sugerente que otro que solamente incluye
un reducido grupo de textos parecidos. Las posibilidades que tiene un
alumno de aprender y de mejorar su capacidad comunicativa son
mayores en el primer caso.

'1.,3.T extos auténticos I preparados I aerosímiles. El dilema entre utilizar
textos auténticos, extraídos del entorno cotidiano, o textos simulados
o preparados expresamente para la clase de lengua, es ya viejo y hasta
incluso clásico en didáctica, ver pág.237. Los textos auténticos son
comunicativos, contienen un lenguaje vivo y actual, tratan de temas
corrientes, etc., pero no se adecúan necesariamente al nivel de los
alumnos y vehiculan impurezas diversas (mal estado de las copias
escritas o de la grabación oral, ruidos, incorrecciones lingüísticas,
aspectos que no interesan para la clase, etc.). En cambio, los textos
preparados sirven totalmente a la finalidad didáctica para la cual han
sido creados, son limpios y puros, pero no tienen la genuinidad y
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espontaneidad de los primeros, y, forzosamente, se apartan del uso
vivo de la lengua.

Así pues, ¿qué hay que utilizar? ¿Qu¿ clase de textos es mejor? En
principio, en r¡n enfoque comunicativo es necesario priorizar los tex-
tos auténticos/ pero no por eso hay que desterrar los simulados. Una
buena selección de textos puede combinar algunas muestras auténti-
cas con otras preparadas. En este sentido el concepto de texto creíble,
o texto preparado que podría ser auténtico porque se le parece, es muy
interesante.

A la hora de presentar los textos en la clase, vale la pena seguir los
siguientes consejos:

- Manipularlos lo mínimo posible. Respetar la presentación origi-
nal (ruidos, voces, formatos, tipografías, dibujos, etc.) y repro-
ducirlos en su forma original con casete o fotocopia.

- Es mejor explicar las palabras difíciles, a pie de página o ha-
ciendo un comentario oral, con un sinónimo, que sustituirlos
por equivalentes más simples, adecuados al nivel de los alum-
nos.

- En el caso de los textos simulados, es bueno buscar una presen-
tación que se parezca a la de los auténticos (formatos, voces,
caligrafía, etc.)

7.4. Textos completos. Es importante que los alumnos trabajen con
unidades completas y no con fragmentos. La lengua y la comunicación
sólo tienen sentido en su globalidad y por eso es más fácil de entender
o producir un texto completo que un fragmento aislado. Esto no
quiere decir que no puedan ser útiles los ejercicios que trabajan con
unidades más pequeñas de la lengua: palabras, frases, etc. Simplemen-
te se trata de no perder de vista la unidad textual y la globalidad de
la comunicación. Así, si sólo se puede leer un fragmento de un texto,
el profesor puede explicar el resto con pocas palabras, contexfualizan-
do el escrito; si sólo se ha de exponer un punto de una charla, con-
viene centrar primero la exposición. Finalmente, también es útil basar-
se en fragmentos breves que contienen una cierta unidad o coherencia
textual (un párrafo, un grupo de frases, un apaitado, etc.).

2. Ejercicios sobre textos
Con los textos seleccionados, hay que decidir qué ejercicio o acti-

üdad didáctica reahzará el alumno en cada caso, es decir, si leerá o
escuchará, si analizará algún aspecto lingüístico del discurso, hasta
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qué punto será necesario trabajar cada texto, si los alumnos trabaja-
rán por parejas o en'pequeños grupos, el tiempo de dedicación, etc.

2.1.. Habilidades receptiaaslproductioas y texto. El proceso habitual de
trabajo con un discurso se inicia con las habilidades receptivas y acaba
con las productivas. Este es también el proceso normal de aprendizaje:
antes de poder producir o hacer algo hay que comprender e interpre-
tar varios modelos que siwan de ejemplo y de pauta. Es imposible
escribir una carta o hacer un esquema, o exponer con orden un tema
determinado, si antes no se han leído, escuchado y comentado varios
esquemas, cartas y exposiciones orales que den ejemplos. Así pues,
una secuencia didáctica lógica para trabajar los textos, ha de respetar
los siguientes tres pasos básicos:

Por ejemplo/ una buena secuencia didáctica para aprender el tipo
de texto descriptivo (descripciones físicas de personas) procedería de
esta forma. Primero, los alumnos leerían dos o tres muestras de
descripciones, a partir de técnicas de comprensión lectora (preguntas
de comprensión, ordenar fragmentos, completar un dibujo, etc.) A
continuación, se compararían los textos para extraer sus principales
características verbales: orden, tipo de lenguaje, léxico, etc. (preguntas
de análisis, clasificaciones, buscar determinadas formas lingüísticas,
etc.). Finalmente, los alumnos se iniciarían en la producción de des-
cripciones, primero con ejercicios guiados y simples (completar, aca-
bar o transformar un texto), y después con propuestas más abiertas.

También'puede detenerse la secuencia'en el primer paso o en el
segundo, según el tipo de texto y los objetivos de la clase. Por ejemplo,

TEXTO Y HABILIDADES

L. Comprensión del texto.

2. Interpretación del texto.
- Reflexión lingüística.
- Comparación entre

varios modelos.

3. Producción pautada
del texto.

Actividades de comprensión
oral y lectora.

Actividades de análisis
lingüístico.

Actividades de producción
oral o escrita.
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si se trabaja con textos que los alumnos deben comprender e interpre-
tar minuciosamente (artículos difíciles, dialectos regionales, etc.), pero
que no tienen que llegar a escribir o decir, no hará falta llegar al último
Paso.

La enseñanza gramatical siempre ha valorado mucho más la re-
flexión lingiiística y la producción (pasos 2 y 3) que la comprensióry
de manera que se dedicaba más tiempo y esfuerzo a estas actividades.
Mientras la lectura o la comprensión ocupaba escasos minutos o
ninguno, la mayor parte de la clase de lengua se llenaba con explica-
ciones gramaticales y ejercicios de producción (redacción, dictado,
etc.). Por el contrario, las teorías más modernas sobre la adquisición
y el desarrollo del lenguaje destacan especialmente el papel
importantísimo que tiene la comprensión significativa de la lengua y
de los textos. En concreto, afirman que no se puede esperar ninguna
buena producción lingüística si antes no ha habidouninput compren-
sivo (o sea, un trabajo de comprensión de textos) muy rico e intenso
(ver Krasheru 1981 y 1984). Por todos estos motivos, hay que dar
mucha importancia al paso 1 de la secuencia, presentando muchas
muestras de textos a los alumnos y preparando diversos ejercicios
para facilitar su comprensión.

A veces los maestros podemos tener la sensación de que perdemos
el tiempo o de que no lo aprovechamos bastante si no explicamos
teoría o si los alumnos no producen algo visible (un escrito, un
comentario, etc.), y por eso podemos llegar a dar más importancia a
los últimos pasos de la secuencia. Así suele pasar, por ejemplo, en los
cursos y en las sesiones dedicadas específicamente a la lectura, en los
que muy a menudo se centra el trabajo en el comentario de texto o en
el análisis del código, en detrimento de la destreza de la comprensión
lectora. Esta sensación proviene de la tradición didáctica que hemos
recibido, de la valoración escolar y social de los ejercicios, pero no
tiene absolutamente 

^iogú. 
fundamento científico.

Un último punto a comentar hace referencia a las actiüdades del
último paso de la secuencia. Conviene graduar las actividades en
dificultad, de manera que el alumno se enfrente progresivamente a
textos más difíciles, abiertos y que requieran más autonomía personal.
Si después de hacer por primera vez el análisis gramatical de un
modelo pedimos a los alumnos que produzcan un texto parecido
desde cero, libremente, es muy probable que no lo consigan o que los
resultados presenten errores graves. Si, en cambio, entre el análisis y
la producción final se intercalan ejercicios variados, menos globales,
más simples, breves y con pautas (llenar espacios en blanco, completar
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un ejemplo, calcar un texto, etc.), probablemente el camino hacia la
producción abierta final será más fácil.

2.2. Texto y otros niaeles de estudio. El texto no es la única unidad de
análisis lingüístico, ni la que posee más tradición didáctica. Dispone-
mos de mucho más material para enseñar letras, sonidos, palabras o
frases que textos. Los maestros también tenemos más experiencia en
enseñar los niveles más bajos de estudio: nosotros aprendimos lengua
de esta manera. Por otro lado, es obvio que el dominio de la compren-
sión y producción de textos implica el dominio de los niveles lingüís-
ticos inferiores. Sólo se pueden procesar textos si se entienden los soni-
dos, las palabras y las frases que los componen. Por eso, en la clase de
lengua hay que trabajar con todos los elementos anteriores y conviene
integrarlos de una forma equilibrada para facilitar el desarrollo de las
capacidades comunicativas del alumno. La situación de cada uno de
los niveles de análisis en el conjunto de la lengua es la siguiente:

NIVELES DE ANALISIS

trt'*\
I ., ) paLaora
lsoruootz

frase
párrafo
secuencia TEXTO

Una enseñanza global de la lengua debe partir de los niveles más
generales_de análisis, que establecen los objetivos comunicativos y
óurricuhñ, para llegai a los niveles más pequeños, tan importantes
como los primeros. Si procedemos a la inversa corremos el riesgo de
perder la orientación funcional de la clase y centrarnos en detalles
importantes pero parciales. Las letras/sonidos, las palabras y las
frases son medios para conseguir procesar textos, que son el objetivo
de la enseñanza.Elesquema siguiente presenta un modelo de integra-
ción de los diversos niveles de análisis verbal:

PROCESAMIENTO DIDACTICO DE TEXTOS

párrafo,

- 
frases,

- 
pataora,
letras/sonidos

1. Comprensión 2. Análisis, comprensión 3. Producción
y producción
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El estudio de las unidades inferiores de la lengua se sitúa en el

segundo paso de la secuencia didáctica, enmarcada en un trabajo
específico de textos. La comprensión y la producción inician y cierran
el aprendizaje de manera que se garantiza la consecución de objetivos
comunicativos. Se parte del texto como unidad de comunicación y se
regresa a él después de un proceso de análisis de sus componentes.
Desde esta óptica, se puede trabajar la ortografía delabla o el análisis
sintáctico de la frase sin perder de vista los objetivos textuales de la
clase de Lengua.

Finalmente, esta combinación de varios niveles de análisis solucio-
na la oposición tópica entre los ejercicios annlíticos y los holísticos o
globales, que también despierta discusiones y comentarios. Las acti-
vidades con frases, palabras o letras/sonidos son analíticas porque
trabajan con fragmentos de la lengua; en cambio, las actividades
con textos o secuencias son holísticas porque utilizan un todo. La
combinación de ambas queda dosificada a partir del esquema ante-
rior.

2.3. Explotación de textos. Tanto el gran desarrollo actual de la
didáctica de la lengua, que ofrece un abanico amplísimo de ejercicios
y técnicas, como el mismo enfoque comunicativo centrado en el texto,
potencian la tendencia de trabajar a fondo los textos en el aula. Esta

- 

tendencia natural, muy lógica y positiva, llevada al extremo puede ser
peligrosa e incluso contraproducente. Con muy buena voluntad, los
maestros llegamos a desmenuzar un texto en clase, haciendo muchos
ejercicios y dedicándole mucho tiempo, con el fin de explotar todas
sus posibilidades lingüísticas. En cambio, los alumnos pueden perder
interés en un trabajo tan intenso sobre una misma muestra verbal,
pueden acabar aborreciéndola y, lo que todavía es más delicado, pue-
den llegar a desarrollar actitudes negativas o de rechazo contra unos
análisis tan profusos. Es también el caso de los primeros cursos de
primaria, en los que el trabajo de lengua que se lleva a cabo durante
quince días puede estar basado en una misma lectura.

En definitiva, esta tendencia de querer exprimir todo el jugo del
texto puede conducir a quemarlo y a agotar a los alumnos. Por el
contrario, a causa del gran interés que tiene el incremento de com-
prensión y el enriquecimiento de los modelos y del input para los
alumnos (Krashen, 1981. y 1984), es más interesante trabajar con un
número elevado y variado de textos, y limitar la explotación didác-
tica.
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Didóctica de las propiedades textuales

1. Adecuación. El objetivo global de los ejercicios de adecuación es
que el alumno amplíe y estrucfure su repertorio verbal, que tome
conciencia de las diversas opciones lingüísticas que le ofrece la lengua
y que aprenda a usarlas con propiedad según las situaciones. A partir
del dialecto y del registro familiar y coloquial que dominan los niños
y las niñas cuando llegan a la escuela, ésta tiene que ampliar el
repertorio verbal y dar pautas de comportamiento para que los alum-
nos sepan qué lengua han de usar en cada caso. Por eso, los ejercicios
se orientan hacia el análisis de la diversidad lingüística y la práctica
de la lengua en toda clase de contextos (destinatarios, propósitos y
tipos de textos diferentes).

Ejercicios de comprensión y análisis:
- Analizar el nivel de formalidad (ejemplo: curroltrabajolocupación;

chorradaltonteríalfruslerín) o el grado de especialización (ejemplo:
le canta el aliento I le hiede el aliento I padece halitosis) de unas
expresiones o de un texto.

- Distinguir las expresiones del idiolecto personal (dialectales,
vulgares, de argot, etc.) de las expresiones estándar conespon-
dientes.

- Hacer una lista de las expresiones coloquiales de los alumnos
(esto es muy chuli, supermoderno, pelfcula atómica) y buscar sus
equivalentes más formales (esto es buenlsimo, estd de moda, es una
película impactante).

- Analizar los formulismos y las expresiones típicas de determi-
nadas funciones comunicativas (feücitar, expresar dolor, agra-
decer, saludar, etc.).

Ejercicios de comprensión y producción:
- Escoger la opción lingüística adecuada, entre varias/ para una

situación determinada. Ej.: dirigirse al director de la escuela, a
un amigo, a un desconocido.

- Reescribir un texto con un nivel de formalidad superior o inferior.
Ej.: rehacer una carta, una noticia o una nota cambiando el destina-
tario o el emisor (ejemplo: padres -+ amigos, máJico -r róquer, etc.).

- Decidir a qué personas y en qué situaciones hay que usar el
tratamiento de usted y en qué situaciones el de tú.

- Hacer entrevistas, conversaciones y diálogos con el tratamiento
de usted.
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2. Coherencia. Los ejercicios de coherencia consisten básicamente

en la comprensión (análisis, identificacióry interpretación, etc.) y la
producción (resúmenes, esquemas, redacción, etc.) de estructuras
textuales de información. Es decir, los alumnos manipulan la informa-
ción de los textos de formas diversas y con objetivos variados. Algu-
nas de las propuestas que se pueden practicar con toda clase de textos
son las siguientes:

Ejercicios de comprensión:
- Identificar la estructura de un texto y marcarla gráficamente.
- Buscar las ideas importantes de un texto, de un apartado o de un

párrafo.
- Escoger de entre un conjunto de frases o de informaciones las

más relevantes para producir un texto determinado.

Ejercicios de comprensión y producción:
- En una lista de frases mezcladas, separar las que tratan de temas

distintos.
- Ordenar y agrupar un conjunto de frases para escribir un texto.
- Añadir información nueva a un texto ya elaborado.
- Buscar, seleccionar y estructurar la información para una expo-

sición oral sobre un tema determinado.

o Los resúmenes y los esquenns. Hacer resúmenes y esquemas es una
de las prácticas más habituales de la escuela, y no sóIo de la clase de
lengua, sino de cualquier disciplina, porque se considera una técnica
de estudio para adquirir todo tipo de conocimientos. Aunque se suelen
plantear siempre como ejercicios separados del estudio de la lengua,
los resúmenes y los esquemas trabajan sobre la coherencia de los
textos: seleccionan la información relevante, analizan su estructura, la
formulan con pocas palabras y de una forma gráhca, etc. Merece la
pena hacer las consideraciones didácticas siguientes.

Muy a menudo pedimos a los alumnos que hagan un resumen o
esquema de tal texto, pero pocas veces les expücamos cómo hacerlo.
La mayoría de ejercicios de los libros de texto sobre este tema presen-
tan un texto más o menos largo con una instrucción que especifica el
producto final que debe conseguir el alumno: un resumen de tantas
palabras o un esquema gráhco; pero no se dice nada del camino que
hay que seguir para conseguir el objetivo: las microhabilidades nece-
sarial para producir resúmenes o esquemas. Éstas son las más impor-
tantes:
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- Lectura comprensiva. Discriminar la información relevante de la

irrelevante.
- Identificar las palabras importantes: palabras clave, marcadores

texfuales, etc.
- Marcar el texto: subrayar, anotar, etc.
- Reconocer la estructura del texto y de la información.
- Redactar (con todas sus microhabilidades).
- Utilizar diversos tipos de esquemas: corchetes, decimales, dia-

gramas, ideogramas o mapas mentales, etc.

Son habilidades cognitivas y lingiísticas importantes que no pue-
den olvidarse en clase. Conviene ir despacio y enseñar a los alumnos
a aplicar cada una de estas destrezas, con ejercicios específicos. Se
pueden hacer ejercicios de discriminación de la información relevante,
de detección de palabras clave, de subrayar las ideas importantes, de
completar un esquema, de transformar un resumen en un esquema o
un tipo de esquema en otro,.étc.

Otro punto importante es el de los modelos. Es conveniente traba-
jar con ejemplos de resúmenes y esquemas bien hechos, que puedan
servir de modelo a los alumnos para ejercicios posteriores. Es mucho
más fácil copiar o adaptar un modelo real, que imaginarse cómo
puede ser a partir de las indicaciones del profesor. En este sentido son
muy útiles los ejercicios de análisis y comentario de resúmenes y
esquemas elaborados por los mismos alumnos y hechos por el profe-
sor expresamente; por ejemplo: ejercicios de comparación de dos
esquemas o resúmenes sobre el mismo texto para escoger el mejor o
para buscar los puntos buenos y flojos de cada uno.

No hace falta ceñir la práctica de los resúmenes y de los esque-
mas a la lengua escrita ni tampoco a la recepción de textos, aun-
que éstas sean las situaciones más usuales. Se pueden hacer resúme-
nes de conferencias, de unos apuntes de una clase, de una salida o
de un viaje, etc. Y también se pueden hacer resúmenes y esque-
mas como guión para una exposición oral, una intervención en
público, o también para preparar un examen o la redacción de un
trabajo.

. El pórrafo. Se trata de un concepto muy importante en expresión
escrita y que dispone de un buen potencial didáctico. En general, los
alumnos suelen tener poca idea sobre el párrafo: no saben qué es, qué
características tiene y por qué puede ayudarnos a escribir mejor.
Como siempre, el proceso de trabajo consta de comprensión, análisis
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y análisis de los párrafos siguientes:

Párafo A

No estoy de acuerdo con que los
menores de dieciocho años no
puedan ir al cine a ver todas las
películas. En gmnal, creo que es
una injusticia que los jóvenes de
dieciséis y diecisiete años no pue-
dan hacer lo mismo que los adul-
tos. A esta edad ya se es suficien-
temente maduro para entender
cualquier película. En segunilo Iu-
gar, en la televisión podemos ver
escenas muy violentas y asquero-
sas y nadie se queja'ni se siente
herido. Finalmente, propongo que
se nos deje entrar en el cine si nos
acompaña un adulto que se haga
responsable de nosotros. En resu-
Zer,, gqy de la opinión que la p!q:
hibición es injusta y desfasada.

Prfurafo B

Me gusta tanto ir al cine como
leer un libro. Por una parte, el cine
es muy emocionante, te transpor-
ta muy lejos de casa y puedes ir
con los amigos y comentarlo des-
pués. Por otra, leer es una cosa
más íntima, para hacer solo y para
sentirte tranquilo y romántico. O
sea, qve no sabría qué escoger.
Pienso que ha de haber tiempo
para todo.

El análisis puede consistir en descubrir la estructura general: las
frases iniciales que introducen el párrafo (subrayado continuo), las
finales que lo cierran y resumen (subrayado discontinuo), los marca-
dores texfuales o conectores (cursiva) y el orden lógico de las frases.
A continuación el alumno puede escribir párrafos parecidos sobre
otros temas (salir por las noches, las películas violentas, etc.). Así,
adquiere modelos de párrafo que después puede calcar en sus tex-
tos.

Se pueden realtzar prácticas parecidas con la lengua oral, analizan-
do fragmentos o secuencias de un discurso y reproduciéndolos.

3. Cohesión. Los ejercicios generales sobre cohesión se basan en el
análisis textual (comprensión) y en la restitución (producción) de los
distintos mecanismos de cohesión de un texto. Una buena técnica para
hacer descubrir a los alumnos los nexos entre frases consiste en
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pedirles que marquen gráficamente en el texto, con signos de color y
forma distinta, la red de relaciones anafóricas y conectivas, como en
el ejemplo siguiente (Suplemento otoño, n'úm 27, Diari de Barcelona,
3-11-91):

El ejercicio básico de producción de cohesión consiste en rela-

cionar entre sí las diversas frases que forman un texto y que previa-
mente han sido rotas y mezcladas. Por eiemplo:

Sor,t L¿ouordo

Cu¿ntor,t qu4í0 bultdft un Mor0stejlio g

pidió
a\n

- LU,

D¿ILO

L¿c.A"azó g@ di1o gue só0,oquelr0

Pon esto lozór,t se@ter,tío pon e0 pottólt d¿ 0,os bumos

g, qsr,foF"g.s¿intloc,obo pqLo--qqg @ vel.ase ?otL La

so0ud d¿'*310!'- or,tinto0es.

Anáforal n Sanleonardo
Anáfora 2 @ tierra
Anáfora 3 a^r ro]
Anáfora 4 t-t asno
Conectores :
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Escribe un texto a partir de las frase siguientes. Puedes hacer todos
los cambios gramaticales que quieras, pero debes respetar toda la
información.

- San Leonardo quería fundar un monasterio
- San Leonarilo fue a pedir un trozo de tbtra al rcv
- El rey ofreció a San Leonardo todo un reino
- San Leonardo rechazó el reino
- San Leonardo dijo que sóIo quería Ia tierra que pudiese lecoller el asno

de San Leonardo en una noche
- Por esta razón se tenía a San Leonardo como patrón de los burros y de

los asnos
- Todo el munilo invocaba a San Leonardo para que San Leonardo oelase

por la salud de los burros y de los asnos

Estos ejercicios hacen especial hincapié en la propiedad general de
la cohesión, pero también se pueden preparar materiales que se con-
centren en concreto en cada uno de los mecanismos gramaticales: la
anáfora/ la coneúón, etc. La mayoría de estos ejercicios consisten en
restituir el elemento lingüístico manipulado y se denominan ejercicios
de reparación de textos.. Los ejemplos siguientes utilizan el mismo
texto de San Leonardo, con el fin de poder comparar las diversas
versiones:

Anífora. Pronombres y elisión.

El texto siguiente repite muchas veces la palabra San Leonardo sin que
sea necesario. Táchala siempre que se pueda suprimir o sustitúyela
por pronombres cuando sea posible.

Cuentan que San Leonardo quería fundar un monasterio y San Leonardo
fue a pedir un trozo ile tierra aI rey. EI soberano ofreció a San Leonardo todo
un reino, pero San Leonarilo lo rechnzó y San Leonarilo dijo que sóIo quería
Ia tierra que pudiera recotrer el asno de San Leonarilo en una noche, Por
esta razón se tenía a San Leonarilo como patrón de los asnos y de los burros,
y todo eI mundo int¡ocaba a San Leonardo para que San Leonarilo aelase por
Ia salud de estos animales.
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Anáfora. Sinónimos.

Sustituye las palabras subrayadas por expresiones que tengan el mismo
significado y que puedan encajar bien en el texto.

Cuentan que San konarilo quería fuñar un monasterio y fue a pedir un
trozo de tierra al rey. EI rey Ie ofreció todo un rcino, pero San Leonarilo Io
rechazó y dijo que sóIo querla el reino que pudiese recorrer su asno en una
noche. Por esta razón se Ie tenía como patrón de los burros y de los asnos,
y todo el munilo Io invocaba para que oelase por la salud de los burros y de
los asnos.

Conexión.

Rellena los espacios en blanco con las palabras adecuadas.

Cuentan que San Leonardo quetfa fundar un monasterio - fue a
pedir un troza ile tierra al rey..El soberano ofreció a San Leonarilo todo un
reino, el santo lo rechnzó dijo que sóIo querfn la tierra
_pudiera recorrer su asno en una noche. Por esta razón se tenla a San
Leonardo como patrón ile los asnos y de los buruos, _todo eI mundo lo
inaocaba _ oelase por Ia salud de estos animales.

4. ln puntuación. Uno de los primeros objetivos didácticos de este
apartado es concienciar a los alumnos de la importancia y del valor
normativo y expresivo que la puntuación tiene en un texto. Muy a
menudo los alumnos demuestran un desinterés y un descuido
preocupantes por este tema, causados seguramente por las vacilacio-
nes y la inseguridad que también tenemos los maestros (poca forma-
cióru falta de estudios y de materiales didácticos, etc.), que nos lleva
a no tratar la puntuación en clase de acuerdo con su importancia. Si
maestros, y alumnos por extensión, no valoramos suficientemente este
apartado, es muy difícil que llegue a dominarse. Paralelamente, con-
viene que los alumnos empiecen a distinguir, comprender e interpre-
tar la función y la utilidad de cada signo; que empiecen a usarlos con
propiedad en textos simples; y que acaben dominándolos plenamente
en cualquier contexto. Con este objetivo, hay que tener en cuenta los
puntos siguientes:

o Algunas veces, en los trabajos habituales de la clase (dictados,
corrección de redacciones, comentarios de texto, etc.) se deja de lado
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la puntuación: no se tiene en cuenta en la corrección o, simplemente,
no se comenta. De esta manera se está fomentando subconscientemente
la idea de que la puntuación es poco importante y no cuenta en la
valoración global de la lengua. Por el contrario, es conveniente trabajarla
como un elemento más del texto, siempre que sea necesario, en cual-
quier actividad. En los dictados, se puede pedir a los alumnos que se
fijen en la entonación y que escriban los signos correspondientes. En
las redacciones y en los comentarios, también es importante dedicar
tiempo a hablar de la puntuación.

. Hay que graduar los ejercicios de puntuación en dificultad, como
cualquier otro contenido lingüístico. Un ejercicio de puntuar un texto
completo puede resultar muy difícil si antes no se han hecho activida-
des receptivas de conocimiento y análisis de los signos, o ejercicios
parciales sobre un solo signo. Para este fin, son útiles los textos en los
que sólo se ha de añadir un tipo de signo: la coma, el punto, la coma
de incisos, el guión, etc.

¡ Los ejercicios y los textos para trabajar han de ser breves. Los sig-
nos de puntuación son frecuentes en la lengua escrita, de manera que
un párrafo breve es suficiente para ejercitar un aspecto determinado.
En cambio, un texto excesivamente largo puede llevar al cansancio.

Algunos de los ejercicios que se pueden realizar son los siguientes:

Ejercicios de comprensión y análisis
- Analizar la función de los signos en frases, párrafos o textos

breves.
- Clasificar los signos según su función; comas de enumeraciones,

de incisos, de inicio de subordinada, de cambio de orden de las
palabras, etc.

- Leer en voz alta un texto, poniendo énfasis en la entonación a
partir de los signos gráficos de puntuación.

Ejercicios de producción
- Poner algún signo de puntuación (coma, punto y seguido,

interrogantes, etc.) en un texto del que se han quitado anterior-
mente.

- Buscar los párrafos de un texto en el que se han eliminado los
puntos y aparte. (También es un buen ejercicio de coherencia y
comprensión lectora).
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- Relacionar la puntuación y la entonación. Puntuar un texto

según la entonición del maestro al leerlo en voz alta. Transcribir

por escrito pequeños discursos orales utilizando el casete'

- Relacionar la puntuación y la sintaxis. Añadir aposiciones a un

texto, cambiar el orden de las palabras, repetir elementos y

escribirlo con los signos convenientes.
- Pasar un texto de estilo indirecto a directo o viceversa'

- La frase mimética: escribir frases calcadas de otra, respetando

los signos de Puntuación.

5. Estilística. La propiedad de la estilística afecta a todos los recur-

sos expresivos de la lengua (gramática, léxico, sintaxis, cohesión, etc.)

y debé ser un objetivo general de toda la clase de Lengua. Se trabaja

con toda clase dé ejerciiios de comentario de texto, de expresión oral

y escrita, o de léxico y morfosintaxis, y es difícil proponer actividades

específicas.
En cambio, es obvio que el estilo y el grado de elaboración de un

texto está relacionado con el proceso de trabajo del alumno: con la

composición y con las diversas estrategias que se utilizan: anticipa-

ción, reescritura, revisión, autocorreccióry etc. Los alumnos que exPo-

nen un tema de una forma coherente, con el léxico preciso y una

sintaxis madura, es porque han preparado meticulosamente la inter-

vención: se han hecho un guión, han seleccionado el tema, han ensa-

Vado antes, etc. Por el contrario, los alumnos que sólo pueden hacer

una exposición pobre, con un lenguaie reiterativo y coloquial y una

sintaxii simple, suelen ser los alumnos que han preparado Poco o

nada el parlimento: a los que les da pereza hacerse un guión o buscar

los térniinos específicos del tema y, en definitiva, los que acaban

improvisando como buenamente pueden. Podríamos encontrar

ejemplos parecidos con la lengua escrita.
' pór toáo esto, eI trabajo estilístico ha de poner un énfasis especial

en las actitudes y en las habilidades para Procesar textos. Ha de

intentar que el alumno desarrolle los hábitos de autocorrecciór¡ revi-

sión y ttré¡ota de sus textos, tanto en la producción como en la com-

p."nÁiót . (Pu.a prop,.restas concretas, consultar los apartados didácticos

áe hs habilidaáes hngüísticas y el sistema de la lengua')

6. Presentación.El oblefvo más importante de este apartado es que

el alumno aprenda progresivamente las diversas convenciones socia-

les que regulan la presentación de textos, tanto orales como escritos,

y qrr" r" aéostumbie a respetarlas en sus actuaciones lingüísticas. Por
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ejemplo, debe aprender a no intermmpir a alguien que habla, a mirar
al interlocutor, a escribir con una caligrafia inteligible, a dejar márge-
nes en las hojas escritas, etc.

Estos objetivos dependen más de una actitud general del maestro
y de una organización de la clase, que de un ejercicio concreto. Por
ejemplo,los alumnos se acostumbrarán mejor a hablar en público (de
pie, delante de la audiencia, mirándola, etc.), si tienen que hacerlo
siempre así en las intervenciones largas en clase, que si se les deja
hablar habitualmente desde su sitio y sólo un día puntual se hace un
ejercicio de hablar en público, que les exija salir a la pizarra. Por eso,
es muy importante que el maestro plantee unas reglas bastante estric-
tas sobre presentación de textos en clase, que las mantenga durante
todo el curso y que ayude a corregir las desviaciones de los alumnos.
Aunque no hay que confundir esta creación de pautas con un plantea-
miento autoritario de la clase.

Algunas ideas para trabajar explícitamente este tema son:

Ejercicios de presentación oral
- Fomentar pautas concretas de comportamiento en el aula: levan-

tar la mano para intervenir, ponerse de pie cuando se habla a la
clase, respetar los turnos de palabra, escuchar en silencio, inter-
venir en el momento oportuno.

- Exposiciones orales. Explicar a los alumnos cómo se han de
comportar, poner ejemplos (el mismo maestro o un video), hacer
prácticas y evaluarlas.

- Preparar ejercicios pautados de expresión oral, en los que los
alumnos tengan que ceñirse a unas reglas determinadas: turnos
de palabra, réplicas, etc.

Ejercicios de presentación escrita
- Toda clase de ejercicios de caligrafía.
- Formato y tipografía. Explicar las convenciones escritas más

importantes (márgenes, título, separación de párrafos, líneas
rectas, etc.), practicarlas y evaluarlas con la clase.

- En niveles más elevados, trabajo sobre la presentación de los
principales tipos de textos: postales, cartas, instancias, currí-

. culums, etc.

Eaaluación

Los métodos de evaluación para las propiedades textuales y para
la globalidad del texto no varían demasiado de los ejercicios que se
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han citado. Así, se puede pedir al alumno que rebaje el grado de
formalidad de un escrito, o que simule un parlamento en la radio o la
televisión, para medir su capacidad de adecuación; que haga un
esquema de un artículo o de una conferencia (coherencia); o que
señale gtáficamente las relaciones de cohesión en un escrito, como en
el ejemplo anterior.

En todos los casos se evalúa el conocimiento de una o más propie-
dades textuales aplicadas a una habilidad lingüística. Así, en los
ejemplos anteriores el alumno debe leer y reescribir, hablar, leer o
escuchar y leer, respectivamente. De hecho, ya que el texto es Ia
máxima unidad discursiva, la única manera de medirlo es a través del
uso receptivo o productivo. Consultarr pü€s, los apartados de evalua-
ción en las cuatro habüdades, con ejemplos y comentarios de pruebas
y ejercicios diversos.

Para leer nás

BERNÁRDEZ, Enrique. Introducción a la Lingüística ilel Texto.Madrid.
Espasa-Calpe. 1982.
Con más de diez años, sigue siendo actual y muy útil: una de
las mejores introduccionei al tema.

STUBBT Michael. Anólisis del discurso. Madrid. Alianza Ed. 1987.
Aproximación interdisciplinaria al estudio del discurso, desde
la sociolingiiística, la antropología y la filosofía del lenguaje.
Basado sobre todo en el lenguaje oral, contiene ejemplos anali-
zados del ámbito de la enseñanza.

VAN DIJK, Teun A. Ia ciencia del texto. Barcelona. Paidós. 1983.
Otra aproximación global al concepto de texto, de uno de los
autores fundamentales. Pone énfasis en el estudio de las estruc-
turas textuales y su procesamiento.
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7.3. Morfosintaxis

Paradigmas y sintagmas
Objetivos y deficiencias .................
Recursos didácticos...
. El análisis sintáctico
. La construcción de la frase
. La traducción.............
Evaluación
Para leer más.............

Paradigmas y sintagmas

La morfología y la sintaxis son el corazón de la gramática. Si el
léxico nos proporciona las piezas de la comunicación, y la pronuncia-
ción y la ortografía nos ofrecen su imagen visual y sonora, la
morfosintaxis establece las reglas estructurales del juego, nos indica
cómo hay que usarlas. Por eso lo que se entiende principalmente por
gramática es morfosintaxis, y de aquí que hayamos preferido titular
así este apartado.

Durante mucho tiempo, la enseñanza de la gramática se ha basado
en la memoizasón de las forÍnas gramaticales. ¿Quién no recuerda
los tiempos en los que teníamos que recitar de memoria las preposi-
ciones y las conjunciones? Los verbos eran especialmente traumáticos:
los presentes, pasados y fufuros no presentaban problemas graves,
pero alguhos eran francamente extraños. El profesor pronunciaba las
palabras mágicas: el nombre de un tiempo verbaf y, evidentemente,
el nombre de un alumno que debía coniugarlo en voz alta.

Podemos dividir en dos grandes grupos las relaciones entre las
formas lingüísticas: las relacioies paradigmdticas y las relaciones
sintagnuíticas. Las primeras son las que determinan las unidades que
pertenecen a la misma categoría !, por lo tanto, son listas que/ en
principio, no funcionan como signo lingüístico hasta que no están
acompañadas de otras unidades con las cuales establecen relaciones
sintagmáücas: sintagmas y oraciones, básicamente.

Los enfoques tradicionales a los que aludíamos anteriormente se
basaban en la transmisión de paradigmas, de listas que los alumnos
tenían que memorizar y recitar en la clase. Podía ser, por ejemplo, que
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dos unidades que en un texto pueden desempeñar la misma función
(los conectores consiguientemente y por lo tnnto, por ejemplo) no apare-
cieran nunca juntos ni relacionados a ojos del alumno.

Esta tradición es la responsable, por ejemplo, de la separación
excesiva entre morfologn y sintaxis. El grado de abstracción y de
teorización necesario para definir las formas gramaticales (artículo,
sustantivo, adjetivo, verbo, etc.), sin tener en cuenta su función, es un
esfuerzo excesivo e inútil para un alumno que, en definiüva, sólo tiene
que construir oraciones correctas y coherentes.

El aprendizaje memorístico de reglas y paradigmas de gramática
no garantiza el dominio práctico de las estructuras gramaticales (ver
Tusón, 1980). Las unidades lingüísticas cobran significado mediante el
contacto con otras unidades. El estudio de los paradigmas no puede
incluirse en un aprendizaje significativo porque no está directamente
relacionado con la comprensión y la expresión. Por el contrario, las
formas adquieren todo su sentido en el contexto lingüístico y
comunicativo en el que aparecen, y es así como hay que aprenderlas.

Objetivos y deficiencias

Seguramente si preguntamos a personas de la calle qué significa
saber gramáüca o morfosintaxis, las respuestas que obtendríamos
serían: "saber Io que es coftecto y lo que no lo es, conocer los conceptos o la
terminología gramntical, la normatioa, Ias conjugaciones oerbales, hacer
unálisis sintdctico, etc.". En cambio, la mayoría de lingüistas y de
maestros están de acuerdo en que estos conocimientos son estériles
si no pueden aplicarse al uso cotidiano de la lengua, a la comunica-
ción. Dominar la morfosintaús significa mucho más que conocer las
formas de las palabras y cómo se combinan: significa saber aprovechar
estos conocimientos para comprender y expresarse mejor. De poco
sirve recordar de memoria conjugaciones verbales o diagramar el
análisis sintáctico de una oración si después no podemos aprovechar
estos mecanismos para hablar y escribir con mayor precisión y clari-
dad.

Una misma idea puede expresarse de infinitas maneras. El inmen-
so caudal expresivo de la lengua nos ofrece mecanismos variadísi-
mos para perfilar todos los detalles de lo que queremos decir. Así, a
título de ejemplo, una relación de causa-consecuencia puede formu-
larse con las siguientes frases, entre otras, de las más simples a las
más complejas:
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- El conejo aio al cazador y se escondió en la madriguera.
- El conejo, que oio al cazador, se escondió en la madriguera.
- EI conejo se escondió en la madriguera porquelya quelpuesto que había

aisto al cazador.
- Al aer al cazador, el conejo se escondió en la mndriguera.
- Escondido en la madriguera, el conejo había aisto al cazador.
- si no hubíera oisto al cazador, el coneio no estaría escondido en ra

madriguera.
- ¿Había aisto al cazador, el conejo escondido en la madriguera?
- El conejo se hubiera escondido en la madriguera sihubiese aisto al cazador.
- l"a oisión del camdor hizo que el conejo se escondicra en ra madriguera.
- F" k mndriguera estaba escondido el conejo a causn del cazador que

había aisto.
- El cazador fue oisto por el conejo, que se escondió en la madriguera.
- Etc.

El usuario de la lengua que es competente gramaticalmente, que
domina los recursos morfosintácticos, sabrá escoger la forma más
adecuada a sus intereses. Sabrá aplicar sus conocimientos sobre con-
junciones de causa-conseorencia, relativos o condicionales, al uso real
de la lengua en situaciones espontáneas. saber morfosintads es exac-
tamente esto.

En cambio, muchos de nuestros alumnos, que pueden haber reci-
bido más o menos instrucción gramatical, demuéstran un dominio
más limitado de los recursos morfosintácticos. Es probable que sean
incapaces de producir espontiíneamente algunas de las frasesánterio-
res, aunque puedan analizarlas y repetir aisladamente sus formas. A
la hora de expresar la misma idea, son prisioneros de sus limitaciones
verbales y no pueden construir significados tan precisos o sutiles.

Y aún más, la prosa escrita y el discurso oral de nuestros alumnos
presentan a menudo un conjunto variado de rasgos que demuestran
las carencias que sufren. Esta pobreza morfosintácdcá se manifiesta
mediante varios "síntomas" bastante habituales, algunos de los cuales
se recogen en esta lista no exhaustiva:

1'. Anncoluto. oración incompleta o incoherente por causas diversas:
- Ausencia de un elemento imprescindible en la estructura de

la frase: sujeto, objeto, etc. Ej.: "Cleopatra, que era la reina de los
egipcios y que fue amiga de los romanos, antes del nacimiento de
Cristo."
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- Falta de concordancia sujeto-verbo, o de régimen verbal entre

verbo-objeto, etc. Ej.: "El imperio de los romanos, que se extendía
desde Gran Bretaña hasta Africa, conquistaron toda la península
lbérica."

2. Frase inacabada. Se empieza una frase pero se abandona a la
mitad para empezar otra. También se llama falsa entrada. Ej.:
"Los vecinos que vimos.., ¿Crees que aenían a decírmelo?" ; "lorge dijo
que... Tiene la opinión de que todo es mentira."

3. Frase simple o empobrecida. Incapacidad de construir oraciones
complejas o extensas, con subordinadas, conexiones de causa-
consecuencia, condicionales, consecutivas, concesivas, etc. El
autor usa siempre oraciones simples y cortas, en modo indica-
tivo (como las primeras en la lista anterior).

4. Repetición sistetndtica de conectores. Poca variación en el uso de
conjunciones y conectores. Ej.: "Y entonces el rey dijo que sí, y
ordenó que ainieran todos sus hijos, y les dijo que les quería mucho,
y repartió su reino entre ellos y todos fueron muy felices..."

5. Formas coloquiales o oulgares. Ex.: "Es la casa que fui el domingo,
esta".

6. Frases complicadas. Frases excesivamente complejas, con subor-
dinadas e incisos, con problemas de cohesión interna, de refe-
rentes anafóricos, de puntuación, etc.

7. Mal uso de la puntuación Problemas diversos de puntuación del
texto, que se relacionan con cuestiones sintácticas:

- Coma entre sujeto y verbo o entre verbo y complementos.
- Ausencia general de puntuación.
- Incisos sin comas, guiones o paréntesis.
- Comas en lugar de puntos.

Estas características son habituales en el lenguaje oral espontáneo
y, por eso mismo, tolerables. Las lirnitaciones morfosintácticas que-
dan paliadas por la negociación constante de significados, la interacción
y los códigos no verbales (gestos, expresión facial, etc.) propios de la
conversación plurigestionada. Pero los discursos monogestionados y
descontextualizados (parlamentos y escritos) no disponen de estos
recursos complementarios y exigen un desarrollo gramatical más
elaborado. En estos textos, la lengua, la morfosintaxis, es el único
instrumento posible para vehicular el significado de manera clara y
precisa.
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Por eso, los alumnos con limitaciones gramaticales suelen tener

problemas en este último tipo de textos, aunque puedan conversar con
bastante fluidez. Hacen exposiciones orales muy precarias y les cuesta
escribir redacciones, exámenes o trabajos de cualquier tipo. Cuando lo
hacen son incapaces de construir significados complejos, de definir
relaciones de causa-consecuencia, o de matizar y modular los pensa-
mientos según su voluntad. La pobreza morfosintáctica se pone de
manifiesto y acaba reduciendo la capacidad expresiva del individuo.

Por todos estos motivos, la enseñanza tradicional de la gramática
por la gramática, como objetivo en sí misma, debe dejar paso a un
enfoque centrado en la mejora de las capacidades comunicativas.
Solamente tiene sentido diseccionar la frase, estudiarla y aprender
conceptos teóricos si el alumno es capaz de proyectar estos conoci-
mientos en la comprensión y la producción mediante las cuatro habi-
lidades lingüísticas. A título de orientación, los siguientes objetivos
generales definen la función que debé tener la gramática.

Los objetivos morfosintácticos de la clase de lengua son:

1. Estudiar las formas y las estructuras gramaticales que el alum-
no ya utiliza y elaborarlas lingüísticamente, es decir, darles
nombre, y afinar y rentabilizat su uso.

2. Presentar al alumno las estructuras que aún no domina. Estu-
diar su funcionamiento y ejercitarlas, primero con las habilida-
des de comprensión y después con las de producción.

3. Ejercitar al alumno en la manipulación práctica de las formas
lingüísticas y de los fenómenos sintácticos. El alumno tiene que
saber combinar, clasificar, sustituir, modificar, modalizar, orde-
nar, enfatizar, repetir, etc. las palabras de la frase.

4. Iniciar al alumno en el dominio de los conceptos gramaticales
básicos e imprescindibles para conseguir los puntos anteriores.

Globalmente, la finalidad última de la enseñanza de la gramática
debe consistir en ampliar la gramática implícita que ya posee el
alumno y explicitarla, para hacerla más funcional y práctica como
instrumento de comunicación.

Para ampliar contenidos de morfosintaxis, es útil consultar, entre
otros, Mattews (1974) para la morfología, y Gili y Gaya (1973), D'Introno
(7982), Hernanz y Brucart (198n, Sells (1985) y Radford (1981), p¿¡¿
la sintaxis. Respecto a la aplicación didáctica, Camps (1986) ofrece
reflexiones muy útiles y da ideas para la escuela básica, entre los 5 y
los 10 años. También son interesantes Fernández (1987), y de Rosetti
y de Gregono (1992).
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Recursos didácticos

Las actividades gramaticales deberían superar el obstáculo que
supone estudiar gramática como lo hacen los lingüistas. Tiene que
haber una manera de estudiar gramática para aprender, lengua, es
decir, una aplicación pedagógica adecuada a los objetivos de apren-
dizaje. Además, en las actividades didácticas no podemos aislar fenó-
menos que afectan a todo el discurso. Por ejemplo, la semántica
solamente se había estudiado en relación con el léxico. Ahora pode-
mos hablar de semántica del texto y de la frase.

Algunas ideas para trabajar la morfosintaxis de una manera más
global y más real son:

- Introducir siempre los elementos contextualizados y no aislados.
- Extraer ejemplos del lenguaje vivo de la clase y del entorno

social inmediato.
- Rentabilizar los aprendizajes: abordar conjuntamente los aspec-

tos ortográficos y morfológicos que se interrelacionan (formas
de imperfecto y blo, verbo haber y h, etc.),los morfosintácticos y
semánticos (conjuciones y relaciones causa-consecuencia, etc.),
etc.

- Relacionar morfosintaxis y tipos de texto.
- Relacionar morfosintaxis y elementos texfuales.
- Relacionar la corrección gramatical con las fases de elaboración

del texto, especialmente en la redacción.
- Desarrollar la reflexión sobre el funcionamiento de la lengua

como hecho global.

En cuanto a los niveles de aprendizaje,hay que distinguir entre los
primeros niveles de educación y las etapas posteriores. Los ejercicios
gramaticales tienen que ir ganando en abst¡acción, teoría y termino-
logía en las etapas más avanzadas, mientras que en los primeros
niveles tienen que ser muy prácticos y funcionales.

¿Cómo se enseña morfosintaxis a los más pequeños? No olvidemos
que los niños llegan a la escuela con conocimientos gramaticales. A
través de su exposición al medio lingüístico, han ido asimilando las
reglas de funcionamiento de la lengua con un grado de perfección
sorprendente. Las acüvidades de clase deberán orientarse a completar
la adquisición de estas estructuras con actividades que partan de la
lengua que les es más próxima, pero que al mismo tiempo amplíen y
diversifiquen los modelos que reciben.
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Los niños y niñas pueden observar la lengua muy pronto, experi-

mentar e incorporar nuevas soluciones a su expresión, al tiempo que
pueden completar el dominio del código oral con la adquisición del
código escrito. El trabajo gramatical deberá basarse, sobre todo, en el
descubrimiento de cómo funciona la lengua, mediante la observación
de frases y textos, y puede consistir en actividades que exijan compa-
rar, relacionar, clasificar, segmentar, Lrnir, cambiar el orden, inserir,
completar, etc.; procesos similares a los que incluye la producción de
textos.

No es necesario que estas actividades incluyan terminología ("eti-
quetas") para las unidades y los fenómenos. En los ciclos posteriores
se podrán completar con metodologías de análisis gramatical más
sofisticadas y precisas. Veamos un ejemplo de ejercicio gramatical
para los más pequeños, extraído de Camps (1986). Se parte de un
dibujo que se va completando y sirve de contexto para una produc-
ción verbal que también se va ampliando:

L --¿Qué es?
-Un león.

-¿Cómo es?
-Muy feroz.
-Podemos decirlo todo junto.
-Un león muy feroz.

-¿Qué hace el león feroz?
-Se quiere comer a un
conejo.

-Ahora todo junto.
-Un león muy feroz quiere
comerse a un conejo.

IV. -¿Dónde están el león y
el conejo?

-En medio de la selva.
-En medio de la selva,
un león muy feroz

' quiere comerse a
un coneio.

II.

ilI.
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En actividades de este tipo el niño, con la ayuda y el incentivo de

la interacción verbal con el maestro, va conectando elementos
oracionales. Son recursos de comunicación real que se aplicaban a
menudo en la escuela, sin tener conciencia de su valor "gtamattcal".

El andlisis sintóctico

El análisis sintáctico es un tipo de ejercicio tradicional en las clases
de lengua. En la introducción de este capítulo ya hemos sugerido que
a menudo los procesos de análisis que se exigen a los alumnos son
inadecuados, relativamente útiles y, sobre todo, que unos métodos y
una terminología excesivamente complejos pueden resultar un obs-
táculo infranqueable para alcanzar la comprensión de las estructuras
lingüísticas y, obviamente, su posterior aplicación práctica.

Pero también hemos dicho que la reflexión sobre el funcionamiento
de las reglas gramaticales es una actividad que mejora el conocimiento
de la lengua y la estructuración del pensamiento. Se puede hacer
análisis sintáctico en la clase, pero en la medida adecuada y en los
niveles apropiados. Y no es necesario hacerlo como lo harían los
científicos. Busquemos sistemas que tengan una buena aplicación
pedagógica, no sistemas teóricos que expliquen toda la complejidad
de cada oración.

Camps (1986) muestra en el siguiente esquema la relación que debe
existir entre zso y andlisis de la lengua:

Hay que realizar la observación y el análisis morfosintácticos so-
bre los usos lingiísticos del alumno, de manera que la expresión
intuitiva y débil se convierta en un dominio pleno y reflexivo de los

inmediatos de
la frase

Observación del
funcionamiento
global de la frase

Segmentación
y recomposición
de la frase

Uso reflexivo
de la frase
y del texto

Uso intuitivo
de la frase

Clases de
palabras
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mecanismos de la lengua. El análisis solamente cobra sentido aplicado
a la.mejora de la expresión.

A continuación presentamos cuatro sistemas gráficos que han sido
utilizados en épocas diferentes. Los cuatro pueden ser de utilidad
según cuales sean los objetivos de la actividad.

1. Método tradicional subravar

¿Los conocimientos gramaticales mejoran el dominio de la lengua?
art nombre adj verbo art nombre prep art nombre

Hemos prescindido de la terminología (acusatiao, nominatiao, etc.)
que se utilizaba en las épocas pretéritas, cuando se usaba este sistema.
Es una representación gráfica poco ilustrativa ya que no se deduce
ninguna relación de dependencia entre los elementos. Se suponía que
el alumno conocía las funciones de cada forma.

No obstante, este sistema puede ser útil cuando el objetivo de la
actividad sea solamente identificar algunas formas gramaticales. por
ejemplo: Subraya el núcleo de los siguientes sintagmas nominales.ldmtifica
el antecedente de los relatiaos de estas oraciones, etc.

2. Los árboles invertidos

Este método se utilizó mucho en los primeros libros de texto ba-
sados en gramáticas estrucfuralistas. Es analítico y parte de la oración
para llegar a las unidades morfológicas aisladas. También prescindi-
mos de las diversas terminologías al uso, que dependían de cada
corriente lingüística y de las modas: modificador por determinante,
enlace y término en los sintagmas preposicionales, etc. Los ejemplos
más clásicos parten del análisis funcional (sujeto, predicado, objeto direc-

SN

-,/-\. / \
Det GN V

regará

SN SP

las plantas en agosto

Det N Prep N

las plantas en agosto
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to, etc.) y, en el último nivel arbóreo, en las palabras sueltas, se añade
la descripción morfológica de las unidades.

3. Las cajas de Hocket

Este chico es primo de Pedro

Este chico es primo de Pedro

Este chico es primo de Pedro

primo de Pedro

de Pedro

Es un sistema gráfico y muy comprensible. Marca las relaciones
por inclusión, más que por dependencia. También es algo laborioso y,
si se escribe encima o debajo el nombre de las formas o las funciones,
puede complicarse un poco. Pero resulta útil cuando se quieren ana-
lizar solamente las relaciones de inclusión en una oración compleja.
También se han propuesto versiones con paréntesis y corchetes.

I E"t" chico] les (primo) (de Pedro)] l

4. Los árboles "del derecho"

(él)

Mi
Art

hermana

N

dice

V

que
Conj

llegará
V

tarde
Adv

lcc
SN

nLr
SV

--J

L- 
' 
---J

OD
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Este sistema ha ido ganando en difusión y prestigio durante los

últimos años. Resulta tan esclarecedor como los árboles inverti-
dos, pero es más cómodo porque no hay que copiar las formas a cada
nivel arbóreo. Además, la estructura permite introducir información
más o menos exhaustiva según se pretenda que el análisis sea más
o menos completo (forma, función, tipo de subordinada, etc.). Para
una explicación más exhaustiva y ejemplificada del método de aná-
üsis y de su aplicabilidad didáctica, consultar Desclot (1979) y Tusón
(1e80).

La construcción de la frase

A menudo los ejercicios gramaticales con oraciones consisten sim-
plemente en analizar frases o sintagmas, escogidos previamente como
ejemplos de estructuras sintácticas. Además de estas actividades, en
la clase es necesario, sobre todo, practicar la producción de oraciones,
que es en definitiva la habilidad gramatical más importante que los
alumnos necesitan para elaborar textos.

A continuación exponemos algunos ejercicios de morfosintaxis
especialmente indicados para trabajar la construcción de la frase de
una manera activa y práctica.

7. Relacionar sintngmns. Se pueden presentar dos columnas en las
que el alumno tendrá que relacionar con una flecha los sintagmas de
la izquierda que pueden formar una oración si se unen con los de la
derecha. Hay que aplicar básicamente criterios de concordancia. Se
puede pedir que escriban las frases resultantes.

2. Vestir Ia frase. Hay que añadir una cantidad determinada de
adjetivos o locuciones adjetivas a una frase básica. Ej.: El cónsul aació
la copa de caaa + El famoso cénsul honorario francés aació la copa cristalina
de caoa cataldn y espumoso.

Es conveniente que las frases traten de temas variados: paisajes,
personas, animales, comida, trabajo, deporte, etc. para practicar la
adjeüvación de cada campo.

3. Cambiar la categoúa de las palabras de ln frase. Hay que construir
una frase nueva a partir del titular de una noticia o de un sintagma,
cambiando la categoría gramatical de una de las palabras importantes.
Ej.: Emisión extraordinaria de noticias ayer por teleoisión -+ '\yer la telni-
sión emitió noticias de forma extraordinaria.
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4. Calcar la frase. Hay que escribir frases nuevas que tengan exac-

tamente la misma estructura sintáctica y el mismo número de pala-
bras que el modelo, pero con un tema totalmente diferente. Ej.: La aecina
de la que habéis oído hablar no ha aenido n la fiesta --> La chica con la que he
querido salir no ha comparecido a Ia cita, o EI castillo sobre eI cual ha decidido
escribir no ha salido m ningún mapa.Es un ejercicio muy interesante para
trabajar los puntos difíciles de la gramática (relativos, pronombres,
preposiciones, gerundios) de una manera práctica.

5. Ampliar la frase. A partir de un sujeto, un verbo y un complemen-
to, hay que añadir información a cada elemento para ampliar la frase
y convertirla en otra más compleja. Ej.: El loro picó a la nbuela -+ Ante-
ayer el loro de color aerde que me regaló lorge eI dla de mi cumpleaños, y que
se escapa a menudo de la jaula del comedor, pigi tres reces, de una manera
ngresiaa y rópida, y cuando menos nos lo esperdbamos, a la abuela octogena-
ria de casa, que dormía plócidamente en eI sofí. Es un ejercicio que
combina la sintaxis y la creatividad.

6. Deshacer la frase. A partir de una frase como la anterior, hay que
escribir un pequeño párrafo formado por frases cortas que contengan
exactamente la misma información.Ej.: Anteayer el loro... --> Anteayer
el loro picó a la abuela. Se trata del loro de color uerde que me regaló lorge el
día de mi cumpleaños. A menudo se escapa de Ia jaula del comedor. Cuando
menos nos lo esperábamos, picó tres aeces a la abuela. Lo hizo de una nnnera
agresiaa y rápida. La abuela... Es un ejercicio inverso al anterior y una
buena práctica de identificación y separación de oraciones.

7. Variar la frase. Hay que reescribir el modelo de tantas maneras
diferentes como sea posible, haciendo cambios de todo tipo, pero man-
teniendo la misma información.Ej.: El Banco de España es el responsable
de lo que se refiere a la ejecución de la política monetaria. --> 1.: In ejecución
de la política monetaria es responsabilidad del Banco de España. 2: El con-
junto de la gestión de la política crematística es cornpetencia del Banco de
España. 3: El Banco de España ejecuta la política monetaria del Estado... Es
otro ejercicio que combina la creatividad y la variación sintáctica.

8. Completar Ia frase. Hay que añadir las palabras gramaticales (artí-
culos, preposiciones, rnorfemas, etc.) necesarias a una lista de nom-
bres y verbos para formar una frase coherente y correcta. Ej.: drbitrol
señalarlfinallpartidoldelanterolcentrarlpelotalórealadaersario -+ El órbitro
señaló el final del partido cuando eI delantero centrabala pelota en el área del
adaersario.
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9. Ordenar la frase. Hay que ordenar los distintos componentes de

una frase desordenada. Ej.: del partidolcentróldel adoersariolcuando el
delanterolel árbitrofla pelotalseñalólcentrólel árealel final -+ El drbitro señaló
el final del partido cuando eI delantero centraba la pelota en el 6rea del
adzsersario.

10. Cambios de estilo directo e indirecto, Hay que pasar una frase de
estilo directo a indirecto, o viceversa, con todos los cambios gramati-
cales que sean necesarios. Ej.: El presidente del tribunal declaró: "No hay
indicios de criminalidad en los actos del procesado". -+ El presidente del
tribunal declaró que no había indicios de criminalidnd en los actos...

11. Sumar frases. Hay que construir una frase compleja a partir de
dos o más frases simples, utilizando enlaces. Ej.: Llegamos a un pueblo
del Pirineo por la noche. El pueblo está situado a pocos kilómetros de la
frontera. -s Por la noche llegamos a un pueblo del Pirineo que estó situado a
pocos kilómetros de la frontera.

12. Mejorar la frase. Hay que releer y corregir una frase que presenta
algún problema gramatical (anacoluto, ambigüedad, etc.) o que puede
mejorarse. Ej.: Se trata de un libro o noaela que plantea las líneas generales
de un tipo de problema amoroso -+ La noueln plantea un problunn amoroso.
Es un buen ejercicio de revisión para adquirir flexibilidad de redac-
ción. Es recomendable utilizar frases escritas por los mismos alumnos.
Durante el curso, el profesor puede ir tomando nota de las frases
problemáticas que encuentre en las redacciones de los alumnos y, al
final, reunirlas todas en una hoja y pasarlas a los alumnos para que las
mejoren.

73. Podar la frase. A partir de una frase compuesta con muchos
complementos y subordinadas, los alumnos han de eliminar lo acce-
sorio para quedarse solamente con las palabras esenciales. Ej.: Una
encuesta de la empresa de control de calidad de Barcelona, Panytax, sobre la
utilización de las cerrnduras de seguridad de cajas fuertes y puertas de
aiuiendas, demuestra que los usuarios de estos aparatos se olaidan en dos
ocasiones sobre diez de accionar correctamente eI piloto de seguridad del
mecanismo de cierre de la cerradura. -+ Una encuesta sobre cerraduras de
seguridad demuestra que los usuarios se olaidan de accionar correctamente
eI piloto de seguridad. Es un buen ejercicio para darse cuenta de lo que
es realmente básico en una frase.
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sobre las relaciones sintácticas que se establecen: dividir oraciones,
delimitar aposiciones, indicar el final de una subordinada. Hay que
graduar la dificultad de la acüvidad (por ejemplo, el fragmento puede
tener algún signo de puntuación) y valorar las consecuencias semánticas
de las soluciones.

l^a traducción

Varias razones nos llevan a considerar la traducción como recurso
didácüco en este apartado gramatical. En territorios del Estado espa-
ñol con dos lenguas oficiales, los nuevos programas de enseñanza
prevén que el desarrollo lingüístico del alumno se realice de manera
paralela y simultánea en ambas lenguas. Además, la sifuación crecien-
te y generalizada de contacto e interferencia de lenguas determina que
los alumnos tengan un dominio considerable de varios idiomas y, por
consiguiente, que recurran constantemente a la traducción como recur-
so de comprensión, comunicación y aprendizaje. El incremento pro-
gresivo de contactos con otras lenguas extranjeras multiplica aún más
la importancia de la interpretación y de la traducción de una a otra.

La traducción fue un ejercicio bastante pracücado en la enseñanza
tradicional de lenguas, sobre todo en la clase de idioma o de segundas
lenguas. En algunos casos solía ser el único medio de acceso al signi-
ficado de la lengua de estudio. A menudo los alumnos estudiaban
listas larguísimas de vocabulario con equivalencias en su lengua
materna y las prácticas de traducción de textos -generalmente lite-
rarios- ocupaban clases enteras.

Más tarde, bajo la influencia de los enfoques comunicativos, que
intentaban crear situaciones en las que el alumno tuviera la necesidad
de comunic¿rrse con la nueva lengua, fue rechazada como práctica
didáctica. Los ejercicios habituales de traducción no podían conseguir
lo que se pretendía: que el alumno fuera progresando por la "inmersión"
que suponía recibirlo todo en la lengua de aprendizaje.

Sin embargo, cuando el profesor enseñaba fotografías, dibujos o
recurría a mil giros lingüísticos para explicar el significado de una
palabra nueva, siempre había algún alumno que decía en voz alta:
" ¡Ah, claro! Quiere decir X" , pronunciando entusiasmado la equivalen-
cia de la palabra en su primera lengua; y el profesor se quedaba con
una cierta sensación de fustración. Es decir, la experiencia nos de-
muestra que las referencias a la lengua de partida (materna o primera)
forman parte de las estrategias de aprendizaje del alumno.
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Las tendencias didácticas más recientes han planteado una re-

flexión más profunda sobre la utilidad que puede tener la traducción.
Los conocimientos previos son determinantes en los nuevos aprendi-
zajes y, obviamente, el aprendiz de una lengua usa todo 1o que sabe
en la lengua que domina al adquirir otra. Se trata de una estrategia de
aprendizaje que no podemos evitar y que es necesario potenciar y
desarrollar. La lengua materna ha sido el vehículo que ha puesto en
contacto al individuo con el lenguaje, que 1o ha socializado y que le ha
permitido desarrollarse intelectualmente; es decir, la primera lengua
es nuestro legado lingi.iístico y cognitivo más importante.

Por todo esto, no es descabellado intentar recuperar la traducción
como recurso didáctico complementario, sin volver a caer en las
prácticas tradicionales que ya hemos comentado. O sea, la traducción
no puede sustituir al resto de ejercicios comunicativos y gramaticales,
pero puede convertirse en un complemento rico y rentable para la
clase. Al fin y al cabo, si no lo aprovechamos nosotros, los alumnos sí
que traducirán por su cuenta las expresiones de una lengua a otra.

Hurtado (1988) distingue tres tipos de traducción:

- La traducción propiamente dicha o profesional, directa o inversa
según si la lengua de llegada es la primera del traductor o no.
Requiere la formación de traductores que ofrecen las escuelas de
traductores e intépretes, que tiene como objetivo crear Ia com-
petencia de saber traducir y no de saber idiomas.

- La traducciÓn explicatiaa, que consiste en la utilización puntual
del proceso de traducción para facilitar al alumno el acceso al
significado de alguna palabra en la segunda lengua, sobre todo
en casos de palabras monosémicas o de equivalencia difícil.

- La traducciín pedagógica, que es la utilización de la traducción
de textos o fragmentos en la enseñanza de lenguas, con el obje-
tivo de mejorar el dominio de la lengua y de favorecer estrate-
gias de comprensión y expresión. Tiene un carácter limitado y
hay que tratarla como un ejercicio más de perfeccionamiento,
entre otros.

Los dos últimos tipos son los que nos interesan como educadores.
La traducción explicativa nos permite acceder al significado de una
expresión de una manera rápiday ehcaz, aunque no sea la única que
utilicemos en clase ni la única a la cual recurran los alumnos. La
traducción pedagógica, planteada en este sentido y no con el objetivo
de traducir, y adecuada al nivel de los alumnos, es una buena manera
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de contrastar lenguas y nos amplía las posibilidades de hacer ejerci-
cios de comprensión y expresión.

Para evitar las traducciones literales, es necesario contextualizar
siempre las palabras que hay que traducir. Para conseguir la traduc-
ción del sentido, y no palabra por palabra, hay que buscar expresiones
equivalentes, no solamente de significado sino de situación
comunicativa y de distribución de las funciones. Por ejemplo, no
podemos traducir "ciao" en italiano como "hola" en todos los contex-
tos, ya que en esta lengua se utiliza tanto para saludar como para
despedirse, mientras que en castellano nos despedimos con la forma
"adiós". Si el alumno se da cuenta de la existencia de fenómenos de
este tipo, hará reflexiones más profundas y muy útiles sobre su propia
lengua, la lengua nueva y el lenguaje en general. Sobre la interferencia
y la interlengua v er P ayrató (1 985) y Fernánde z \,ópez (1990).

En la traducción de textos completos, hay que hacer especial hin-
capié en las tres fases del proceso de traducción y ponerlas en práctica
en el aula, si decidimos reaLzar actividades de este tipo:

1. Leer comprensivamente el texto original.
2. Captar el sentido contextual del texto más allá de la lengua.
3. Buscar expresiones paralelas en la lengua de llegada.

Por otro lado, también hay que tener en cuenta que los textos lite-
rarios no son los más adecuados para hacer ejercicios de traducción en
la clase de Lengua. Caeríamos en el error de exigir una competencia
comprensiva y expresiva muy elevada que quiizá el aprendiz no tenga
ni siquiera en su propia lengua. Se pueden traducir textos de muchos
tipos: noticias periodísticas, anuncios, diálogos de películas, cartas, etc.

Un último aspecto interesante de la práctica de la traducción es la
serie de procedimientos que comporta. Según Hurtado 1988: "...se
desarrolla la capacidad de andlisis, de síntesis, Ia creatiaidad, las capacidades
asociatiaas y deductiaas..., que interaienen en pro de un desarrollo de las
aptitudes propias de Ia comunicación."

Evaluación

Lo primero que hay que recordar es que la evaluación de cada
componente lingüístico (ortografra, comprensión lectora, léxico, etc.)
tiene que relacionarse con los restantes aspectos, para obtener una
valoración global de las capacidades comunicativas de cada alumno.
Una evaluación parcial de determinados aspectos y la negligencia de
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otros puede desfigurar un diagnóstico global y proporcionar datos
descompensados y poco fiables. Esto resulta especialmente peligroso
en los aspectos, como la morfosintaxis o la ortogtafia, que merecen un
especial interés por parte de los maestros, por formación y motivación
personales, y que también cuentan con una importate tradición.

Alexandre Gali (1928) propuso una prueba de valoración de la
capacidad sintáctica, a partir del análisis de composiciones escritas.
Siguiendo una pauta de observación, Galí describe el grado de madu-
rez y complejidad de las frases, la capacidad de variación o de selec-
ción léxica, la utilización de determinadas estructuras, etc. La pauta
consta de 23 puntos:

PAUTA DE ELEMENTOS DE LA FRASE

1. Complemento indirecto.
2. Complemento circunstancial.
3. Coordinación de sujetos.
4. Coordinación de tomplementos o predicativos.
5. Coordinación de proposiciones.
6. Sujetos, verbo o complementos elípticos.
7. Inversión o intercalación de complementos.
8. Proposiciones de relaüvo de primer grado (cuando el relativo es

sujeto o complemento directo) o equivalentes.
9. Proposiciones subordinadas en función de sujeto o de complemento

directo.
10. Proposición subordinada en función de complemento circunstancia-.
11. Proposiciones de relativo de segundo grado (cuando el relativo es

complemento indirecto o circunstancial) o equivalentes.
12. Inversión o intercalación de proposiciones subordinadas.
13. Cláusulas segmentadas (cláusulas con sentido completo pero que

visiblemente deberían formar parte de otras cláusulas).
1.4. Cláusulas completas y sin grandes incorrecciones.
L5. Congruencia de las cláusulas entre si mejor dicho, congruencia de

dos cláusulas seguidas.
16. Sujetos o complementos con atributos complejos que no forman

proposición. No es complejo: el chico alto. Son complejos: eI chico
más alto; el chico de la portería.

17. Ampliaciones. Ejemplo: Hay ilos chicos: uno es...
18. Pronombres en función de complemento directo e indirecto.
19. Adverbios y otros modificadores del verbo.
20. Formas directas (diálogo) y forma interrogaüva.
21. Formas admirativas.
22. Proposiciones en pasiva.
23. Aposición: Pedro, eI hombre mós rico del pueblo,...
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Se evalúa de la siguiente manera. Los alumnos elaboran una redac-

ción que consiste en la descripción de un grabado (de esta manera los
aspectos de contenido: originalidad, ideas claras y desarrolladas, es-
tructura, etc. pasan a un segundo plano). Al valorarlas, el maestro da
un número a cada frase, que se corresponde con el tipo de construc-
ción sintáctica, según la pauta. Al final se cuentan los números de las
frases y la extensión del texto en número de palabras y se aplica una
fórmula para obtener una valoración global. Galí aplicó esta fórmula
a textos de chicos y chicas de varias edades y elaboró un tabla de
crecimiento que relaciona la edad natural de los alumnos con el grado
de desarrollo sintáctico.

Bolívar y Fonts (1984) comentan la prueba de Galí y la actualizan.
Aplican modelos teóricos de gramática generativa y reducen la pauta
de análisis a diez puntos, de manera que pasa a ser más operativa y
rápída (pero hay que dominar la terminología generativa). Además,
también contrastan los resultados de la nueva versión con los de la
original y concluyen que no hay desviación alguna y que puede
considerarse tan fiable como la primera. Para un tratamiento detalla-
do de la prueba, pueden consultarse ambas fuentes.

En conjunto, se trata de una prueba minuciosa y completa que
permite obtener información fiable y exhaustiva sobre el dominio
morfosintáctico de cada alumno. Es cierto que requiere cierta dedica-
ción de horas, de las que desgraciadamente los maestros no siempre
están en condiciones de disponer. Pero la prueba también puede
utilizarse parcialmente, sin analizar tan exhaustivamente la redacción.
Por ejemplo, la pauta reproducida es un extraordinario guión de
observación y control individual del trabajo de los alumnos. Puede
servir para anotar los errores sistemáticos de los alumnos, las carac-
terísticas de su sintaxis, etc.

No quisiéramos cerrar este apartado sin hacer una referencia breve
al concepto de error morfosintáctico. Así como el conocimiento del
funcionamiento de las reglas lingüísticas amplía los recursos de la
expresión, bastantes errores morfosintácticos tienen una dimensión
que va más allá de la corrección del texto, porque pueden afectar a la
comprensión y al éúto final de la comunicación. A medida que los
alumnos progresen en el dominio de la lengua, tendrán que darse
cuenta de las repercusiones de determinados errores.
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Para leer más

PALME& Frank. Teoría gramatical. Barcelona. Penínsu.Ia. 1975.
Una introducción sucinta al estudio de la teoría gramatical
moderna.

TUSÓN, fesús.Teorías gramaticales y anólisis sinttictico. Barcelona. Teide.
1980.
Buena descripción de modelos gramaticales para la escuela, con
una ProPue;sta metodológica de análisis sintáctico.

FERNANDEZ LOPEZ, Sonsoles. Diddctica de la gramática. Teorías
Iingüísticas. Sistema de Ia lengua. Madrid. Narcea. 1987.
Análisis de una gramática para Ia escuela que recoge las diver-
sas aportaciones de la lingüística, la sociolingüística y las cien-
cias de la educación/ y que propone una distribución de conte-
nidos por ciclos, con ejemplos de ejercicios y recursos didácticos.
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7.4.Léxico

Introducción ..................
Competencia léxica
Enfoque didáctico....
Recursos didácticos...
. Los juegos lingüísticos
. Actividades con diccionarios
Evaluación ........,............
Para leer más.............

Introducción

A menudo se han usado los términos dominio actioo y dominio pasiao
del vocabulario de una lengua para medir la competencia lingüística
de un hablante. Incluso se suele decir de alguien "¡cómo habla!" para
referirse a la cantidad de palabras extrañas o cultas eue utiliz¿.

En algún método de enseñanza de segundas lenguas se había lle-
gado a cuantificar y a utilizar como termómetro el número exacto de
palabras de la nueva lengua que conocla el aprendiz. Devez en cuan-
do, al final de un tema o de un número determinado de páginas, una
nota indicaba, Í,or ejemplo: en este momento usted conoce 1.897 palabras.
¡Era francamente alentador! Aún hoy en día, sobre todo en segundas
lenguas, se definen los niveles alcanzados mediante un cálculo aproxi-
mado del nrimero aproximado de palabras que se deben dominar.

Realmente, el aprendizaje y el conocimiento del vocabulario son
decisivos para poder comunicarse. Es como si llenáramos una estruc-
tura ya adquirida con muchas fichas o piezas lingüísticas que permi-
ten multiplicar las posibilidades de comprensión y de expresión. Pero,
¿qué significa realmente conocer y dominar el léxico? ¿Cómo se apren-
de? ¿Qué podemos hacer para recordar las palabras nuevas? ¿Por qué
a veces las olvidamos o no conseguimos recordarlas cuando las nece-
sitamos?

Resulta difícil explicitar los procesos de aprendizaje del léxico.
Para referirnos al dominio léxico de una persona usamos términos
útiles y prácticos, pero difíciles de definir con precisión: oocabulario
bósico, aocabulario específico, riqueza de aocabulario, oocabulnrio pobre,
etc.
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Los procesos cognitivos que intervienen en el aprendizaje, la incor-

poración y la activación o el olvido del vocabulario son múltiples y
complejos. La adquisición y uso del vocabulario se optimiza a través
de los aprendizajes formales que ha recibido el individuo, pero tam-
bién, y sobre todo, por sus experiencias y su contacto con materias y
temáticas diversas. El vocabulario que se fija en nuestra memoria es
el que hemos necesitado y usado y el que más oímos y leemos.

Competencia léxica

La enseñanza de la lengua tiene que plantear el aprendizaje del
léxico de una manera paralela a la adquisición que supone el contacto
con la realidad y con el resto de materias educativas. Por eso, su
función no es la de ampliar solamente el bagaje léxico de los alumnos,
sino también sus conocimientos sobre las características y el funciona-
miento de las palabras como unidades, en todas sus dimensiones.

Palabras, expresiones, etc., son unidades reales en la conciencia de
los hablantes desde los primeros años de aprendizaje de la lengua.
Mucho antes de adquirir conocimientos teóricos gramaticales, los
niños son capaces de cambiar el orden de las palabras, de combinarlas,
de formar listas, de escribirlas por separado.

Una palabra es una unidad en los diversos componentes de la
comunicación:

a) Una unidad lingüística que/ por lo tanto, puede ser descrita
desde el plano fonológico, morfológico, semántico y sintáctico.

b) Una unidad del discurso lingüístico, base de la comunicación.
Las palabras son constituyentes básicos de las oraciones y del
texto.

c) Una unidad pragmdtica del acto comunicativo, que va acompa-
ñada de elementos no verbales (gestos, entonaciones, etc,) y que
se utiliza para expresar un pensamiento y para desarrollar un
acto de habla.

d) Una unidad referencial que relaciona la expresión con el mundo
real para hacer referencia a objetos, procesos, cualidades, accio-
nes, ideas, etc.

La competencia léxica, en tanto que dominio de todas las caracte-
rísticas y funciones del vocabulario, no puede describirse exclusiva-
mente como competencia lingüística, sino como manifestación y con-
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dición de la competencia comunicativa, con componentes ideológicos,
sociales y culturales. El dominio del vocabulario consiste tanto en el
conocimiento de las palabras y de los conceptos a los cuales se refie-
ren, como en las diversas estrategias para usarlos con eficacia y
adecuación. Conocer una palabra implica:

'1.. Pronunciación y ortogrffi
- Conocer los sonidos y los fonemas que la forman. Saber reco-

nocerla oralmente y poder pronunciarla.
- Conocer sus letras. Saber descifrarla y escribirla.

2. Morfología
- Conocer y usar correctamente todas sus formas: flexión (géne-

ro, número, persona/ tiempo, etc.).
- Conocer su composición: sufijos, prefijos, palabras compues-

tas, etc.
- Conocer otras palabras relacionadas formalmente con ella.

3. Sintaxis
- Saber usarla en contexto.
- Conocer la categoría, las subcategorizaciones, los regímenes

verbales, etc. y todas las reglas que regulan su uso sintáctico.
4. Semóntica

- Conocer su valor semántico: acepciones diversas, usos figura-
dos, etc.

- Conocer su valor semántico según el contexto lingüístico.
- Conocer su significado denotativo y su valor connotativo.
- Relacionarla con un concepto.asociado a un elemento real.
- Relacionarla semánticamente con otras unidades lexicales.

5. Pragmdtica
- Usarla como parte de un texto en relación con un contexto.
- Usarla para conseguir un propósito determinado.

6. Sociolingüística
- Conocer su valor dialectal y de registro.
- Usarla de forma adecuada a la situación comunicativa.

Estos conocimientos podrían ser más completos e incluir informa-
ciones sobre la etimología de la palabra, sobre usos especiales y
populares que haya podido tener (y que le otorgan unas determinadas
connotaciones culturales), equivalencias con otras lenguas, versiones
variadas según los usos (asílnsín, anduaelandé, etc.), que no son impres-
cindibles pero contribuyen al uso más esmerado de las posibilidades
de una palabra.
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Un criterio cualitativo para valorar el dominio del léxico es la

distinción entre vocabulario actizto y aocabulario pasiao, relacionada di-
rectamente con las habilidades receptivas y productivas. El vocabula-
rio pasivo engloba las palabras que un individuo es capaz de com-
prender, y no solamente incluye las palabras almacenadas en su
memoria sino también las que podría comprender si se presentara la
ocasión, gracias a su relación con otras palabras o a la capacidad
personal de asociación de ideas o de inferencia. En cambio, el vocabu-
lario activo agrupa las palabras que una persona utiliza al hablar y
escribir en su vida cotidiana, según su formación y sus actividades.

Por eso, el vocabulario pasivo es mucho más amplio que el activo.
Incluye todas las palabras y expresiones que comprendemos pero que
no solemos utilizar: léxico de las variedades dialectales no propias,
palabras que designan realidades lejanas a la personal, terminología
específica que no usamos habitualmente, etc.

Otra distinción que se suele hacer es la de vocabulario general y
específico. El primero es el utilizado en las actividades cotidianas y en
los usos sociales rflás generalizados de la lengua. El segundo sería el
especializado de temas o campos técnicos (informática, física, dere-
cho, etc.), que se domina por razones de actividad profesional.

Es difícil definir los conjuntos con exactitud para llegar a pronosti-
car qué palabras son imprescindibles (vocabulario general o básico, po-
tencialmente activo) para todos los hablantes de una lengua. Los au-
tores y equipos que han confeccionado niveles umbral (o nivel mínimo
de supervivencia en una lengua), han elaborado listas de palabras más
frecuentes o necesariasr pero a menudo los múltiples criterios hacen
que no lleguen al mismo número de palabras o queno recojan las mismas
palabras. Incluso los conceptosfrecuentey necesario son relativos. Pa¡a
una revisión del tema, consultar Slagter (1988) y Un niael umbral (Slagter,
1979), realizado con la supervisión del Consejo de Europa). Para esco-
lares también es útil el Primer diccionario de Bernal et al. (1988).

Por otra parte, la competencia léxica se renueva constantemente;
nunca es estable. Nunca dejamos de aprender palabras nuevas: chip,
ordenador, fax, etc. Otras caen en eI olvido, seguramente porqae no las
utilizamos durante un largo período de tiempo. Nuestra memoria
también nos hace alguna mala jugada: a veces no conseguimos recor-
dar una palabra que utilizamos muy a menudo y cuando dejamos de
intentarlo, la recordamos de repente. Además, las propias palabras
evolucionan, adquieren nuevas acepciones y pierden las antiguas.
Resulta muy curioso buscar en el diccionario una palabra y comprobar
cuántas de sus acepciones conocemos y por qué.
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Resumiendo, la competencia léxica va más allá de las listas exhaus-

tivas y de la competencia gramatical. Además de conseguir y ampliar
el bagaje léxico necesario -activo y pasivo-, los alumnos tienen que
adquirir criterios de uso para cada palabra en relación con el registro,
la precisión, las connotaciones, etc. de la situación comunicativa en la
que se quiera emplear. Para ampliar contenidos, consultar Casares
(1,969), Alvar (1983), Haensch et al. (1982) y Ullmann (1962).

Enfoque didáctico

La clase de Lengua es uno de los espacios, no el único, que contri-
buye a mejorar el bagaje léúco del alumnado. Cuando un niño o una
niña llega a la escuela por primera vez, tanto si lo hace en educación
infantil o primaria, lleva consigo un volumen determinado de vocabu-
lario. Este poso inicial depende del entorno del niño: de su proceden-
cia sociocultural, de su familia y de las personas que conviven con é1,
de sus hábitos culturales, etc. Esta primera etapa de adquisición
léúca, que la escuela no controla, es decisiva para el desarrollo pos-
terior, ya que configura una actitud y una base iniciales, a partir de las
cuales se construye el vocabulario personal.

Ya en la escuela, el enfoque didáctico del léxico tiene que tomar
en cuenta los puntos siguientes:

o Objetiaos léxicos y lengua
El objetivo global de la clase de lengua es mejorar la comprensión

y la expresión del alumno. El aprendizaje del léxico tiene que inserirse
en este marco y convertirse en un componente imprescindible. El
alumno necesita comprender las palabras de los textos que recibe y
utilizarlas de forma precisa y adecuada en los textos que produce. En
este marco, la reflexión sobre las palabras como unidades lingüísticas
y la adquisición y el refinamiento de los criterios de uso, han de enri-
quecer progresivamente las capacidades comunicativas del alumno.

Por eso, las actividades de vocabulario no tienen sentido completo
en sí mismas, sino que se supeditan a estos objetivos más globales y
comunicativos. Deberían organizarse, siempre que sea posible, en el
marco de actividades más amplias o como respuesta a una necesidad
concreta relacionada con un tipo de texto o con un área temática
determinada.

Los nuevos programas de la Reforma hacen mención explícita de
la ampliación cualitativa y cuantitativa del vocabulario que se produ-
ce en todas las áreas, en las diversas etapas escolares, y atribuyen al
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componente léxico la tarea específica de sistematizar esta ampliación.
También proponen desarrollar el trabajo procedimental relacionado
con la significación: conocer y usar el diccionario, deducir el signifi-
cado de palabras a partir del contexto, definir palabras y conceptos,
establecer relaciones semánticas, etc.

c Aprendizaje por inmersión
Existen básicamente dos maneras de adquirir vocabulario: por

inmersión y por aprendtzaje consciente. La educación primaria debe-
ría atender a ambas, pero incidiendo especialmente en la primera,
porque no podemos olvidar que es una etapa en la que los niños y las
niñas son especialmente permeables a los aprendizajes lingüísticos.

La actividad escolar debería llevar a los alumnos, sobre todo cuan-
to más pequeños son, a convertir el vocabulario pasivo en activo, de
la misma manera que debería insistir en que los alumnos sean cada día
más precisos en su lenguaje. Los niños y las niñas tienen tendencia a
utilizar hiperónimos y expresiones muy genéricas, ya sea por desco-
nocimiento o ya sea por falta de costumbre o exigencia. La acción de
la escuela debe llevar a que los he aisto flores o mira, un animnl se
conviertan en he oisto claaeles, jazmines o margaritas y mira, un gusano,
conejo, león, toro o serpiente.

Es conveniente no detener el incremento del vocabulario pasivo.
En este apartado, son muy importantes los recursos imaginaüvos que
ponen al alumno en contacto con realidades distintas de las de su
entorno cotidiano y gue, por lo tanto, Ie proporcionan léxico y concep-
tos nuevos. El cuento es un ejemplo fantástico de este tipo de recursos.
Cuando empieza la frase mágica érase una vez... nadie pregunta qué es
un califn, una carrozfr, un molino de aiento, una canoa o una rana. Si la
persona que explica el cuento tiene gracia para hacerlo y es consciente
del material léxico que tiene en las manos, se las arreglaráparaque sus
oyentes sepan de qué está hablando sin tener que dar explicaciones.
Si más tarde les pedimos que resuman el cuento, hablarán del califa,la
calroza o la rana sin utilizar ningún sucedáneo léxico. Es un buen
ejemplo de aprendizaje por inmersión.

o Selección léxica
Es importante que los maestros sean conscientes de qué lédco debe

adquirir el alumno. Hay que analizar las necesidades personales y las
del grupo, situadas en el entorno al que pertenecen. Hay diferencias
que no pueden ignorarse; por ejemplo, un alumno dé ¡ámbito rural
tiene unos conocimientos v unas necesidades diferentes del alumno
urbano.
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También 
-hay 

que procurar que los aprendizajes de los alumnostengan el máximo rendimiento iomunicátivo. Demasiado a menudola actividad de vocabulario se centra únicamente en la explotación
9:,t* 

lecturas (algunas de ellas escritas hace mucho"-"'í*1. e"ipooemos encontrar a maest¡os y alumnos dedicados a un trabajo ré-xico-arqueológico de recuperación de unas parabras y unas expresio-
nes que solamente tendrán sentido en el marco esáohr y ei 

""to,trabajos concretos.

, 
Existe otro aspecto que hay que vigilar: el uso restrictivo del vo_cabulario más usuar y corrienie,-a cauJa del desconocimi"r,to, a" n,

f.",j:ii9r, {e la ¡er91a o incluso por mimerismo con otras íenguas(solicitar lpedir, hablar I charlar, ctírceliprisión).

o Estrategins de aprendizaje

. En la película Down_by Law deJimJarmustr, un italiano que está enAmérica va aprendiendo inglés con sus compañeros de la cáicer. Lrevasiempre una libreta en el bólsiflo- y .,ru_ uprrrrtundo todas iu, fufuUr",nuevas que aprende. pero accidentarminte pierde su ribráta y sedesespera: ¡tiene la sensación de haber perdidó tudo loqrr" ,Jiut ro"espectadores sabemos que no es verdád. La verdad 
"', 

q"" up"rru,necesita consultarra para comunicarse, pero tenerla 
"o"rigíI" 

pioa"-ce una sensación de seguridad.
Para favorecer la adquisición yla consolidación de palabras nuevas

se utilizan varias estrategias. Cáda alumno puede tener las suyas yaplicarlas adecuadamente según la situación comunicativa, el t&to yla palabra en cuestión. una dé hs funciones de la escuela ¿áu" rá, ¿",ideas y ayudar a los alumnos a reflexionar sobre sus estrategias y
_'l*93t" 

sobre las palabras. por ejemplo: ¿cómo p"a"-., i"i!"r a
:lglT:1": 

de una palabra en conrexto?, ¿qué hácemos para sabercomo se escribe una. palabra?, ¿qué hacemos para recuperar unapalabra que no nos sale, que tenemós en la punta áu h t"r,guatl.O*o
buscamos sinónimos?, eic. A continuación citamos argu"nas urirutu-gias, entre muchas otras posibles, extraíd.as de McDo#e[ tiggal,

- Escribir la palabra.
- Escribirla junto a su traducción.
- Escribir su definición.
- Relacionarla con otras palabras (por la forma o el contenido).
- Intentar recordar cómo suena. -

- Asociar su sonido al de otras palabras.
- Repetirla mentalmente.
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- Pensar en un contexto en el que uülizarla.
- Asociarla con un sinónimo o con un antónimo.
- Formarse una imagen mental de la palabra o del objeto.
- Hacer un dibujo o un signo gráfico.

Así, la función del maestro no es simplemente la de presentar
palabras nuevas a los alumnos, de explicarles su significado y su
función, sino también la de prepararlos para poder renovar y enrique-
cer constantemente su vocabulario personal. Hay que favorecer el
interés de los alumnos por ampliar su vocabulario, sugerir estrategias
de investigación, animarles a tener una actitud como la del italiano de
la película citada anteriormente. En definitiva, se trata de ver a los
alumnos como sujetos autónomos que desarrollan su vocabulario y no
como objetos pasivos que tragan y memorizan palabras desconocidas.

o Diccionario
Otro elemento importante en la adquisición de vocabulario es el

diccionario. Es necesario que los alumnos conozcan las posibilidades
que les ofrece esta herramienta de consulta, que a menudo se entiende
como el eje del corpus de una lengua. Es un instrumento imprescin-
dible para el aprendizaje del lédco y de la lengua en generaf y debería
estar siempre presente en el aula, tanto en la clase de lengua como en
las demás clases. Los mismos programas de Reforma le otorgan una
importancia especial. El conocimiento de las informaciones que ofre-
cen los diccionarios y su utilización proporciona al alumno un grado
de autonomía muy elevado.

Los objetivos didácticos específicos en cuanto al conocimiento y al
uso del diccionario son:

- Conocer los diversos tipos de diccionarios: generales, enciclopé-
dicos, bilingües, de sinónimos, ideológicos, etc.

- Conocer la estructura del diccionario: ordenación, estructura de
una entrada, informaciones que contiene, ejemplos, etc.

- Saber interpretar la información semántica y gramatical que
proporcionan las entradas de los diccionarios.

- Comprender las definiciones y los ejemplos y saber elaborarlos.
- Desarrollar actitudes activas respecto a la búsqueda de informa-

ción y al interés por la precisión.

Realmente saber manejar el diccionario es imprescindible, porque
nunca llegamos a saberlo todo sobre las palabras y siempre podremos
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consultarlo para salir de dudas. No obstante, hay que tener en cuenta
dos puntos relevantes:

- No podemos abusar del diccionario. Hay que utilizarlo en los
momentos necesarios: cuando necesitamos una idormación es-
pecífica importante. No se tiene que usar sistemáticamente, ni
enseñar o pedir a los alumnos que busquen en el diccionario
todas las palabras que desconocen en actividades de lectura
(ver pág. 238).

- Hay que escoger el diccionario adecuado para cada situación y
momento. Además de los tipos de diccionarios según los datos
que ofrecen, existen otros adecuados para los más pequeños,
con letra más grande y dibujos. En los niveles iniciales podría
resultar desmotivador empezar con diccionarios convenciona-
les. También es muy útil que los más pequeños se acostumbren
a confeccionar su propio diccionario o el del aula.

o luegos de aocabulario
Los juegos de palabras, los malentendidos, las ambigüedades, los

chistes que se justifican por procesos polisémicos y homonímicos, etc.
son habituales en la lengua común y son patrimonio de la cultura
popular. Muy a menudo el vocabulario se ha relacionado con las
actividades lúdicas, hay muchos juegos de ámbito no académico que
parten de la manipulación o la elaboración del léxico. Las actividades
didácticas tienen que aprovechar los recursos que esto supone, no
solamente para optimizar los aprendizajes, sino porque también re'
presenta introducir en el aula esta vertiente lúdica que la cultura
otorga a la lengua.

Además, tal como se ha apuntado anteriormente, conocer una pa-
labra no es solamente pronuciarla, escribirla y saber qué significa, sino
usarla en el momento adecuado. Los ejercicios lúdicos son muy útiles
para practicar la agilidad mental y la asociación de ideas. Algunos
juegos favorecen la memorización, otros practican la rapidez de refle-
jos, etc. Todas estas microhabilidades y otras son necesarias para usar
las palabras que sabemos en el momento en el que las necesitamos.

Recursos didácticos

Este apartado da un repaso a algunos ejercicios para trabajar
específicamente vocabulario y relaciones semánticas. También pre-
senta algunas ideas sobre actividades lúdicas y con diccionarios. Pero
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no hay que olvidar que el vocabulario siempre está presente en las
actividades de comprensión y expresión que se hacen en clase.

'1.. Actiaidades con inaígenes. Ejercicios que combinan el léxico con la
imagen (dibujos, historietas, fotografías, etc.). El soporte gráfico es una
ayuda para la comprensión y el aprendizaje del léxico. Los ejercicios
pueden ser muy variados: designar objetos, formar parejas, poner pala-
bras a una imagen, relacionar con flechas, etc. Con los más pequeños
pueden utilizarse también iuegos educativos como el dominó de figuras.

2. Análisis de la morfolexicología de las palabras. Hay que analizar la
formación de las palabras: raiz, sufijos, morfemas, etc. Ej.: fotocopiable
+ foto + copia + ble. Puede hacerse separando, subrayando, clasificando
palabras, etc.

3. Buscar deriaados. A partir de una raíz lexemática, buscar deriva-
dos, palabras compuestas o incluso crear nuevas palabras mediante
los mecanismos morfolexicológicos. Ej.: blanco -+ blanquecino, blancura,
emblanquecer, blanquear... blanqueable.

4. Prácticas cloze.Ya hemos comentado en otras ocasiones (ver pág.
226) la mecánica y la utilidad de la técnica delas cloze (llenar espacios
en blanco de un texto), especialmente como ejercicio de comprensión
lectora. Puede aplicarse igualmente al léxico, sobre todo si los espacios
en blanco corresponden a palabras enteras deducibles por el contexto
lingifstico. Los espacios en blanco pueden fijarse al azar (una palabra
de cada doce o cada quince) o pueden seleccionarse por alguna carac-
terística léxica o gramatical (los adjeüvos, los verbos, los adverbios, las
conjunciones, etc.). Una variedad que le resta dificultad consiste en
indicar de alguna manera el número de letras de la palabra que falta.

5. Relaciones semónticas. Son ejercicios en los que el alumno tiene
que buscar sinónimos, antónimos o hiperónimos de una palabra de-
terminada, aislada, o buscar significados posibles de una palabra
polisémica. Pueden tomar formas diferentes: formar parejas de pala-
bras opuestas, relacionar con flechas, escoger la acepción de una
palabra según un contexto determinado, escoger la opción o escribir
directamente la solución, etc.

6. Sinonimia contextualizada.Lamejor manera de enfocar el tema de
la sinonimia de una forma práctica y útil es usar textos completos y
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no listas de palabras. Una idea es escoger un texto no demasiado largo
y subrayar ocho o diez palabras. Los alumnos tienen que buscar
sinónimos de las palabras subrayadas que puedan ser intercambiables
en ese contexto preciso. Otra posibilidad es manipular un texto (no-
ticia, carta, etc.) de manera que una palabra se repita muchas veces.
Los alumnos la pueden conservar una o dos veces, pero tienen que
cambiarla por un sinónimo en todos los casos restantes.

Es un buen ejercicio de cohesión textual, que practica la repetición
por sustitución léxica. Ejemplo:

Las primeras potencins del mundo han acudido a la cumbre sobre el
medio ambiente que se ha celebrado en Rio de laneiro. Parece ser que,
nuís que para hallar soluciones, la cumbre hn seraido para conciencinr
al mundo de la enfermedad del planeta. Muchos grupos ecologistas
han organizado una cumbre paralela. Esta cumbre ha seraido para
pedir seriedad y compromisos a los países más ricos que participaban
en ln cumbre. Algunos grupos participantes en la cumbre hnn elabo-
rado una lista de consejos indiaiduales para conseguir ahonar energía
y reducir Ia contaminación. De momento,la cumbrc solamente serairó
para concienciar a los que menos poder tienen para solucionar los
problemas mundiales sobre los cuales se reflexiona en esta cumbre.

7. Esquemas y organigramas. Mediante un esquema incompleto que
cada alumno deberá completar, podemos provocar que por asociación
de ideas dé un repaso al léxico que conoce sobre algún tema en
concreto. La actividad puede servir de anticipación a una lectura o de
fuente de información para una actividad de expresión oral o escrita.
Ej.; contaminación (agunl tierral aire lpilas usadasl papel, etc.).

CONTAMINACI



389
Pueden encontrarse más ideas en Jiménez Jiménez (1986),Badia et

al. (1985-90) y Comellas y Cros (1992). En inglés, McCarthy (1990) es
un buen manual.

Los j uegos lingüísticos

A continuación presentamos algunas propuestas de actividades
creativas y lúdicas relacionadas con el léxico. Con este tipo de moti
vación, los alumnos amplían su vocabulario y desarrollan su agilidad
mental.

1.. Sopas de letras. Después de algunas prácticas con las sopas de
letras que suelen aparecer en las secciones de pasatiempos de algunas
publicaciones, los alumnos pueden prepararlas ellos mismos por pa-
rejas. Es útil relacionarlas con los campos semánticos para que las
palabras que hay que encontrar tengan alguna relación entre sí. Tam-
bién es interesante animarlos a que redacten instrucciones claras y
originales. Ei.: En esta pecera hay diez peces que nadan del derecho, del reoés
y en diagonal. ¿Sabrías decir sus nombres? lJna vez confeccionadas las
sopas de letras, pueden intercambiarlas entre los compañeros de clase
para solucionarlas.

2. Cadenas de palabras. Por turnos, cada alumno tiene que decir una
palabra siguiendo una consigna (puede hacerse pagar una prenda a
quien pierda el turno o a quien repita una palabra que ya se haya
dicho). Las consignas pueden ser básicamente de dos tipos:

a) Formales: que empiece por una letra o una sflaba deterrninada,
por la última letra o sílaba de la palabra anterior, etc.

b) Semánticas: que designe una realidad mayor o menor que la
anterior (microbio, pulga, hormign,... planeta, sistema solnr, unioer-
so), palabras de un mismo campo semántico (frutas, animales,
países, etc.).

Una variante de esta actividad consiste en repetir todas las pala-
bras dichas anteriormente. Es un buen ejercicio de memorización.

3- Pitufar. Cada alumno imagina un significado para el verbo
pitufar. Los demás tienen que adivinarlo haciendo preguntas con
varias formas del verbo. Ej.: ¿Cuóntas oeces pitufaste ayer? ¿Pitufas de pie
o sentado?
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4. Adiainar la palabra. Un alumno piensa una palabra que designe

una reaüdad física (objeto, animal, h¡gar, etc.) y los demás tienen que
hacerle preguntas para adivinarlo. El solamente puede contestar SI o
NO, y perderá el turno si dice algo más. Mientras tanto, un miembro
del grupo va apuntando en forma de afirmación todas las preguntas
que ha respondido afirmativamente. Estas notas pueden servir de
recordatorio o de pista cuando alguien lo pida y, una vez adivinada
la palabra, servirán para redactar la definición.

5. Crucigramas.Laidea de hacer en clase y por grupos los crucigra-
mas que se publican en revistas y periódicos es, obviamente, un buen
ejercicio de léxico. Pero podemos completarlo con una actividad muy
rica. Cuando los alumnos ya conocen la mecánica, pueden elaborarlos
ellos mismos. Lo más práctico es construirlos primero y redactar las
definiciones después. La idea sirve también para otros tipos de pasa-
tiempos: saltos de caballo, autodefinidos, jeroglíficos, etc.

6. ¿Qué palabra sobra? Son series de palabras que tienen algo en co-
mún donde hay una que no acaba de encajar. La divergencia puede ser
de significad o: perro, gato, león, pdjaro, caballo (elleón no puede ser domés-
tico, o el pójaro no es mamífero); o de forma: fdcil,lento, difícil, rapida-
mente (todos son adjetivos excepto rípidamente, que es un adverbio).

7. Bingos de palabras. Se juega con cartones divididos en cuadros; en
cada cuadro hay un dibujo de un objeto, animal, acción, etc. Un alum-
no canta las palabras que saca al azar de una bolsa y los demás hacen
una marca en el dibujo que la representa, hasta completar el cuadro.

8. Imdgenes fugaces. El profesor muestra una lámina con muchos
objetos diferentes durante medio minuto (el tiempo puede variar se"
gún el nivel y la cantidad de objetos). Después, retira la lámina y cada
alumno escribe el nombre de todos los objetos que recuerde. Se puede
completar por parejas y hacer una revisión final entre toda la clase.

Los juegos tradicionales, como las adivinanzas, los trabalenguas,
los juegos de prendas, etc., pueden proporcionar más ideas. Algunos
juegos de mesa que pueden adquirirse en las tiendas son útiles para
plantear actividades lúdicas de léxico en clase; tienen mucho éxito
entre los alumnos y además permiten realizar adaptaciones diferen-
tes. Citamos algunos ejemplos: Pictionary, Dicciopinta, Scrabble, Boggle,
Oliaia (ver Badia y Vilá, 1992), etc.
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Actiaidades con diccionarios

Las actividades en clase con diccionarios son útiles para conseguir
los objetivos expuestos anteriormente sobre su uso y conocimiento, y
promueven actitudes receptivas y activas hacia la utilización de esta
herramienta de consulta. A continuación presentamos algunas ideas
para preparar actividades relacionadas con los diccionarios, con o sin
su presencia física en el aula.

'1.. Ordenar palabras. Consiste en ordenar alfabéticamente listas de
letras, palabras o sílabas. Es un ejercicio muy práctico para los prime-
ros niveles, cuando el conocimiento del orden alfabético aún no se ha
alcanzado por completo. A la larga, hace posible que buscar palabras
en el diccionario sea una actividad más ágly, por lo tanto, aumenta
la disposición de los alumnos hacia su uso.

2. ldentificar la entrada. Se trata de relacionar formas flexionadas
morfológicamente con la entrada correspondiente del diccionario.

La lista puede incluir derivados, verbos conjugados, plurales, etc.
que hay que relacionar con flechas con las entradas; o bien, haciéndolo
un poco más difícü los alumnos escriben la palabra correspondiente
a la entrada que tendrían que buscar en el diccionario.

3. Analizar una entradn. Se trata de analizar la información que
ofrecen algunas entradas bastante completas del diccionario. Se puede
plantear como una actividad de comprensión lectora con preguntas y
comparando varias entradas. También es útil consultar las primeras
páginas del diccionario, donde suelen explicarse las abreviaturas uti-
lizadas. Se puede completar con actividades en las que los alumnos'tengan que buscar otras informaciones aparte de la definición de una
palabra: acepciones, categoría gramatical, transitividad de un verbo,
etc.

4. Comparar diccionarios diferentes. Es una actividad que puede
hacerse muy bien en grupos. Cada grupo tiene un diccionario (gene-
ral, enciclopédico, bilingüe, de sinónimos, de vocabulario específico,
etc.) y todos los grupos buscan la misma entrada en su diccionario.
Después se analiza en qué se parecen y en qué se diferencian las
definiciones y qué información se obtiene en cada caso. Los grupos
pueden ir cambiando de diccionario hasta que todos los alumnos
hayan visto por lo menos una vez todos los diccionarios.
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S.ldentificar dfiíniciones. Son actividades en las que hay que escoger

la definición de una palabra entre un conjunto de posibilidades. No es
necesario que el objetivo sea siempre comprobar si los alumnos cono-
cen el significado de la palabra, sino también identificar la definición
más completa y precisa.

6. Elaborar definiciones. Se trata de que los alumnos elaboren, con
ayuda del diccionario, dos o tres definiciones falsas de una palabra y
las coloquen junto a la auténtica para que los demás adivinen cuál es
la correcta. Esta actividad permite practicar la redacción de definicio-
nes y desarrolla la creatividad.

Para asegurar aún más este proceso creativo, se puede variar la
actividad de manera que, en vez de mezclar definiciones auténticas y
falsas, los alumnos tengan que buscar una definición verosímil de una
palabra totalmente inventada (ej.: pisa-jardines, descompromisador,
desestofar, etc.).

Bernal y Codina (1988) es un muestrario variadísimo de tipos de
ejercicios para hacer con el diccionario. Coromina 1984y 1988 también
contienen bastantes ejercicios sobre uso del diccionario en la clase de
lengua. En castellano, Calero Heras (1992) y Jiménez Jiménez (1986)
ofrecen muchas propuestas.

Evaluación

A pesar de que existen, como hemos comentado, actividades muy
adecuadas para trabajar la forma y el significado de las palabras,
introducir un ejercicio de este tipo en una prueba puede resultar poco
útil para obtener informaciónn del dominio que un alumno tiene del
léxico. Una lista de palabras para formar derivados, para relacionarlas
con sinónimos o antónimos, etc. puede ser un buen ejercicio de prác-
tica, pero resulta insuficiente como evaluación. Hay que dedicar aten-
ción a todos los componentes del léúco:

- La forma: ejercicios de derivación, flexión, familias de palabras,
formar palabras con sufijos y prefijos, palabras compuestas,etc.

- La función sintáctica: construcción de frases a partir de palabras,
análisis sintáctico, complementación, etc.

- El significado: concepto, referente, relaciones con otras palabras,
definición, valor connotativo, etc.
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- El uso: acepciones en un contexto, registros formales o colo-

quiales, etc.

Es obvio que lo más característico del valor del léxico no son los
aspectos formales. Es decir, las actividades gramaticales solamente
dan un inf.ormación superficial sobre el conocimiento que un alumno
tiene del vocabulario. Evaluar la dimensión más funcional v textual
del léxico nos dará más información sobre el dominio que tiáne y so-
bre sus deficiencias.

Para evitar extendernos excesivamente en tipos y criterios de
evaluación, comentados en otros apartados, definiremos dos posibi-
lidades:

a) Se quiere evaluar la comprensión y el uso de un vocabulario
determinado (porque se ha trabajado en clase, porque aparecía
en un libro de lectura, porque se considera imprescindible o
representativo, etc.).

b) Se quiere evaluar el uso del vocabulario como recurso expresi-
vo del alumno. Es decir, la comprensión y el uso del vocabulario
en tanto que configurador de la coherencia y lA cohesión del
texto, la precisión, la claridad de las ideas, la adecuación al
registro y a la variedad, o el estilo.

En el primer caso pueden ser adecuadas las acüvidades en las que
el profesor selecciona una cantidad determinada de palabras y el
alumno tiene que hacer algo a partir de la lista. Se evalúan los aspectos
más lingüísticos y no tanto su valor más funcional y textual.

En el segundo caso se profundiza mucho más. Habrá que preparar
actividades de evaluación con textos más completos o actividades de
expresión oral o escrita, o quizá no será necesario preparar expresa-
mente las actividades y bastará con observar atentamente este aspecto
en los textos que producen los alumnnos. Supone también una evalua-
ción más cualitativa que puede ir dirigida a la reconducción de los
aprendizajes en función de las necesidades de los alumnos.

A continuación presentamos dos actividades de vocabulario basa-
das en dos modelos de pruebas de la lunta Permanent ile Catalñ,
correspondientes a los niveles B (elemental) y C (suficiencia) respec-
tivamente. Ambas actividades presentan las palabras contextualizadas
y plantean una práctica de relaciones de sinonimia.
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Obabakoak

Lee el texto siguiente y haz el ejercicio que hay a continuación.

Cuando llegué allí el pueblo estaba en fiestas, y toda la gente se
hallaba reunida en lia plaza. Yo también me uní a aquellos hombres
y mujeres del campo, y fljate lo que vieron mis ojos: un fino vaso de
cristal colocado en el suelo, y un bailarín de ágiles y poderosas
piernas girando y dando vueltas a su alrededor. Se alejaba del vaso,
se acercaba a é1, volvía a alejarse; en algunos momentos, como cuan-
do saltaba, parecía que iba a caerse encima de la frágil vasija, y que
la iba a pisar y romper. Pero justo un instante antes de que sucediera,
abría las piernas y segula bailando, sonriente y alegre, como si aque-
llo no le costara el más mlnimo esfuerzo. Y se alejaba, se acercaba,
volvía a alejarse. Sin embargo, a la vista de que las vueltas que daba
eran cada vez más cerradas, se presentía que acabaría pisándolo
inemediablemente; de tal manera que, a la espera de aquel final,
todos los que habíamos acudido allí acabamos respirando al ritmo de
los cascabeles que el bailaín llevaba en los tobillos: inquietándonos
o sosegándonos a la vez que ellos.

Atxaga, Bernardo, Obabakoak
Ediciones B

Subraya la palabra de cada línea que sea sinónimo de la que está en
negrita de acuerdo con el significado que tiene en el texto.

reunida:

fino:

colocado:

ágiles:

poderosos:

frágil:

irremediablemente:

ritmo:

inquietándonos:

congregada, amontonada, allegada

cortés, delgado, elegante

situado, empleado, acomodado

ligeros, veloces, activos

opulentos, grandes, potentes

perecedera, quebradiza, deliéada

irreparablemente, incurablemente,
perdidamente

armonía, compás, mesura

intranquili zándonos, impacientándonos,
importunándonos



Escribe junto a cada palabra un sinónimo que encuentres en el texto
siguiente:

linajer

similares:

clasificadas:

se vanagloria:

de manera imprecisa:

apodado:

Sepan los bretones que lean este libro que el Autor no ha viajado por
su tierra, y todo lo que aquí, en estas "Crónicas" se cuenta de ella,
está tomado de mapas, de l ibros de viajes, de lecturas de
Chateaubriand y de Le Goffic, de algunas historias de ciudades y de
cartas ejecutorias de las nobles familias, esas cartas encuadernadas en
piel de perro, y que vistas de lomo en la Cámara de Rennes, donde
dicen que están ordenadas por apellidos mayores y menores, parece-
rá cada estirpe una jauría de manchados lebreles. El campo y las
ciudades, los ríos y los vados, los caminos y las ruinas, los he pintado
del natural de la tierra mía, Galicia, siendo ambos, el bretón y el
galaico, reinos atlánticos, finisterres, parejos en flora y fauna, y pro-
vincias vagamente lejanas. Celebré amplia consulta con Felipe Leven,
alias el Francés de Rinlo, que en este puertecillo de la marina de Lugo
carpintea de ribera, y es de nación bretona, maluino propio, y se
precia de hablar dos lenguas de allá, la de Saint-Maló y el bretón
bretonante, y me dijo que encontraba a su patria en mis relatos tal y
como él la deiara hace unos cuarenta años.

Cunqueiro, Álvaro, Las crónlcas del Sochante
Ed. Destino

395
Ins crónicas del Sochante

En actividades productivas, con la intención de hacer una evalua-
ción cualitativa, podemos seguir unas líneas parecidas a las expuestas
en el apartado de ortografía sobre la observación de los errores como
fuente de información sobre las neiesidades de los alumnos. Algunos
errores en la utilización del léxico pueden ser:
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- Selección inadecuada por el registro: palabras coloquiales en un

contexto formal o üceversa.
- Incorrecciones gramaticales (género, complementos verbales que

no funcionan con el verbo, etc.).
- Falta de proformas (elisiones agramaticales que afectan a la

comprensión).
- Atribución incorrecta de significado; Los pintores emblanquecieron

la pared con cal.
- Falsas relaciones sinonímicas; Nos desglosaron en dos gruWs.
- Repeticiones: Solucionó el problana con una buena solución.
- Imprecisioneis: Era una cosa muy difíeil de solucionar.
- Incorrecciones léxicas diversas.
- Vacíos léxicos y abuso de palabras comodín (cosa, o sea, etc.),

circunloquios o hiperónimos, etc.

Algunos de estos problemas pueden exigir un refuerzo en algún
aspecto gramatical o la comprobación del significado de una palabra,
pero también están relacionados con el proceso de elaboración del
texto. Concretamente hay que meiorar las estrategias de revisión que
los alumnos aplican a sus textos. Una buena preparación del texto,
haciendo borradores de los textos escritos o guiones de los orales,
permite enriquecer notablemente el léxico.

Para leer más

IIMÉNEZ IIMÉNEZ Bonifacio. Düáctica ilel aocabulario. Barcelona.
Humanitas. 1986.

PASTORA HERRERO, josé Francisco. El tsocabulario como agente de
aprendimje. Madrid. La Muralla. 1990.
Dos de los pocos libros específicos sobre el tema. Ambos con-
tienen reflexiones psicolingi.Ísticas sobre la adquisición del léxi-
co en la escuela y ejemplos de ejercicios y comentarios. El
segundo incluye objetivos y contenidos para la programación y
algunos ejemplos de guiones de clase.
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Introducción

La pronunciación y la ortografía constituyen, por decirlo de alguna
manera, la epidermis de la comunicación verbal. Sonidos y letras son,
respectivamente, la superficie o el envoltorio de la lengua oral y de la
escrita. Cuando se comprende o se produce un mensaje oral o escrito,
lo primero que se oye, se ve o se dice, antes que nada, son sonidos y
letras.

Una extraña paradoja hace que, a pesar de tratarse de aspectos
lingüísticos equivalentes, la valoración social que se hace de cada uno
sea muy distinta. La ortografía es uno de los objetos más apreciados
de observación y crítica: quien más quien menos descubre faltas en los
periódicos, en la correspondencia o en la publicidad y se queja de ello
públicamente de una forma apasionada y con dureza. Este hecho
provoca que en la práctica todo el mundo tenga miedo de escribir y
meter la pata. Todo el mundo sabe qué vergüenza se pasa cuando
alguien nos sorprende en algún olvido inconfesable.

En cambio, no se debe dedicar tanta atención a la pronunciación.
Comparativamente, muy pocas personas se dan cuenta de los erores
y las carencias que tiene algún político, un concursante de televisión,
un locutor radiofónico, un vecino o nosotros mismos, a pesar de que



398
pueden ser mucho más evidentes y graves que las incorrecciones
ortográficas. En ningún caso se considera una falta fea o molesta, sino
que probablemente se ve como un detalle perdonable, causado, tal
vez, pot un olvido inconsciente o por alguna deficiencia física que no
tiene solución y que tampoco merece tantos comentarios.

Estas posiciones se fundamentan, evidentemente, en la considera-
ción social diversa de lo oral y de lo escrito, y también, parcialmente,
en la ignorancia sobre determinados aspectos lingüísticos. Por un
lado, lo escrito merece mucha más atención, reconocimiento y
transcendencia que lo oral. Los libros, los periódicos y las cartas no
desaparecen como los diálogos y los parlamentos/ y esto hace que les
dediquemos más atención. Por otra parte, la educación centrada en la
lengua escrita que todos hemos recibido nos predispone inevitable-
mente a encontrar errores ortográficos y a valorarlos por encima de
los fonéticos, sin ninguna razón de peso. El olvido de unos cuantos
acentos o de algunas consonantes equivocadas denota dejadez, poca
lectura e ignorancia ortográfica (y si se quiere: ¡desvergüenza!); pero
la incapacidad de poder pronunciar correctamente la elle, o la y, etc.
acaban siendo unos errores infinitamente más nocivos para la estruc-
tura de la lengua que los ortográficos.

En zonas del Estado español con dos lenguas oficiales se producen
además interferencias fonéticas en aquellos fonemas que las lenguas
propias del territorio no comparten con el español. Los hablantes son
más conscientes de las vacilaciones léxicas u ortográficas que de estas
alteraciones del sistema fonológico.

Volviendo a la escuela, es evidente que la paradoja anterior se
reproduce de una manera parecida, y todavía se agudiza más. La
ortografía merece un tratamiento exhaustivo e insistente: los maes-
tros, los programas y los libros de texto dedican todos los esfuerzos
a enseñar la norma ortográfica, a erradicar las faltas de los alumnos.
En cambio, la pronunciación sólo se trata de forma lateral en los
primeros cursos, relacionada con la ortografía y las prácticas de lec-
fura en voz alta, o de una forma analítica y reflexiva, ya dentro de la
fonética y de la fonología, en los niveles superiores, cuando se esfu-
dian los diversos componentes de la'gramática.

En los capítulos siguientes se intentará proponer un tratamiento
más equitativo de ambos apartados. Además de resituar el papel que
tienen en el conjunto de [a lengua y del aprendizaje lingüístico, tam-
bién se expondrán las diversas opciones didácticas para trabajarlos en
clase.
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Pronunciación

Importancia y tratamiento

En el apartado de pronunciación y fonética, se pueden distinguir
dos aspectos fundamentales:

'1.. La ortoepia, ortología o ortofonía (del griego orfo: derecho, co-
rrecto), se refiere a la pronunciación o elocución correcta de
las palabras; es equivalente a la ortogrffi para lo escrito. En
este manual se usa pronunciación para referirnos a este aspec-
to.

2. La fonética o fonología se encargan del estudio científico experi-
mental y teórico, de los sonidos de la lengua.

Por desgracia, estos apartados de funciones y rasgos tan distintos
se confunden a menudo. Los mismos nombres que sirven para desig-
narlos provocan alguna confusión. Los equivalentes a la ortogrffi de
lo escrito (ortología, etc.) son muy poco populares y menudo se utiliza
la palabra fonética, que debería reservarse para otra disciplina de lo
oral.

En la escuela, la distinción entre 1y 2no siempre es clara. Se suele
considerar que los alumnos ya dominan los sonidos cuando llegan al
centro, o lo que es lo mismo, que los aprenden por el proceso natural
de adquisición del lenguaje. Por eso,las pocas prácticas de pronuncia-
ción que se realizan en los primeros niveles de la escolarización están
relacionadas con la lectoescritura, y básicamente son lectura en voz
alta. Por lo tanto, es sólo a partir del aprendizaje de las letras que los
alumnos pueden corregir los defectos de pronunciación que puedan
tener en lo oral. Por ejemplo, pueden practicar Ia pronunciación de las
consonantes sonoras cuando trabajen las grafías correspondientes.
Los casos de dificultades fonéticas especiales o superiores, que pue-
den implicar algún tipo de deficiencia o retraso psicomotriz, suelen
ser tratados por un especialista logopeda.

De la misma manera, en los cursos más elevados, la fonética entra
plenamente en el programa de Lengua, paralelamente a los demás
niveleS de análisis lingüístico. Es entonces cuando los alumnos estu-
dian conscientemente los sonidos de la lengua, de la misma manera
que aprenden las categorías gramaticales o las conjugaciones verbales.
A partir de conceptos de sonido, fonema, alófono, sflaba, se segmenta
la cadena lingüística y se estudian sus partes. En secundaria, algunos
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maestros incluso llegan a introducir La transcripción fonéticd como
objetivo de asignatura y la ejercitan con palabras y frases breves.

En cambio, en la clase de segunda lengua, sea catalana, gallega,
vasca o extranjera (inglés, francés, etc.) la pronunciación forma parte
del programa y los maestros suelen dedicarle mucha atención, con
ejercicios de discriminación de sonidos y de recepción. Los sonidos de
una segunda lengua, distinta de la materna, pueden ofrecer dificulta-
des importantes a los alumnos, especialmente si ambas lenguas están
alejadas. De hecho, hay que recordar que es precisamente la didáctica
de segundas lenguas la que ha desarrollado los principales métodos
de corrección fonéüca.

En resumen, los alumnos acaban la educación general con conoci-
mientos de fonética teórica en gallego, catalán, vasco y castellano, pero
sin haber trabajado nunca la pronunciación práctica de estas lenguas.
De esta manera es perfectamente posible que conozcan el número de
vocales que se dan en su lengua o las distribución de consonantes,
pero que no sean capaces de pronunciar correctamente los enlaces
fonéticos habituales de la lengua.

Para evitar este hecho, la pronunciación debería tratarse de una
manera más constante y sistemiática desde los primeros cursos, con
ejercicios de todo tipo, y sin necesidad de tener que teorizar sobre
fonética o fonología. Los chicos y las chicas pueden darse cuenta
fácilmente de los problemas de su pronunciación sin necesidad de
conocer su denominación técnica. Si el maestro da importancia a estas
cuestiones, los alumnos aprenderán a fijarse más y, cuando en los
cursos superiores se trate la teoría, tendrán más facilidad e interés en
su aprendizaje.

Para ampliar este tema se puede consultar Alarcos Llorach (1964),

auilis (1981), Badia i Margarit (1988), y Quilis y Fernández (1972) para
las cuestiones de fonética y fonología. Los primeros son teóricos y
ofrecen una buena base; el segundo se centra más en la práctica de la
discriminación y transcripción fonética.

Carencias y necesidades

Según el método verbo-tonal --que se comenta más adelante-, el
oído patológico de un deficiente audiüvo y el oído de un aprendiz de
segunda lengua (p.e.: un castellanohablante que aprende vasco) tienen
características comunes. Ambos padecen algún tipo de sordera, pato-
Iógica en el primer caso y fonológica en el segundo, que impide al
aprendiz oír todos los sonidos de la nueva lengua. En el caso del
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alumno de vasco, su percepción auditiva está acosfumbrada a escu-
char sonidos castellanos, de tal manera que cuando oye vasco sólo
percibe realmente aquellos sonidos que también existen en su primera
lengua. Es decir, los hábitos auditivos de la L1 filtran los sonidos de
las posteriores. El alumno es parcialmente sordo a los sonidos nuevos,
cosa que explicaría las carencias fonéticas que podrá tener cuando
hable.

En consecuencia, los errores fonéticos que puede cometer un
castellanohablante que aprenda vasco, gallego o catalán, o un hablante
de estas tres lenguas que haya estado en contacto habifual con la otra
lengua o que la esté aprendiendo, son previsibles y dependen de la
comparación entre los sistemas fonológicos de las dos lenguas que se
relacionan. A continuación se presentan las discrepancias fonéticas
entre el castellano y las lenguas con las que está en contacto:

1. Fonemas inexistentes en castellano y existentes en las otras tres
lenguas:

a) vocales /d/, /e/, /_c/ en catalán; /F,/ y /cL en gallego
b) consonantes /z/, /ks/, /J/ y La /Í/, ón catalán
/k-s/, en gallego
/ks/, /ts/ y /tz/ en vasco

2. Fonemas existentes en castellano e inexistentes en las otras tres
lenguas:

- /Q/ no existe en catalán
- /x/ inenstente en catalán, gallego y vasco
- /j/ inexistente en gallego

3. Fonemas y sonidos existentes en las cuatro lenguas con distribu-
ción diferente:

En general, el castellano, el gallego y el vasco presentan mrry pocos
sonidos consonánticos a final de palabra o de sílaba, mientras que en
catalán podemos encontrar muchos sonidos diferentes e incluso com-
binaciones de dos consonantes o más. Ejemplos: -m/ -n, -ns, -ls, -ms,
-t, -ts, etc. En vasco ninguna palabra puede empezar por /f /, p.e.:
errege (rey), Errenteria (Rentería), etc.

Esta distribución diferente de algunos sonidos puede causar algu-
nos problemas cuando se utilicen las otras lenguas.
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4. Otros aspectos: fenómenos de fonética sintáctica, geminaciones,
neutralizaciones y acentuación distinta de una lengua a otra.

Al margen de este tipo de error o de carencia, también hay que
tomar en consideración el grado de sistematicidad con el que se
produce. Así:

Un alumno puede ser capaz de articular un sonido si se lo propone,
pero en una conversación es posible que falle, ya que no está acostum-
brado a hacerlo. También puede ocurrir que el alumno pronuncie el
mismo sonido correctamente en algunas palabras y mal en otras,
según la posición del sonido en la palabra.

De todas estas incorrecciones previsibles, las más graves son las
primeras ya que afectan a la estructura básica de la lengua de que se
trate. Por ejemplo, hay que considerar un alumno que no sepa abrir
las vocales, que no sonorice o que articule las [l] sin velarizar, no está
hablando en un catalán genuino y correcto, a pesar de que utilice
una sintaxis impecable o que demuestre mucha riqweza y precisión
léxicas.

Métodos de corrección

Como ya se ha dicho, el interés por la corrección y el trabajo
fonéticos se ha desarrollado básicamente en el contexto de la ense-
ñanza de segundas lenguas. Cada metodología ha desarrollado su
sistema de coryección y las diversas corrientes lingüísticas (tradicio-
nal, estructural, etc.), al igual que el desarrollo tecnológico, han influi-
do en la técnica didáctica. A partir de Puig 1982ay Dalmau et a|.7985
se ha elaborado el esquema siguiente, con los rasgos principales de
cuatro métodos de corrección fonética:
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FONO-ARTICULATORIO

Fundamentos
- Relacionado con la metodología
tradicional y gramatical de ense-
ñanza de lenguas.
- Basado en la fonética articulato-
ria.

Técnicas
- El alumno estudia la posición de
los órganos fonadores y produce
cada sonido.
- Pronuncia cada sonido aislado y
exagerado.
- Usa láminas/ espejos o trucos
diversos (p.e.: morder un lápiz
para palatalizar).

Características
- Se basa en la producción cons-
ciente.
- Analiza y descontextualiza cada
sonido.

PRONUNCIACIÓN IMITATIVA

Fundamentos
- Relacionado con métodos direc-
tos.
- Utiliza tecnología de registro de
la voz: magnetófonos, casetes, la-
boratorios de idiomas.

Técnicas
- El alumno escucha voces varia-
das y nativas, las reproduce, las
graba y las autocorrige.
- Se repiten frases y diálogos.
- Corrección personalizada del
maestro.
- Trabajo individualizado.

Cnracterísticas
- Adquisición inconsciente y es-
pontánea.
- Tiene en cuenta la fonética com-
binatoria.
- Riesgo de mecanización.

OPOSICIONES FONOLóGICAS

Fundamentos
- Metodología conductista (pattern
drill).
- Basado en la fonología estructu-
ralista.

VERBO-TONAL

Fundamentos
- Metodología situacional y SGAV
(estructuro-global-audio-visual).
- Desarrollado por Petar Guberina
(Zagreb) para la reeducación de
sordos (años 50) y aplicado poste-
riormente en la enseñanza de len-
guas extranjeras.
- Tonal (concepto de audiometría)
referido a las zonas frecuenciales
más adecuadas para favorecer la
audición.
Verbo: facilitar la comprensión glo-
bal de la lengua.
- Basado en la fonética verbo-
tonal.
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Técnicas
- Se basa en parejas o grupos de
palabras opuestos fonológicamen-
te.
- En primer lugar el alumno dis-
crimina estas palabras y después
las reproduce.

Caracterfsticas
- También usa tecnologla de gra-
bación: casete.
- Da prioridad a la discrimina-
ción audiüva.

Técnicas
- El alumno escucha y produce
modelos conectos de lengua (se-
grin sus carencias).
- La fonética se integra en el acto
global de expresión (con mensa-
je, rasgos suprasegmentales, ges-
tos, etc.).
- Ejercicios diversos: canciones,
trabalenguas, jeroglíficos, listas
de paliabras, etc.

Características
- Insiere la corrección fonética
en el contexto global del apren-
dizaje de la lengua.
- No hay que intelectuahzar ad-
quisición subconsciente y global.
- Énfasis en los rasgos supraseg-
mentales: ritmo, entonación, ten-
sión, intensidad, timbre, etc.
- Parte de las faltas del alumno.

De las metodologías anteriores pueden extraerse los cuatro princi-
pios siguientes, al margen de las técnicas que pueda utilizar cada una
de ellas:

- La enseñanza de la pronunciación se basa tanto enla audición
como en la producción de sonidos.

- El contacto, la audición y la discriminación deben preceder a la
producción.

- Tiene que integrarse la pronunciación en el coniunto de la com-
prensión y expresión oral.

- Es importante que el alumno pueda escuchar voces variadas y
de buena caüdad.

Recursos diddcticos

En general,la didáctica actual de la pronunciación es muy ecléctica
e integra las propuestas de cada una de las metodologías anteriores,
utiliz¿ la tecnología disponible y, en definitiva, aprovecha cualquier
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recurso que Pueda servir a
ción. El cuadro que sigue
explican a continuación:

los alumnos para mejorar su pronuncia-
recoge los recursos principales, que se

RECURSOS DIDACTICOS

Ejercicios Tecnologla
1. Audición 4. Casete
2. Discriminación 5. Laboratorio de idiomas
3. Producción 6. Programas informáticos

Otros recursos
7. Espejo, tacto, objetos
8. fuegos
9. Canciones

1. Audición
Los métodos modernos de enseñanza de lenguas ponen un especial

énfasis en la audición y comprensión de lo que hay que enseñar (en
elinput). Se argumenta que cuantas más posibilidades tenga un alum-
no de escuchar la lengua que tiene que aprender, más fácil le será
adquirirla. En la pronunciación, si una alumna puede escuchar repe-
tidamente un sonido determinado, claro y bien pronunciado, escu-
chiándolo conscientemente o no, pero sin hacer ningún ejercicio espe-
cial con él,le será más fácil discriminarlo y producirlo posteriormente.

Las actividades de audición preparan el trabajo posterior de discri-
minación y producción y consisten en la audición de muestras reales,
variadas y de buena calidad, de lengua oral. Pueden ser todo tipo de
textos: canciones, discursos, conversaciones, etc.

2. Distiminación
Consiste en identificar un sonido determinado y distinguirlo de los

que le pueden ser próximos desde un punto de vista fonético. Por ejem-
plo, distinguir las oclusivas sonoras de las sordas, etc. Se pueden dis-
criminar sonidos sueltos, en sflabas, en "logotomos" (palabras inven-
tadas sin significado), en palabras reales, en frases (frases hechas, refra-
nes, pareados, etc.) o en una conversación corriente. Además, el ejer-
cicio puede tomar formas distintas: subrayar o marcar el sonido cotres-
pondiente, clasificar palabras, hacer listas, poner cruces en parrillas de
palabras, decir cuántas veces aparece un sonido en una producción, etc.
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3. Producción
Consiste en pronunciar el sonido que se ha escuchado y discrimi-

nado anteriormente. Como antes, se pueden producir sueltos, en
sflabas, logotomos, palabras, frases, etc. El ejercicio también puede
tomar diversas formas: decir listas de palabras seleccionadas, repetir
una misma palabra muchas veces, pronunciar una palabra alargando
el sonido que se trabaja, leer en voz alta, etc.

Los ejercicios de audición, discriminación y producción se suelen
combinar entre sí de forma rápida y ág11. Por ejemplo, una práctica
bastante habitual y rentable cuando aparece una palabra difícil que
presenta dificultades de pronunciación a causa de algún sonido, por-
que es larga o extraña, puede ser la siguiente:

1. El maestro repite la palabra de manera muy clara, exagerándola
y alargando los sonidos más difíciles.

2. Se hace pronunciar la palabra a diversos alumnos individual-
mente. Cuando alguien no la pronuncia bien, el maestro la
repite nuevamente para que el alumno la vuelva a escuchar y
se la hace repetir.

3. El maestro deja treinta segundos para que los alumnos vayan
repitiendo la palabra cinco o seis veces por parejas, con el
compañero de pupitre.

4.y 5. Casete y laboratorio de idiomas
Las ventajas más importantes del casete es que permite introducir

voces diferentes y de calidad en el aula. De este modo los alumnos
pueden escuchar acentos, tonos y timbres distintos de los del maestro.
Además, también hay materiales audioüsuales preparados para la
corrección fonética (entre otros, Llobera et aL.1983 y Badia y Comelles
1983 para el catalán), que ofrecen listas de palabras y frases con
dificultades específicas. Tampoco es despreciable la técnica-de grabar
la pronunciación de los alumnos para que la puedan escuchar ellos
mismos posteriormente. (Consultar el apartado "Magnetófono y vi-
deo", pá9. 776.)

El laboratorio de idiomas se ha utilizado sobre todo para la ense-
fianza de segundas lenguas, siguiendo la metodología audiolingual,
que estuvo bastante de moda durante los años sesenta. Requiere
equipamiento y tecnología complejos que, hoy por hoy, sólo están al
alcance de algunas éscuelas. En la actualidad se utilizan el video y el
casete como substitutos perfectamente válidos.
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6. Programas informdticos
Hay algunos productos informáticos que ofrecen prestaciones

muy interesantes para el tratamiento de la pronunciación. Se trata de
versiones informáticas modernas, adaptadas al público en general,
del espectrógrafo o del sonógrafo clásicos que utilizan los lingüistas
fonetistas para analizar gráficamente el sonido. Reciben el nombre de
aisualizadores fonéticos o de habla y permiten "ver" los sonidos que
producimos y compararlos con los de otras personas.

La mecánica de trabajo es la misma: el alumno pronuncia un
sonido, el ordenador lo analiza y lo visualiza en pantalla de alguna
manera, o lo compara con los parámetros que se le han dado pre-
viamente. Los ejercicios pueden tener formas muy diversas. Se ex-
pone ahora un ejemplo para trabajar el cont¡aste de vocales en cata-
lán:

En la pantalla aparece este laberinto, que el punto negro debe
atravesar. Para hacerlo, el alumno debe pronunciar las cuatro
vocales siguientes (o las que sean):

+
La ¡ abierta hace que el punto se
desplace hacia arriba, la o cerrada
hacia abajo; la t abierta a la izquier-
da y la e cerrada a la derecha.

Pantalla
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Este otro ejemplo corresponde a un sistema de software preparado

por el depariaménto de ingeniería electrónica de la universidad

irolitécnicá de Madrid. Permite, entre otras utilidades, aislar fonemas

y hacer de ellos una representación gráfica que permite comparar los

brtores cometidos con un modelo. (Ver El País,24-6-92')

El muñeco está sonriente, serio o enfadado, valorando la desviación entre

la pronunciación del locutor y el modelo patrón.

Pronunciación incorrecta

respecto al patrón.

Pronunciación casi co-

rrecta respecto al Patrón.

Pronunciación totalmen-
te correcta respecto al
patrón.

En otros ejercicios, aParece un tren que avanza cuando la pronun-

ciación de un determinado fonema es correcta, un termómetro que

sube con el tono de la voz o un mono que se sube a una palmera

cuando se pronuncia una vocal determinada. Todos los ejemplos se

han extraído de IBM 1988.

7. Espejo, tacto, obietos
Son diversos los objetos que podrían ser útiles para la clase de

pronunciación. Por ejemPlo:

- Espejos:el alumno puede ver cómo coloca losórganos de fonación

y corregir la articulación; el bebé puede soplar para descubrir el

aliento, etc.
- Tacto: el alumno puede percibir el movimiento de las cuerdas

vocales; es muy útil para trabajar las consonantes sonoras'
- Pelota: sirve para dar turnos de palabra o de pronunciacón de

sonidos; los álumnos se Ponen en círculo y se van pasando la

pelota a medida que realicen algún ejercicio colectivamente. Los

ilrttt ttot pequeños también pueden moverla soplando, dispo-

niendo loi órganos de fonación de alguna manera determinada.
- Dados: con números y sonidos marcados en cada cata; cada

alumno tiene uno de ellos y lo utiliza Para responder el ejercicio.
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Por ejemplo: ¿Cuántas oeces aparece el sonido l0l en Ia frase...?; el
alumno enseña la cara del dado que tiene el número 2.

8.luegos
La lista de juegos o ejercicios que tienen un componente lúdico y

que pueden utilizarse para la pronunciación es bastante extensa. Aquí
se reproduce una muestra:

- Dichos populares: trabalenguas, pareados, refranes, frases he-
chas, adivinanzas, etc.

- Hacer listas de palabras: con un sonido determinado, encade-
nando palabras, leyéndolas de una lista, etc.

- Bingos: de sonidos, sflabas, palabras, etc.
- Varios: el juego de pitufar, encadenar palabras a un sonido

determinado, etc.

9. Canciones
Escuchar, aprender y cantar canciones en clase es una práctica de

valor didáctico incalculable. Son textos orales ideales para practicar
aspectos como el ritmo, la velocidad y la pronunciación correcta. El
fenómeno de la rima no sólo permite ejercitar técnicas memorísticas,
sino que supone un estímulo de la percepción discriminatoria de los
sonidos. Dando un simple vistazo a los cancioneros tradicionales y
modernos se encontrarán canciones que permitan el enfoque de deter-
minados sonidos nuevos. Además, como actividad lúdica, las cancio-
nes suponen una alternaüva a otros ejercicios de repetición poco
motivadores.

Para más información sobre materiales didácticos y muestras
ejemplificadoras/ consultar Rius y Estrada (1988), Corredera (1949),
Monfort y luárez (1987).

Eaaluación

La evaluación de la pronunciación puede realizarse de dos mane-
ras distintas y complementarias. Por un lado, se pueden observar y
anotar los errores y los aciertos de pronunciación que produce un
alumno durante una conversación o discurso espontáneo. Por otro
lado, se le puede pedir que diga una lista de palabras y frases con
dificultades fonéticas específicas. La primera integra la pronunciación
en la comunicación y la valora globalmente en situación espontánea
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y contextualwada. En cambio, en la segunda se mide la capacidad
que tiene el alumno de pronunciar todos los sonidos aislados que
interesen.

Para recoger la información de la evaluación y hacer un seguimien-
to individualizado del alumno, basta con una hoja de anotación que
permita recoger las incidencias en cada clase. Por ejemplo:

A continuación se propone un cuadro donde se recogen algunos
de los errores fonéticos que pueden cometer los alumnos de las dis-
tintas zonas dialectales:

FONOLOGíA

Tal vez sorprenda ver subrayadas en este cuadro grafías que
corresponden a fonemas que no se articulan [igol o no presentan
confusión en castellano, pero se trata de recoger en él algunas varian-
tes dialectales. Durante la prueba, el examinando habla y lee en voz
alta, al tiempo que un examinador nutrca con una X en cada casilla los
errores sistemáticos que produce.

Como en otros casos, se trata de una prueba exhaustiva que requie.
re tiempo, material y una buena preparación del maestro. Ojalá en las
escuelas hubiera recursos para poder pasar diagnósticos de este tipo

Dificultades fonéticas Palabras/frases

olsceno halla :ompra¡[c ignorante se¡ual loq otrog bito laq_!otas el alma
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a todos los alumnos. Pero si no es posible, se pueden reservar para
casos especiales; es decir, para aquellos alumnos que aparentemente
presenten dificultades relevantes de pronunciación y {ue, durante los
primeros cursos, demuestren no poderlos superar.

Ortografía

lmportancia y tratamiento

La ortografía suele ser el caballo de batalla del área de Lengua
durante los primeros años de enseñanza obligatoria. Asociada a la
adquisición de la lectoescritura y, por lo tanto, a los ejercicios de
correspondencia sonido-grafra y de lectura en voz alta,la ortografía
se desvincula de los demás componentes lingüísticos, llega a ser
autónoma y pierde el carácter comunicativo que tiene la lengua, para
llegar a ser sólo un'conjunto de reglas normativas y memorísticas.

A menudo se identifica el saber escribirbien con hacerlo sin errores
ortográficos, ya que a la corrección ortográfica se le ha otorgado un
valor de prestigio social en detrimento de otros conocimientos y
habilidades. Además,la ortografía es altamente arbitraria e irregular:
ciertas reglas de ortografía son muy complejas y difíciles de recordar.

De este modo tiene excesiva importancia -si se recuerda el papel
de epidermis verbal que le otorgábamos al principio- y pasa a ser la
obsesión de maestros y alumnos. La consecuencia final es catastrófica:
tanto interés y tiempo de dedicación a la ortografia llevan a perder el
norte de lo que es la lengua como globalidad: comunicación. Hay que
recordar que es sólo una marca formal de la lengua escrita y que se
aprende tanto con enseñanzas específicas como/ y sobre todo, por la
práctica de la lectura.

Tampoco se trata de entender que la ortografía es irrelevante y que
hay que dejarla de lado. Es la forma gráhca que presenta la lengua
escrita; como cualquier otra convención establecida, la norma ortográ-
fica es un instrumento imprescindible para moverse de manera autó-
noma en la sociedad moderna. Lo que hay que evitar es que la
sobrevaloración de un aspecto menosprecie a los demás, que son igual
de importantes, por no decir más.

Además, muchos profesores estarían de acuerdo en afirmar que
esta atención desmedida por la correción ortográfica, con múltiples
prácticas a lo largo de los años, no consigue el éxito esperado. ¡En
algunos casos los alumnos siguen haciendo faltas cuando encuentran
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su primer trabajo o cuando llegan a la universidad! Reflexionando
sobre este tema se llega a la conclusión de que no sólo habrá que
replantear el estatus otorgado a la ortografia sino que también habrá
que renovar las técnicas de aprendizaje, de práctica, de evaluación y
corrección, etc. También hay que modificar la imagen que tiene de
difícil, compleja, aburrida, prestigiosa e inalcanzable.

Para profundizar en este tema, consultar Gali (1926) y Mosterín
(1981), que es una reflexién más filosófica y funcional sobre la ortogra-
fia hoy.

Tipología de errores

Las clasificaciones de errores son útiles para diagnosticar carencias
de los alumnos y para diseñar ejercicios apropiados. Alexandre Galí
(1926) estableció una distinción muy difundida entre los profesores:

a) Ortogrffinatural: comprende las normas elementales de corres-
pondencia sonido/grafia y del "proceso necesario que se deriva
del mismo aprendizaje de la lectura y la escritura". Incluye
errores que no se pueden justificar por la relación entre la for-
ma correcta y la escogida por el alumno en otros contextos o
entre los sonidos que ambas representan. Por ejemplo: si una
niña escribe pogramn por programa o si cambia el orden de las
letras de la palabra (porgramn), o no sePara las palabras correc-
tamente (elpro grama).

b) Ortografía arbitrarin; comprende los aspectos más convenciona-
les de la ortografía que no afectarían a la lectura. Ejemplos: el
ombre llora, llegaaa.

Esta distinción permite relacionar los niveles de aprendizaje con
los errores cometidos: la ortografía natural corresponde a los primeros
estadios del aprendizaje de la escritura, mientras que la adquisición de
la arbitraria es un estadio posterior. A pesar de eso, el propio Galí
relativizaba la dicotomía y también planteaba que la división entre
estas etapas resulta bastante imprecisa, con largos períodos donde se
mezclan los dos tipos de error. También hay que añadir las actuales
circunstancias sociolingüísticas que complican todavía más el tema:
las interferencias entre castellano y las demás lenguas peninsulares
incrementan las vacilaciones.

A partir de esta división binaria, Codina y Fargas (1988) ProPonen
la clasificación de errores ortográficos que se reproducen a continua-
ción, de forma simplificada y con algunos ejemplos:
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ERRORES DE ORTOGRAFíA NATURAL

Omisión o repetición de palabras:
- Iota por pelota; pintaré de rojo Ia la silla.

Orientación y orden:
- pue por que; mánica por móquina.

Errores de pronunciación infantil:
- for por flor; fubar por jugar.

No correspondencia sonido-grafía:
- gugal por jugar; ceso por queso.

Separación de palabras:
- selodio por se lo dio; par ticipo.

ERRORES DE ORTOGRAFÍA ARBITRARIA

Errores en normas de base fonética:
- enrrollar, acet, zero, liareta, güapa, buei.

No relación primitivo-derivado:
- paraguero, capazidad, desacer.

Errores en la ortografía de morfemas gramaticales:
- este aula, correís, habían niños, diiistes, Ia arma blanca.

Confusión de homófonos:
- aa ha comprar , ahí much.a gente, haber si oienes, ¿acaba oh no? , Ie hecharé
sal.

Casos excepcionales:
- teger, llate, dlbun, inportante, cig-zag.

Camps et al. (1989) aportan otra clasificación con otros criterios. Sea
cual sea, estas tipologías se pueden utilizar para evaluar el dominio
ortográfico de los alumnos, ya sea haciendo un diagnóstico, un segui-
miento individualizado o algún otro tipo de evaluación.
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Enfoque diddctico

En primer lugar, hay que inserir el aprendizaje de la ortografía en
el contexto más general del desarrollo del lenguaje y, en concreto, de
la comprensión y de la expresión escrita. En este marco, hay que
plantear con prudencia la necesidad de la ortografía, las carencias y
las dificultades que puedan tener nuestros alumnos. Vale la pena
considerar los puntos siguientes:

o Objetivos globales de expresión
La ortografía no es la finaüdad única ni última del desarrollo del

lenguaje. Por eso, el trabajo global de lengua no puede supeditarse a
ella; las dificultades ortográficas no pueden hacer encallar el creci-
miento lingüístico de los alumnos. Los errores gráficos no suelen
impedir el proceso comunicativo. Por lo tanto, un dominio precario de
la ortografía en los primeros niveles no impide la práctica de activi-
dades más comunicativas y globales.

Es importante constatar que un niño o una niña de entre 7 y 10 años
o más tiene mucha más capacidad de producir textos que de controlar
la corrección. Los alumnos oyen palabras en la televisión, en la radio,
de los adultos, etc. captan su sentido y las utilizan en sus textos, a
pesar de que es muy posible que nunca las hayan visto escritas y, por
lo tanto, que las apunten de cualquier manera: prescindiendo de la
correspondencia sonido /grafia y de convenciones ortográficas. Si la
reacción del maestro al corregir estos textos es represiva, diciéndole
que no cometa tantas faltas, indirectamente se le da a entender que la
actitud de aprender palabras de todo lo que escucha no es buena
-cosa que, todos estamos de acuerdo en ello, es una aberración.

¡ Motivación y confianza
Hay que motivar a los alumnos, sobre todo en los primeros niveles,

hacia la práctica de la escritura como tal. Hay que mostrar las ventajas
y la funcionalidad del escrito: el interés de comprender significados,
la utilidad de hacerse entender con mensajes secretos, la creatividad,
la imaginación, etc. Si al principio ya se insiste en los aspectos menos
agradecidos (ortografía, convenciones, normativa, etc.) es muy proba-
ble que el alumno acabe pensando que esto de escribir no es nada
interesante.

Al revés, al inicio hay que dar confianza para escribir, para comu-
nicarse por escrito !, rrrás adelante y poco a poco, los aprendices irán
comprendiendo la importancia de la corrección, como mejora de la
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calidad de los textos que escriben y como una profundización en el
conocimiento del sistema de la lengua.

o Adecuación contenidos-alumnos
Hay que trabajar los puntos ortográficos que sean necesarios para

cada grupo de alumnos, según sus conocimientos y sus dificultades. Es
absurdo dedicar semanas a aspectos ortográficos que ya se dominan.
Hay que saber prescindir de las programaciones institucionales o de
los libros de texto para adaptarnos a las necesidades de los alumnos.

o Dificultades ortográficas
No siempre es necesario trabajar de forma intensiva y sistemática

cada una de las reglas. No son iguales el alumno que aprende ortogra-
fía y que se equivoca: hay cosas que ya sabe, otras que todavía no,
puntos en los que duda, otros en los que fluctua entre diversas
soluciones; y el que tiene dificultades para el aprendizaje, provocadas
por causas más profundas, extraescolares o no. En este segundo caso,
las dificultades ortográficas son una consecuencia de otros proble'
mas y un trabajo intensivo apenas aportará nada.

r Causas de error y remedio
Hay que determinar las causas de los errores cometidos. El origen

de errores similares puede ser muy diferente: palabras muy alejadas
del vocabulario básico, alto grado de arbitrariedad, poca correspon-
dencia sonido/grafía, problemas auditivos de un alumno en concreto,
desconocimiento de la regla, olvido, etc. Es evidente, por lo tanto, que
el tratamiento didáctico también tendrá que ser diferente.

A menudo, al advertir que un determinado error ortográfico apa-
rece en los textos de ocho o diez alumnos de una aula, el maestro tiene
la sensación de que aquel conocimiento no ha sido bien adquirido y
aplica, de manera inmediata, una batería de ejercicios de recuperación
al grupo reducido, y en ocasiones, a toda la clase. ¿Se entiende que
todos se equivocan por las mismas razones? Es probable que existan
tres o cuatro causas distintas de inducción al error y, en cambio, se
aplica un mismo tratamiento. ¿Se podría imaginar lo mismo en el
terreno de la medicina? Cuando hay ocho o nueve alumnos con dolor
de garganta... ¡antibiótico para toda la clase!

o Capacidad de generalización
La capacidad de generalización de un niño es limitada y, por lo

tanto, también lo es su capacidad de aplicar una regla conocida a to-
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das las palabras o a casos que encuentre al escribir. Sería pecar de
ambiciosos esperar que los alumnos apliquen cada regla que aprenden
a todas sus producciones, o que por haber demostrado saber algu-
na cosa ya se ha fijado completamente aquella cuestión.

Puede ser perfectemente ilustrativa la anécdota de una niña de
segundo de EGB que tenía un dominio claro del concepto de frase, que
lo aplicaba bastante bien y que sabía que una frase acaba con un punto
y que la siguiente tiene que empezar con una mayúscula. Un día
empiezan a aparecer en sus escritos una serie de puntos y seguido
indiscriminados, que de ninguna manera indican final de frase. ¿Qué

. ha pasado? ¿Ha perdido la noción de frase que tenía? ¿Se trata, talvez,
de una regresión? (Entonces se hacen todo tipo de suposiciones: ¿ha
tenido un hermano?, ¿sus padres se han separado?...). Pero un par de
maestros atentos y avispados observan atentamente el texto en cues-
tión para descubrir en él alguna lógica. ¡Ya está! La niña ha imaginado
una norma por su cuenta y la ha generalizado: Si después de punto se
tiene que esuibir mayúscula, delante de mayúscula también se tiene que
esuibir punto. La niña ponía punto delante de las palabras que emPe-
zaban con mayúscula.

o Otros aspectos a tener en cuenta.

- Algunos aprendizajes ortográficos están vinculados con otros
niveles de analisis lingüístico. Por ejemplo: bltt y flexión verbal,
constantes en la derivación y familias de palabras, etc. Estas
relaciones pueden darnos ideas para rentabilizar los ejercicios y
para integrar problemas aislados en temas más generales.

- El aprendizaje de la ortografía tiene dos bases muy precisas: la
pronunciación y la articulación claras, la fonética y la memoria
visual. Todos los ejercicios de preparación y de desarrollo de
estos apartados favorecen la adquisición ortográfica.

- No'hay que hacer ejercicios inmediatamente después de detectar
los errores: el trabajo intensivo con las palabras en las que el
alumno se ha equivocado tiene más apariencia de castigo o de
recuperación de actividad que de aprendizaje.

- Hablando de ortografía es imprescindible hacer referencia a la
puntuación, aunque ya se haya mencionado en el capítulo de
texto (ver la pág.326). Actualmente, el aprendizaje del uso de la
puntuación pasa Por estas tres etapas:

a) ciclo inicial: usos relacionados con la expresividad y directamen-
te vinculados a la adquisición de la lectoescritura,
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b) ciclo medio: aprendizajes sueltos de algunos signos.
c) ciclo superior: reflexión sintáctica sistemática sobre todos los

signos y exigencia de aplicación.

Como se puede ver, hay un gran silencio en la etapa central, que
es cuando los alumnos han aprendido la correspondencia sonido/
grafía, pero aún no tienen capacidad para reflexionar teóricamente.
Diríamos que esta etapa está desaprovechada y que conviene reahzar
muchos ejercicios prácticos para que los alumnos interioricen los usos
más corrientes.

Para acabar, hay que hacer una reflexión global que tal vez nos
ayudará a comprender por qué los alumnos comenten faltas a pesar
de los esfuerzos que todos dedicamos para que no ocura. El dominio
completo de la ortografía, como sistema gráfico de la lengua, sólo se
consigue con el hábito de la lectura asidua, la consulta del diccionario
y la práctica de la expresión escrita. También conviene recordar que
nadie llega a dominar la ortografia del número infinito de palabras de
una lengua. Sólo con el uso real y práctico de la escritura se consolidan
los conocimientos y se fijan las normas en la memoria, hasta el punto
que se pueden olvidar.

Para un tratamiento en profundidad, ver Mesanza IÁpez (1988) y
Camps et al. (1989).

Recursos diddcticos

Se podría añadir otra reflexión a los criterios expuestos en el
apartado anterior: no es necesario que las prácticas de ortografía sean
siempre aburridas y repetitivas. Los profesores üenen que conseguir
que los ejercicios de ortografía pierdan esta mala fama (en general bien
merecida). Hay que reconocer que la ortografía en sí misma no es
demasiado moüvadora. Tal vez sólo en los niveles más elevados, los
aprendices pueden sentir la satisfacción de haber escrito un texto
correcto y esmerado. Pero si la ortografía es poco atractiva, sí que
pueden serlo los textos y las actividades con los que se aprenda y se
practique.

Otro problema que ocasiona el aprendizaje de los aspectos más
arbitrarios de las reglas gramaticales es la dificultad de memorizar
reglas. Fue el único recurso, a lo largo de mucho tiempo, en la ense-
ianza tradicional: memorizar reglas, aplicarlas para llenar espacios en
blanco y hacer dictados. Actualmente, los nuevos materiales disponen
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de ejercicios más graduales: suelen partir de la observación para que
el alumno formule hipótesis sobre la regla, después la explicitan y,
finalmente, se aplica y se refuerza con actividades variadas.

A menudo, las actividades, a pesar de ser las adecuadas, pre¡entan
algunos problemas que hay que evitar. Por ejemplo: I

- El afán de reunir un gran número de palabras con el misrho
sonido o con el mismo encuentro silábico hace perder de vista
cuáI es el vocabulario básico que necesitan los alumnos, sobre
todo en los niveles iniciales, y lleva a trabajar con palabras
extrañas y alejadas de su realidad.

- Limitan la ortografía a la relación sonido/grafía.
- Son listas de palabras descontextualizadas.
- Son prácticas mecánicas y reiterativas, en general fáciles de

solucionar, ya que aíslan un sólo fenómeno en cada ejercicio.
- Son poco variadas. Todos los fenómenos ortográficos suelen

tener el mismo tratamiento y el mismo tipo de actividad. La
técnica más utilizada es la de llenar espacios en blanco o corre-
gir.

- Son pesadas y lentas de verificar en eI aula.

Al realizar los ejercicios tradicionales, no hay sorpresas ni noveda-
des. Los métodos de trabajo son síempre los mismos. Los alumnos
llegan a adquirir el hábito de resolver la mecánica del ejercicior p€ro
eso no siempre garantiza el uso posterior de la solución correcta ni, en
definitiva, que hayan aprendido la regla o el punto ortográfico. Pode-
mos comprobarlo cuando posteriormente nos damos cuenta de que
los alumnos no aplican las normas cuando escriben un texto o cuan-
do hacen un examen.

Por este motivo, las prácticas mecánicas deberían reducirse en
número y extensión, y también deberían permitir ahorar energía de
maestros y alumnos. Por el contrario, es mucho más provechosos dar
a los ejercicios un carácter más cognitivo y analítico; es decir, que los
alumnos tengan que razonar el uso de las reglas. Esto se puede
conseguir fomentando la reflexión: dialogando maestro-alumno sobre
la ortografía, fomentando la autocorrección con solucionarios, el tra-
bajo por parejas, etc.

De esta manera también se tranSmite un actifud de autoresponsa-
bilización que desarrolla la motivación y la autonomía. Conviene
recordar que/ ya adultos, a veces se tienen dudas ortográficas porque
nadie conoce todas las palabrasr )r <pe se ha aprendido a solucionarlas
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a los alumnos el hábito de dudar y un método de trabajo para resolver
problemas. Hay que enseñar g dudar, a acotar la duda o la dificultad,
a formular hipótesis y a comprobarlas con instrumentos y libros de
consulta.

Ya hay maestros y escuelas que hablan a los alumn os de las letras
mentirosas o de las letras que engnñan para referirse a los sonidos que
pueden ser representados por dos grafias o al revés. Es una manera
de introducir la duda y la refleúón desde pequeños. Otro ejemplo,
que en este caso trata de las opiniones que tiene un alumno para
resolver una duda, es el siguiente ejercicio.

El maestro dice:. Esuibe la palabra eeÍeza. ¡Cuidado! ¡El sonido lAl es
mentiroso! Se puede escribir con c o con z. ¿Cómo hay que escribirlo? ¿Qué
harlas para saberlo? ¿Cuál de estas cosasT

Para saber como hay que escribir la palabra, consulto:
- mi libreta de eiercicios;
- mi libreta de palabras difíciles;
- el fichero ortográfico de la clase;
- el libro de ciencias, donde puede estar escrita o dibujada esta fruta;
- a mi compañero;
- a mi profesor;
- las palabras de los carteles del aula;
- el diccionario.

Otra manera de favtrrecer la autonomía es facilitar a los aprendices
materiales de consulta fácil cuadros, síntesis de ortografía, gramáti-
cas reducidas, técnicas mnemotécnicas o "trucos" (como las conocidas
BODEGA y PETACA de las consonantes oclusivas b, d, g y p, t, c) o
bien ayudarlos a adquirir el hábito de consultar el diccionario de
manera rápida y ehcaz.

La variación de los ejercicios de ortografía también aporta interés
y motivación. Pongámonos por un momento en la piel de un alumno
e imaginémonos cómo puede sentirse, si sabe que en cada clase se
trata una dificultad ortográfica con el mismo tipo de ejercicios, del
mismo libro y hechos de la misma manera. ¡Podemos comprender que
no se entusiasme en absoluto por la ortografía! Por el contrario, una
clase en la que cada día se hace un ejercicio distinto, nuevo, por
sorpresa, variado, es mucho más sugerente.
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una manera de diversificar las actividades y al mismo tiempo

trabajar la ortografía como aprendizaje implícito es hacer prácticas
contextualizadas en frases, segmentos y textos enteros. No podemos
limitar la ortografía a la relación sonido/grafía y tratarla exclusiva-
mente en el ámbito de la palabra. Si pensamos que siempre que
hacemos expresión escrita hacemos también ortografía, tal vez podre-
mos dedicarle menos horas y obtener los mismos resultados. Los
materiales actuales suponen un adelanto respecto de las metodologías
tradicionales, porque favorecen la inducción de las reglas y la
autocorrección, pero aún están faltos, en general, de esta dimensión
contextualizadora y textuaf que da a la ortografía un carácter más
comunicativo.

o Ejercicios de ortografía

A continuación hacemos un repaso de algunas actividades didác-
ticas, teniendo en cuenta que la muestra no es exhaustiva y que, como
se ha dicho anteriormente, otras actividades más globales de expre-
sión escrita son tan útiles como estas para adquirir la ortografía.

7. Llenar espacios en blanco. Se llena un espacio en blanco (letra,
sflaba) o se añade algún tilde (acento, diéresis, etc.) en un contexto
determinado (palabra, frase, parágrafo, etc.). Suelen ser huecos selec-
tivos que tratan un solo problema de ortograffa (bla, glj, etc.).

- En palabras sueltas, a veces escogidas por su interferencia con
otra lengua en contacto.

- En frases preparadas: lúdicas y un poco absurdas, que reúnen
palabras con los mismos fenómenos fonéticos. Las pueden pre-
parar los propios alumnos. Por ejemplo, con las letras j/9.

Eiercicio
_amás le des ho_as de pere_il a una _irafa.
En cambio a los orilas les encantan los eranios.

- En textos enteros. Permiten combinar diversos fenómenos orto-
gráficos y al mismo tiempo se convierten en un ejercicio de
comprensión lectora ya que hay que entender el contexto para
adivinar la palabra.
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2. Segmentar. Se trata de separar letras, sflabas o palabras:

- Sflabas: Hay que aplicar las reglas de separación de hiatos y
formación de diptongos.

- Palabras: Hay que separar las palabras pegadas.
Ejemplo: SefuealhuertodeAnnaaaestirseparalaobradeteatro. Se fue al
huerto de Anna a aestirse para la obra de teatro.

3. Familins de palabras. Con diferentes niveles de dificultad según la
edad, se trata del ejercicio típico de buscar derivados, generalmente
enfocado al trabajo de la morfología. Algunas familias de derivados
producen fenómenos ortográficos útiles de recordar cuando se tra-
baja la ortografía de algún sonido.

febz -+ felicidad, felices
vago -+ vaguedad, vagamente

4. luegos de letras y palabras. Sopas de letras, crucigramas, Suabble,
el ahorcado, etc. No se puede desaprovechar el carácter lúdico y
motivador de algunos juegos nuevos o tradicionales que tienen las
letras como objeto de trabajo. Podemos aprovechar los pasatiempos
de algunas publicaciones y algunos juegos del mercado, y también
pueden confeccionarlos o prepararlos los propios alumnos en clase.
A continuación se expone algún ejemplo:

- Cambinr el orden de las letras. Un alumno sale a la ptzana y escri-
be una palabra de un número determinado de letras. A con-
tinuación, organizados por parejas o por grupos, los alum-
nos escriben en un papel todas las palabras que puedan utilizan-
do las mismas letras pero cambiándolas de orden. Se pueden
suprimir pero no añadir letras, teniendo en cuenta que ca-
da palabra correcta valdrá tantos puntos como letras la compo-
nen.

- Cambiar una letra. Se puede hacer con una dinámica parecida a
la anterior. Hay que formar más palabras a partir de la primera,
sólo cambiando una letra de la anterior. Ejemplo: cern ) cara -)
para + parra ) pefta + pera...

- Ordenar las letras. Los alumnos tienen que convertir en palabras
reales una lista de palabras incomprensibles, ya que tienen todas
las letras completamente desordenadas. Se puede encontrar más
de una solución para cada una de ellas.
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Completar la sílaba. Se trata de completar una sflaba, siempre la
misma, de manera que salgan tantas palabras como sea posible.
En la pizarra, un alumno o el profesor escribe una sílaba y da las
directrices: si la coloca al principio o al final es un prefijo o un
sufijo respecti-vamente; si la coloca en el medio, puede comple-
tarse por ambos la-dos.
Cadena de palabrns. Es un juego de rapidez y agilidad mental que
se puede hacer oralmente o por escrito. A partir de una palabra,
rápidamente y alumno por alumno, hay que ir añadiendo a la
lista una palabra que empiece por la misma sflaba que acaba la
anterior. Ejemplo: papel -+ pelmnzo ) zorro + rosa -+ sal...
Dibujar la palabra. Se puede hacer con varias palabras simultá-
neamente, en la pizarra o en el retroproyector. Los alumnos
dibujan las palabras de manera que todas o una letra represen-
ten gráficamente su significado. Por ejemplo,lluaia con las letras
en forma de gota, oscuro con dos ojos blancos dentro de una O
completamente negra, botnba conuna mecha en la O... Se trata de
un ejercicio muy indicado para los primeros niveles, fomenta la
memoria visual y la creatividad.
Buscar objetos. Son cuadros caóticos llenos de muchos objetos
distintos desperdigados. Las instrucciones son, por ejemplo:
Busca en este dibujo 10 objetos que se escriban con el digrafo gu.
Códigos crípticos. Juegos de ingenio en el que las letras han sido
sustituidas por signos, dibujos o números y, siguiendo alguna
pista para descubrir las correspondencias, se puede conseguir
leer un mensaje completo. Los pueden elaborar los propios
alumnos.

Para un tratamiento más exhaustivo de los ejercicios de ortografía,
con ejemplos comentados y muestras diversas, consultar Carnps et al.
(1989).

o Los dictados

El dictado es uno de los ejercicios más utilizados en la clase de
lengua y que suele gustar más a profesores y alumnos. A lo largo de
un curso, el número de minutos y de sesiones dedicados a esta tarea
es muy elevado. Por eso mismo hay que dedicarle especial atención.

Se trata de un ejercicio completo, práctico y útil, que no sólo
supone una práctica de la ortografía, sino que contiene elementos
comunicativos: lectura en voz alta y compresión lectora. Es difícil
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si no se comprende. También es una técnica dinámica en la que el
alumno está activo y practica las habilidades lingüísticas (escucha,
comprende, escribe). Seguramente es la razón principal por la que los
dictados gustan tanto.

La forma más conocida de dictádo es la que aquí -por llamarla de
algún modo- llamamos tradicional, en la que 

"f-a"siro 
dicta lenta-

mente un fragmento determinado y los alumnos lo transcriben en un
papel. Este dictado se utiliza muy a menudo para evaluar la ortografía
de los alumnos. Los pasos más habituales paia rearizar de una nunera
completa este tipo de dictado son los siguientes:

1. Explicar el tema del dictado, de donde se ha extraído el frag-
mento y el tipo de texto, y comprobar que los alumnos se sitúan
y son capaces de entenderlo.

2. Leer el texto urül vez a velocidad norma| los alumnos tienen
que escuchar y no pueden escribir. Comprobar que entienden

_ el texto globalmente. Se pueden hacer algunas pieguntas.
3. Leer segmentos del texto a velocidad normal ion-nt a pausa

intercalada, un número determinado de veces (2/3 segun el
grado de dificultad o el nivel de los aprendices), para que los
alumnos los entiendan y tengan tiempo de apuntarlos. üale la
pena haber segmentado previamente el texio en fragmentos
breves para dictar. No hay que leer palabra por paiábra, ni
demasiado despacio, ni demasiado rápido, ni tampoio desfigu_
rar el ritmo o la pronunciación habituales en lá lectura; ñay
que hacer las contracciones, elisiones o sinalefas pertinentes.

4. Releer el texto completo otra vez para que los alumnos puedan
confirmar palabras dudosas o, si es necesario, colocar en el
texto algún signo de puntuación. Hay que dejar tiempo al final
para que los alumnos hagan las correcciones necesaiias.

5. Pedir que los alumnos lean el texto de forma silenciosa.
6. Pedir a los alumnos que comparen y comenten el dictado en

pequeños grupos.
7. Dar la versión correcta del texto (fotocopiado, en la pizarra o

en el retroproyector) y pedir a los alumno's que coirijan los
errores con r¡n color distinto.

En la medida en que se dedique tiempo a practicar todos los pasos
anteriores (comprensión, transcripción, revisión, etc.), er dictadó ten-
drá más rentabilidad lingüísüca ya que los alumnos estarán trabajan-
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do con la lengua, y por lo tanto, aprenderán más sobre ella. Si el
dictado se hace deprisa, sin dobles lecturas ni revisiones, se convierte
en un ejercicio rápido de evaluación.

Pero no es la única forma de utilizar la técnica del dictado. A
continuación se explican diez maneras diferentes de hacer dictados,
menos conocidas que la anterior, que también son útiles para trabajar
determinados aspectos de gramática o de redacción. Al final también
se dan algunas orientaciones didácticas para aprovechar al máximo
esta técnica en la clase de lengua.

1.. Dictado por parejas. Se forman parejas entre los alumnos. El
alumno A de cada pareja tiene una hoja con unos cuantos fragmentos
del dictado, con vacíos intercalados; el alumno B dispone del texto
complementario, es decir, tiene los fragmentos de texto que le faltan
al compañero y espacios en blanco en donde éste tiene fragmentos.
Primero el alumno A dicta al B el primer fragmento y él lo apunta en
su hoja; después el B dicta al A el segundo fragmento y así sucesiva-
mente. Al final, cada alumno corrige su dictado a partir del texto
escrito en la hoja del compañero. Se trata de un dictado muy rentable
y activo, porque el alumno no sólo transcribe el texto, sino que
también puede ejercitar la lectura en voz alta y la pronunciación. Para
preparar dictados de este tipo es aconsejable buscar textos completos
y breves. Aquí se muestra un modelo:

Alumno A

AI otro'lado del aalle, eI molino arilía enouelto en llamas, y una columna
ile humo se eleoaba en la atmósfera ilensa y apacible. García distinguía
confusamente eI mooimiento de sus compañeros, ineconocíbles a causa de
Ia distancin, y

En cambio, eI trayecto hasta Ia escueh era muy breoe.

Alumno B

AI otrolado delvalle,
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entes de incorporarse reflexionó en las posibilidades que se Ie ofrecía.
Regresar aI molino equioalía a dar un rod.eo grandísimo con la consiguiente
perdida de tiempo.

y brindaba Ia ocasión ile hacer méritos delante del oficial.
Optó por Io segundo y se puso de pie.

|uan Goytisolo: Duelo en eI paraíso

2. Dictado de secretario. Figura que los alumnos son secretatios/as
que tienen que tomar nota de una carta (o de otro tipo de texto). Por
eso, el profesor lee el texto a velocidad normal, sin detenerse, y los
alumnos toman las notas que pueden. A continuación se forman
grupos de tres o cuatro alumnos que han de intentar reconstruir el
texto a partir de los apuntes tomados. El profesor puede leer el tex-
to dos o más veces. La reconstrucción que redacten los alumnos tie-
ne que conservar, como mínimo, la información relevante del texto.
Se trata de un buen ejercicio de memoria y de redacción de textos a
partir de un borrador inicial.

3. Dictado memorístico. El profesor escoge el fragmento para dictar
y lo fotocopia en la parte posterior de la hoja de papel. Da a los
alumnos un tiempo determinado para mirarlo (el suficiente para leerlo
con atención). Los alumnos tendrán que leerlo e intentar memorizar
la escritura de todas las palabras difíciles. Transcurrido este período
de tiempo, los alumnos doblan la hoja de manera que no puedan
volver a ver el texto; entonces escribirán en la mitad inferior del papel.
El profesor dicta el texto por segmentos y hace una lectura final. La
corrección es automática: sólo hay que desdoblar la hoja de papel.

4. Dictado-redacción colectiao. El profesor presenta un estímulo en la
clase (un dibujo o la fotografía de un personaje) y empieza a formular
preguntas: iQuien es?, ¿A qué se dedica?, ¿Qué Ie gusta?, ¿De dónde
oiene?, etc. Cada alumno inventa y escribe tres frases respondiendo a
estas tres preguntas. Después empieza el dictado colectivo: unos
cuantos alumnos (diez o doce) leen una de sus frases en voz alta y la
dictan a la clase. Los demás tienen que apuntar las frases como se
dictan y en el mismo orden. Para acabar, cada alumno tiene que hacer
una redacción sobre el personaje a partir de las frases dictadas y"de
las que había escrito antes. Puede modificarlas, cambiarlas de orden,
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añadir alguna, pero no puede eliminar ninguna información de las
dictadas. Al final se realiza una corrección individual.

5. Dictado grupal. Cada alumno tiene que escribir cinco frases sobre
algún tema. Se forman grupos de cuatro alumnos y se hace un dicatdo
entre los miembros de cada grupo: cada alumno dicta sus frases a los
demás. Al final, se corrigen y se comentan los errores que se puedan
plantear. Para hacerlo, los alumnos consultan diccionarios y gramáti-
cas y pueden pedir asesoramiento al profesor. También se puede pedir
a los alumnos que hagan una redacción final a partir de las frases
dictadas, como en el ejercicio 3. Posibles temas para este dictado:

¿Cómo sería Ia z¡idn si no existiesen los coches? Escríbe 5 cosas que te
molesten muchísimo. ¿Qué pasaría si pesdsemos 150 kílos?

6. Medio dictado. Es un dictado tradicional en el que, de vez en
cuando, el alumno tiene que añadir algunas frases inventadas por él
mismo. Al final se pueden leer. álgunos de los textos resultantes en la
clase. El modelo siguiente es una muestra de este tipo de dictado.

7. Dictado fonético (computador fonético). Se trata de dictar unas
cuantas palabras difí,ciles que los alumnos desconozcan y que presen-
ten problemas de ortografía (tildes, diéresis, bfa, etc. Ejemplos: geron-
tología, herbíooro, exacerbar, aaerigüéis. El profesor dicta una vez cada
palabra y sólo la vuelve a repetir si algún alumno la dice en voz alta.
De hecho, el profesor hace de computador fonético que va repitiendo
cada palabra siempre que se dice en voz alta y tantas veces como se
pronuncie. El interés del ejercicio es que cada alumno tiene la opor-
tunidad de decir y de escuchar cada palabra tantas veces como lo
necesite. Se pone énfasis en la audición y en la pronunciación de

Cuando llegamos al pueblo preguntamos dónde estaba Ia easa. En una
ticnila nos inilicaron cómo podíamos llegar hasta aIIí: había que atraoesar
el .................. quince minutos mós tarde ya estóba-
mos aIIí. A todos nos gustó. Era una casa pequeña con dos ....................y

La sala era muy amplin, iluminada y acogeilora, un lugar perfecto para
pasar largos ratos y conaersaciones distentidas.
Desde la tenaza había una oista magnífica:..................
Desde eI primer día supimos que estaríamos muy a gusto y que, quince día\
más tarile, nos sabría mal tener que marcharnos.
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sonidos y palabras difíciles. Al final, se corrigen las palabras en la
pizana y se comentan sus dificultades.

8. Dictado telegráfico. El profesor sólo dicta las palabras llenas
(nombres, verbos, adjetivos) y sin flexión morfológica de cada frase,
como si fuera un telegrama, y el alumno tiene que apuntar la frase
completa, restituyendo todo lo que haga falta (artículos, preposicio-
nes, moifemas, etc.) De esta manera se pone énfasis en el componente
morfosintáctico del texto. Por ejemplo, el profesor dicta: luan leoantó
todaaía dormido metió ducha encontró agua frín, y el alumno puede
escribir: fuan se lmantó y, todnoín dormido, se mctió en la duchn y encontró
el agua muy frín.

9. Dictailo para modificar. El profesor dicta unas frases que los
alumnos deben transformar directamente cuando las apuntan en el
papel, siguiendo varios criterios: formar el pluraf buscar el contrario,
la versión más culta, etc. Por ejemplo, se dicta: Los padres creyeron
oportuno sentarse a la sombra y descansar un rato -+ Los niños creyeron
oportuno estar de pie al sol y corriendo durante unos breoes instantes. Es un
dictado creativo, sobre todo en relación al léxico.

10. Dictado cantado. Este dictado reproduce una situación real con
la que nos podemos encontrar en la vida normal: hemos comprado
un disco, hay una canción que nos gusta mucho, nos gustaría tener la
letra pero no está impresa. El profesor escoge una canción y los
alumnos la escuchan intentanto apuntar la letra. Es bueno que hagan
una marca cuando se pierden un verso entero. Una segunda audición
servirá para ir llenando huecos y confirmando las palabras apuntadas.
Después los alumnos, por parejas o en pequeños grupos, completan
lo que les faltaba comparando qué ha apuntado cada uno. Para esta
actividad es bueno escoger canciones con estribillo (fragmentos que se
repiten íntegramente) y espacios con música para que tengan tiempo
de ir escribiendo lo que han retenido en la memoria.

Finalmente, vale la pena hacer algunas consideraciones generales
sobre la técnica del dictado:

o El dictado puede ser una técnica de evaluación para medir la
comprensión oral y el dominio de la ortografía de los alumnos, pero no
es necesario utilizarlo así siempre. El dictado es también muy útil
como herramienta de aprendizaje y, si se practica con este objetivo, hay
que poner énfasis en otros aspectos al margen de la corrección y la
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nota finales: el trabajo del alumno, el proceso de comprensión y de
transcripción del texto, la selección del texto, etc. Desde este punto de
vista son muy útiles los üpos de dictado propuestos anteriormente.

¡ Es interesante aariar bastante a menudo la manera de hacer el
dictado, para que los alumnos no tengan la sensación de que están
repitiendo una y otra vez el mismo tipo de ejercicio. Además, varian-
do el dictado también se consigue poner énfasis en aspectos distintos
de la lengua: la ortografía, la redacción, la creatividad, etc. Para variar
de dictado hay que tener en cuenta los siguientes puntos:

- Variar la técnica del dictado: se puede hacer un dictado tradicio-
nal, de secretario, de grupo, colectivo, por parejas, etc.

- Variar eI tipo de texto del dictado. Tradicionalmente se suelen
dictar sólo muestras de buena literatura, pero también se pue-
den dictar noticias del diario, anuncios publicitarios, correspon-
dencia, entrevistas, frases sueltas, textos de los propios alum-
nos, etc.

- Variar la interacción y los papeles. Se puede trabajar indivi-
dualmente, por parejas, en pequeño grupo, en grupos mixtos,
cambiando los miembros del grupo etc. Los alumnos también
pueden intercambiarse los papeles de dictador, apuntador, co-
rrector, etc.

. Hay que dar al alumno un papel activo. Además de escuchar y
transcribir, los alumnos pueden encargarse de seleccionar textos para
dictar, de dictarlos, de corregirlos, de transformar los textos dictados, etc.

¡ Tradicionalmente los profesores siempre hemos puesto el énfasis
del dictado en el producto final, en el texto escrito que producen los
alumnos. Pero también es muy interesante para el aprendizaje dar
importancia al proceso de trabajo que sigue el alumno para hacer el
dictado. Realmente vale la pena dedicar tiempo a preparar el dictado,
a dictar repetidamente el texto y a pedir a los alumnos que lo revisen,
lo corrijan y lo mejoren antes de darlo por terminado. De esta manera
se concentran más en la lengua, en el texto escrito y en su calidad. Un
buen ejemplo de este enfoque es el conocido dictado preparado de Galí
1926, en el que los alumnos copian el textos y realizan ejercicios
sintácticos y léxicos, antes de transcribir el propio texto dictado.

o Se puede combinar el dictado con otros tipos de técnicas de
redacción, de análisis gramatical o de corrección, de manera que el
propio dictado sea más variado, original y creaüvo. Un dictado puede
ser un punto de partida para una redacción muy creaüva o para un
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trabajo sobre cualquier tema. El dictado también puede utilizarse co-
mo vehículo de transmisión de textos diversos: se pueden dictar unas
afirmaciones sobre un tema del programa (que después hay que de-
batir), un texto para analizar o un fragmento que hay que completar.

o La corrección del dictado es otro aspecto importante a tene¡ en
cuenta. Una de las manera más conocidas de corregir es hacer el
dictado en la pizarra; es decir, un alumno lo apunta en la pizarra y
después se corrige entre toda Ia clase. Con la misma técnica se gana
mucho tiempo utilizando el retroproyector: el alumno apunta el texto
en una transparencia y después se proyecta en la pared para corregir-
lo. También se puede corregir de otras maneras: por parejas, en
pequeño Brupo, autocorreción en casa con el texto original etc. Final-
mente, hay que decir que la corrección varía según el tipo de dictado
y que la propia correción tiene importancia distinta según la técnica
y el texto.

Se puede encontrar más información sobre dictados en Camps ef
al. (1989), Cassany (1992) y en Davis y Rinvolucri (1988) (en inglés, y
con 70 propuestas distintas de dictado).

Eaaluación

Algunos de los criterios de evaluación de ortografía, en el área de
Lengua y Literatura y de otros materiales en algunos centros, escuelas
e incluso pruebas académicas bastante importantes, son más o menos
de este estilo:

- 0'25 puntos menos por falta, sobre la nota final.
- Se admitirán un máximo de diez errores ortográficos.
- A partir de X errores el examen no se corregirá.
- Previamente a la prueba se realizará un dictado eliminatorio.

Aquí hay un problema. Si es una medida adecuada para evaluar los
conocimientos sobre un tema o sobre lengua, si los trabajos de nues-
tros alumnos se valoran sólo por su aspecto formal, deberemos dedi-
carnos a enseñar exclusivamente ortografía. Y los alumnos sólo se
concentrarán en este aspecto, ya que se les pide previamente una
corrección estricta, y desatenderán los demás componentes lingüísti-
cos, e incluso todos los contenidos del área.

Criterios de este tipo, que tienen una larga tradición en la enseñan-
za de la lengua, evalúan sólo las carencias superficiales del alumno.
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Simplifican el problema porque la ortografia es aislable, objetiva y
cuantificable, pero no garantizan una información válida sobre el
dominio global de la lengua.

Como siempre que se enfoca el tema de la evaluación, hay que
preguntarse a priori qué se quiere evaluar y con qué finalidad. La
conclusión es clara: no podemos evaluar la redacción de textos o el
conocimiento de un tema por el dominio ortográfico que demuestre
el alumno, a pesar de que contribuya a la calidad final del texto. Por
otro lado, tiene que haber maneras claras y adecuadas de evaluar el
dominio de la ortografía cunado esta sea la intención. En concreto, se
cuenta con dos grandes posibilidades; la eaaluación cuantitatizta y la
cualitatioa.

Nuestra intención puede ser en algún momento evaluar de manera
rápida y fiable los eriores que haceñ los alumnos cuando aplican el
sistema gráfico de la lengua. Entonces, y siempre relativizando la
información que esto puede proporcionar, podemos preparar algún
ejercicio que persiga este objetivo. Entonces se trata de una eoaluación
cuantitativa.

En primer lugar, el tipo de ejercicio: redacción conducida o libre;
tipo de texto: carta, descripción, etc.; técnica: dictado, llenar espacios
en blanco, preguntas de elección múltiple, etc. La elección de estos
aspectos determina qué se evalua y cómo se hace. Por ejemplo, en una
redacción el alumno escoge las palabras que escribe y en un dictado
es el maestro quien los escoge; en las preguntas de elección múltiple
se evalúa la ortografía descontextualizada y atomizada, el dictado o
la redacción son más globales.

Decidido el ejercicio, hay que establecer unos criterios de éxito,
generalmente con número de faltas, a partir de las cuales o por debajo
de las cuales el alumno consigue unos mínimos o no. Para definirlos
es muy útil determinar un sistema de cómputo de errores que sea lo
suficientemente objetivo, y prever los problemas o las dudas que
puedan producirse. Algunas ideas importantes son:

- Selección de los ítems: según el nivel de los alumnos o el momen-
to del curso. No se pueden evaluar aspectos que aún no se han
trabajado en clase, o en cursos anteriores.

- Discriminación de los errores: debería penalizar de manera dis-
tinta según la "gravedad" del error. Podemos adjudicar dos
puntos, uno o medio según el tipo de error. (No es igual no
acentuar que escribir una u ante ttna m, por ejemplo.)

- Dos effores distintos en urür misma palabra sólo cuentan por uno.
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El mismo error aparecido más de una vez en palabras distintas
y en el mismo ejercicio, sólo cuenta una vez.
Si el ejercicio es la redacción de un texto, habrá que dar un
número de palabras en la instrucción inicial (100-150-200 pala-
bras), y se deberá corregir la ortografía hasta el número de
palabras indicado, al margen de que algunos textos sean más
largos. De otro modo, penalizaríamos a los alumnos más anima-
dos por escribir. (Si algún texto es más corto de lo que se pide,
se cuentan las palabras escritas y los errores y se hace el porcen-
taje sobre lo que se pedía; si es extremadamente corto, se puede
anular.)

Todos estos criterios aumentan la fiabilidad de la prueba: si corre-
gimos de la misma manera todos los ejercicios y a todos los alumnos,
los criterios de éxito son más afinados y los resultados más objetivos.

La eaaluación cualitatioa es más útil, pero también más compleja. El
obejtivo primordial consiste en evaluar el progreso del alumno y a
hacer un diagnóstico para adaptar el trabajo posterior en sus
becesidades: ajustar los programas, preparar materiales de refuerzo,
etc. De esta manera, el error se entiende como fuente de información
sobre el estudio de aprendizaje del alumno. La evaluación llega a ser
el paso final que debería tener cualquier actividad didáctica: revisiór¡
comprobación" solución de los problemas, etc.

Este tipo de evaluación se basa principalmente en la observación
de errores y en el análisis de sus posibles causas. No todos los errores
ortográficos respoden al desconocimiento de la norma. A menudo, la
explicitación de la norma ocasiona períodos de vacilaciones en las
prácticas de los alumnos, que no requieren volver a empezar de
nuevo. Algunos errores se deben al desconocimiento de todas o algu-
nas de las relaciones sonido/grafía, algunos a la carencia de concien-
cia de la sonorización de un sonido, otros al sistema morfológico o
bien al sistema sintáctico, y otras también pueden ser simples lapsus
u olvidos. Además, en situaciones de contacto de lenguas, los diversos
sistemas lingüísticos se superponen de manera que el conocimiento de
una regla en una lengua puede provocar errores cuando el alumno
escribe en la otra lengua.

Las clasificaciones de los errores expuestas anteriormente pueden
ser una guía para detectar en qué nivel, plano lingüístico, regla con-
creta o aplicación de la regla se insc¡ibe un error. Se puede elaborar
una parrilla o una hoja de seguimiento para cada alumno según este
modelo. Puede ser exhaustiva o simple; cada profesor la puede adap-



432
tar a su programa o a los objetivos que se haya marcado el grupo.
En cualquier caso, el sistema de recogida y la selección de datos
debería permitir recoger información en düerentes momentos y con
ejercicios diversos. Una parrilla sumativa de todo el grupo podría ser
la guía para planificar el trabajo en el aula, mientras que las parrillas
individuales serían una fuente para aconsejar trabajos de refuerzo
individual.

Para leer más

CAMPS, A.; MILIAN, M.; BIGAS, M.; CAMPS,M.In enseñanza de Ia
ortografla. Barcelona. Graó. 1989.
El manual más completo y actualizado sobre el tema.

JUÁREZ SÁNCHEZ, A.; MoNFORT, M. Estiñalación deltenguaje oral.
Un modelo interactioo para niños con dificultades. Madrid. Santillana.
1992.
Manual actual sobre los trastornos del habla en la infancia. Hay
también un apartado dedicado especialmente a la pronuncia-
ción.
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8.L. Introducción

Una lengua es la manifestación concreta que adopta en cada comu-
nidad la capacidad humana del lenguaje. En este sentido es, además
del medio que permite la comunicación entre los miembros de esta
comunidad, un signo de adscripción social, es decir, de pertenencia a
un grupo humano determinado. No se puede hablar de lengua sin
hablar de sociedad, sin tener en cuenta que la lengua es un hecho
social y que todos los demás hechos sociales se vehiculan a ella. Por
otra parte, el sistema de signos que utiliza un ser humano es parecido
al sistema de signos de las personas de su mismo grupo y diferente de
los sistemas de otros grupos más alejados.

Este fenómeno configura conjuntos humanos que reciben el nom-
bre de comunidad lingüística: un grupo de personas que utiliza la
misma lengua y que, normalmente, está vinculado a un entorno geo-
gráhco y a un mismo contexto histórico, social y cultural.

Los miembros de una comunidad lingüística comparten muchas
más cosas además de la lengua: una manera de ver el mundo, una
organización social, un espacio, un devenir a lo largo de la historia,
etc. Aprender una lengua, por 1o tanto, no puede limitarse al conoci-
miento de la lengua en sí misma, del código lingiiístico y de sus reglas,
sino que se vincula a toda una serie de realidades, ya sea porque la
rodean o bien porque las presupone, las incluye o las expresa. Las
relaciones de poder, los intereses económicos, los cambios políticos,
etc. determinan los usos lingüísticos y el modelo de lengua de una
comunidad, y pueden hacer nacer, modificar o desaparecer un idio-
ma. La enseñanza de la lengua no puede ignorar su dimensión emi-
nentemente social. Las personas son seres sociales en tanto que se
relacionan con las demás personas y la lengua es eI principal medio
de relación social.

Por lo tanto, las programaciones de lengua deberán incluir aspec-
tos relacionados con las ciencias sociales como la sociolingüística, la
historia, la dialectolog¡a, la literatura, etc. para tener en cuenta su
dimensión histórica, cultural y social, y su vínculo con la comunidad
que la utiliza. Los contenidos de estos aspectos se tienen que seleccio-
nar según el nivel de profundización y deben tender a dar una visión
no especializada pero lo suficientemente científica y objetiva. El obje-
tivo general de esta selección es transmitir una conceptualización y un
modelo de lengua adecuados. Se trata de mostrar la lengua como
sistema convencional de signos que sirve para la comunicación y la
relación interpersonal y social, vinculada estrechamente a su contexto:



436
la lengua como producto cultural y vehiculador de cultura y conoci-
mientos. Desde este punto de vista, la enseñanza de la lengua también
deberá mostrar la diversidad como fenómeno enriquecedor de la
realidad y de las experiencias.

USO DE LA LENGUA = HABILIDADES +
CULTURAY

SISTEMA + SOCIEDAD
(estructura) (actitudes y

contenidos)

Un enfoque de este tipo favorece de manera muy especial los
componentes actitudinales del aprendizaje y uso de la lengua, ya que
fomenta el respeto hacia todas las comunidades, hacia todas las len-
guas y hacia todas las variedades. Y es también un factor motivador
del aprendizaje de la lengua, porque relaciona los conocimientos
lingüísticos con los conocimientos sobre otras personas y sobre otras
realidades.

En las clases de Lengua tiene que producirse un intercambio y una
producción similar a la del entorno social: a través de la lengua
hacemos amistades, trabajamos, aprendemos, nos exPresamos, inven-
tamos, leemos y sentimos lo que exPresan las demás Personas. Todos
aquellos productos culturales que se Vehiculan a través de la lengua
(canciones, üteratura, cine, teatro, radio, televisión, etc.) pueden ser
materiales didácticos porque contribuyen a ampliar los horizontes
culturales de los alumnos y su nivel de integración social. En defini-
tiva, toda una serie de realidades extralingüísticas están involucradas
en el aprendizaje de la lenguay al mismo tiempo forman una parte
irnportante de ella. Entre otras:

Medios de comunicación Modelos culturales

Diversidad lingiiística Sociolingüística Literatua

En los siguientes apartados se dan pautas y criterios para enfocar
y seleccionar los procedimientgs, los contenidos y las actitudes que
relacionan la lengua con la cultura y la sociedad.
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Para leer más

DE MAURO, Tullio. Guía para el uso de Ia palabra. Barcelona. Del
Serbal. 1982.
Una exquisita reflexión sobre el uso social de la lengua.

JUNYENT, Carme. Las lenguas del mundo. Barcelona. Octaedro. 1993.
Sucinta visión de conjunto sobre la diversidad lingüística mun-
dial.
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Variedades y registros

No todos los hablantes de una lengua presentan la misma reahza-
ción práctica del código lingüístico que comparten, es decir, no usan
la lengua de la misma manera. Los textos -orales y escritos- que
producen presentan rasgos que los diferencian por varias causas. La
diversidad lingüística depende básicamente de dos factores: el origen
de los usuarios y la situación de comunicación.

Se observan afinidades entre los textos producidos por los hablan-
tes de un mismo grupo y diferencias entre los textos producidos por
otros hablantes más alejados. Las variedades que dependen de la
procedencia de los usuarios se conocen con el nombre de dialectos o
aariedades dialectales. Estas variedades se pueden clasificar en tres
grandes tipos: geográficas (rasgos motivados por la procedencia geo-
gráfuca), históricas o generacionales (rasgos que dependen de la época
o de la edad del hablante), y sociales (según el grupo social al que
pertenezca el hablante). Por lo tanto, un usuario de la lengua usa una
determinada variedad social, geográhca y generacional.

Por otro lado, un mismo hablante tiene también un repertorio
lingüístico que se actualiza según la situación comunicativa, ya que
sus actividades se desarrollan en situaciones totalmente distintas. Las
variedades que no dependen del origen del hablante sino de la situa-
ción comunicativa reciben el nombre de aariedades funcionales o regis-
tros. Es difícil clasificar los textos según su registro y adjudicarles un
nombre concreto, pero sí que se pueden constatar afinidades y dife-
rencias según cuatro factores principales: el tema (general o especia-
Lizado), el canal (oral, escrito; el teléfono, la radio, etc.), la intención
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(divertir, convencer, informar, etc.) y el nivel de formalidad (el grado
de relación entre el emisor y el receptor).

Para favorecer la relación y la comunicación entre hablantes diver-
sos, una comunidad genera lo que se llama aariedad estóndar. El estándar
tiene una función neutralizadora de los rasgos diferenciales dialectales.
Por un lado, el estándar recoge y se forma con los rasgos lingüísticos
más útiles, en general, a toda la comunidad lingüística y, por otro, es
la variedad que utilizan los usuarios de una lengua cuando se encuen-
tran en situaciones comunicativas de un nivel de formalidad medio o
alto. Es decir, un hablante recorre a la variedad estándar cuando el
interlocutor, la finalidad, el tema o el canal le exigen un uso de la
lengua más elaborado, más preciso y más correcto. Por este motivo los
medios de comunicación son una muestra de la variedad estándar, ya
que se dirigen generalmente a un gran público, a la mayoría de
hablantes de una comunidad, y se mueven en un nivel de especializa-
ción medio o alto.

Teniendo en cuenta lo expuesto, podemos analizar los rasgos ca-
racterísticos de un texto ----oral o escrito- desde estos dos grandes
puntos de vista: su variedad dialectal y su variedad funcional. Todo
texto pertenece a una variedad y manifiesta al mismo tiempo un
registro lingüístico.

Variedades dialectales

El origen geográfico,la clase social y la época o la edad determinan
la variedad dialectal de un texto. Todo usuario de la lengua hace un
uso determinado de ella, que tiene afinidades con los usuarios de su
mismo territorio, de su grupo social (clase social, profesión, activida-
des de ocio, etc.) y de su época y generación. La manera de hablar de
cada uno es la confluencia de estos tres tipos de variedades: geográ-
ficas, sociales e históricas y generacionales. Se llama idiolecto a la
variedad individual de un determinado hablante, según su origen
geográhco, social y generacional y las circunstancias (variedades fa-
miliares, cambios de domicilio, influencia de la enseñanza, etc.) que
han ido configurando los rasgos característicos de su modo de usar
la lengua. El esquema siguiente lo muestra:
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VARIEDADES DIALECTATES

Históricas o generacionales

Geográficas

Extraído de Cassany y Mari,1990

Antes de la aparición de la sociolingiiística como disciplina, algu-
nos estudiosos de la lengua ya habían constatado diferencias dialec-
tales entre modelos de lengua, es decir, habían tenido en cuenta el
componente social como configurador de las características de los
diversos usos de la lengua.

La variedades geográficas han sido estudiadas por la dialectología
y las variedades históricas/ por Ia gramática histórica. Las variedades
sociales son las menos estudiadas; latazón es lógica: es relativamente
sencillo moverse por la geografrau observar textos antiguos, mientras
que "viajar" por las clases sociales es más difícil. La diversificación
social es un hecho relativamente reciente y la movilidad social dificul-
ta la identificación de rasgos caracterizadores. También hay que citar
factores actitudinales: las variedades de las clases más populares han
sido tradicionalmente subvaloradas, mientras que las variedades de
las clases altas se autodefinían como "la lengua" correcta y modélica.

El objeto de estudio dela dialectologín son los rasgos diferenciales
entre las diferentes maneras de hablar una lengua en lugares separa-
dos o unidos por factores geográficos (mar, montañas, ríos, mercados,
caminos, carreteras, etc.) e intenta delimitar en el espacio los límites
de los dialectos y subdialectos de la lengua. Estas diferencias no sólo
están causadas por factores geográficos, sino también por fenómenos
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históricos y sociales (migraciones, repoblaciones/ conquistas, fronte-
ras, etc.). Así, se suele establecer una distinción entre dialectos geo-
gráficos constitutiaos (generados en el mismo territorio de formación
de la lengua) y dialectos geográficos consecutiaos (defivados de
la implantación de una lengua en otro territorio a causa de una repo-
blación).

Lahistoria de la lengua se ocupa de su estudio diacrónico: su origen,
su relación con las demás lenguas, su evolución. Tiene en cuenta los
cambios históricos (invasiones, guerras, conquistas, influencias cultu-
rales, etc.) que producen modificaciones no sólo en el corpus de la
lengua, sino en su uso y su prestigio. Se puede dinstinguir ent¡e el
estudio social de la historia de la lengua y el estudio de la evolución
de los rasgos lingüísticos (fonética, vocabulario, sintaxis, etc.). Asigna-
mos el nombre de historia de la lengua o bien historia externa de la lengua
a los estudios que se han centrado en la influencia de factores histó-
ricos, sociales y económicos, que han ocasionado fluctuaciones en el
uso, el prestigio o la oficialidad de una lengua; y granuítica histórica, a
los estudios más descriptivos de las características de los modelos de
cada época. La historia externa de la lengua tiene puntos en contacto
con la sociolingüística, es decir, estudia los cambios en el uso de la
lengua de una manera más interpretativa, buscando causas y conse-
cuencias de los mismos.

A pesar de todo, los estudios de las variedades sociales brillan por
su ausencia. Existen algunas recopilaciones de vocabulario de grupos
marginales, que suelen llamarse "argots". Son variaciones principal-
mente léxicas que tienen una función de autodiferenciación y a menu-
do de defensa o aislamiento hacia la sociedad que margina a estos
grupos. Por su misma función, estos lenguajes cambian muy rápida-
mente; normalmente, cuando se publica un libro sobre el vocabulario
de un grupo de este tipo, la mayoría de las palabras ya han sido
sustifuidas por otras. Faltan estudios exhaustivos y científicos sobre
las maneras distintas de hablar de grupos socialmente diferenciados:
profesiones, clases altas, clases medias, clases bajas, grupos margi-
nales, población urbana, población metropolitana, población rural,
etc.).

Variedades geogrdficas de las lenguas peninsulares

Vamos a hacer un repaso rápido -y necesariamente simple- de
las principales variantes geogrifficas de las lenguas del territorio es-
pañol.
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o Castellano

Desde el punto de vista diacrónico, los dialectos de la lengua
castellana pueden clasificarse en dos grupos: los constifutivos, que
son aquellos que por razones históricas no han alcanzado el nivel de
estandarización que posee la lengua con la que se relaciona, y los
consecutivos, que son el producto de la evolución de una lengua en
un lugar y momento determinados. De acuerdo con esta clasificación,
podemos distinguir en el ámbito que nos ocupa el astur-leonés y el
aragonés, como dialectos constitutivos, y los dialectos meridionales
(andaluz, extremeño, murciano y canario) y el español de América,
como dialectos consecutivos.

a) Dialectos constitutivos:
El asfur-leonés y el aragonés son variantes que durante la Alta

Edad Media poseían el mismo nivel que las otras tres lenguas romiánicas
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habladas en la actualidad en el Estado Español. Con la evolución del
castellano hacia el sur, por la acción de la Reconquista, estas dos
variantes del latín se fueron arrinconando, la primera hacia la zona del
gallego-portugués; la segunda, hacia la frontera del catalán.

Tradicionalmente se distinguen en el dialecto astur-leonés tres zonas:
la occidental, con influencia del gallego-portugués; la oriental, con
presencia de rasgos más castellanizados; y la central, localizada en
Asturias, conocida con el nombre de bable.

El aragonés procede del navarro-aragonés medieval y en la actua-
lidad se localiza principalmente en la zona más oriental del Pirineo
aragones.

b) Dialectos consecutivos:
Los cuatro dialectos meridionales que forman este grupo poseen

rasgos fonéticos comunes: ceceo, seseo, yeísmo e igualación -l = -r.
Estos rasgos se reparten en cada zona dialectal con mayor o menor
intensidad, e incluso por áreas.

c) Dialectos extrapeninsulares:
Este apartado sólo comprende la expansión del castellano fuera de

la península, üyo origen se sitúa en el siglo XV. Nos referimos al
español de América (por la conquista del año 1.492) y al judeo-español
(por la expulsión de los judíos en la misma época).

Para más información, consultar Navarro Tomás (1,975), Zamora
Vicente (1960) y Alvar (1991).

Respecto a la situación lingüística actual en Asturias, creemos
imprescindible hacer este pequeño aparte. Si bien es cierto que la
mayor parte de la comunidad científica y política, española e interna-
cional, sigue tratando el asturiano como dialecto del castellano -tal
como se acaba de explicar-, debemos recordar la existencia de la
Academia de la Llingua Asturiana, paralela a las academias castella-
na, catalana, vasca o gallega. Esta institución realiza un importante
esfuerzo de normativización, normalización y difusión de la lengua,
de acuerdo con el sentimiento de su comunidad lingüística.

También existe una moderna colección de materiales didácticos
para la enseñanza de la lengua asturiana. Para más información,
consultar el Informe so lallingua asturiana y el texto Una xera de diez años,
ambos de la Academia. El Principau d'Asturies también ha editado
un resumen de todas las publicaciones en asfuriano: Publicaciones
n'Asturisno, 1992.
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¡ Catalán

El dominio lingüístico de la lengua catalana comprende territorios
del Principat de Catalunya, la Catalunya Nord, la mayor parte del País
Valenciá, las Illes Balears y Pitiüses, y la población de l'Alguer en la
isla de Cerdeña. A pesar de la gran unidad de la lengua,la diversidad
geográfica ha generado algunas diferencias de pronunciación,
morfológicas o léxicas en las diversas zonas.

Tradicionalmente los dialectólogos suelen dividir las variedades
geográficas catalanas en dos grandes dialectos: catalán oriental y
catalán occidental. La diferencia más notable entre estos dos bloques
verticales es la articulación de los sonidos vocálicos. Estos bloques
presentan otras divisiones o subdialectos. Las diferencias entre los
diversos dialectos o subdialectos se producen básicamente en rasgos
morfológicos, como el artículo determinado o las terminaciones de
algunos tiempos verbales.

Así pues, en el territorio lingüístico catalán se disitinguen seis
grandes dialectos, clasificadoS en dos grupos:

- Dialectos orientales: rosellonés o septentrional, centraf insular o
balear, alguerés.

- Dialectos occidentales: noroccidental, valenciano o meridional.

Para más información, consultar Veny (1982) y (1985), y Alegre
(1eeo).

. Gallego

El gallego es la lengua románica más occidental de la Península
Ibérica y la que posee, desde el punto de vista lingüístico, un carácter
más conservador y arcaico. A diferencia de otras lenguas romances,
no presenta una gran división dialectal. En generaf los especialistas
distinguen dos grandes zonas:

a) oriental: abarca el centro y el este de Galicia;
b) occidental (zona costera): se distinguen la norte (Rías Altas) y

la sur (Rías Bajas). Esta última se caracteriza por la geada y el
seseo. Hay que añadir también Ia zona de transición entre el
gallego y eI asfur-leonés.

Para más informaciór¡ consultar Moralejo Álvar ez (1977),Rodrigues
Lapa (1979), Alonso Montero (1991). Para el ámbito de la enseñanza
son útiles Cajide Val (1989) y Rubal Rodríguez (1992).
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o Euskera

La comunidad lingüística del euskera se encuentra ---como la del
catalán- dividida por una frontera. En el Estado Español se localiza
en Bizkaia, Araba, Gipuzkoa y Nafarroa; en la República Francesa, en
la zona suroeste del departamento de los Bajos Pirineos.

El euskera, en el marco peninsular, se caracteriza por su gran
fragmentación dialectal. En el siglo XX, Luis Bonaparte distinguió
seis dialectos: vizcaíno, guipuzcoano, alto-navarrés, labortano, bajo-
navarrés y suletino. La existencia de tantas variedades lingüísticas
originó la necesidad de crear una lengua común: el euskera batua (de
bat = uno) que tiene como dialectos base el guipuzcoano y el labortano,
aunque toma elementos de las otras variantes.

A pesarde algunasdiscrepancias enla decisióndeelaboraruneuskera
unificado, en general se defiende su existencia debido a la necesidad de
contar con una lengua común en todos los ámbitos de Ia vida social.

Para más informaciór¡ consultar Villasante 1 980 y Euskal lg,atnda 1979.

Variedadcs históricas

Todos los textos reflejan características de los usos de la época en
la que se produjeron. I¡s cambios lingiiísticos no se deben únicamente
a evoluciones fonéticas sino que también están condicionados por
factores de índole social, política y cultural. Las invasiones y las
migraciones provocan contactos entre lenguas, del mismo modo que
las etapas de crisis o de esplendor literario frenan o favorecen el
proceso evolutivo de las lenguas.

Sin afán de exhaustividad, definiremos solamente las grandes eta-
pas de las lenguas peninsulares. Para más información existen nrune-
rosos esfudios sobre la historia de cada una de las lenguas y descrip
ciones detalladas de rasgos lingtiísticos en sus respectivas gramáticas
históricas y diccionarios etimológicos.

e Castellano

Podemos distinguir tres grandes etapas en la evolución de la lengua
castellana: el siglo XIII, el siglo XVI y el siglo XVI[. En cada uno de
estos períodos se produce una reforma lingüística que servirá para
eliminar las vacilaciones que se producen previamente a toda época
de cambio y para establecer soluciones definitivas.



446 ' a) El siglo XIII: la labor de Alfonso X, el Sabio.
La obra de este monarca permite establecer las características

fonológico-gráficas, léxicas y morfo-sintácticas del castellano medie-
val. Los textos escritos en lengua romance hasta este momento pre-
sentan vacilaciones Iingüísticas que, en eI siglo XIII, son regulari-
zadas y sistematizadas, sobre todo a nivel fonológico, gracias a la
concepción que de la lengua romance poseía el propio monarca: la
lengua de la administración tenía que ser el castellano, y no el latín;
por lo tanto, era necesario reconocer oficialmente las lenguas roman-
ces.

b) Siglos XVI y XVII
En la transición de la época medieval a la moderna, triunfan los

fenómenos lingüísticos que ya habían ido apareciendo a lo largo de la
Edad Media, debido a la imposición de la norma de Burgos, frente a
la toledana de la época alfonsí. El principal fenómeno fonológico que
se produce en el castellano y que le conferirá un carácter peculiar es
la aparición de los fonemas /0/ /X/ por el ensordecimiento de las
parejas sorda,/sonora de las fricativas prepalatales y de las africadas
dentales. Este último proceso tuvo una solución distinta en el territo-
rio del andaluz, que provocó la aparición de dos fenómenos fonéticos
característicos del sur peninsular: el seseo y el ceceo.

La aparición de corpus léxicos de la lengua castellana y de la
Gramótica de Nebrija son muestras del nivel de prestigio que había
adquirido el castellano en esta época. En el nivel sintáctico se renuncia,
en la escritura, a las construcciones latinas, tan de moda en el siglo XV.

c) El siglo XVIII
La labor de la R.A.E.L., fundada en 1713, podría equipararse a la

obra de Alfonso X, ya que intenta normalizar la lengua española. Con
este objetivo publica el Diccionario de Autoridades,la Ortogrffi y la
Gramática castellana. A lo largo de los siglos XX-XX se producirá una
ampliación del léxico a causa de la necesidad de buscar significantes
para los nuevos conceptos introducidos por la tecnología y la ciencia.
Es en este siglo cuando se introducen un gran número de anglicismos
a través de distintos mecanismos de adaptación léxica.

. C-atalán

Los textos más antiguos que se conservan en lengua catalana son
jurídicos y religiosos y datan del siglo XIL Las primeras referencias a
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la existencia de una lengua románica diferenciada del latín apare-
cen en el siglo IX, por lo que se podría situar el nacimiento de la
lengua alrededor del siglo V[, un siglo después de las invasiones
germánicas.

La lengua catalana tiene componentes de substrato vasco-ibérico
y céltico, y recibió influencias germánicas posteriores a su forma-
ción que dejaron numerosos préstamos léxicos. Fue también im-
portante la influencia del árabe, del occitano y del francés, éstos
dos últimos gracias a la literatura y la proximidad geográfica y polí-
tica.

La época de mayor independencia y esplendor poftico y comercial
(siglos XIV y XV) coincide con el período histórico de mayor
estandarización de la lengua ----era lengua de corte, administración y
leyes- y literariamente conicidió con un renacimiento precoz debido
a las relaciones mediterráneas.

Durante los siglos XVII y XVIII gran parte de esas funciones fueron
ocupadas por el castellano y la lengua atravesó un período de crisis
que suele llamarse Decadéncin.

La Renaixen(a (siglo XIX) supuso una recuperación del cultivo
literario culto y de la normalización de la lengua, con clara influencia
de superestrato y adstrato del español. Se denomina catalán pre-
normativo a la lengua vacilante anterior a la obra normativizadora
de Pompeu Fabra (Normes ortogrñfiques, 19'1.3; Gramdtica catalana,
1918; Diccionari Ganerul ile la Llengun Catalann,1932), marco inicial de
la consolidación del corpus de la lengua a lo largo del siglo XX. En el
año 1906 también se fundó el lnstitut d'Estudis Catalans.

¡ Gallego

En una primera etapa, hasta la expansión del castellano hacia el sur,
el gallego poseía muchos rasgos fonéticos comunes a las demás lenguas
romances peninsulares. Durante los siglos XII-)Otr, el gallego fue una
lengua de prestigio literario, que floreció sobre todo en la lírica, y se
expandió hacia el sur hasta alcanzar eI romance mozárabe. Esta lengua
única se conoció como gallego'portugués. Durante el siglo XV, y debido
a la mayor presencia de nobles castellanos, se abandonó el cultivo
literario del gallego-portugués y fue subsütuido por el castellano,
convirtiéndose el gallego en una lengua hablada, sobre todo, en el
medio rural. En Porfugal el romance inicial evolucionó de acuerdo con
sus propias tendencias, diferenciándose y convirtiéndose en la lengua
portuguesa.
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Durante la segunda mitad del siglo XIX, a causa del movimiento

romántico que propiciaba el uso de las lenguas vernáculas, y al igual
que sucedió en Catalunya, se centró nuevamente el interés en la
lengua gallega. Este factor condujo a la creación de la Academia de la
Lengua Gallega en 1906. El período de defensa de la lengua continuó
hasta la guerra civil, momento en el que muchos intelectuales se
exiliaron.

A partir de la década de los 70 se han creado instituciones, como el
Departammto deFilología Gallega que, junto con la aprobación delEstatuto
de Autonomía, han convertido al gallego en vehículo literario y
administrativo.

. Euskera

El euskera es una lengua prerrománica, la más antigua de la
península, que se diferencia del gallego, del catalán y del castellano
por poseer un origen distinto, todavía sin determinar. Para unos,
parece estar emparentado con las lenguas caucásicas; para otros,
su procedencia se situaría en las lenguas habladas en el norte de
Africa.

El territorio en el que se hablaba euskera no fue romanizado, a
diferencia del resto de la península, excepto en la parte llana del actual
Euskadi y de Navarra. Con el tiempo, el castellano se convirtió en el
vehículo de la comunicación escrita y relegó el uso del euskera a la
comunicación oral y rural.

Durante los siglos XVI-XVI el euskera se utilizó principalmente en
la literatura religiosa, como por ejemplo en traducciones del Nuevo
Testamento, catecismos, etc., aunque continuó produciéndose una
literatura oral (el "bertsolarismo",poesia popular improvisada por los
poetas orales o "bertsolaris").

De lob siglos XVIII-XIX se conservan algunas muestras de literatu-
ra popular. En 1976 se aprobó el Estatuto de Autonomía del País Vasco,
que declara la posesión de una lengua propia y la existencia dela Real
Academia de la lengua Vasca-Eusknltzaindia. Seis años más tarde se
aprobó la "Ley de normalización del uso del euskera".

. Variedades generacionales

Las diferencias entre los escritos y las hablas de distintas épocas son
también perceptibles dentro de una misma época. En nuestro tiempo
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conviven generaciones diferentes y, puesto que los miembros que las
integran tiene mayor contacto entre ellos que con las demás
generaciones, desarrollan una serie de características que diferencian
el uso de la lengua de cada generación.

En nuestra sociedad cada vez predominan más las familias
nucleares (padres e hijos exclusivamente), pero hasta hace muy
pocos años, e incluso actualmente en las zonas rurales, en un
mismo hogar convivían maneras de hablar de tres generaciones
distintas: padres, hijos y nietos, que mantenían ciertos rasgos dife-
renciales.

Los más jóvenes, por ejemplo, suelen desarrollar argots muy ricos
y variables. Las personas de una franja de edad superior suelen hablar
de una manera más parecida a la de los medios de comunicación, ya
que están en contacto con el mundo del trabajo y con una vida social
distinta de la de sus hijos. Los abuelos parecen anclados en una
manera de hablar más antigua, con un mayor número de frases hechas
y de palabras que a menudo son arcaísmos y que revelan la formación
y la visión del mundo que recibieron antaño.

En general, el lenguaje de la gente joven en relación con el de la
gente más mayor es más lúdico y creativo, más arriesgado, pero
menos marcado por los modelos de lengua estándar y por la norma-
tiva; es decir, incorpora fácilmente soluciones lingüísticas poco genui-
nas. Incluso, a veces, la imaginaciQn de los jóvenes para crear palabras
nuevas contrasta con el empobrecimiento que supone el uso abusivo
que realizan de vocablos genéricos o comodines para referirse a una
gran cantidad de significados.

Un claro ejemplo de rasgos diferenciales lo encontramos en los
mensajes publicitarios. El mundo de la publicidad es lo bastante eficaz
e inteligente como para dirigirse a su destinatario de la manera más
próxima y efectiva. No utilizan las mismas palabras ni las mismas
estructuras los anuncios de ropa, discos, motos, etc. dirigidos a los
más jóvenes/ que los anuncios de productos de limpieza, coches,
medicamentos, etc. Y estos últimos también son diferentes de los
anuncios de planes de pensiones, de seguros de jubilación o de mutuas
médicas.

Variedades sociales

Ya hemos comentado que apenas existen estudios sobre las carac-
terísticas de la variedad lingüística de grupos sociales distintos. No
obstante, cada uno de nosotros, por experiencia propia, podemos
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constatar algunas diferencias entre maneras de hablar de grupos
distintos. Las personas que tienen alguna actividad en común compar-
ten algunas características lingüísticas. Es posible que cualquiera de
nosotros, por ejemplo, durante sus actividades diarias conviva con
otros grupos ligeramente o muy diferenciados. A veces el trabajo,
los estudios, los deportes u otras actividades de ocio, nos ponen
en contacto con gente que hace un uso diferente y variado de la
lengua. Constataremos principalmente diferencias léxicas, modas,
palabras que se dicen más a menudo que otras, entonaciones, acentos,
etc.

Sin ánimo de ser científicos o exhaustivos, a continuación rela-
cionamos algunas particularidades entre grupos diversos. Por ejem-
plo:

- Estudiantes: Entre los estudiantes hay un uso de la lengua bas-
tante particular, con transformaciones léxicas ampliamente co-
nocidas: abreviaturas como mates, filo,lite, profe, etc. Expresiones
como: saltarse o chuparse una clase, catear, recuperar, pasar una
asignatura, etc.

- Jóvenes en generat jóvenes estudiantes y no-estudiantes tienen
en común todas o algunas características en su uso de la lengua.

. Influencia de la lengua inglesa: longplay, diskjokey, récord, vo-
cabulario de algunos deportes, OK, punky, skin, etc.

' Uso de palabras comodín con muchos significados posibles:
rollo, pasar de algo, gua.y, colega, chachi, pinta, pote, chiringuito,
tío, chnbola, agobiar, alucinante, legal, pasota, loro, marcha, colo-
carse, enrollar, etc.

. Préstamos de otras lenguas: carro por coche, birra por ceraeza,
pibe, ciao, payo, etc.

- Mundo de la delincuencia: las personas que viven al margen de
la ley, acfualmente la mSyoría con el comercio de la droga,
generan un amplio argot que les sirve de autodefensa. Ej.: bola
(conseguirla es salir o librarse de la prisión, libertad), manón
(alguien que ha pagado injustamente), chinarse (autolesionarse),

farlopa, caballo, gomn, (droga), chutarse, picarse (inyectarse), pas-
ma, madero, pitufos (policía), talego, hotel (pnsión), pasar (vender
o traficar), Iofe (mercancta),luna de miel (fase de adicci6n), mono
(fase de desintoxicación), estar limpio (no llevar nada o haber
cumplido una condena), etc. Este vocabulario es muy variable,
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y en el momento en que es demasiado conocido, pierde su
función primordial.

- Militantes de grupos políticos: Utilizan mucho léxico propio,
sobre todo para hablar de militantes de otros grupos: socintas
(militantes del partido socialista), populares (de PP), macacos (del
Movimiento Comunista), prosoriéticos I anarcos (anarquistas), ecolos
(ecologistas), troscos (trosquistas), kumbayis (jóvenes cristianos),
fachas (fascistas), etc; para referirse a la policía usan palabras co-
moi pasma, pitufos, picoleto, guripa, tocinera; y algunas abreviacio-
r:res: mani (manifestación), etc.

Cualquier grupo que tenga una actividad en común genera de
manera muy espontánea su vocabulario, que generalmente se produce
por un proceso de substitución léxica -una palabra por otra- o de
ampliación o reskicción del significado de una palabra de la lengua
común o de otra lengua.

Los colegas de una rnisma profesión o actividad generan fórmulas
alternativas a la lengua común y utilizan un repertorio léxico que a
menudo es difícil de entender por un profano en la materia.
Esto ocurre no porque las palabras pertenezcan a un vocabulario
técnico de la especialidad, sino por fenómenos que se nos escapan
(la familiaridad, la economía, la autodiferenciaciór¡ la complicidad,
etc.). Un ejemplo: los autores de este libro habían trabajado juntos
en un despacho y recuerdan haber usado/ seguramente por una
intención lúdica, frases como ¿Me pasas el pintauñas? (corrector 1í-
quido de clisés) o bien ¿Quién se ln lleoado el pintalabios? Oarra de
pegamento). ¿Alguna vez habeis oído cómo hablan dos diseñadores?
¿Y dos fanáticos usuarios de la informática? ¿Los entendéis perfecta-
mente?

La mutabilidad rápida que presentan y los ámbitos reducidos
en los que se generan, dificultan el estudio de las variedades socia-
les.

Variedades funcionales o registros

Los factores que determinan las diferencias lingüísticas entre
los registros son básicamente los cuatro factores que podemos diferen-
ciar en una situación comunicativa: el tema, el canal, el propósito y el
nivel de formalidad.
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FACTORES CARACTERIZADORES DE LOS REGISTROS

Formalidad

Extraído de Cassany y Marí, 1990.

El tema del que se habla caracteriza básicamente el vocabulario y
las estructuras sintácticas de un texto. Para hablar o escribir sobre
temas generales se utilizan palabras corrientes y estructuras más bási-
cas. Cuando se tratan temas especializados se hace un uso más pre-
ciso del vocabulario, se suelen usar palabras especializadas o técni-
cas y cultismos/ y se utilizan oraciones más complejas. En el extremo
de los niveles de especialización encontramos los textos técnicos y
científicos, caracterizados principalmente por el uso de la terminolo-
gía específica de una área de la ciencia, de la técnica o del conoci-
miento.

Sin embargo, el mismo tema puede tener un tratamiento general o
especializado. Por ejemplo, un médico explica al paciente su enferme-
dad con palabras distintas de las que utilizará pqsteriormente para
hablar de ello con sus colegas. Entre nosotros podemos decir que no
podemos dar clase porque tenemos dolor de garganta, pero en el cer-
tificado de baja que llevemos al centro seguramente figurará Ia pala-
bra faringitis

El canal de comunicación es el medio a través del cual nos comu-
nicamos. Se suelen distinguir dos canales básicos para el lenguaje
verbal: el canal escrito y el canal oral. Generalmente, la lengua oral es
más espontánea y menos controlada que la lengua escrita. De la
misma manera podemos distinguir varios grados de espontaneidad
dentro de cada uno de los canales. Hay que distinguir entre
oral espontáneo (una conversación con amigos) y oral no-espontáneo
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(un discurso, una conferencia, un noticiario, etc.). Hay también
contactos entre los dos canales; por ejemplo, una obra de teatro es
un texto escrito para ser representado oralmente (consultar pág.
e3).

Los medios tecnológicos actuales han ampliado, por un lado, las
posibilidades de usar canales diferentes (télex, teléfono, módem, ra-
dio, fax) y, por otro, llevan a replantear las diferencias que caracteri-
zaban a ambos canales. Por ejemplo, la lengua oral es generalmente
simultánea y la lengua escrita, diferida. Actualmente podemos escu-
char un texto oral en diferido o podemos recibir un texto escrito por
fax de manera casi instantánea.

Un texto se produce con un propósito o intención determinados:
informar, convencer, divertir, criticar, etc. Desde este punto de vista
existen dos grandes tipos de textos o de registros: los objetivos y los
subjetivos, según la carga subjetiva que aporta el emisor. Un libro de
texto o un texto divulgaüvo utilizan un lenguaje muy diferente del de
una crítica de teatro o un artículo de opinión.

El niael de formalidad o tenor interpersonal marca el grado de
relación existente entre el emisor y el receptor de un mensaje. No nos
dirigimos igual a un amigo de toda la vida que a una autoridad
municipal o al jefe de nuestra empresa; no hablamos de la misma
manera al director del centro cuando tenemos con él una relación
laboral que cuando charlamos durante la cena de fin de curso. Es
el nivel de formalidad (además de otros componentes actitudina-
les y culturales) lo que nos hace dirigirnos a los desconocidos con
el tratamiento de usted, sobre todo si son mayores que nosotros.
No utilizan el mismo lenguaje los textos que se dirigen a un gru-
po pequeño y homogéneo (el boletín de un club social) que los que
se dirigen a un gran público heterogéneo (un noticiario de tele-
visión).

Unos registros determinados suelen asociarse con una deter-
minada variedad. En general, los registros más coloquiales hacen
uso de la variedad dialectal propia del hablante, que optará por el uso
del estándar en los registros más formales. Los cuadros siguientes
presentan las asociaciones más habituales entre variedades y regis-
tros.
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ESTANDAR Y REGISTROS

El desarrollo social (la sociedad industrial,los medios de comuni-
cación de masas, etc.) ha conllevado la aparición de nuevas situacio-
nes comunicativas !, por lo tanto, de nuevos registros.'Un hablante
también amplía paulatinamente su experiencia y su formacióru o bien
varian sus circunstancias y entra en contacto con mundos nuevos
(técnica, informática, nuevos deportes); necesita, por lo tanto, ampliar
su repertorio lingiístico.

Una de las principales funciones de la enseñanza de la lengua, y de
la enseñanza en general, es la maduración de los alumnos en dos
sentidos: la ampliación de su abanico de registros y la adquisición de

Factores característicos
del registro:

VARIEDAD
ESTÁNDAR

VARIEDAD
NO-ESTÁNDAR

TEMA especializado general, cotidiano

CANAL escrito o oral noeponüáneo (oral) espontáneo

FORMALIDAD alta o neutra baja (familiaridad)

PROPÓSITO impersonal, objeüvo personalizado, subjetivo

COMUNICACIÓN Y ESTÁNDAR

, 
interdialectat # ESTÁNDAR

/  44
/  t l

Comunicación

escrita u
oral no-espontánea

intradia,ecta, 
(::o"

espontánea

NO-ESTÁNDAR

Extraído de Cassany y Marí 1990
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conocimientos y estrategias para identificar qué registro es el más
adecuado para cada situación comunicativa. La adquisición de la
competencia comunicativa implica también la adquisición de criterios
y de normas sociales que determinan la elección de la variedad y el
registro adecuado para cada situación.

Se puede encontrar más información en Marí (1986a) y en Gregory
y Carroll (1978).

La variedad estándar

El estándar es la variedad de la comunicación interdialectal. Tiene
la función de facilitar la comunicación entre los diversos hablantes de
una lengua y es el modelo lingüístico de referencia para las demás
variedades. Las comunicaciones intradialectales se pueden realizar en
la variedad dialectal propia de los usuarios implicados. En cambio, las
comunicaciones entre hablantes de distintos dialectos necesitan un
cierto grado de aproximación que faciüte la comprensión al máximo.

Otras funciones que realiza el estándar son: prestigiadora, parti-
cipativa, y marco de referencia para la corrección. Estas funciones se
corresponden con actitudes socio-lingüísticas del hablante, como
muestra el siguiente esquema extraído de Cassany y Marí (1990):

FUNCIONES DEL ESTÁNDAR Y ACTITI.JDES

FUNCIONES ACTITUDES

unificadora (respecto de las dife-
rencias internas) lealtad lingüfutica (preservación de

la forma y las funciones de la len-
gua)separadora (respecto a l¡as demás

comunidades lingülsticas)

prestigiadora (para la comunidad
y para los individuos)

orgullo lingüístico

participativa (intervención en el
desarrollo de la cultura)

deseo de participar

marco de referencia (modelos de
corrección lingüística)

conciencia de la norma lingtiLística
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La lengua estándar se configura paulatinamente a medida que

existen comunicaciones de tipo general entre toda la comunidad lin-
güística. Es, por lo tanto, una variedad supradialectal y la variedad
menos marcada por rasgos sociales, geográficos o históricos.

Con criterios científicos, la elaboración del estándar debería esco-
ger las soluciones lingüísticas genuinas y más comunes a todo el
dominio geográfico y a todo el abanico de grupos sociales que convi-
ven en é1. Sin embargo, la historia de las lenguas nos demuestra a
menudo que el estándar se suele identificar con la variedad dominan-
te geográficamente (cent¡o en relación con periferia, norte en relación
sur, ciudad en relación con pueblo), socialmente (la variedad de la
clase dominante y de los profesionales de la cultura), y generacional-
mente (de la banda de edad que tiene más participación directa en los
centros de poder y en los medios de comunicación).

El prestigio de una variedad sobre las demás y la relación entre los
hablantes de una variedad y los de otra son factores que pueden
condicionar la evolución de la lengua estándar. La variedad prestigio-
sa tiende a sustituir a las demás en muchos casos y funciones, con lo
que se puede producir un empobrecimiento del repertorio lingüístico
en general. Por ejemplo, las variedades urbanas, dominantes demográ-
ficamente, pueden llegar a difundir soluciones lingüísticas poco ge-
nuinas que sustifuyen a otras que hasta entonces habían sido habitua-
les en las variedades rurales.

Es trabajo de los estudiosos de la lengua, y de los enseñantes en
general, favorecer un equilibrio que reste importancia a la inercia que
lleva a que una variedad determinada se muestre como único estándar
válido para ciertas funciones. La enseñanza debe enriquecer de mane-
ra cuantitativa y cualitativa el modelo de lengua estándar, por una
parte incorporando soluciones !,por otra, presentando como modelos
válidos todas aquellas modalidades y todos aquellos rasgos que per-
tenezcan a un grupo amplio de hablantes.

La creación del modelo de lengua estándar puede contar con la
contribución y las aportaciones de soluciones lingüísticas procedentes
de diversos grupos sociales, geográficos o de épocas diversas. Ade-
más, el estándar puede admitir también ciertos matices, es decir,
incluso cuando un hablante opta por no usar la variedad dialectal
propia en favor del estándar, mantiene unos rasgos propios (pronun-
ciación, entonación, algún rasgo léxico o morfológico, etc.).

De hecho, el estándar, además de cumplir la función de comunica-
ción interdialectal, puede incluir todos los elementos diferenciadores
que no afecten a la comprensión. De la misma manera que el timbre
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de voz, el volumen o el ritmo no afectan a la intercomprensión del
mensaje, factores como la pronunciación, los rasgos morfológicos re-
gulares o la mayoría de opciones léxicas sinónimas ampliamente
conocidas (caseríofmasía, alubiaslhabichuelas, muchachnlchicn, demorarsef
tardar...) no son ningún obstáculo para la intercomunicación. Se puede
afirmar, por lo tanto, que en la mayoría de lenguas la variedad
estándar presenta ciertas modalidades, es decir, algunos rasgos opcio-
nales generalmente determinados por factores geográficos.

Tradicionalmente la lengua estándar se identificaba con la len-
gua literaria. Los textos escritos eran un modelo y el principal medio
de comunicación. Actualmente, la gran importancia de los medios de
comunicación orales hace que esta identificación haya quedado
desfasada. La causa por la cual las lenguas gallega, vasca y catalana
tienen aún ciertas dificultades para consolidar un modelo de lengua
estándar es que durante mucho tiempo la lengua castellana ha ocu-
pado los espacios de comunicación más general que pertenecían a
aquéllas.

Desde el punto de vista de un hablante, el estándar es la variedad
que aprendió básicamente en la escuela, la que incluye la normativa
y la que pertenece a los diversos usos públicos y formales de la lengua;
es el modelo de lengua que utiliza cuando deja a un lado los rasgos
más locales de su variedad, manteniendo una cierta identidad que
puede servir a los receptores para identificar su origen. Es evidente
que estas características son casi imperceptibles en la lengua escrita
y más evidentes en la lengua oral.

La enseñanza de la lengua, además de ser uno de los canales de
transmisión de la lengua estándar, debe tender a facilitar a los alum-
nos criterios de selección de la variedad -propia o estándar- según
la situación comunicativa. También es muy importante que transmita
actitudes de lealtad y de respeto e interés hacia la propia variedad y
a la de los demás hablantes y, en definitiva, hacia otras maneras de
hablar una lengua. En este sentido, uno de los objetivos terminales de
un conocimiento suficiente de la lengua es el dominio pasivo del
máximo de variedades y el dominio activo de las variedades propia
y estándar.

Finalmente, el estándar es también la forma internacional de una
lengua, la variedad que aprende un estudiante de segunda lengua o
un hablante no-nativo, y a partir de la que irá configurando -para los
usos más coloquiales- una variedad más cercana al grupo de perso-
nas con las que conviva.

Para más información, consultar Marí (1986b) v Villasante (1980).
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Didáctica de la diversidad lingüística

A nuestro entender, el enfoque didáctico de la diversidad sociolin-
güística es básicamente actitudinal y empieza desde los primeros
años de vida. Los niños, por ejemplo, deben deducir que su lengua no
es la "lengua" y que los demás no hablan de una manera extraña,
sólo de una manera distinta. Hay que transmitir y promover una
actitud que sea capaz de comprender la diversidad lingüística como
natural y fomentar el respeto hacia todas las lenguas y hacia todas las
variedades. Diferente no quiere decir extraño.

A medida que un alumno desarrolle su dominio de la lengua,
también podrá conocer la diversidad de una manera más global. La
escuela debe facilitar criterios para saber qué variedad --dialectal
propia o estándar- y qué registro se tiene que usar según la situación
de comunicación. También debe fomentar el interés por conocer otras
lenguas y otras culturas, así como transmitir estrategias para com-
prender los dialectos ajenos al propio. Debemos superar el modelo
unilingtfstico y uniformizante que el franquismo imprimió en la en-
seianza, y adoptar un punto de vista más pluralista y tolerante, más
respetuoso con la realidad.

La enseñanza de la lengua tiene que ayudar a configurar en los
alumnos un repertorio lingüístico rico, variado y creativo que les sirva
para aumentar y diversificar sus posibilidades de interacción social.
En este sentido, saber lengua o gramáüca significa dominar los usos
orales y escritos del mayor número posible de dialectos y de registros.
El alumno más preparado lingüísticamente es el que puede hablar y
escribir en su variedad dialectal propia y en el estándar correspon-
diente, con varios registros, y también el que puede comprender otras
variedades distintas a la suya.

A nivel práctico esto se traduce en llevar la diversidad al aula. Los
textos que el alumno debe comprender y producir tienen que ser tan
va-riados y tan reales como sea posible. La enseñanza de la lengua no
puede transmitir sólo un modelo de lengua, ni puede tener la excusa
de preservar la lengua de los alumnos de influencias "externas" o
falsamente empobrecedoras. A continuación se presentan algunas
propuestas:

- Seleccionar los textos que el alumno tiene que leer o escuchar, de
manera que sean representativos del máximo número de varie-
dades y de registros lingüísticos.
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- Proponer actividades didácticas orales y escritas en las que el

alumno tenga que escoger entre el uso de la variedad dialectal
propia o estándar y deba producir diversos registros.

- Proponer acüvidades de cambio de registro de un texto a partir
del cambio de alguno de los factores de la situación que lo
determinan.

- Proponer actividades en las que el alumno deba identificar
rasgos diferenciales de variantes no-propias. Por ejemplo, ¿cómo
sabemos que un determinado hablante es andaluz, madrileño o
santanderino?, ¿en qué se nota?, ¿cuáles son las caracterísücas
más evidentes y fáciles de reconocer de estos dialectos? O, desde
otro punto de vista, ¿en qué se diferencia la forma de hablar el
castellano de catalanes, vascos y gallegos?

- Promover el contacto con personas de variedades diversas (via-
jes, correspondencia, audio-visuales, etc.).

- Promover el contacto con hablantes de lenguas diversas.
- Reemplazar, en general, el concepto de corrección por el de

adecuación en lo que se refiere a la valoración de la expresión oral
y escrita de los alumnos.

- Transmitir el concepto de adecuación para que los alumnos
posean criterios para valorar los textos de otras personas o de
los medios de comunicación.

- Hablar explícitamente de prejuicios lingiiísticos en clase. Co-
mentarlos, buscar ejemplos y pedir a los alumnos que expongan
su propia opinión sobre el tema.

- Evitar la identificación de alguna variedad con la lengua gene-
ral. Transmitir de manera implícita y explícita que cualquier
hablante usa un dialecto y que todos los dialectos son válidos
desde el punto de vista lingüístico.

En el apartado siguiente (8.3. "Sociolingüística") se dedica una
sección a las actitudes, donde se pueden ampliar estas propuestas con
una visión más global.

Para leer más

GREGORY, Michael; CARROLL, Susan. Lenguaje y situación. México.
Fondo de Cultura Económica, 1978.
Análisis detallado de la variación sociolingüística debida a la
situación.
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La lengua como hecho social

Quien haya tenido la suerte de poder conocer y aprender lenguas
alejadas, sabe por experiencia que para comunicarse en un nuevo
idioma hay que aprender mucho más que algunos sonidos, letras o
formas gramaticales. Hay que saber cómo vive la gente que habla esa
lengua, cómo se relaciona entre sí y, sobre todo, qué usos hacen del
instrumento verbal de comunicación.

Una amiga que se casó con un joven japonés y que vivió durante
un tiempo en japón nos explicaba que en japonés tenía que usar
pronombres distintos según si se dirigía a la abuela de su marido, a
su madre o a su hermana. No hacerlo así suponía una grave infracción
de los códigos de respeto y tratamiento de la sociedad japonesa. En un
contexto más cercano, todos hemos podido detectar que el gran nú-
mero de veces que los ingleses dicen "sorry" durante el día no tiene
nada que ver con el uso de la palabra "perdón" en castellano, ya que
tenemos normas de comportamiento y de educación bastante diferen-
tes. En este sentido, la sutil distinción etttre "excuse me", "sorry" y
"l'm terribly sorry" es de difícil comprensión si no se explica y ejempli-
fica.

La situación no varía sustancialmente si se trata de una primera
lengua. El alumno ya conocerá los usos y las normas básicas de su
habla, pero todavía necesitará una reflexión profunda sobre la reali-
dad multilingüe, sobre el contacto entre lenguas y hablantes de diver-
sas culturas. La disciplina que estudia todos estos factores y que
ayuda a comprender esta compleja realidad es la sociolingüística.
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La sociolingüística es una ciencia interdisciplinaria que se originó

en los Estado Unidos de América y en Canadá a principios de los años
50 y que estudia las relaciones mutuas entre lengua y sociedad. Los
estudios sociales del lenguaje arrancan de las investigaciones proce-
dentes de diferentes disciplinas: la propia lingüística -{on estudios
históricos y geográficos-, la sociología, la etnografía, la antropolo-
gía, el estudio de la conducta, etc. Según el punto de partida del enfo-
que, las denominaciones de este estudio social de la lengua son diver-
sas: sociología del lenguaje, lingüística social, sociolingüística, etc.

Según Hymes (1967),1a sociolingüística se basa en el hecho que los
seres humanos se cornunican y producen el lenguaje dentro de un
grupo, y fija su atención en la variabilidad de este código verbal,
condicionada por las circunstancias sociales. Este teórico introdujo el
concepto de competencia comunicatioa, que amplía considerablemente
el concepto de competencia lingüística,y que es de orientación más
funcional y contextual, ya que considera la actividad lingüística como
interacción social y viceversa (ver pág. 85). Este concepto ha sido
decisivo para las teorías más innovadoras de aprendizaje de la lengua
y para los métodos didácticos más recientes.

Así pues, se debe interpretar el uso de la lengua bajo parámetros
sociológicos, relacionar las conductas lingüísticas con factores como el
estatus social, el rol adquirido en un contexto, la profesión, el sexo, etc.
y otras condiciones de situación social. Algunos de los temas de
estudio más importantes de la sociolingüística han sido los siguientes:

- teorías lingüísticas y del texto con componentes pragmáticos,
relacionados con factores sociales y situacionales;

- estratos de lengua y estatus de los medios de comunicación;
- determinaciones sociales de los usos lingüísticos;
- transformaciones históricas y sociales de los sistemas y de los

usos lingüísticos;
- normalización, planificacióru política y lealtad lingüística;
- roles sociales, motivación, repertorios lingüísticos, lenguaje y

percepción, lenguaje e identidad personal;
- ecología evolutiva de la comunicación, lenguaje y cultura;
- socialización, aculturación, interacción social, etc.

Un único vistazo a estos temas ya nos da una idea de la gran
importancia de la sociolingiística, y también de su capacidad como
ciencia para facilitarnos conceptos y elementos para analizar y com-
prender la realidad lingüística y social tan compleja de nuestro país.
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La sociolingüística y la sociología del lenguaje suponen un enfo-

que mucho más amplio del estudio de la lengua con respecto a los
estudios gramaticales, que se centran sobre todo en el código y en sus
reglas de funcionamiento. O sea, el lenguaje, además de su función
referencial, tiene una función socio-interactiva, eminentemente prag-
mática y comunicativa.

Según Labov, la sociolingüística tiene como campo de estudio to-
dos los temas relacionados con el uso, las funciones y la situación
comunicativa, y debe completar el análisis de las estructuras
lingüísticas. En su obra (1966, 1969) se fijan una serie de búsquedas
empíricas y métodos cuantitativos sobre la variación y el cambio lin-
güísticos.

Según Fishman 1968,Ia conducta social representa siempre el con-
texto necesario para la conducta lingüística; las sociedades depe¡den
del lenguaje como medio de comunicación y/o interacción. Por 1o
tanto, las conductas lingüísticas y las conductas sociales pueden tener
múltiples correlaciones regulares y observables.

Hymes 1967, quLe utiliza la denominación de sociología del lengua-
je, intenta definir su campo de estudio desde estos planteamientos: la
sociología del lenguaje intenta comprender quién hnbla a quién, en qué
aariedad lingüística, dónde, cudndo y sobre qué tema, qué intención explícita
e implícita tiene el discurso y qué consecuencias sociales se deriuan de é1.
Considera un problema fundamental la formulación de las reglas
contextuales de adecuación que dirigen la selección de las variantes
lingüísticas, condicionada por la situación.

Durante los últimos años los métodos sociolingüísticos de investi-
gación y análisis se han perfeccionado en el estudio del uso de las
lenguas y de los cambios de uso. Se han definido variables sociales
(edad, sexo, clase social, profesiones, etc.) y ámbitos (público/priva-
do, trabajo/ ocio, etc.) que ayudan a interpretar los comportamientos
lingüísticos de los individuos y de las comunidades.

Especialmente en Euskadi, Galicia, País Valenciá y Catalunya hay
importantísimas aportaciones de estudiosos en el campo de la
sociolingüística. Sin duda,lo que motiva sus trabajos es la situación de
contacto de lenguas que caracteriza a estos territorios desde hace
siglos, además de una coyuntura política que todavía margina la
lengua dentro de su propio territorio. Esta diversidad de estudios
genera polémica y tendencias irreconciliables, ya que en ellos se pue-
den encontrar posturas catastrofistas, realistas e incluso optimistas,
que se traducen en conceptos incompatibles para explicar una mis-
ma realidad.
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A pesar de esta diversidad de puntos de vista en la interpretación

de los fenómenos de lenguas en contacto, las aportaciones de la
sociolingüística han sido cada vez más reconocidas por los estudios
lingüísticos. La sociolingüística es una asignatura en muchas univer-
sidades del estado español y prácticamente no hay estudios de lengua
que no tengan en cuenta su dimensión social. Además, las investiga-
ciones han ido perfeccionando su metodología. No cabe duda de que
las aportaciones de esta ciencia social han sido y son imprescindibles
para definir criterios y objetivos en la normalización lingüística y en
la enseñanza.

Es necesario que los alumnos de lengua -y todos los hablantes-
comprendan el hecho comunicativo como hecho social, como un inter-
cambio donde interviene una proporción importante de elementos no
lingüísticos: quién emite el mensaje, a quién se dirige, con qué
intencionalidad, por medio de qué estrategias, en qué contexto inme-
diato y en qué entorno social. Toda esta serie de relaciones sociales y
personales determinan los actos y los usos lingüísticos.

En referencia a las actitudes de enseñantes y alumnos, la sociolin-
güística tiene especial importancia porque aporta elementos de juicio
para que unos y otros puedan adquirir una actitud crítica respecto a
los procesos de cambio lingüístico, de contacto de lenguas o de pene-
tración de idiomas francos como el inglés o el francés. En definitiva,
tener conocimientos de sociolingiística puede ayudarnos a compren-
der mejor la realidad plurilingüe del estado español, a respetar todos
los idiomas y las personas que los hablan, a tener interés en aprender
segundas y terceras lenguas, o a adoptar una postura crítica ante las
manipulaciones políticas que demasiado a menudo suf¡en las lenguas
y sus comunidades.

Conceptos bdsicos

A continuación se intentan definir algunos conceptos que pueden
ser útiles para la tarea docente. A menudo unos mismos conceptos
hacen referencia a realidades diversas, también otros conceptos se
presentan como un fenómeno positivo desde unos puntos de vista y
negativo desde otros.

. Ámbito de uso: Conjunto de situaciones sociales en que se usa
una determinada lengua.

. Comunidad lingüística: Grupo de personas que comparten una
lengua, o sea/ que se relacionan mediante un mismo conjunto de
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signos lingüísticos. El uso de este sistema de signos diferencia este
núcleo o grupo social de los demás grupos. Algunos autores distin-
guen con mayor precisión entre comunidad de habla y comunidad
lingüística. Este último término sería equivalente a comunidad
idiomática, es decir, al conjunto de personas que utilizan la misma
lengua, incluso si no comparten el mismo contexto geográfico, cul-
tural o social (es el caso de las lenguas más usadas en comunicacio-
nes internacionales o más extendidas actualmente). En cambio, se cita
el término coniunidad de habla cuando una dete¡minada comuni-
dad comparte una competencia lingüística, enmarcada dentro de una
competencia comunicativa; o sea, cuando no sólo hay conocimiento de
la lengua y de la gramática, sino también un conocimiento más amplio
que incluye las normas sociales que regulan las situaciones co-
municativas.

La comunidad lingiiística suele compartir un territorio y una histo-
ria, además de ciertos referentes culturales y de la conciencia de
pertenecer a un mismo grupo.

. Bilingüismo: Este ha sido uno de los conceptos más polémicos en
sociolingüísttca,y concretamente en nuestro país. El bilingüismo se ha
considerado durante mucho tiempo como el dominio equivalente de
dos lenguas. Sin embargo, bilingiiismo y multilingüismo son sinóni-
mos de lenguas en contacto y se caracterizan por la práctica de utilizar
alternadamente dos lenguas. En Catalunya, Badia i Margarit (1964)
distinguió el bilingüismo indiaidual o natural (adquirido generalmente
por los hijos de parejas mixtas lingüísticamente que no abandonan
ninguna de las dos lenguas) delbilingüismo ambienfal (alternancia de
lenguas con un grado de especialización de funciones para cada una),
ya muy cercano al concepto de diglosia.

El bilingüismo como fenómeno social es tan antiguo como la propia
diversidad de lenguas. A lo largo de toda la historia de la humanidad
ha habido individuos y situaciones que alternaban el uso de más de
una lengua. De otro modo no se explicarían hechos como las relacio-
nes comerciales, la navegación, las conquistas o las guerras.

El estudio det bilingüismo sobrepasa el interés lingüístico. Según
Mackey (1976), hay que distinguir el bilingüismo como fenómeno
individual y el contacto interlingüístico como manifestación de grupo.
Es cierto que el conocimiento -activo o pasivo- de dos o más
lenguas por parte de un individuo se podría ver simplemente como
un fenómeno positivo y enriquecedor. Pero se prefieren palabras
como poliglotismo para hacer referencia a ello, ya que cuando el uso de



466
una u otra lengua está mediatizado por fenómenos sociales (y no por
criterios de comunicabilidad con el interlocutor, por ejemplo), y cuan-
do conviven dos comunidades y sólo una de ellas conoce las dos
lenguas, el término bilingiiismo esconde realidades de conflicto social,
de hegemonía de un grupo sobre otro y dé sustitución lingüística.

o Diglosia: El término diglosia fue usado originariamente por Fer-
guson (1959) para referirse al grado de distanciamiento que se pro-
ducía en algunas comunidades lingüísticas entre las variedades colo-
quiales de la lengua y los rnodelos usados en ámbitos de alto presti-
gio. Existe un desfase entre una variedad considerada culta o más alta
y todas las demás, que funcionan en ámbitos distintos, a menudo
jerárquicamente establecidos. Es el caso, por ejemplo, de las comuni-
dades árabes que emplearon, a partir de un determinado momento, el
árabe clásico, como lengua de cultura, muy alejado de los diverosos
árabes coloquiales de distintos países. EI término fue usado posterior-
mente por Fishman (1967) para incluir también la alternancia de otra
lengua. De este modo, una situación de diglosia sería aquella en que/
en una misma comunidad lingüística, una lengua A ocupa los ámbitos
de comunicación altos (administración, escuela, televisión, radio, pe-
riódicos), mientras que otra lengua B, la propia o natural de la zona,
queda reducida a los usos bajos (familia, amigos, relaciones privadas,
etc.).

El concepto de diglosia, por lo tanto, ha sido también útil para
explicar fenómenos de cambio de lengua y de procesos de sustitución.
Es indiscutible que si en una comunidad o territorio hay una lengua
útil para todas las funciones y otra reducida a ciertos usos -general-
mente más privados-, si el proceso continúa, lleva de manera irrever-
sible a la sustitución de una lengua por otra. La gama de funciones de
una lengua excede la de la otra y las incluye. Si una llega a ser
indispensable y la otra prescindible, la primera desplazará a la se-
gunda.

o Sustitución lingüística: Las situaciones de multilingiiismo y de
contacto de lenguas son a menudo sólo una etapa, larga pero irrever-
sible, de transformaciones sucesivas, de un proceso de sustitución
üngüística. La historia de la humanidad está repleta de procesos de
este tipo, pero el enfoque con que a veces se investigan tergiversa la
interpretación de los mismos. En principio, procesos como la
romanización o la colonización de América son procesos de conflicto
lingüístico, de aniquilación de lenguas propias y de culturas naciona-
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les. Que se hayan analizado desde puntos de vista negativos o posi-
tivos depende de criterios, a priori, extralingüísticos.

Simplificando, es el proceso, o los procesos correlativos, mediante
el cual una lengua dominante va ganando terreno en detrimento de
otra lengua (recesiva), que por desuso puede ser llevada a su extin-
ción. Según Aracil (1982), el desplazamiento es cuantitatizto (en términos
de número de hablantes y frecuencias de uso) ylo cualitatiao (en términos de
dmbitos diferenciales y notmas de uso). Este cambio provoca también una
recesión de la estructura y del corpus de la lengua en retroceso,
mientras que la otra amplía su corpus y se enriquece. En estos proce-
sos se producen etapas más o menos largas de convivencia de las dos
lenguas, en las que se puede hablar de "bilingüismo". Generalmente
se anima a los hablantes de la lengua minorizada a ser bilingües y a
actuar en consecuencia.

A pesar de todo, los conflictos presentan dilemas y posiciones que
permiten modificar las normas preexistentes. Hay procesos de susti-
tución lingiiística que pueden responder a un intento posterior de
normalización; es decir, que se justifican en tanto que intentan hacer
retroceder otro proceso anterior. Es el caso de estados como Quebec,
con la integración de los anglohablantes, Irlanda, Gales o el territorio
catalán del Rosselló, donde se pueden comprovar procesos de resta-
blecimiento en periodos relativamente recientes y que, en general,
responden a una concienciación de la voluntad popular. En Catalunya
se ha podido comprobar como muchos inmigrantes y sus hijos han
adoptado la lengua propia del país en donde viven, pero manteniendo
su lengua para las relaciones familiares. En Euskadi la situación pre-
caria del uso social de la lengua se ha visto fuertemente contrarestada
por una función identificadora de grupo y por unos factores actitu-
dinales absolutamente capaces de cambiar una realidad que parecía
irreversible. Las opciones practicadas por los hablantes en estos pro-
cesos citados son un ejemplo muy valioso de actitud activa en proce-
sos de recuperación lingüística

o Normalización lingüística: Se entiende por normalización lingüís-
tica todo proceso que ponga las condiciones necesarias para que el uso
de una lengua llegue a ser nonnal. O sea, para que sea la lengua usada
en todos los ámbitos y para todas las funciones en una determinada
comunidad lingüística yt por extensión, en el territorio que le es
propio. Se trata, en principio, de una tarea institucional, y exige un
grado elevado de soberanía política de la comunidad lingüística im-
plicada.
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Según Aracil (1982) es justamente el estado quien puede conceder o pro-

hibir a los idiomas, directa o indirectamente, el ejercicio de la mayor parte de
las funciones "públicas". El mismo autor define claramente el proceso:
ln normnlizaciónlingüística consiste en reorganizarlas funcioneslingüísticas
de la sociedad para readaptar las funciones sociales de la langua a unas con-
diciones "externas" cambiantes... Por otro lado,la normalización es a menudo
la única alternatiaa próctica al retroceso o extinción de un idioma.

La normalización supone un proceso inverso a la sustitución lin-
güística o, según el punto de vista que adoptemos/ un proceso de
sustifución lingüística que provoca, entre otros fenómenos, una nueva
asignación social a las funciones de las dos lenguas. En el territorio
español, supone una ampüación de los ámbitos de uso de las lenguas
nacionales respecto a períodos inmediatamente anteriores en los que
habían quedado relegadas a los usos privados, familiares o de deter-
minados círculos culturales muy reducidos.

El término normalización siempre hace referencia al uso y no tiene
como objetivo la reestructuración interna de la lengua, a pesar de que
es una condición paralela. Por lo tanto, no podemos confundir este
término con el concepto de normntiaiznción o codificación del corpus
de la lengua. Tampoco se debe confundir la normalización de la
lengua con su enseñanza. El conocimiento no garantiza su uso. Los
alumnos son sujetos activos de un proceso de normalización en tanto
que amplían sus ámbitos de uso de la lengua como medio de comu-
nicación real fuera del aula.

A continuación, en los dos apartados siguientes, se entra con más
detalle en dos cuestiones de la sociolingüística que son especialmente
importantes para entender la situación de las lenguas de España y por
su relación con la enseñanza: el contacto de lenguas y la relación
tengua/dialecto. El primero, por la importancia que ha tenido en la
enseñanza de la segunda lengua con destinatarios y objetivos que van
mucho más allá de la enseñanza de un idioma extranjero; y el segun-
do, por la importancia que tiene la definición del propio objeto de
estudio en la enseñanza de la lengua en general.

Contacto de lenguas y conflicto lingüístico en el estado español
:

El estado español es un estado multinacional y multilingúe. que no
ha reconocido su condición -y tal vez sólo lo haya hecho en términos
ambiguos- hasta hace relativamente poco tiempo. Además, toda una
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serie de movimientos migratorios ocasionados por la industrializa-
ción desequilibrada de su territorio ha hecho que comunidades de
lenguas disüntas convivan en un mismo contexto. Gran parte del
territorio español es un ejemplo eüdente de lenguas en contacto y de
conflicto lingüístico.

Según el censo de1991., más del 40Vo de la población española vive
en comunidades autónomas (Catalunya, País Valenciá, Illes Balears,
Galicia y Euskadi) con una lengua propia distinta del castellano, lo
cual significa que sus habitantes tienen otra lengua materna, o que
están en contacto permanente con hablantes de ésta. Si además tene-
mos en cuenta fenómenos modernos como la creciente mezcla de
población (inmigración extranjera, viajes, zonas fronterizas, etc.) y el
incremento del aprendizaje de idiomas francos (inglés, francés), debe-
remos concluir que las situaciones de contacto de lenguas o bilingüis-
mo no son ni extrañas ni exclusivas de un territorio. La enseñanza
básica no puede olvidar esta realidad plurilingüe si pretende formar
personas preparadas para la vida actual y contribuir a la convivencia
social.

El fenómeno no se puede analizar desde un punto de vista exclu-
sivamente lingüístico, ni puede simplificarse con la mitificación del
bilingüismo como solución salomónica. Factores económicos, sociales
e ideológicos determinan el grado de integración de las comunidades
recién llegadas, que ya residen en segunda y tercera generación en un
determinado territorio. Los papeles que pueden jugar estos grupos
sociales son básicamente dos: su integración en la comunidad recep-
tora o su conversión en un factor favorecedor del proceso de sustitu-
ción de las lenguas nacionales, las propias de la zona, por el castellano.
La asimilación o integración ha sido un proceso rápido y fácil cuando
los recién llegados han convivido en un mismo contexto con la pobla-
ción autóctona (zonas rurales y núcleos urbanos), pero todavía es
lento cuando las condiciones económicas llevan a estos recién llegados
a vivir en barrios de nueva construcción, periféricos, aislados y mal
comunicados.

La enséhanza dela lengua nacional y en la lengua nacional -la
autóctona- en los planes de ed,ucación general garantiza que los
niños, ya sean de familia autóctona o foránea, tengan conocimiento de
las dos lenguas -nacionaly estatal-al acabar el período de escolaridad
obligatoria. Este es el único modo de que todos los hablantes puedan
integrarse plenamente en su comunidad lingüística, de que todos
puedan ejercer libremente sus derechos lingüísticos, y de que se
puedan frenar los procesos de sustitución idiomática.
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La realidad es desigual en cada territorio con lenguas en contacto.

La escuela ha generado avances indispensables pero insuficientes para
conseguir una cierta normalidad en el uso complementario de las
lenguas. Las políticas desarrolladas por los diferentes gobiernos autó-
nomos no han favorecido de la misma manera en cada territorio la
extensión del conocimiento de la lengua propia ni su valoración social.
Incluso en algunos territorios la población autóctona ha caído en
actitudes pasivas y negligentes respecto al incremento del uso de su
lengua.

También son actitudes significativas las de algunos políticos que en
sus discursos confunden la convivencia con el bilingüismo (ya se ha
citado la problemática que puede esconder el término). El respeto
mutuo entre dos comunidades no puede suponer nunca la marginación
ni la infravaloración de la lengua autóctona. Al contrario, a menudo
no se han ofrecido a las comunidades de emigrantes las oportunida-
des necesarias para conocer la lengua propia del país que les acoge/
incluso cuando han mostrado una actitud abierta y activa. La enseñan-
za, er:. todos sus niveles, y especialmente la formación permanente de
adultos, debe garantizar paulatinamente unos mínimos: primero la
competencia pasiva de la nueva lengua para poder respetar los dere-
chos lingüísticos de la población autóctona, o sea, para que éstos no
tengan que cambiar forzosamente de lengua; y después la competen-
cia activa, para que la población inmigrada pueda optar por una
lengua o por otra. Actu¿Ilmente, aún es una falacia decir que los
ciudadanos catalanes, vascos y gallegos pueden escoger libremente y
usar su lengua. Sólo puede escoger entre dos lenguas aquel que tenga
conocimiento de ellas y capacidad para expresarse en ambas.

Es indiscutible que las actitudes de los inmigrados (¿se les puede
llamar inmigrados todavía cuando su permanencia ha sido de largos
años?) serán decisivas para el desarrollo del proceso dé normaliza-
ción. Afortunadamente, la realidad cotidiana y algunas encuestas
demuestran que las actitudes de las clases mayoritarias trabajadoras
son positivas y abiertas al dominio pasivo y al aprendtzaje de la len-
gua. Por ejemplo, en Catalunya, del 79Vo que declaraban entender el
catalán en el año 1981, se pasó al 90,35 en el año 1986. En el área metro-
politana de Barcelona, donde en el año 1986 sólo rn43Vo de la pobla-
ción tenía el catalán como lengua principal, un79%o de los que no lo
hablaban lo consideraban muy necesario (Gimeno y Montoya, 1989).

No sólo las actitudes de los nuevos ciudadanos vascos, gallegos y
catalanes son importantesi también lo son las de las respectivas
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reticentes a mantener con naturalidad una conversación bilingüe con
castellanohablantes que aprenden o ya conocen su lengua. No tiene
sentido marginar o culpabilizar a los inmigrantes de fenómenos que
son fruto de factores económicos y políticos históricamente muy com-
plejos. Un respeto mutuo hacia las diversas culturas de origen es
condición indispensable para la integración.

Lengua y dialecto

La palabra dialecto proviene del griego y originariamente significa-
ba "manera de hablar, conversación, coloquio". La historia de las
lenguas nos demuestra que la palabra dialecto no se puede definir con
criterios estrictamente lingüísticos, sino que tiene una difusión emi-
nentemente sociaf está repleta de connotaciones ideológicas y de
prejuicios que manifiestan el menosprecio de ciertas variedades y,
por lo tanto, de ciertos hablantes.

Desde un punto de vista objetivo, habría que definir cualquier
lengua como un conjunto de dialectos; o sea, considerar cada dialecto
como la forma particular de usar una lengua, y la lengua como la suma
de todos sus dialectos. De este modo, el criterio que delimita una
lengua es la intercomprensiór¡ teniendo en cuenta que los niveles de
comprensión pueden variar según la cantidad de intercambios que
hayan tenido los hablantes, según su nivel cultural y también según
otros factores más actitudinales como su receptividad o sus intereses.

Otro criterio para delimitar una lengua es la variedad estándar.
Podemos afirmar que las variedades que toman como marco de
referencia un mismo estándar pertenecen a la misma lengua. Este
criterio se basa en una de las funciones primordiales de la lengua
estándar: ser elemento cohesionador e identificador de la comunidad
lingiiística, tanto en la práctica de elaboración de modelos de lengua
como en la conciencia de los hablantes. Este concepto de estándar es
congruente con'el hecho de que éste pueda incluir todos aquellos
matices dialectales que no impiden la comprensión entre los ha-
blantes de toda la comunidad (ver pág. a5ü.

La relación variedades/estándar también suele estar mediatizada
por criterios y prejuicios sociales. El prestigio de la variedad usada en
los ámbitos considerados más elevados puede comportar una infrava-
loración de las variedades regionales, incluso por parte de los usua-
rios, que pueden llegar a abandonar su dialecto en situaciones que no



472
lo requieran por ningún motivo. El polo opuesto de este fenómeno
es la creación de una falsa conciencia de diferenciación que puede
ser manipulada con intereses segregacionistas y contrarios a la unidad
de la lengua.

Es responsabilidad de los educadores ----entre otros sectores, ob-
viament- transmitir un modelo de estándar lo bastante flexible y
representativo de todo el ámbito de la comunidad lingüística. Es
necesario, por ejemplo, flexibilizar los criterios de corrección con
criterios más amplios de adecuación, promover en el habla de los
alumnos los rasgos diferenciadores de su origen social y geográfico
que sean genuinos y no afecten la comprensión, según el alcance del
acto comunicativo, y no presentar ninguna variedad como punto de
referencia con la que se comparan las demás, sino otorgarles a todas
un mismo rango. Con demasiada frecuencia, para hablar de dialectos
en clase, se leen textos o se escuchan canciones en dialectos periféricos,
de manera que se da a entender implícitamente que hay un modelo
"más normaY'; por ejemplo, los dialectos centrales del castellano o
del catalán.

El enfoque de la unidad de la lengua y su diversidad es determi-
nante para el desarrollo de los procesos de normalización. Muy a
menudo los conceptos de lengua y dialecto han sido sometidos a
instrumentaciones políticas, y se han utilizado para trazar fronteras
que no son ni culturales ni étnicas, sino que responden a una
jerarquización social y política que puede afectar a la conciencia
üngiÍstica de los hablantes. Por.ejemplo, las divisiones estatales que
afectan al dominio lingiiístico catalán (Francia, Andorra, España e
Italia) y las divisiones en "comunidades autónomas" dificultan en
gran medida el proceso general de normalización lingti(stica. En cam-
bio, si se reflexiona y se observa la realidad europea y mundial,
contrariamente a 1o que se quiere manifestar como norrnal (la identi-
ficación entre estado-nación-lengua), hay muy pocas lenguas con un
dominio geográfico que coincida con una frontera política y muy
pocos territorios estatales monolingües. La realidad más generalizada
es la diversidad y el contacto de lenguas.

Visiones poco científicas de la unidad de las lenguas catalana,
gallega y vasca, sobre todo por parte de algunos sectores políticos, ha
generado graves problemas, como el uso de nombres distintos de una
misma lengua (catalán/valenciano/mallorquín, gallego/portugués)
en textos legales, en la enseñanza e incluso en übros y otros materiales
de aprendizaje. Es muy claro que todo ello, además de fomentar la ig-
norancia y la confusión, responde a motivaciones claramente políticas.
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Actitudes, valores y norrnas

La enseñanza no consiste, evidentemente, en la mera transmisión
de conocimientos y en la profundización de contenidos. Es también la
transmisión de una serie de valores y normas de conducta social. Uno
de los principales objetivos de la enseñanza general es conseguir
gradualmente lo que la psicología social llama "socialización" del
alumno, es decir, la creación de actitudes relacionadas con los valores
y las normas sociales de un grupo.

De la lnisma manera, la enseñanza de la lengua transmite y debe
transmitir otros elementos además del conocimiento del sistema de la
lengua. Por otro lado, un hablante, desde su infancia, se encuentra
inmerso en un grupo social que tiene unas determinadas conductas
lingüísticas.

En situaciones de contacto de lenguas, un niño o una niña tardan
relativamente poco en darse cuenta de la existencia de dos lenguas y
del uso diverso que se hace de cada una de ellas. Familiares, compa-
ñeros y maestros, adultos y medios de comunicacióru le darán paula-
tinamente información de los usos lingüísticos de la comunidad y le
transmitirán unas determinadas actitudes.

Valores, acütudes, hábitos y nonnas son ejes que determinan las
conductas individuales y sociales. A continuación nos centraremos en
estos conceptos de la psicología que recientemente tienen un enfoque
pedagógico muy importante, tal como demuestran los propios pro-
gramas de la Reforma educativa con el bloque Actitudes, aalores y
normas.

¡ Los aalores son modelos ideales, proyectos de conducta ideal; son
un concepto abstracto y ético que tiene componentes conscientes e
inconscientes. Pueden cambiar según las circunstancias históricas,
sociales y culturales. Ejemplos de valores individuales pueden ser el
espíritu de libertad,la honestidad, la responsabilidad, etc. En la ver-
tiente social podemos citar la paz,la igualdad,la justicia o la felicidad.

¡ Los valores determinanlas actitudes, que son la predisposición a
una determinada actuación en situaciones y contextos concretos. Par-
ticipan de componentes ideológicos y éticos (valores), emocionales
(placer, aceptación, rechazo) y cognitivos (conocimientos, creencias),
y se van configurando a lo largo de las experiencias individuales. Así
pues, están sometidas a cambios. Estos cambios pueden ser provo-
cados por diferentes factores: el aumento de la información, la iden-
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tificación con una persona, la integración en un grupo, el grado
de implicacióru etc.

Es posible, por ejemplo/ que una persona no tenga ninguna actitud
definida hacia los inmigrantes africanos hasta el momento en que
uno de ellos se incorpora al núcleo famiüar o, simplemeñte, vive en su
barrio. Tal vez esta persona tenía una visión lejana o teórica del
racismo, pero un cambio en su entorno hará que se forme una opinión
sobre la convivencia con personas de otra Íaza, e incluso puede
implicarse di¡ectamente en su problemiítica.

Los cambios de actitudes se traducen en cambios de conducta. Hay
una tendencia clara a mantener actitudes y conductas que sean con-
gruentes con el sistema de valores personal. Mientras que los valores
son abstractos, las actitudes tienen ciertas manifestaciones observa-
bles: juicios emitidos, comportamientos, hábitos, toma de decisiones,
reacciones afectivas y, en definitiva, normas de conducta.

Si se busca alguna manifestación de este tipo en relación con los
comportamientos lingüísticos,'se puede pensar, por ejemplo/ en los
comentarios que puede provocar una manera determinada de hablar
en el caso que sea una lengua o una variedad diferente de la de los
receptores. La reacción de los oyentes puede ser diversa en dos
sentidos: rechazar la diversidad ('hnbla muy tato", "no se le entiende
nadt",'habla mal") o bien aceptarla ("no es ile aqu{', "probablemente es
andnluz", " pronuncian distinto", " es interesante" ). La primera actuación
manifiesta e implica toda una serie de prejuicios: ¿hay una única
manera de hablar bien?, ¿anál?, ¿la propia?, ¿las demás no son lo
suficientemente buenas?, ¿son extrañas?

o Las normas de conducta son formas de comportamiento, prescrip-
ciones para acfuar de una manera determinada en unas situaciones
específicas. Cualquier sociedad, por el hecho de serlo, tiene una serie
de normas de conducta sociales, convencionales y externas al indivi-
duo, que limitan y orientan el comportamiento de sus miembros:
leyes, costumbres, prohibiciones, etc.

Pero no todas las norrnas de conducta interiorizadas v asumidas
por una persona son de procedencia externa. Hay normas áe conducta
individuales que se desarrollan al margen de actuaciones no-prescri-
tas socialmente. Las normas de conduct4 se observan por la creación
de hábitos o comportamientos estables que se repiten en situaciones
parecidas y que se producen con cierta frecuencia.

Se llaman norrnas de uso lingülstico las normas de comportamiento
que determinan la utilización que hace un individuo de la lengua. Son
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normas de uso, por ejemplo, que optemos por el trato de usted o de
tú para hablar con el jefe de la oficina; que cuando viajemos al extran-
jero utilizemos la lengua del país, una lengua franca (el inglés o el
francés) o la nuestra propia para dirigirnos a los autóctonos; o también
que un vascoparlante en Euskadi se dirija a un desconocido en caste-
llano o en euskera. Los usos lingüísticos son la exteriorización de algo
más profundo que el conocimiento de la lengua. La enseñanza tiene
un papel importante a realizar en este sentido.

La relación que se produce entre un valor, una actifud y una norma
de conducta sigue una dirección de abstracto a concreto:

Valor
La lengua denota
una pertenencia
cultural.

Actitud
Me siento
orgulloso de mi
propia lengua.

Norma
Inicio los contactos
con mi lengua propia.
Cambio a otra lengua
si no comprenden.

Actitudes y normas de uso son, por lo tanto, dos dimensiones
-una más psicológicay la otra más social- que pueden determinar
la actuación lingüística de los hablantes de una comunidad. En la
situación sociolingüística actual de las lenguas gallega, euskera y
catalana existen unas normas (prescripciones, leyes, etc.) que son el
resultado de un sistema de valores sociales y de unas determinadas
circunstancias históricas. Más allá de estas normas sociales, hay un
margen de actuación individual que se materializa según las actitudes
lingüísticas personales. Diversos valores configuran una visión deter-
minada del estatus y del prestigio de la lengua, de su uso y de sus
interacciones, de su evolución y de la propia necesidad de conocer y
dominar el código.

Prej uicios lingüísticos

Los usos lingüísticos, los modelos verbales y otros aspectos relacio-
nados con la lengua y con la normalización lingüística, han sido, son
y serán tema de opinión y de debate en los medios de comunicación,
en reuniones y en las propias aulas. Si bien por un lado este hecho
permite que los hablantes y los alumnos reflexionen sobre estas cues-
tiones, por otro lado tiene el peligro de que ciertas visiones parciales,
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poco científicas y menos objetivas, enturbien la visión de la lengua de
gran parte de los miembros de la comunidad lingüística.

Estas visiones pueden llarnarse prejuicios lingüísticos y forman parte
de la opinión consciente y a veces inconsciente de gran parte de la
sociedad. Hudson 1982 denomina estereotipos a los valores que pro-
vocan juicios sobre la lengua, determinados por valores extra-
lingüísticos, que son generalmente de carácter social. Por ejemplo, los
hablantes suelen valorar un determinado acento, el uso de una pala-
bra, etc. negativa o positivamente con criterios inconscientes y poco
científicos. Hay personas que creen que una determinada palabra es
fea o suena mal por sí misma, cuando, en todo caso, podrían decir que
no es adecuada en determinadas ocasiones.

Un prejuicio lingüístico es el resultado de una valoración emotiva
(negativa o positiva) sobre un hecho del que se tiene información
escasa o errónea. Es evidente que no hay ningún criterio lingtiístico
que otorgue a una determinada manera de hablar más validez que a
otra, pero de hecho, podemos comprobar a menudo que se valoran las
diversas maneras de hablar. Ya que la opinión pública, por un lado,
perpetúa visiones de etapas en las que los métodos científicos eran
casi desconocidos y, sobre todo, porque a veces esta opinión pública
esconde determinados intereses.

Para poner ejemplos concretos, exponemos a continuación algu-
nas afirmaciones que bien seguro se habrán oído -e incluso leído-
en más de una ocasión. Son muestras de criterios poco objetivos
cuando valoran los diversos usos lingüísticos:

- Es muy de pueblo, casi no habla castellano.
- En Málaga hablan muy mal, el buen castellano se habla en

Valladolid y Salamanca.
- El gallego es una lengua muy dulce.
- La madre de Iñaki habla un euskera muy cerrado.
- El catalán es un idioma muy complicado y muy difícil de apren-

der ya que se escribe diferente de como se pronuncia.
- Hablar gallego en Galicia a un autóctono que no lo habla es una

falta de respeto.
- El mallorquín es una lengua distinta del cataláru porque un día

oí a un mallorquín y no entendí nada.
- En este pueblo hablan "chapurreao".
- En las series venezolanas se habla un castellano horrible.
- Los valencianos dicen que no hablan catalán.
- Los andaluces hablan mal porque se comen muchos sonidos.
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lizar un mismo código lingüístico. No hay ninguna razónpara otorgar
a la lengua adjetivos que normalmente van referidos a otras reaüda-
des (dulce, suave, cerrada, etc.). En relación con las dificultades que
puede representar el esfudio y el aprendrzaje de una lengua, se debe
tener en cuenta que no hay lenguas fáciles de aprender en tanto que
todas son sistemas de comunicación complejos y completos; la dificul-
tad puede venir determinada por la distancia de nuestra primera
lengua, por las dificultades de practicarlay, a veces/ por Ia falta de
motivaciór¡ pero nunca por sus características específicas. Respecto a
las modalidades de las lenguas peninsulares,los estudios lingüísticos
hechos con seriedad no ponen en duda la unidad de cada una de las
lenguas, incluso si reciben nombres distintos (gallego/portugués,
valenciano/catalán); diferencias de matiz o pequeños problemas de
intercomprensión son determinados por la menor frecuencia de con-
tacto entre los hablantes distantes de una misma comunidad y no por
las características de cada variedad.

Estos tópicos y prejuicios no se limitan a la visión de la propia
lengua, a menudo traspasan las fronteras:

- En África existen lenguas muy simples y poco desarrolladas
que no tienen ni gramática ni digcionario.

- No quiero estudiar inglés porque es una lengua imperialista.
- No vale la pena estudiar una lengua que sólo tiene diez millones

de hablantes.
- Escribo en castellano porque en gallego haría faltas de ortografía.
- El castellano es más fácil porque se escribe como se pronuncia.
- Sería mucho mejor si todo el mundo hablara una sola lengua.

Todos los idiomas son lenguas de cultura y comunicación. Las
relaciones económicas y políticas han provocado que unas sean más
conocidas o más necesarias que las demás para las relaciones interna-
cionales. En principio, la lengua no es responsable de ciertos procesos
de sustitución y de minorizacióry sino otros fenómenos protagoniza-
dos por sus hablantes (colonialismo, guerras, invasiones, dominio
económico, etc.). Usar otra lengua y reconocer el desconocimiento de
la propia es una prueba de falta de fidelidad lingüística y de iden-
tidad cultural, que llevada al máximo extremo seguramente acabaría
por unificar todas las lenguas del mundo, y también por uniformar a
sus habitantes, lo que supondría la pérdida de todo un patrimonio
inestimable de diversidad cultural.
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Actitudes y usos lingüísticos

Dadas las características de las diversas situaciones sociolingüís-
ticas de las lenguas peninsulares, podemos afirmar que los planes
educativos por si solos son insuficientes Para el desarrollo normaliza-
dor de las lenguas vasca, gallega y catalana. El conocimiento de la
lengua es condición indispensable pero no suficiente Para la norma-
lizacíín lingüística. Es necesario que social e individualmente exista
una actitud positiva hacia el uso creciente de las lenguas gallega, vasca
y catalana en todos los ámbitos de sus territorios, sobre todo en los de
más incidencia social.

Las normas sociales, explícitas o no en los textos jurídicos,
tampoco son totalmente suficientes para el proceso normalizador.
También es necesario que las opciones individuales sean favorables
al uso prioritario de la lengua propia de cada nacionalidad en el
máximo número de contextos sociales. La enseñanza puede transmitir
esta actitud favorable, del mismo modo que puede augurarse que
determinados tipos de enseñanza y de política institucional podrían
crear también actitudes desfavorables. Conseguir vivir diaria y plena-
mente en catalán, gallago o vasco, en sus respectivos territorios, exige
un alto grado de lealtad lingüística, que no puede ser únicamente
responsabilidad de los individuos. Es necesario que exista un apoyo
social y una situación motivadora y favorecedora.

El siguiente cuadro clasifica las actitudes y las nonnas de uso que
debería tener un hablante ideal, con conocimientos y predisposición
positivos hacia la lengua, y con voluntad de lealtad lingüística. En la
división principal, se entiende por actitudes y normas interlingüísticas
(I) aquellas concepciones y actuaciones relacionadas con la lengua
como medio de comunicación y en relación con las demás lenguas; y
intralingüísticas (Il) aquellas que tienen relación con la visión de la
diversidad interna de la lengua, es decir, variedades y registros. Son
actifudes y normas expresadas en positivo, o sea/ que suPeran prejui-
cios como los comentad.os anteriormente y que no necesitan ser nue-
vamente reproducidos.

ACTITTJDES Y NORMAS DE USO

I. Interlingüísticas (entre lenguas diversas)

ACTITUDES
1. Concepción de cualquier lengua como vehículo de comunciación

válido para todos los ámbitos y usos sociales.



Valoración equitativa de todas las lenguas.
Concepción de la lengua como patrimonio colectivo (interpreta-
ción del mundo, identidad, cohesión cultural, etc.) de una deter-
minada comunidad lingiiística.

4. Actitud receptiva hacia el aprendizaje de otras lenguas.

NORMAS DE USO
5. Uso de la lengua propia del territorio como vehículo de comuni-

cación en todos los ámbitos y usos sociales dentro de la comuni-
dad lingüística y en todo su ámbito geográfico.

6. Uso de otras lenguas como recurso de intercomprensión en las
comunicaciones externas a la propia comunidad lingüística.

II. Inhalingüísticas (entre variedades y registros de una lengua)

ACTITUDES
7. Aceptación y valoración de la variedad dialectal propia.
8. Valoración equitativa de las variedades dialectales no propias.
9. Concepción del estándar como marco de referencia y modelo

lingüístico interdialectal y de prestigio.
10. Aceptación del uso de diferentes soluciones lingülsticas segrln el

registro adecuado a cada situación comunicativa.
11. Actitud receptiva hacia la mejora del dominio de la lengua y

ampliación del propio abanico de registros.

NORMAS DE USO
12. Uso adecuado de la variedad dialectal propia o del estándar

según la situación comunicativa.
13. Uso adecuado de los registros según la sifuación comunicativa.

Uso de soluciones lingüísticas distintas según la variedad -propia
o estándar- y el registro escogidos.

Por ejemplo, alguien que piense o afirme que no se puede enseñar
ffsica nuclear en vasco está infringiendo los puntos 1.y 5. Un valen-
ciano que en Barcelona renuncie a su variedad dialectal únicamente
porque quiere esconder su procedencia, tiene problemas con los pun-
tos 7, 8 y 12. Un castellanoparlante que se niegue a usar otra lengua
en sifuaciones que objetivamente la requiere, falta en los puntos 4. y
6. Un gallego que renuncia a su lengua fuera del ámbito familiar
demuestra desequilibrio en los puntos 1,3 y 5.

Estas actitudes y normas de uso responden a una üsión más
científica y respecfuosa de la diversidad, en comparación con los

2.
3.
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prejuicios lingüísticos del apartado anterior. No hay duda de que
deberían figurar en los programas de lengua en el correspondiente
apartado de actifudes, valores y normas/ relacionadas con conceptos
y procedimientos diversos.

Inmersos como estamos -educadores y alumnos- en un proceso
nacional y estatal de normalización lingüística, el aprendizaje de la
lengua propia del territorio en que vivimos será un proceso de cambio
de actitudes y usos lingüísticos, de adquisición paulatina de concien-
cia lingüística. Se pueden definir tres fases en un proceso de este tipo.
Pongamos el ejemplo de una alumna gallega que tiene la costumbre
de dirigirse a los desconocidos en castellano (no uüliza la lengua
propia en todos los ámbitos y usos).

PROCESO DE CAMBIO DE ACTITUD

l. Fase de conocimiento:
En situaciones cotidianas, la alumna toma conciencia de esta conduc-
ta. Se da cuenta de lo que significa: renuncia a la propia identidad e
infravalora su propia lengua; y de las consecuencias que conlleva:
situación de diglosia que favorece el proceso de sustitución de una
lengua por otra.

lI. Fase ile aiztencia:
En las mismas situaciones desarrolla otra conducta que satisfaga las
carencias de la anterior. Comienza a dirigirse a los deconocidos en
gallego y comprueba que la comunicación es eficaz.

lIl. Fase ile conaioencia:
La alumna cambia su actitud y pide a sus interlocutores que la
respeten, si se da el caso. Además, pasa a hacer partícipes a los demás
de su cambio (familiares, amigos y conocidos) y les invita a hacer lo
mismo.

El resultado será una norrna de uso final: la alumna se dirige en
gallego a personas desconocidas y espera que la rqspeten. Se convierte
en un sujeto activo del proceso de normalización üngüística. Otras
actitudes susceptibles de cambio son la del alumno que no acepta
que otras personas hablen entre sí y delante suyo en otra lengua, la
de la alumna que no siente interés por los idiomas, etc.

En este sentido es importante hacer una mención especial a la
actitud lingüística de los profesores. De nada servirá el esfuerzo
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académico si cuando se sale del aula se fomentan comportamientos
contrarios, acfuando de forma opuesta a lo propuesto en clase. Tal
y como manifiestan Toni Mollá y Carles Palanca (198n,los profe-
sores con conductas ile este tipo presmtan un modelo al alumno que aa en
dirección contraria, y a mós aelocidad, que lo que hacen en clase. Sobre
todo, en relación con los jóvenes, todos los objetivos actitudinales
necesitan también la comprobación de modelos de conducta en pro-
fesores y adultos en general.

Enfoque didáctico

Como educadores, nos interesa sobre todo que los alumnos ad-
quieran una visión real de la lengua que aprenden y que usan, una
visión enmarcada en la dimensión social de la lengua, desde los
primeros niveles de aprendizaje. Esta conceptualización debería te-
ner criterios científicos y no reproducir nunca.ingú^ tipo de prejui-
cio.

La comprensión y el análisis de la realidad lingiiística que nos
rodea debería tener como objetivo la orientación de conductas
lingüísticas y la creación de determinados hábitos y actitudes. El
objetivo más global es conseguir crear conductas de fidelidad
lingtiística, es decir, que los aluri'rnos usen la lengua de la comunidad
lingüística a la que pertenecen en todas las situaciones posibles, en
todos los ámbitos y para todas las funciones. Que sean hablantes
"normales", que cambien de lengua sólo cuando se fecorra a una
interlengua como reflrrso si no fuera posible la comunicación en la
lengua propia. Que respeten el uso de la lengua propia de los hablanets
de otras lenguas y que valoren todas las lenguas como herramienta de
comunicación real. Que sean, además, capaces de reclamar sus dere-
chos lingüísticos en situaciones de conflicto y de reivindicar el uso de
la lengua en todos los ámbitos de comunicación sociaf sin que esto
quiera decir rechazar el conocimiento y el uso de otras lenguas para
las relaciones en que sean necesarias.

Desde ,rna perpectiva sociolingiística, la lengua, con todas sus
variaciones, es el iristrumento de relación de una comunidad y tam-
bién de las personas que aprenden en una aula. Hay que recordar que
las acütudes se configuran en gran medida a partir de la información
que se tiene sobre una determinada cuestión. Pensando en los alum-
nos, no es necesario que se trate de información sobre conceptos
teóricos de la sociolingüística, y menos aún en los prirneros niveles del
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aprendizaje. Esto haría, sin duda alguna, más difícil el camino que el
objetivo mismo.

Está lejos de nuestras intenciones aconsejar a los profesores de
lengua que "enseñen" a su alumnado el vocabulario técnico de una
ciencia social moderna, de campo tan amplio y al mismoüempo
interdisciplinaria, como es la sociolingüística. Pero unas nociones
básicas sobre los conceptos principales pueden ayudar a comprender
y a anahzar el contexto social y lingüístico en que estamos inmersos
los hablantes. En la enseñanza de la lengua estos conceptos no son un
fin en si mismos, sino que tienen sentido porque constituyen una
herramienta para explicar otras realidades: la que se vive en las
comunidades con una lengua propia, una realidad de'lenguas en
contacto y de conflicto lingüístico.

Una idea de especial importancia ya comentada anteriormente es
que no hay nin$ún criterio lingtiístico que haga que una lengua o una
variedad sea más válida que otra para determinados usos. Una lengua
dispone de los recursos que ha generado su uso en los diversos
ámbitos de relación social. Es necesario, por lo tanto, enseñar la lengua
ligada a una gran diversidad de contextos sociales, aquellos donde se
usa y aquellos en que debería usarse. Por consiguiente, es necesario
plantearse el aprendizaje del estándar como un enriquecimiento del
repertorio lingiiístico y de las posibilidades del alumnado, nunca en
detrimento del dominio de la variedad propia, ni de los registros más
familiares o incluso vulgares. Aprender lengua es sumar capacidades
expresivas, no restarlas ni cambiarlas.

Se puede poner al alcance de los alumnos una visión de la lengua
como una herranienta de comunicación real, como un sistema de
signos teórico unificado, como patrimonio cultural etc., sin que sean
necesarios demasiados conceptos teóricos. He aquí un ejemplo: el
rechazo hacia una o diversas variedades geográficas se supera fácil-
mente con criteros cuantitativos, o sea, aumentando el número de
intercambios lingüísticos o de textos orales y escritos en estas moda-
lidades que se ofrecen al alumno. Esto es, sin duda, más útil que
estudiar los rasgos fonéticos y morfológicos diferenciales de cada
una de las variedades del dominio lingiiístico.

En un principio puede causar extrañeza leer textos con soluciones
lingüísticas difeienciadas. A los alumnos les puede parecer más difí-
cif pero en ocasiones consecutivas se ve como un fenómeno normal
e incluso interesante. Hay que tener cuidado para no asociar determi-
nadas variedades con detenrrinados tipos de texto, de manera uní-
voca. Demasiado a menudo aparecen en los materiales didácücos
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ejemplos de variedades periféricas exclusivamente con textos de na-
rrativa tradicional, folclore o poesía, por poner un ejemplo.

En definitiva, la misión de los profesores es transmitir una visión
real de la lengua y su diversidad como hecho social. A continuación
se presentan algunos puntos de reflexión que pueden ser úüles para
analizar actividades en el aula:

¿Se da más importancia a las faltas de ortografía que a otros
problemas de contenido, de coherencia o de adecuación en un
texto elaborado por un alumno?
¿Se compara siempre los rasgos distintivos de las variedades
geográficas con la variedad de más prestigio, como si ésta fuese
el punto y modelo de referencia?

¿Se intenta que los alumnos se den cuenta de que la lengua de
la capital es también otro dialecto?

¿Corregimos los coloquialismos de los alumnos también en la
lengua oral y en situaciones informales?
¿Se presenta la lengua normaüva como la única manera posible
de hablar y escribir correctamente?
Si se utilizan textos de los medios de comunicación ¿proceden
siempre del mismo ámbito geográfico?

¿Se ofrecen siempre a los alumnos muestras de textos donde la
lengua es de registro formal o se dan cuenta que también hay
cómics, rock, cine policíaco, novelas de evasióry etc.?

¿Se invita al alumno a observar la normalización lingüística
---o no- de su entorno con criterios 1o bastante objetivos y de
valoración?
¿Qué respondemos al alumno que pregunta si "se puede decif'
rollo, tío, comerse el coco, ir chutado, cutre, llmar un cuelgue, ostia,
mierda?
¿Qué imagen transmitimos a los alumnos de la realidad
plurilingüe y plurinacional española?

¿Fomentamos el interés por conocer las lenguas y culturas del
estado español?
¿Ofrecemos nosotros mismos como hablantes un modelo de
actuación válido para crear actitudes positivas en nuestros alum-
nos?

A veces no somos conscientes de la importancia que pueden tener
ciertas actividades, ciertos comentarios e, incluso, algunas omisiones
importantes. La lectura de algunos libros o artículos de sociolingüís-
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sor adquiera criterios lo suficientemente reales y objetivos.

Entre otras, la función del profesor es facilitar información obje-
tiva y aumentar el grado de implicación (participación, reflexión,
debate, relaciones personales, etc.) del alumno hacia el uso real de la
lengua. Los objetivos del profesor deben ser: favorecer la formación
de criterios de opinión, facilitar argumentos para el debate, dar ele-
mentos de valoración de la propia lengua y fomentar la participación
en los cambios sociales y lingiiGticos.

Para terminar, se proponen algunas ideas para organizar activida-
des dentro y fuera del aula, que comporten un trabajo práctico de
sociolingiiística por parte de los alumnos, y que pueden ayudar a
alcanzar los objetivos comentados en este apartado:

- Elaboración de encuestas dentro del aula y de la escuela sobre
las actitudes lingiiísticas de alumnos y profesores. Se puede
plantear por ejemplo: nivel y ámbitos de uso de la lengua propia
del territorio, grado de conocimiento de diversos idiomas, opi-
niones, interés, etc.

- "Safaris lingüísticos" tal como los llama J. Solé 1989, consistentes
en recoger información sobre el estado de la lengua en una calle,
barrio y poblaciór¡ a través de la observación de carteles,luga-
res de atención al público, folletos informativos, acüvidades
culturales, etc.

- Análisis de los modelos lingtiísticos de los medios de comunica-
ción: lengua, variedad, corrección, adecuación, temáticas, etc.

- Debates, conversaciones y discusiones dentro de la clase sobre
temas lingüfsticos.

- Lecturas y comentarios de textos de opinión sobre temas socio-
lingüísticos.

Para leer más

GARCÍA MARCOS, F. Nociones de sociolingüística. Barcelona. Ed.
Octaedro. 1993.
Una introducción a la sociolingtiística para el ámbito escolar.

MARCELLESI, J.B.; GADIN, B. lntroducción a la sociolingüfstica. In
lingüística socinl. Madnd. Gredos. 1978.
Manual completo sobre las aportaciones de disciplinas y auto-
res varios al estudio social del lenguaje.
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SCHLIEBEN-LANGE, B. Iniciación a la sociolingüística. Madrid. Gredos.

1958.
Buena introducción histórica al desarroüo de la sociolingiiística
como discipüna.

ROTAETXE AMUSATEGI, K. Sociolingüística. Madrid. Síntesis. 1 988.
Manual sintético, actual y completo sobre las cuestiones más
importantes que tiene planteadas hoy la sociolingiistica (diglo-
sia, procesos de sustitución y normalización, planificación
lingüística, etc.). Centrado en el ámbito español.
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Introducción

Otra disciplina relacionada con la lengua es el estudio de la litera-
tura, que tradicionalmente ha sido una asignatura de los planes de
enseñanza. Pero la literatura ha sufrido, en general, un fuerte grado de
asignaturización, es decir, ha mantenido muy poca relación con el
aprendizaje de las habilidades lingiísticas y ha concedido más impor-
tancia a los contenidos históricos que a otros aspectos de igual o
mayor importancia.

Si pensamos en los primeros contactos que tuvimos con la litera-
tura, recordaremos cómo, ya en los primeros años de nuestra vida, en
casa o en el parvulario, los adultos nos animaban a cantar canciones
o nos explicaban cuentos. Estas prirneras actividades -en las que
quizá los maestros son poco conscientes de hacer literatura- repre-
sentaban un aprendizaje activo, receptivo y productivo de textos
literarios. Más adelante, en la escuela, estas prácticas se amplían y se
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consolidan mediante el trabajo de la cultura popular (fiestas, refranes,
expresiones, leyendas, etc.), de los cuentos y la poesía, o de las natra-
ciones más variadas (chistes, narraciones, juegos, redacciones, etc.).
Sin embargo, hay que constatar que la enseñanza de la literatura
durante los primeros años de educación primaria no tiene toda la
importancia que merece; queda en manos de la voluntad del profesor
de varias materias (Lengua y Sociales, principalmente) y como vehí-
culo de otros objetivos de aprendizaje. Con la adquisición del código
escrito, la literafura gana -o debería ganar- terreno: el niño empieza
a mirar y a leer los primeros libros y cómics infantiles. Pero no será
hasta después de bastante tiempo, en las últimas etapas de la educa-
ción primaria y secundaria, cuando la literatura alcance la categoría
de asignatura de pleno derecho y se convierta en una materia for-
mal.

Todos recordamos las clases de literatura en la escuela: libros de
texto muy gruesos, con fotografías o retratos de los autores, repletos
de nombres y de títulos que había que memorizar. Al final de cada
lección solían encontrarse fragmentos de lecturas de libros que no
habíamos visto nunca. Si había tiempo, leíamos algunos de aquellos
fragmentos y comentábamos su vocabulario. Cuando -de vez en
cuando- un fragmento nos gustaba o nos parecía interesante, siem-
pre nos quedábamos sin saber el final de la historia. A veces, algunos
afortunados teníamos la suerte de tener un profesor de literatura lo
bastante entusiasta como para transmitirnos un gusto especial por los
libros y por la lectura. Era todo un descubrimiento y, aquel año, no
terminábamos el übro de texto.

Algunos de aquellos alumnos de clases aburridas hemos llegado
(¡quién sabe por qué!) a ser maestros y, por lo tanto, también somos
profesores de Literatura. Pero aunque estamos animados por nuestro
trabajo, nos damos cuenta de que los libros de texto son sustancialmente
iguales que los de entonces, los programas parecidos o quizá más
largos, con los mismos contenidos: nombres, autores, obras, épocas,
etc. Solamente algunos profesores nuás atrevidos han intentado dar
importancia a otros aspectos: leer más, seleccionar contenidos, leer en
clase, etc. Esto les ha representado, eüdentemente, un trabajo suple-
mentario de preparación de material didáctico.

¿Se puede plantear una reformulación de la cuestión? ¿Los nuevos
prograrnas lo permiten? Nosotros creemos que sí, que es posible y que
también es necesario. La Reforma engloba la lengua y la literatura en
una misma área, hecho que implica un cambio de punto de vista
esencial en la enseñanza de la literatura.



Hasta ahora, los objetivos de la enseñanza de la literatura se
centraban en la adquisición de conocimientos y estaban marcados
por una visión historicista. Si replanteamos la cuesüón, nos daremos
cuenta de que el sentido mismo de los textos literarios nos centra el
objetivo de aprendizaje. En primer lugar, la lectura, la lectura como
placer, como hábito y como fuente de conocimiento y de comunica-
ción con otros seres humanos, próximos o lejanos en el tiempo y en
el espacio. Después, la adquisición de la competencia literaria: una
lenta y progresiva profundización en el conocimiento de géneros
literarios, figuras retóricas y en nuestra tradición culfural. Situar un
autor, reconocer una metáfora o clasificar una obra será útil en tanto
que a¡rde al alumno a mejorar su comprensión del mensaje lite-
rario y en tanto que desarrolle sus habilidades receptivas y Pro-
ductivas.

La competencia literaria .'

Para definir los obietivos de la enseñanza de la literatura podemos
utilizar un concepto paralelo al de competencia lingüística: la compe-
tencia literaria, qtrc incluye las habilidades propias de la comprensión
lectora pero que va mucho más lejos. Esta ampliación viene dada por
la misma especificidad de los textos literarios y por la relación obra-
lector, que representa un grado más elevado de implicación del re-
ceptor.

La aproximación a un texto literario depende de varios factores: la
comprensión de sus significaciones, la comprensión de las convencio-
nes literarias y de las técnicas que lo hacen sustancialmente diferente
de los textos escritos funcionales, y la apreciación de su valor signifi-
cativo y estético. Además, la competencia literaria debería desarrollar
también las habilidades de la expresión con la ampliación de recursos
estilísticos que el alumno podrá usar opcionalmente para utilizar la
lengua como medio de expresión de vivencias y de sentimientos. La
competencia literaria no es nrás que la rnanifestación de una compe-
tencia lingiística plena y madura.

Por otra parte, la adquisición de una competencia literaria no está
condicionada únicamente por la adquisición de conocimientos, sino
también por el desarrollo de habiüdades, de procesos cognitivos y de
actitudes que la favorecen, tal como se especifca en el siguiente cua-
dro:
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PROCEDIMIENTOS

- Leer
- Escuchar
- Hablar
- Escribir
- Interpretar
- Analizar
- ReLacionar
- Valora¡
- Comparar

CONCEPTOS

- Tradiciónliteraria: his-
toria, autores, obras,
corrientes

- Génerosysubgéneros:
caracteísticas, estruc-
tura, convenciones

- Recursos estilísticos:
técnicas, figuras, etc.

ACTITUDES

- Sensibilidad
- Búsquedadelplacer
- Criterio propio
- Visión amplia:

activa/ productiva,
participativa, etc.

- Capacidad de
refleúón

Como puede apreciarse, el apartado de procedimientos engloba
dos tipos de habilidades: las habilidades lingiiísticas y las habilidades
cognitivas, aplicadas a los textos literarios. Los conceptos incluyen
también las diversas propiedades textuales o los conocimientos lin-
güísticos, comentados en los apartados "Habilidades" y "El sistema
de la lengua". Respecto a las actitudes, en síntesis se trata de crear
buenos usuarios de literafura.

El perfil de un alumno con competencia literaria, buen usuario de
la literatura, es el de alguien que:

- Tiene suficientes datos sobre el hecho literario.
- Conoce autores, obras, épocas, estilos, etc.
- Sabe leer e interpretar un texto literario.
- Sabe identificar e interpretar técnicas y recursos estilísticos.
- Conoce los referentes culturales y la tradición.
- Tiene criterios para seleccionar un libro según sus intereses y sus

Sustos.
- lncorpora la literatura a su vida cotidiana.
- Disfruta con la literatura.

Los apartados siguientes esbozan los contenidos del bloque con-
ceptual. No son exhausüvos, sino que pretenden definir qué tipo de
información debería transmitirse a los alumnos de acuerdo con la
función que tienen los contenidos en relación con el desarrollo de la
competencia literaria.
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Tradición literaria

La historia de los autores y de sus obras ha sido el eje central de
la asignatura de literatura durante muchos años. Sin embargo, los
profesores se quejan a menudo de la falta de nivel y de conocirnientos
de los alumnos al estudiar una obra, un autor o una época.

En alguna ocasión hemos visto cómo un profesor ----seguramente
buen investigador y erudito- explicaba que un alumno de COU no
podía entender a Clarín si no sabía qué era la novela realista y que no
podía entender qué era la novela realista si antes no sabía qué era el
cuadro de costumbres y la novela romántica.

Desde este punto de vista, quizá nosotros mismos tampoco com-
prendemos la obra de Clarín, un novelista que seguramente nos ha
fascinado y que todavía nos produce admiración al leerlo con nuestros
alumnos. Es posible que la literatura que estudiamos durante el bachi-
llerato no nos proporcionase más que unos conocimientos superficia-
les de todos los antecedentes históricos y estéticos de la novela realis-
ta. Pero la intuición nos indica que nuestros conocimientos poco
eruditos son suficientes para identificarnos con la protagonista de I¿
Regenta o para sentir el ambiente enrarecido de Vetusta. No seríamos
capaces, evidentemente, de hacer una crítica literaria sobre esta obra,
ni una edición comentada. A lo mejor ni siquiera nos atreviíamos a
redactar una reseña de una obra de Clarín para una revista literaria.

¿No será que somos sencillamente lectores, ingenuos e inocentes, pero
que aprendemos y disfrutamos con libros de los que tenemos poca
información?

Seguro que un estudiante comprenderá mejor la poesía de Gil de
Biedma si conoce Quevedo y la tradición de la poesía satírica. Sin
embargo, se trata de centrar el objetivo: la canüdad de información
sobre autores, corrientes y épocas no debe superar nunca el tiempo y
la energía que dedicamos a la lectura, en su sentido más amplio. Si
bien es cierto que lo que no es tradición es plagio -¿quién hizo esta
afirmación?-, el conocimiento de la tradición literaria no puede sus-
tituir a la propia literatura, ni a la adquisición de recursos para
desarrollar una comprensión activa y refleúva de los textos litera-
rios.

Entender los condicionantes sociales, económicos o históricos de
una obra literaria es, indudablemente, una condición óptima para
profundizar en su análisis. Pero queremos creer que no es un requisito
indispensable para leerla y disfrutarla. Los objetivos con los que nos
acercamos a un texto pueden variar según el momento y el nivel de
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los alumnos. De todos modos, hay que plantearse, a grandes rasgos/
con qué objetivos se da toda la información extraliteraria que acom-
paña a un libro, un poema o un fragmento teatral.

El principal objetivo de los contenidos extraliterarios es, a nuestro
parecer, inserir a los alumnos en una determinada tradición cultural
a la que pertenecen y que les ofrece referentes para interpretar los
textos y la realidad misma. Nosotros y nuestros alumnos pertenece-
mos a una comunidad que posee una historia y que ha producido una
literatura vinculada a sus antecedentes, a lo que se entiende por
tradición. Por lo tanto, habrá que poner más énfasis en los conocimien-
tos que conecten los autores, las obras y los lectores mismos coR una
tradición literaria determinada. Los referentes culturales son distintos
en cada comunidad y los referentes de comunidades lejanas nos llegan
con menor intensidad o filtrados por el punto de vista de nuestra
tradición.

Desde esta óptica nos damos cuenta de que algunas informaciones
muy importantes han estado siempre alejadas de las asignaturas de
literafura, aunque se solía conceder mayor importancia a las informa-
ciones extraliterarias que a los textos. Pensemos, por ejemplo, en las
temáticas de la tradición oraf la mitología greco-latina, la tradición
hebraica, los seres mitológicos del norte de Europa, las leyendas
vascas o las brujas gallegas, por citar sólo unos ejemplos.

Además de lagunas importantes de este tipo, a menudo había poca
relación o ninguna entre los contenidos de distintas épocas. ¿Acaso no
existe ninguna relación entre el mito de Itaca, la temática del viaje en
la literatura mediterránea y la Guerra de las Galaxias? ¿No üenen
nada que ver Ulises, Tirant lo Blanc e Indiana Jones?

Es evidente que la pasión que los niños y las niñas sienten por los
dibujos animados de los Masters del Universo, por Bola de Dragór¡
por las películas de Terminator o Alien es el mismo placer por las
narraciones de aventuras que sentíamos nosotros con otros héroes de
la infancia, el Capitán Trueno, Sandokan o cualquier otro.

Hay que sopesar y valorar qué contenidos ayudarán a los alumnos
a adentrarse en una obra y cómo tienen que adquirirlos. Estos conte-
nidos no pueden ser recopilaciones de datos, nombres, títulos y fe-
chas, sino que han de proporcionar elementos para comprender una
realidad literaria determinada, elaborada por un escritor con un ob-
jetivo concreto y de acuerdo con los parámetros de una corriente
artística y de una época determinada, y dirigida a un público con
signos y referentes culturales que se remontan a los orígenes de la
historia de la humanidad.
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También hay que tener en cuenta que cuanto más lejana es la obra

en el tiempo y el espacio, el alumno dispone de menos conocimientos
para comprenderla. Por lo tanto, también habrá que plantear el orden
de las lecturas de acuerdo con este grado de dificultad. ¿Por qué los
programas y los libros de literatura tienen que empezar por los oríge-
nes de la literatura? Un o¡den que vaya desde lo más pródmo a lo más
lejano (en el espacio, en el tiempo o en cuanto a la temática) es mucho
más adecuado que la secuenciación tradicional de los contenidos. La
literatura infantil y juvenil actual conecta necesariamente más con la
sensibilidad de los alumnos que cualquier obra medieval (aunque
una novela de caballería puede resultar extraordinariamente moti-
vadora). Hay que comprender y analtzar los textos desde la sensibi-
lidad y la perspectiva actual de los alumnos. Esto no impedirá, sino
que por el contrario f.acihtará, la aproximación a obras clásicas de
capital importancia, que son fuentes tradicionales de las obras más
modernas.

Existery además, algunas formas de aproximar las obras clásicas a
los alumnos, poco ortodoxas pero muy adecuadas para los niveles
iniciales o para alumnos más interesados en otras materias (por des-
gracia todavía perdura la división ciencias/letras). Nos referimos,
evidentemente, al conjunto de versiones actualizadas y adaptaciones
a otros géneros o medios de obras clásicas de la üteratura, que incor-
poran elementos actuales a un texto antiguo: ilustraciones, imagen,
sonido, lenguaje nuevo, etc. En estos casos no se establece una relación
tan rica como la de lector-obra original completa, pero se obtiene
información sobre aspectos tan importantes como el tema, la trama, la
ambientación, la época, la caracterización de los personajes, etc. Y, lo
que es más importante, estag versiones pueden atraer a los alumnos
con mayor intensidad, de manera que más adelante puedan sentir la
tentación de leer y disfrutar de la versión original.

Así, podemos ofrecer a nuestros alumnos versiones de obras lite-
rarias en cómic, poemas recitados o cantados, versiones actualizadas
de textos o adaptaciones cinematográficas. Otra manera de establecer
un contacto directo con los clásicos es asistir a obras de teatro. A
menudo se representan clásicos en versión de la época, o también
adaptaciones con interesantes innovaciones escénicas, ya sea en salas
comerciales o en medios de comunicación.

Tanto las obras clásicas como las actuales son un buen motivo no
solamente para que los alumnos entren en contacto directo con una
obra literaria, sino para configurar progresivamente su personalidad
hacia la participación activa en la vida cultural. No hay que olvidar
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que el uso de la literatura no se limita a la lectura silenciosa de libros,
sino que se refiere también a otras actividades de mayor relación
social ir al teatro o al cine, asistir a confetencias, debates y tertulias
sobre literatura, etc.

También es importante tener en cuenta que los centros dramá-
ticos dependientes de instituciones públicas suelen disponer de un
servicio de préstamo de obras de teatro filmadas y grabadas en vídeo.
Y, evidentemente, hay que contar con la cartelera de novedades tea-
trales (y aprovechar los descuentos para grupos que ofrecen algu-
nas saLas).

Géneros literarios

Este libro no es un espacio donde podamos plantearnos de forma
analítica una problemática tan antigua en el teneno de la crítica lite-
raria como puede ser el mismo concepto de literatura. Sin embar-
go, con fines didácticos pueden sernos útiles dos reflexiones impor-
tantes.

Por una parte, Ia flexibilización de los criterios de clasificación que
separan los textos literarios de los que no lo son, que nos conduce a
una concepción amplia del hecho literario. Por otra, la intención de
transmitir a los alumnos la importancia de los aspectos formales y de
las técnicas estéticas en los textos que consideremos de interés según
nuestros objetivos. En definitiva, transmitir la idea de que, con respec-
to a otros textos más funcionales, en literatura es tan importante o más
cómo se elabora y se percibe un mensaje, que lo que podría definirse
como su contenido referencial.

Una aproximación bastante clarificadora al concepto de literatura
y a la función de los textos literarios es la definición de Roland Barthes
(1973), según la cual se trata de una manifestación de tipo estético y
artístico del mismo rango que la pinfura, la música o la escultura, y
se diferencia de éstas por el tipo de material o de medio que utiliza:
el lenguaje verbal. No obstante, hay que reconocer que un punto de
vista de este tipo nos lleva a adentrarnos en el concepto complejo y
relativo de arte. Desde una óptica más lingüística, serían literatu¡a
todos aquellos textos que representan una de las funciones de lenguaje
definidas por Jakobson: la función estética o poética. Esta última
visión podría eludir en alguna medida otras funciones y el tema del
grado de compromiso social de las obras y de los autores. Habría que
matizar que generalmente en las obras literarias predomina la función
estética, aunque ésta no es su única función.
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Al margen de matices de este tipo, sí que existe una serie de

conceptos y elementos que pueden ayudar a conceptualizar la reali-
dad compleja de la creación literaria:

- El autor: agente emisor vinculado a una determinada realidad
social y cultural, con una determinada visión del mundo, y con
una intención comunicativa.

- Los mitos y los referentes culturales: patrimonio de la humanidad
y de cada una de las culturas, que cumplen una función de signo
lingüístico de gran complejidad.

- EI público: como grupo social y como individuo destinatario del
mensaje literario.

- Contenido de la obra; como realidad elaborada y de ficción.
- knguaje: materia prima de la elaboración literaria a través de

procesos de denotación y de connotación sustancialmente dife-
rentes del lenguaje funcional, con componentes afectivos e ima-
ginativos que serán el principal elemento configurador de los
aspectos estilísticos. En síntesis, podríamos decir que la prin-
cipal característica del lenguaje literario es la plurisignifi-
cación, fenómeno que no solamente afecta a cada uno de los
elementos significativos de la obra, sino también a su globali-
dad.

Respecto al lenguaje de los textos literarios, también es interesante
destacar que no nos parece acertada la denominación de "registro
literario" que utilizan algunos autores. La literatura da cabida a todos
los registros de la lengua, desde los más coloquiales hasta los más
formales, según sea la intención del autor.

Tradicionalmente se han realizado varios intentos de agrupar y
clasificar los textos literarios según características comunes. La retó-
rica aristotélica dividía los géneros üterarios en dos, epicay dranuítica,
a los que se añadió la lírica hacia el siglo XVI[. El resultado fue una
clasificación utilizada ampliamente en el ámbito educativo y en el de
los estudios literarios:

- Épica:expresión de una realidad exterior y objetiva. Procede de la
palabra "ep)os", hecho, acontecimiento, historia, y solía estar es-
crita en verso.

- Dramdtica: texto en boca de unos personajes. "Drama" quería
decir acciór¡ es decir, la obra se presenta en forma de acción o
representación.
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- Lírica: obras en las que predomina la expresión subjetiva. El

término remite a "lifa" , un instrumento musical que solía acom-
pañar a la recitación de estos textos.

En una época más moderna se reformuló esta clasificación, a causa
básicamente de la importancia de otros criterios formales, como la
diferencia entre verso y prosa o la abundancia de textos narrativos.
Los tres grandes géneros posteriores fueron:

- Poesía: todos aquellos textos escritos en verso, independiente-
mente de si expresan realidades objetivas o subjetivas. Según
este criterio se suele dividir en dos grandes grupos, lírica y
épica, dentro de los cuales pueden definirse subgéneros varia-
bles según las épocas. Aspectos especialmente importantes del
género son la identificación del "yo" y "ti" líricos, nociones de
métrica y rima, los ejes temáticos, el clímax poético, etc. Para
ampliar contenidos, ver Núñez Ramos (1992), Quilis (1984),Le
Gueru (1973).

- Nanatioa: textos en prosa en los que generalmente se narran
unos hechos, realizados por unos agentes o personajes en una
situación o contexto determinados. Dentro de la narrativa se
distinguen dos grandes géneros: el cuento y la novela, según la
extensión. Elementos narrativos importantes son el punto de
vista del narrador, la ordenación temporal, la trama, el clímax,
etc. Para ampliar contenidos, consultar Bobes Naves (1.993),
Bourneuf y Ouellet (1972), y Garrido Domínguez (1993).

- Teatro o géneros dranaíticos: obras escritas para ser representadas,
es decir, textos escritos para ser reproducidos posteriormente de
forma oral, con la intervención de otros agentes además del
escritor y el receptor: los actores, el director, los responsables de
la ambientaciór¡ etc. Aparte del texto, presenta otros elementos
importantes: ambientación, decorado, música, espacio escénico,
etc. Talens et al. (1980) y Bobes Naves (7987) analizan el hecho
teatral como espectáculo desde el punto de vista semiótico.

Generalmente esta última clasificación es la más operativa y útil
para un punto de vista más moderno. Sin embargo, actualmente
también resulta insuficiente. Una serie de renovaciones tecnológicas y
técnicas, además de la irrupción de los grandes medios de comunica-
cióru han hecho variar sensiblemente la cantidad de textos que pode-
mos considerar literarios y cuyas características permitirían incluirlos
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en un género o en otro. Estos nuevos tipos de literatura no pueden ser
obviados en el ámbito educativo, puesto que son realmente próximos
a los alumnos. En general, la característica común de todos ellos es el
uso estético de la palabra, además de otros medios expresivos no
verbales, para vehicular el mensaje o la intención comunicativa. Son:

- Literatura infantil y juaendl; cuentos y novelas escritos por autores
contemporáneos dirigidos a un público infantil y juvenil. Conec-
tan con la tradición del cuento pero tienen una temática y unos
personajes totalmente renovados. A menudo narran las aventu-
ras de unos mismos personajes que el lector puede ir siguiendo
durante una época de su vida.

- El periodismo: dentro de este grupo podemos distinguir el perio-
dismo oral (radio y televisión) y el periodismo escrito (prensa).
Muchos de los textos periodísticos permiten al periodista o
escritor un margen amplio de creación y de estilo personal,
principalmente los que están menos sometidos a estructuras y
convenciones: crónicas, reportajes, reseñas, críticas y, especial-
mente, artículos de opinión.

- El cine: no solamente por la relación evidente entre el cine y los
géneros dramáticos y narrativos, sino porque generalmente una
película parte de un texto escrito --el guión cinematográfico-
que desarrolla toda una serie de recursos y técnicas que también
son propios de la literatura. Por otra parte, el cine también es un
medio a través del cual han llegado al gran púbüco versiones de
obras narrativas de todas las épocas.

- El ensayo; género en prosa que trata de una manera libre las
cuestiones de diversos campos de la ciencia, del arte, de la
política, de la historia, del pensamiento, etc. Los datos objetivos
y la información se combinan con la opinión, el subjetivismo y
las experiencias personales del autor, que utiliza para sus pro-
pósitos comunicativos una gran variedad de recursos estifsücos
propios de la creación literaria.

- I-a canción; considerar literatura las letras de las canciones mo-
dernas populares es simplemente remitirnos a los orígenes de la
poesía, cuando era compuesta para ser cantada. Es habitual que
los músicos compongan melodías para letras de poetas o que
elaboren las letras de sus propias canciones. Estos textos utilizan
los recursos propios de la poesía moderna y de todos los tiem-
pos: ritmo, medida, rima, recursos sintácticos, semánticos, etc.
También es interesante tener en cuenta que en la actualidad
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muchos conciertos de rock que reúnen a gran cantidad de pú-
blico de todas las edades son auténticos montajes escénicos y
que, por lo tanto, pasan a ser espectáculos que conectan con los
nuevos géneros teatrales.

- EI cómic: la combinación de dibujo y texto era ya antigua en
géneros populares como el aleluya. Acfualmente la técnica ha
llegado a ser compleja y sofisticada, y se ha diversificado en un
gran número de subgéneros, temáticas y formatos. Ha generado
un lenguaje y una simbología propios. Aparte de su valor como
nuevo género literario, el cómic o historieta también ha servido
para difundir la üteratura entre el público más jovery mediante
interesantes adaptaciones de obras narrativas clásicas y acfua-
les.

- Nua:os géneros dramáticos: entre estos nuevos géneros podemos
destacar por una parte todos aquellos en los que la música tiene
un papel importante (ópera, cabaret, revista, opereta, zatzrtela,
café-concierto, teatro de variedades, etc.). Por otra parte encon-
tramos los que combinan elementos escénicos distintos de los
convencionales (marionetas y títeres, mimo, teatro de sombras,
pantomima, etc.). Existe un número considerable de grupos
especializados en montar espectáculos para público joven.

- Textos publicitarios: los anuncios de radio y televisióry la propa-
ganda de revista o los carteles combinan una serie de caracterís-
ücas gráficas y fónicas y emplean técnicas estéticas que hacen
que no podamos restringirlos a la función conativa. Es decir, se
han desamollado de tal manera que nunca prescinden de las
funciones estéticas y fáücas del lenguaje.

Los más recientes desarrollos tecnológicos han generado otras
manifestaciones artísticas como el vldeo (vídeo-arte, clips, reportajes)
o el ordenador (juegos, programas, etc.), que utilizan el lenguaje
verbal en grados muy distintos. Este tipo de obras participa, pues, en
parte del hecho lingüístico y literario.

De un tiempo a esta parte, algunos libros de texto han empezado
a ofrecer información sobre los géneros y sus elementos caracteriza-
dores. Otros también ofrecen actividades didácticas receptivas y pro-
ductivas del tipo: cambiar el punto de vista narrativo de un texto,
transformar un fragmento de poesía en prosa, modificar el tiempo
verbal de una narración, transformar un cuento en cómic, en diálogo
o en representación, etc. Estas actividades son muy útiles para com-
prender la gran diversidad de los géneros literarios y sus técnicas.
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Para un tratamiento más a fondo de los géneros literarios, ver

Marchese y Forradellas (1986), Spang (1993) y Bordons (1993).

Recursos estilísticos

Los recursos estilísticos son los recursos verbales que utiliza un
escritor para elaborar su mensaje y conseguir los objetivos que se ha
propuesto. En general, puede decirse que son técnicas expresivas que
manipulan el uso general del lenguaje buscando un efecto estético.

Al enfocar esta cuestión en el ámbito educativo hay que tener en
cuenta tres fenómenos:

Los recursos estilísticos no pertenecen en exclusiva al terreno de
la literatura, sino que también se utilizan en la lengua común.
Nuestra habla cotidiana contiene numerosísimos recursos retó-
ricos como juegos fonéticos, metáforas, metonimias, hipérboles
etc. Es eI caso de expresiones del registro coloquial como "tener
la cabeza llena de pájaros" o "estar más contento que unas
Pascuas". La mayoúa de frases hechas, por ejemplo, siguen
procesos metafóricos o comparativos.
Los recursos expresivos de los textos literarios son, en princi-
pio, infinitos. Además de los que tienen un nombre (metáfora,
comparacióry hipérbaton, metonimia, etc.) existe toda una serie
de posibilidades que, a pesar de no estar definidas y clasificadas
por la crítica üteraria, pueden detectarse leyendo o analizando
un texto. Son ejemplos de estos recursos el acabar un poema con
los mismos versos que lo empezaban, repetir enfáticamente una
oración, hacer hablar a los personajes de una novela con varie-
dades lingüísticas diferentes, tipografías, juegos lingüísticos,
etc.
Los alumnos no tienen que limitarse a observar y comprender
la existencia de recursos retóricos en un texto. Es decir, no hay
que limitar el aprendizaje de los recursos a las habilidades
receptivas, sino vehicular su producción en clase. Conocer los
principales recursos estilísticos tiene que permitir que los alum-
nos potencien sus posibilidades expresivas y darles la oportu-
nidad de mostrar su patrimonio imaginativo. En otros momen-
tos hemos comentado algunas limitaciones del habla de los
jóvenes: empobrecimiento y uniformización; la ampliación de
recursos estilísticos supone un enriquecimiento y posibilita una
expresión propia y original.

1.

2.

J.
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Puede ser muy útil clasificar los recursos expresivos para facilitar

la comprensión del tipo de elaboración lingiística y estética que
manifiestan. A continuación presentamos una clasificación bastante
clara que, aunque no es totalmente científica, puede ser operativa para
facilitar la distribución de contenidos y la comprensión de fenóme-
nos más complejos. Se trata de dividir las figuras retóricas más cono-
cidas en distintos conjuntos según el plano lingüístico al que afec-
tan de manera más evidente. Algunos reflffsos afectan a la vez a
varios planos lingiÍsticos, como, por ejemplo, la homofonía; en estos
casos hemos optado por citarlos en el plano que parece más inme-
diato.

¡ Recursos fónicos
Remiten a la función primera de la poesía, escrita para ser cantada,

es decir, oída por el receptor. El ritmo, la medida y Ia rima podrían
considerarse los recursos fónicos por excelencia. Habría que añadir
todos los que pretenden conseguir un efecto sonoro determinado y
que se han mantenido a pesar de que a lo largo de los siglos la poesía
se ha convertido progresivamente en un género para ser leído indivi-
dualmente y en silencio. Por otra parte, hay que tener en cuenta que
estos recursos, que trabajan con la materia prima del lenguaje ---el
sonido-, no son exclusivos de los géneros poéticos sino que se extien-
den a todos los géneros literarios, dramáticos, narrativos, etc. Los más
conocidos son los siguientes: aliteración, eufonía, cacofonía, homofonía,
onomatopeya, paronomasia.

o Recursos morfosintócticos
Son los que explotan posibilidades de las reglas y estructuras

sintácticas de la lengua con fines estéticos. La mayoría no son propia-
mente sintácticos sino que también producen efectos sonoros y
semánticos, sobre todo porque/ mediante un efecto de sorpresa, hacen
que el lector se detenga,. destacan algún concepto, incrementan o
reducen la forma más usual de decir algo. Estos recursos son ilimita-
dos desde el punto de vista de la recursividad de la lengua. Siempre
hay muchas maneras de expresar una misma idea o de construir una
oración determinada. Sin embargo,la teoría literaria ha determinado
el nombre de los más frecuentes y conocidos: anáfora, aposicióry
apóstrofe, asíndeton, polisíndeton, encabalgamiento, enumeraciórL
hipérbaton, interrogación retórica, paralelismo, perífrasis, pleonas-
mo, quiasmo, etc.
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o Recursos serndnticos
Alguien ha dicho que la teoría literaria se ha convertido en el

estudio de la metáfora. Quizá sea una expresión hiperbólica, pero es
cierto que los recursos léxico-semánticos y semánticos son los más
estudiados por las distintas escuelas de crítica literaria. A través de la
metáfora pueden explicarse muchos más recursos. Probablemente
toda la obra literaria no sea sino una compleja metáfora: una realidad
representada por medio de otra realidad. Los recursos semánticos
manipulan la relación significante-significado por diferentes causas y
procesos, y son los recursos que desarrollan más directamente la
plurisignificación del lenguaje literario. Sería complejo detallar el fun-
cionamiento y la tipología de cada uno de ellos, por eso nos limitamos
a presentar una enumeración: antítesis, comparación, epíteto, equlvo-
co, eufemismo, hipérbole, lítote, metáfora, metonimia, oximoron,
paradoja, prosopopeya, sinestesia, símbolo, etc.

Para ampüar la información sobre cada recurso, consultar Marchese
y Forradellas (1986), Albadalejo (1989), Lausberg (1966), Martínez
Dueñas (1993), Quilis (1984), Paz Gago (1993), el Grupo $ (1982) y
Mortara Garavelli (1988).

Adquisición de la competencia literaria

La formación de lo que podemos llamar competencia üteraria no
es una tarea exclusiva del área de Lengua y Literatura, sino del
proceso completo de formación de la persona. No solamente la escuela
y la enseñanza formal, sino también el ambiente famiüar y social, van
proporcionando al alumno las experiencias diversas que desarrolla-
rán progresivamente sus capacidades de recepción y apreciación de
los mensajes literarios. Podemos afirmar que se trata de la capacidad
general de percepcióry comunicación y sensibilidadz eu€ s€ manifiesta
ya desde los primeros días de vida. A continuación presentamos un
cuadro que intenta, de forma aproximada, relacionar el tipo de texto
o mensaje que recibe un alumno a lo largo de su proceso de aprendi-
zaje antes de convertirse en un lector maduro.

De la misma manera que para el aprendizaje de una lengua
es indispensable que el alumno se mueva en un contexto favorable
de uso de dicha lengua, también para la adquisición y el desarrollo
de la competencia literaria resulta deterrminante la influencia del en-
torno.
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ORAL IMAGEN ESCRITO

I. No-lectores -Expresiones y sonidos.
-Canciones de cuna.
-Melodías, cuentos.
-Adivinanzas, juegos.
-Televisión y radio.

Pr oduccidn : imitacr.ón de
melodías y sonidos.

-Juegos.
-Cuentos y libros de
imágenes.
-Dibujos y pictogra-
mas,

Proilucción: garabatos
y dibujos.

-Consciencia de la
eústencia del código
esaito: los mayores
leen cuentos, los adul-
tos leen el periódico,
en casa hay librog etc.

P r odu c ción : gar abatos.

II. Primeros
Iectores
(aprendizaje deJ
código escrito)

-Canciones de todas
clases.
-Poemas, escenificacio-
nes.
-Televisión, cine, vídeo.
-Marionetas, animación
infantil.

Producción: memoriza-
ción de poemas, can-
ciones, chistes, etc.
juegos con escenifica-
ción.

-Publicidad en general.
-Libros y cuentos ilus-
trados.
-Libros interactivos
con imágenes.
-Cómics.

Producción: mirar có-
mics y libros.
Mirar fotografías de
periódicos y revistas.
Ilustrar textos.
Dibujar y pintar.

Letra grande y ma-
nuscrita con sopo¡te
gráfico.
Frases simples, voca-
bulario básico.
Libros de lectu¡a es-
colar, cuentos.
Soporte visual que
suple las deficiencias
del lector.

Pr oducción : copia, fr a-
ses sueltas, pa¡ea-
dos, cuentos breves.

III. Lectores
iniciales

-Teatro y escenificacio-
nes.
-Recitación.
{ine, radio y teleüsión.
-Textos narrativos.
-Anécdotas y chistes.

Producción : nan acíones
y cuentos más largos,
pareados, discursos de
felicitación, etc.

-Textos con imágenes
que complementan la
comprensión y embe-
llecen el texto.
-Cómics.
-Juegos de ordenador.

P r o d u c c íón : histor ietas
dibujadas.

-Let¡a de cualquier
tipo.
-Valor estético de los
aspectos formales.
-Rótulos, cómics, li-
bros, prensa, etc.
-Textos de compleji
dad léxica o semán-
tica.
-Textos más largos.
-Textos narrativos
populares y de autor.
-Los temas pueden
alejarse del entomo in-
mediato: ciencia-fic-
ción, historia, aventu-
ras, otras culturas, etc.
-Poesía narrativa, na-
rraciones populares,
fábulas, romances,
etc.

Producción: cómics,
narraciones, poemas,
diálogos escritos, etc.

IV. Lectores
formados

Todo tino de textos. Todo üpo de textos. Todo tipo de textos.
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Enfoque didáctico

Tal como hemos venido exponiendo, uno de los principales pro-
blemas de la enseñanza tradicional de la literatura ha sido el enfoque
de los objetivos y la importancia desmesurada que se otorgaba a la
acumulación de contenidos. La enseñanza tradicional pretendía, prin-
cipalmente, dar información sobre historia, autores y obras, y presen-
tar los textos literarios como modelos lingüísticos de calidad. En el
cuadro siguiente se especifican más detalladamente estas y otras
deficiencias en comparación con lo que debería ser un nuevo enfoque
destinado a desarrollar las habilidades y estrategias necesarias para
familiarizar a los alumnos con la literatura.

Esta nueva perspectiva se basa en la conexión de la obra y del
mismo lector con una tradición literaria, con las diversas tipologías de
textos literarios o géneros, y la técnicas y recursos que utiliza la
literatura como elaboración artística. Un enfoque equilibrado de estos
factores, ajustado al objetivo central de aprender a leer y adquirir el
hábito de la lectura, replantea'los programas que se han impartido
hasta ahora y la mayor parte del material didáctico existente para el
área de Literatura.

ENSENANZA TRADICIONAL

Centrada en la adquisición de co-
nocimientos de carácter discipli-
nario, básicamente del área de Li-
teratura.

Importancia de la información:
autores, biografías, tltulos, obras,
movimientos literarios, etc.

Visión historicista y diacrónica,
desde la antigüedad hasta la ac-
tualidad.

Visión limitada del hecho litera-
rio: literatura escrita, de calidad,
elitista, culta y para adultos.

NUEVO ENFOQUE

Centrado en el desarrollo del há-
bito de la lectura y de las habilida-
des lingiísticas relacionadas con
éste.

Importancia de la comprensión e
interpretación de los textos. Fo-
mento del gusto por la lectura. Más
formación y menos información.

Visión más sincrónica. Se leen tex-
tos más cercanos a los alumnos.

Visión más global: también es lite-
ratura la tradición oral, las obras
para niños y jóvenes, la literatura
popular y de consumo...
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La literatura no se relaciona con
otras manifestaciones artísticas.
Concepción estática y restringida
de los géneros literarios.

Limitada a la recepción y la com-
prensión. Fomenta una actitud pa-
siva en el alumno.

Selección de los textos segrln su
importancia histórica y nacional,
su calidad y el interés del profe-
sor.

Presentación de los textos litera-
rios como modelos lingiiísticos a
seguir.

Intenta hacer un compendio ex-
hausüvo de la literatura de la len-
gua y la cultura propias.

Se concibe como un medio más de
expresión artfutica ytiene en cuenta
manifestaciones como el cómic, el
cine o la canción.

Incorpora las habilidades produc-
tivas y promueve la creatividad
de los alumnos.

Selección de textos según los inte-
reses de los alumnos, de más pró-
ximo a más lejano. Prioridad de la
literatura infantil y juvenil, adap-
taciones y traducciones. El profe-
sor asesora pero no es el único
que decide.

Relación lengua-literatura más
fleúble. La literafura puede incluir
varios modelos de lengua.

Puede limitarse a una selección
representaüva e incluir literatura
de otras lenguas y culfuras.

Las sesiones de literatura presididas por este nuevo enfoque no se
parecen apenas a aquellas clases que nosotros recordamos. El profesor
no llegará dispuesto a dar una conferencia con palabras especializadas
sobre una obra o un autor, sino que coordinará una serie de activida-
des variadas con su grupo clase. Los alumnos pueden pasar ratos en
la biblioteca, ir a una librería o a una feria de libros, leer en el aula,
hacer actividades de recitación o representación, hacer comentarios
de texto, intercambiarse libros, leer críticas de prensa, escribir textos,
leer los textos escritos por los compañeros, ver una película o una
entrevista a un escritor grabada en vídeo, etc.

Los obietiaos de la enseñanza de la literatura

¿Cómo podríamos definir Ios objetivos de la enseñanza de la
literatura desde estos nuevos planteamientos? La lectr¡ra activa, la
valoración de los textos y el fomento de la creatividad engloban toda
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una serie de factores cognitivos, psicológicos y éticos que hay que
explicitar con más detalle. Sin embargo, hay que tener en cuenta que
algunos de estos componentes no son exclusivos del área de Lengua
y Literatura, sino que implican a todas las áreas del currículum edu-
cativo.

IJn nuevo planteamiento debería tener en cuenta, como mínimo,
los siguientes objetivos de aprendizaje:

1.. Comprender una muestra de textos literarios oariados. Con niveles
variables de comprensión, de acuerdo con las posibilidades de
los alumnos y las caraterísticas específicas del hecho literario,
que supone generalmente un aumento del grado de implicación
del receptor.

2. Aprender cosas a traaés de la literatura. Desde los ciclos iniciales,
cuando, por ejemplo, un niño adquiere sentido del ritmo a
través de las canciones, o amplía su vocabulario gracias a las
adivinanzas, hasta los ciclos superiores/ cuando se puede llegar
a comprender/ por ejemplo, la relación de conflicto entre las
clases sociales a través de la lectura de una novela.

3. Contribuir a la socinlimción y a la estructuración del mundo del
alumno a partir de los textos literarios. Estos procesos son siempre
elaboraciones culturales de otras experiencias humanas que
ayudan a configurar la propia visión del mundo y de uno
mismo. Desde los primeros años de vida, los cuentos y las
canciones aportan una serie de contenidos culturales. Además,
estos elementos hacen que la literatura sea también un medio
de comunicación con las concepciones de otras personas y otras
culturas, próximas o lejanas a la propia.

4. Fomentar el gtsto por la lectura. Mostrar la literatura como fuente
de placer y como una actividad de ocio lúdica y enriquecedora.
De acuerdo con una de las principales funciones de los textos
literarios, disfrutar leyendo, evadirse, jugar con el lenguaje, etc.

5. Configurar ln personalidad literaria del alumno. Facilitar las infor-
maciones y las actividades que contribuyen a la adquisición de
criterios de valor y de selección personales para que el alumno
sea capaz de decidir qué, cómo y cuándo quiere y prefiere leer.

6. Fomentar el interés creatiao del alumno. Presentar la literatura
como ejemplo de manifestación artística y como medio de ex-
presión de ideas y sentimientos, y promover una actitud activa
hacia la utilización de la lengua con estos objetivos comunica-

. tivos v estéticos.
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Para encontrar más información sobre el tema ver Sánchez Enciso

y Rincón (198n, Reyzábal y Tenorio (1992), y los artículos de Colomer
(1991) y González Nieto (1992).

Los libros de lectura

El fomento del hábito de lectura está relacionado con el interés
general por el conocimiento de la cultura y de las obras literarias, por
el desarrollo de la imaginación y de la creatividad. Un buen lector
empieza a formarse ya desde los primeros ciclos, incluso antes de
saber leer, a través de actividades como escuchar cuentos, imaginar
historias, cantar canciones, explicar chistes, leer o mirar cómics, etc.
Todas estas actividades van configurando su personalidad literaria,
sus conocimientos y sus gustos. El estudio formal de la literatura y el
acceso a obras literarias más complejas no puede partir de cero, sino
que debe entrcjncar con esta formación inicial y ampliar sus fronteras
con nuevos contenidos y actividades.

La lectura es una fuente de información y de formación en general,
por 1o que crear buenos lectores es un objetivo del currículum y de la
escuela. Por lo tanto, depende de todas las áreas y no solamente del
área de Lengua y Literatura. Paralelamente, en otras materias se
desarrolla la lectura como instrumento para acceder a todo tipo de
informaciones y conocimientos. Es el caso de las áreas de Conocimien-
to del Medio Social y Natural, Historia, o también el de la lectura de
enunciados de Matemáticas o Cálculo. Solamente el conjunto global
de todos estos ejercicios y contenidos puede fomentar un hábito
importante de lectura.

Centrándonos en la literatura para establecer los criterios de selec-
ción de lecturas para nuestros alumnos, podemos definir dos grandes
objetivos de aprendizaje, directamente relacionados con la lectura de
textos literarios. EI primero se centra en los aspectos más motivadores
del hábito de lectura y se relaciona con el descubrimiento de los textos
literarios como fuente de placer y enriquecimiento personal. El segun-
do objetivo está más relacionado con el conocimiento de hechos y
realidades literarias, con sus características más estéticas y lingüísti-
cas. Cada objetivo puede alcanzarse mediante tipos de lecturas diver-
SAS.

Tanto enuno como en otro sentido, será necesario elegir un núme-
ro determinado de libros que pueden ser los de lectura de un curso o
de un ciclo. Un tema interesante para reflexionar sobre la selección de
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lecturas es establecer a quién corresponde decidir qué libros hay que
leer. Es evidente que el profesor tiene más criterios que los alumnos
a la hora de valorar la importancia histórica o literaria de una obra,
pero eso no quiere decir que pueda prescindir de la opinión de quien
tendrá que leerla, el alumno. El profesor tiene que asesorar, facilitar
información sobre temáticas, autores o argumentos, pero debe dejar
que los alumnos tomen la última decisión. Un sistema de listas abier-
tas, la presentación de reseñas publicadas o la revisión conjunta de
catálogos de üteratura juvenil pueden ser buenas ideas para propor-
cionar a los alumnos criterios de selección y dejarles tomar las deci-
siones.

Por otra parte, no siempre es necesario que todo el grupo lea el
mismo libro. El profesor puede organizar un sistema de intercambio
de información o incluso de préstamo entre los alumnos que han
escogido libros distintos. Se pueden generar trabajos y debates en
grupo interesantes y motivadores para que los alumnos se recomien-
den libros entre sí.

Otro tema muy importante a tener en cuenta es la relación autor-
lector. En el caso de lecturas contemporáneas resulta muy interesante
acercar el autor a los alumnos que hayan leído un libro suyo. La
actividad ideal consiste en organizar un encuentro del autor o autola
con el grupo, mediante una visita al centro y un coloquio en el que los
alumnos puedan plantear todo tipo de preguntas. Cuando no sea
posible, se puede suplir esta actividad con alguna entrevista reciente
publicada en periódicos o revistas, o grabada de la radio o la televi-
sión. Estas actividades, por una parte aproximan el lector a la obra, y
por otra permiten que los alumnos se den cuenta de que los escritores
son personas en la mayoría de casos muy accesibles y extremadamen-
te normales. Lo que los hace diferentes o interesantes es simplemente
que/ por sus inquiefudes y su dominio de la lengua, se expresan y se
comunican con la sociedad que les rodea por medio de la creación
literaria.

Selección de libros para crear el habito de lectura

Sin duda los textos más útiles para crear una motivación por la
lecfura son los más próximos al alumno. Podemos definir esta "proú-
midad" de la obra al lector según varios factores:

c Los temag Generalmente, los textos interesan a los alumnos por lo
que dicen más que por cómo lo dicen. La sensibilidad por las ca-
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fase posterior. Por lo tanto, para iniciarlos en el hábito de la lectura
hay que seleccionar los temas que preocupan al alumno según su
edad, su entorno social, sus intereses, sus gustos, etc. El profesor
puede hacer prospecciones para averiguar qué intereses concretos
tiene cada alumno: los deportes, las avenfuras, los personajes fantás-
ticos, los animales, el humor, la música, el sexo, problemáticas sociales
como el hambre o la droga, etc. y ayudar entonces a escoger los libros
de lectura más adecuados.

. Los personaTes. No cabe duda de que la identificación entre el
lector y algún personaje de la obra narrativa aumenta el interés por la
lectura del libro, sobre todo en las etapas de construcción de la
personalidad. El cuento infantil, por ejemplo, tiene una importancia
decisiva en la evolución de la personalidad del niño y de su visión de
los conflictos. De la misma manera, cuando elegimos una novela
cuyos protagoniétas tienen aproximadamente la misma edad que
nuestros alumnos, los personajes suelen presentar unos problemas y
unas actitudes también muy parecidas, y los alumnos lectores se
identifican con ellos de forma inmediata. También pueden ser
motivadores los personajes en los que los lectores proyectamos nues-
tros deseos y nuestras inquietudes, y que a pesar de ser héroes muy
diferentes de nosotros mismos los recordamos incluso cuando han
pasado muchos años.

o Ellenguaje. Cuando el objetivo prioritario es crear una motivación
por la lectura, hay que evitar empezar por obras de un nivel de elabo-
ración lingüística muy elevado. En principio hay que huir de la com-
plejidad, porque hay que acercarse no solamente a los intereses de los
alumnos sino también a su capacidad de comprensión. Hay que escoger
tramas sencillas u órdenes de progresión en el tiempo poco complejos.
Las tramas más tradicionales, la poesía o el teatro popular pueden ser
puertas de acceso a lenguajes más elaborados. Por otra parte y respecto
a las características lingiiísticas de los textos seleccionados, también
hay que tener en cuenta los criterios argumentados en otros momentos
sobre los modelos de lenguaje que se ofrecen a los alumnos. La lengua
tiene que ser correcta y al mismo tiempo favore-cer el conocimiento de
la diversidad sociolingiiística.

o Aspectos formales. Es muy importante iniciar a los alumnos en la
lectura con libros que resulten atractivos a simple vista. En un proceso
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normal de aprendizaje desde la primera infancia, los libros más ade-
cuados son los que van graduando la proporción texto/imagen de
manera progresiva. El tipo de letra también evoluciona según la edad
de los lectores: los libros infantiles utilizan letra grande, bien mar-
cada y con caracteres parecidos a las grafías del niño; a medida que
progresa la edad del público al que se dirigen, la letra se va haciendo
más pequeña. A menudo deberemos tener en cuenta estos elementos
que facilitan y hacen atractiva la lectura, incluso para los lectores
adolescentes y adultos/ sobre todo si no han seguido un proceso
normal de contacto con la lectura que es, desgraciadamente, lo más
frecuente. Asi para que el libro sea más accesible para el lector,
recurri¡emos a libros ilustrados, cómics, novelas cortas, etc.

Estos criterios de aproximación de la obra al lector son una estra-
tegia didáctica para cumplir el objetivo de iniciar a los alumnos en el
gusto por la lectura. Podríamos llamar a los libros elegidos con este
objetivo "libros anztJelo" , ya que los usamos para "pescar" lectores.
Más adelante, y de manera progresiva, tendremos que introducir a los
aprendices en la lectura de libros más complejos que lleven a cumplir
un objetivo diferente: la creación de lectores formados y críticos,
capaces de alcanzar una distanciación necesaria de la obra, que les
permitirá llevar a cabo una interpretación más objetiva y profunda.

Selección de libros para desarollar ln competencin literarin

Este segundo gran objetivo que comentábamos anteriormente pro-
fundiza más en el desarrollo de la competencia literaria; está relacio-
nado con la misma concepfualización de los textos literarios, de modo
que exige una comprensión más global y valorativa de las obras. Así,
habrá que añadir progresivamente a las lecturas motivadoras otras
lecturas que proporcionen conocimientos literarios más complejos. El
alumno podrá leer textos de géneros variados, con un contenido
temático o reflexivo superior a la acción. Los textos más adecuados
para este tipo de objetivo también pueden ser motivadores e intere-
santes, siempre que el lector ya haya desarrollado algunas estrategias
de comprensión de la realidad literaria, que puede haber adquirido de
manera implícita gracias a los übros escogidos para la creación del
hábito de lectura, o bien mediante lecturas guiadas de obras o frag-
mentos en el aula.

Los conocimientos de teoría üteraria, técnicas, géneros, tradición,
etc. se trabajarán en el contexto escolar con textos más complejos que
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muestren de alguna manera la diversidad de épocas, de movimientos,
y que conecten con el desarrollo de estrategias de comprensión e
interpretación de su especificidad. Por otra parte, también hay que
conectar al nuevo lector con los temas universales de la literatura, que
nunca se alejan demasiado de la experiencia vltal, y que preocupan
también de manera evidente a los adolescentes: el amor, la vida, la
muerte, las relaciones personales, el paso del tiempo, los recuerdos, la
relación yo-realidad, etc.

Está claro que, con objetivos tan variados y ambiciosos, existe el
peligro de convertir las lecturas escolares en una larga antología de
clásicos y modernos. Desde estas páginas no podemos solucionar los
dilemas que se plantean a la hora de planificar las lecturas de un curso,
pero sí que podemos apuntar una reflexión al respecto. Aunque la
aproximación a los clásicos más efectiva y respetuosa con Ia unidad
de las obras es la lectura individual de obras enteras, también hay
otras maneras de hacerlo. La lecfura de fragmentos escogidos en clase
y la lectura colectiva pueden facilitar la adquisición y el desarrollo de
estrategias de comprensión e interpretación, que ayuden al alumno a
convertirse en un lector autónomo.

Trabajos sobre libros de lectura

Un tema relacionado con las lecturas de los alumnos que preocupa
a los profesores es saber qué tipo de actividad es el más adecuado al
enfocar la lectura de un libro entero y evaluar su aprovechamiento. A
menudo el problema se centra en este último aspecto: hay que com-
probar si el alumno ha leído realmente el libro o no, si lo ha hecho
atentamente o distraído. Esto puede provocar que el trabajo planteado
sea la simple evaluación de la comprensión del contenido, del argu-
mento o de los aspectos más anecdóticos de la obra.

En muchas ocasiones, el esfue¡zo que tiene que hacer el alumno
para realtzar el trabajo es desproporcionado y complejo, y puede
producir un efecto castrador de la lectura. Existe el peligro de que los
alumnos relacionen el leer con actividades académicas, largas y poco
interesantes, que sientan que tienen que leer el libro para superar un
examen y obtener una nota. De esta manera leer literatura puede
cargarse de trabajos pesados y de valoraciones académicas que aca-
ban desmotivando al alumnado, leer se conüerte en algo aburrido,
obligatorio e incluso nefasto. (Sobre este aspecto recomendamos
plenamente las críticas que hacen |ohn Holt, 1987 y Daniel Pennac,
1992.)
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Los objetivos que podemos tener al plantear un trabajo pueden ser

diversos y, naturalmente, puede haber trabajos pensados para que el
alumno lo pase bien haciéndolos. Podemos plantearnos la posibiüdad
de la lectura en sí misma y planificar algún tipo de feed-back que no
represente ningún esfuerzo adicional para el alumno; por ejemplo,
comentar el libro en clase con los compañeros. A pesar de todo, en
algunas ocasiones consideraremos necesario que se haga un trabajo,
básicamente para guiar la lectura o para generar algún ejercicio de
expresión escrita. En estos casos existe gran cantidad de trabajos e
ideas para motivar a los alumnos y al mismo tiempo enfocar algunos
aspectos de la lectura:

t Trabajos de comprensión analítica parcial. Consisten en centrar la
atención del alumno en un aspecto concreto. Pueden ser elementos
muy variados: caracterizar un personaje principal o secundario por
sus actuaciones a lo largo de una narración, localizar un determinado
tipo de vocabulario, describir los ambientes en los que se desarrolla
la acción, etc. En los niveles iniciales puede bastar con un dibujo en el
que el lector pueda representar cómo se imagina los personajes, los
lugares, los objetos, etc. del texto leído.

o Redacción de textos personnles motlados en el libro. Son útiles porque
representan un trabajo creativo y personal a partir de una lectura.
Pueden ser una alternativa a los trabajos más académicos. Algunas
propuestas pueden ser las siguientes:

- una carta al protagonista cuando se ha terminado la lectura;
- una carta al autor o autora explicando la opinión sobre el libro;
- imaginar y escribir un diálogo con un personaje;
- cambiar el final del libro;
- respuesta a una carta hipotética de un personaje en la que explica

que no está de acuerdo con el papel que le ha asignado el autor
en la obra, etc.

- una lista de colores, olores, vestidos, paisajes, etc. que aparecen
en el libro;

- una lista doble: cosas que me han gustado y cosas que no me han
gustado del libro;

- descripción de un posible sueño de un protagonista;
- explicación de los cambios que harían en la obra si les pidieran

que la modificasen y la mejorasen para publicarla de nuevo;
- etc.
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o Los cuestionarios son una serie de preguntas que el alumno ha de

responder, una vez finaltzada la lectura del libro, para demostrar su
grado de comprensión. Suelen estar dirigidos a cumplir el objetivo de
evaluación. Pero no podemos limitarnos a evaluar la comprensión de
las informaciones que proporciona el texto, o del vocabulario más
complejo o más culto. También hay que evaluar un nivel de compren-
sión más crítico y más valorativo, la percepción de las manipulaciones
del lenguaje y las tecnicas que ha utilizado el autor, y el grado de
implicación del autor con la realidad literaria. Para ampliar informa-
ción, consultar el apartado 6.4. "Comprensión lectora".

o lns reseña.s son el tipo de trabajo más académico y más clásico
en los niveles superiores. Consta de las partes siguientes: resumen
de la obra, biografía del autor y opinión personal. Aparentemente es
un trabajo bastante útil, porque el alumno tiene que leer, compren-
der y resumir el libro, consultar fuentes de información sobre el
autor y expresar su opinión. La realidad es muy diferente, ya que los
alumnos se limitan a hacer 1o siguiente qrizá ni siquiera leen el
libro, hacen el resumen parafraseando la contraportada (¡o lo copian
de un compañero!), buscan en una enciclopedia la vida del autor y
la transcriben y, finalmente, escriben cuatro líneas de opinión perso-
nal que suelen decir siempre lo mismo: me hn gustado mucho porque
es una obra amena y diaertidn, pero he encontrado algunas palabras ilifíciles
que he tenido que buscar en el diccionario. Y otra cuestión también
importante es la gran motivación y el interés que supone para los
profesores tener que corregir treinta o cuarenta reseñas prácticamen-
te idénticas.

Para evitar que ocurra esto, proponemos reconducir la reseña
tradicional hacia otros planteamientos más flexibles. El núcleo del
trabajo del alumno debería basarse en la opinión personal. El resumen
del argumento y los datos biográficos del autor pueden seryir como
puntos de partida para trabajos más creativos como los que se han
mencionado más arriba.

o lns guíus de lectura tienen la intención de faciütar y guiar la lectura
del alumno con objetivos concretos que aparecen progresivamente.
El alumno tiene que buscar informaciones en el übro o en otra fuen-
te, y contestar las preguntas que se plarttean en un orden que general-
mente va de particular a general, y que le obligan a. reflexionar so-
bre las relaciones de unos elementos de la obra con otros que han
aparecido anteriormente, y con elementos externos que no pertenecen
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a la obra misma. Como ya hemos dicho, las guías de lectura tienen el
ob-jetivo primordial de "conduct", de ayudar a profundizar en la
comprensión de Ia lectura. Si piden un ejercicio escrito que pueda
revisar más tarde el profesor, también pueden ser útiles para evaluar
el grado de comprensión, las estrategias de aproximación al contenido
y la interpretación del texto que ha desarrollado y alcanzado el lector.

No podemos terminar este apartado sin referirnos a otro tipo de
guía de lectura: las guías sobre libros -generalmente los que las
autoridades competentes declaran lecturas obligatorias para los cur-
sos de acceso a la Universidad- que se publican y que contienen
materiales, bibliografía, propuestas de actividades, textos más erudi-
tos, informaciones contextuales, etc. Suelen ser libros de ayuda para
los profesores; la mayoría profundizan bastante en las lecturas y
proporcionan una buena cantidad de información. A pesar de todo,
consideramos poco prudente recomendarlas a los alumnos para pre-
parar una lectura, sobre todo por las razones expuestas anteriormente
al comentar la función que deberían tener las informaciones sobre una
obra, un autor, una época o un movimiento estético. Existe el peligro
de que la energía y el tiempo dedicados a la búsqueda de estas
informaciones reste importancia a la lectura misma y gue, por otra
parte, evite que el alumno llegue a formular sus propias interpretacio-
nes de la obra, un fenómeno similar al de los árboles que tapan el
bosque. El profesor debería seleccionar las informaciones y las activi-
dades que proporcionen al alumno los criterios para leer de una
manera activa y elaborada, pero autónoma.

Para más información sobre el desarrollo de la lectura literaria, ver
Colomer y Camps (1991), Charmeux (1985) y Foucambert (1989).

El comentario de texto

La lectura de textos completos o fragmentos en clase puede facili-
tar el desarrollo de estrategias de comprensión que, a través de un
sistema de lectura individual, serían seguramente el resultado de un
proceso mucho más lento. La lectura conjunta y comentada facilita en
gran medida la agilidad para relacionar los elementos textuales entre
sí y con elementos contextuales. El comentario de texto es una actividad
ae Upo intensivo, si lo comparamos con otros trabajos ya comentados
sobré lecturas de textos gompletos, que suelen sór más exténsiüos..Ver
esquema lectura intensiva/extensiva, pág. 201..
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palabras: comentar los textos, oralmente y por escrito, y a la vez
facilitar instrumentos de análisis y observación. Estos instrumentos
afectan a todos los niveles de análisis, que tradicionalmente se agru-
pan en dos grandes bloques, forma y contenido. Sin embargo, no
podemos olvidar la relación intrínseca que existe entre ambos planos
en los textos literarios. Según explica Sebastiá Serrano (1978), cada
procedimiento de expresividad de un texto literario lleva también,
sea lo reducida que se quiera, una determinada carga de contenido temá-
tico.

Existen varias tendencias sobre los aspectos que hay que comentar
de los textos, según las escuelas y los modelos que se tomen en cuenta.
La gran diversidad de textos literarios, de temáücas, de recursos y de
géneros lleva a una multiplicidad de fenómenos observables en una
obra literaria. Podemos citar los más importantes en cítica literaria y
didáctica de la literatura, teniendo en cuenta que solamente se trata de
una enumeración de aspectos a considerar y no de un esquema de
comentario válido para todas las situaciones.

'1.. El contexto inmediato. Situación del texto en la obra.
2. El emisor. Conocimientos sobre el autor, sobre todo si tienen una

especial significación para la comprensión del texto (elementos
biográficos, ideológicos, características personales, etc.).

3. Elementos contextuales. Sobre la época, el lugar, la corriente
literaria, etc. que determinan las características del texto.

4. In estructura formal del texto. Género, técnicas, tipo de texto
(narración, descripción, diálogo, etc.), cambios de técnica, etc.

5. Orden y estructura del contenido. Determinación del tema y de los
subtemas, identificación de la idea central o vertebradora, otros
centros de interés, etc.

6. Andlisis formal, que puede partir del tema. Los recnrsos expre-
sivos. Recursos técnicos, figuras literarias, tropos, recursos
fónicos o gráficos, tipo de sintaxis y estilo en general.

7. La intencionalidad.Indicios que nos ayuden a interpretar el pro-
pósito del autor y el tono del texto.

8. El receptor. Fase de interpretación subjetiva y valoración del
texto. ¿El autor ha conseguido su propósito? ¿Nos impacta la
forma del texto? ¿Se puede hacer una lectura interpretativa
actual? Y cualquier tipo de reflexión que provoque en los alum-
nos la necesidad de reflexionar y opinar sobre algún aspecto del
texto y sobre su globalidad.
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Durante mucho tiempo se han mantenido ciertos errores sobre las

actividades de comentario de texto en las clases. A veces, alumnado
y profesorado llevaban a cabo en el aula una auténtica "autopsia" del
texto, con actividades que destruían su unidad y no facütaban la
lectura comprensiva. Para evitar estos extremos puede ser interesante
tener en cuenta algunas reflexiones al respecto, que nos ayuden a
centrar los objetivos y a encontrar las actividades más adecuadas para
los alumnos.

- Aunque es importante tener en cuenta varios elementos obser-
vables en un texto, no hay que olvidar los comentarios de la
página 347 sobre el aprovechamiento didáctico de los textos: no
hay que agotar todas las posibilidades de comentario de un
texto, porque esto podría provocar/ por una parte, el cansancio
de los alumnos y, por otra, la pérdida de oporhrnidades de
analizar una muestra de textos variada y representativa. El
exceso de análisis y desmenuzamiento de un texto puede pro-
vocar que los alumnos -y el profesor- lleguen a aborrecer-
lo.

- No existe un esquema de comentario válido para todos los
textos literarios. No hay ninguna receta rnág¡ca, cada texto tiene
unas caracterfuticas que lo hacen diferente de otras muestras, y
tanto el orden de aproximación como los centros de interés para
analizarlo e interpretarlo vienen determinados por estas carac-
terísticas.

- Aunque por limitaciones de tiempo y para favorecer la dinámica
de la clase solemos trabajar con fragmentos, hay que tener en
cuenta que algunos aspectos de las obras literarias no pueden
analizarse en fragmentos breves y aislados del corpus al que
pertenecen.

- El maestro no es el único que posee información sobre el texto,
ni el encargado de hacer aplicar esquemas complejos y teóricos
para su análisis e interpretación. El profesor puede dar pautas
para que los alumnos lleguen a sus propias conclusiones sobre
la lectura de un texto y para que ellos mismos sean los protago-
nistas, en la medida en que todos los textos literarios comportan
un margen personal y subjetivo de interpretación y pueden
producir sentimientos y sensaciones diversos. Hay que recordar
que el objetivo final de la clase de literatura es que el alumno
desarrolle la competencia literaria propia, según sus gustos y su
carácter.



515
Otro aspecto interesante es determinar, si se cree oportuno, qué

tipo de texto escrito será el resultado final de un comentario de texto.
A veces el resultado es un texto poco desarrollado, irregular y fuag-
mentario. Cuando se trata de textos con una cierta unidad (un cuento
de autor, un poema), o cuando los alumnos tienen acceso a informa-
ción sobre la obra completa, una propuesta interesante consiste en
programar actiüdades en las que los alumnos tengan que recoger y
seleccionar las conclusiones de su comentario y reelaborarlas para
redactar un texto mucho más corto y funcional una reseña, una
contraportada de un libro, una crítica de prensa o de radio, etc.

Para un tratamiento más tradicional del comentario de texto, con-
sultar Lázaro Carreter y Correa Calderón (1976), Díez Borque (1977),
Escartín Gual y Martínez Celdrán (1983), García Pasada (1982), y
Marcos Marín (1990). En El comentario de textos 1-2-34 (1986-1991) se
ofrecen muestras "profesionales" y variadas de crítica literaria.

Los talleres de creación literaria

Los aspectos de dinámica y organización de actividades de crea-
ción literaria no son esencialmente diferentes de los comentados en el
apartado 6.5. "Expresión esctita". Sin embargo, para motivar a los
alumnos hacia la producción de textos más creativos, los objetivos de
un taller de literatura pueden evitar los aspectos más técnicos, gra-
maticales y académicos, y presentan algunos matices deferenciales
con respecto a la expresión escrita en general. Los talleres de creación
literaria se podrían definir como actividades de expresión escrita
centradas en el desarrollo de la creatividad y en las caracterísücas de
los textos, más lúdicas y estéticas y no tan funcionales.

Unos de los objetivos de la enseñanza de la literatura es que el
alumno entienda esta manifestación artística como un medio de ex-
presión de ideas, pensamientos y sentimientgs, tanto en la recepción
como en la producción. ¿Por qué en el área de Dibujo los alumnos
dibujan y pintan y, en cambio, habitualmente en el área de Literatura
apenas se escriben textos que vayan más allá de los comentarios y los
exámenes?

Es obvio que todos los alumnos poseen un gran caudal de imagi-
nación y, según su madurez en el dominio del lenguaje, una capacidad
de comunicar estos procesos de pensamiento más libre, y de manipu-
lación de la lengua. Pero no siempre es fácil vehicularlos y manifestar-
los. La función de este tipo de talleres es crear situaciones en las que
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el alumno sienta la motivación de escribir y el placer de elaborar un
mensaje original, que pueda gustar a uno o a varios lectores, y a él
mismo, aunque no se vaya a Publicar.

La función del profesor en este tipo de actividad didáctica no ha
de ser dirigir ni dar instrucciones, sino proPoner, sugerir e incentivar.
Hay toda una serie de actitudes que el maestro debería mostrar y
transmitir a los alumnos. En definitiva, se trata de alejarse de concep-
tos eütistas y restringidos del hecho literario. Por ejemplo, Podemos
escribir un texto aunque seamos conscientes de que su calidad litera-
ria es discutible, o bien podemos escribir un cuento original que no sea
totalmente nuevo, sino que parta de un cuento conocido.

Otra función importante del profesor es ayudar a los alumnos a
valorar los aspectos positivos del resultado de su trabajo y a tomar
conciencia de que la opinión de los demás puede llegar a ser incluso
más favorable que la propia, Porque a veces el grado de autoexigencia
es excesivo y puede obstaculizar la producción propia. Muchos alum-
nos creen que no pueden escribii literatura, Porque es algo destinado
a unos pocos elegidos, los que lo hacen muy bien.

Gianni Rodari proPone actividades de este tipo desde los primeros
niveles educativos. Sus libros Cuentos por teléfono, Cuentos esuitos a
mdquina y Gramótica de la fantasía, entre otros, dan muestras de textos
sencillos pero altamente creativos.

A continuación exponemos, a grandes rasgos, algunas propuestas
que pueden ser útiles para organtzar actividades de creación en el
aula. Se pueden realizar individualmente o en gruPo. La mayoría de
estas actividades parten de la determinación de pautas; la experiencia
nos dice que partir de cero es demasiado difícil y desorientador. A me-
dida que los alumnos desarrollen estrategias, estas pautas o técnicas
de conducción del proceso de creación pueden matizarse y reducirse.

1. El alumno tiene que continuar una historia corta a partir de tres
o cuatro líneas que representan el principio. Generalmente, en
estas primeras líneas ya quedan especificados aspectos como el
punto de vista del narrador y el tiempo verbal de la acción.

2. Una versión de la anterior pero aI revés. Hay que escribir una
narración corta a partir del final o desenlace de la situación.

3. Completar un diálogo a partir de las intervenciones de uno de
los interlocutores.

4. Escribir un texto a partir de una docena de palabras extraídas
de otro texto, respetando el orden de aparición.

5. Escribir una narración a partir de un poema corto.
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6. Reescribir un poema cambiando, por ejemplo, todos los adje-

tivos por otros de significado opuesto.
7. Completar un cuento corto de autor del que se han eüminado

fragmentos importantes
8. Cada miembro del grupo empieza un texto narrativo de temá-

tica y argumento libres. Cada cinco minutos, cada uno pasa su
escrito al compañero de al lado. Se trata de continuar la narra-
ción hasta que hayan participado en ella todos los miembros
del taller. Finalizada esta tarea, cada uno se queda con el texto
que tiene en las manos para acabar la historia y homogeneizar
el texto.

9. Dar vida a un objeto cualquiera y escribir sus pensamientos o
su biografía.

10. Escribir un diálogo imaginario entre dos objetos que tienen
alguna relación Qtna taza y una cafetera, un reloj y una torre/
un cuchillo y un tenedor, etc.).

11. Escribir los bocadillos de un cómic sin texto.
12. Escribir todo lo que nos sugiere un elemento de la naturaleza

y después escribir un textó que sea un discurso suyo o un
diálogo con el elemento descrito por otro compañero.

13. Versionar un cuento tradicional. Por ejemplo, cambiar alguno
de los pasos en un cuento encadenado; imaginar que Blanca-
nieves es una chica feminista que no tiene la más mínima
intención de limpiar y cocinar para los enanitos; imaginar que
el Lobo Feroz es vegetariano y solamente quiere hacerse amigo
de Caperucita Roja, etc.

14. Inventar una noticia a partir de un titular absurdo.
15. Inventar una pequeña biografia a partir de una fotografía.
16. Escribir sobre un recuerdo de la infancia. Por ejemplo; Ia

primera aez que...
17. Escribir una carta de despedida de la persona que acaba de

cometer el robo del siglo.
18. Escribir una carta imaginaria de un personaje antiguo célebre

a un personaje actual. Por ejemplo,Mozart escribe a un conjun-
to de rock; Leonardo da Vinci escribe a Mariscal, etc.; o viceversa.

19. Crear anuncios publicitarios para nuevos productos, total-
mente absurdos o inútiles.

20. Escribir una declaración de principios de un nuevo partido,
secta o colectivo, o del club de consumidores de caramelos de
menta.

Etc.
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Y estas actividades son solamente algunos ejemplos, unas ideas

que pueden llevarnos fácilmente a otras. La dinámica, el tiempo y el
proceso de corrección dependen de varios criterios, como el nivel de
los alumnos, el objetivo concreto de la actividad, etc. y de otros
factores ya apuntados en el capítulo 6.5. "Expresión escrita". De todos
modos, en los talleres de creación literaria es especialmente importan-
te que todos los participantes puedan leer o escuchar los textos de sus
compañeros. De esta manera se vehicula gran parte del placer de la
actividad, al tiempo que se incita al grupo a intervenir en la valoración
de los escritos.

Por.otra parte, no hay que limitar el taller de Literatura a la
expresión escrita. Muchas actividades pueden realizarse a partir de la
comprensión y la expresión orales.

Es interesante que los textos no se queden entre las paredes del
aula o en las carpetas de los asistentes al taller. Se puede ayudar a los
alumnos a buscar una proyección externa de los textos de los que estén
más satisfechos: organizar un concurso literario en el centro, publicar-
los en el boletín escolar o local, presentarlos a concursos literarios loca-
les, participar en alguna exposición o lectura de textos en el centro, etc.

Para más información sobre los talleres literarios, consultar Sánchez
Enciso y Rincón (1985 y 198n, y Alcoverro (1993). Para ideas sobre
actividades, consultar Alvarado et al. (1981),Badia et al. (1985), Alegre
(1991), Sunyol (1992), Guerrero Ruiz y L6pez Valero (1993), o las
propuestas específicas de Sánchez Enciso y Rincón para cada género
literario.

La evaluación

Plantearse la evaluación de las tareas realizadas dentro y fuera de
la clase de Literatura supone tener en cuenta los objetivos reales y el
enfoque del área. Las pruebas objetivas de contenidos no tienen sufi-
ciente validez para evaluar el nivel de competencia literaria de los
alumnos o, en cualquier caso, lo hacen de modo parcial. Las activida-
des de evaluación tienen que ser tan globales y estar tan relacionadas
con la comprensión, el anáhsis y la interpretaóión de textos como sea
posible.

Tanto en la lectura de fragmentos en clase como de libros enteros
fuera del aula, el alumno tiene que ser capaz de ir más allá de la simple
comprensión y alcanzar niveles de interpretación y valoración. Por
consiguiente, las cuestiones que planteen un trabajo de evaluación
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de detalle, sino de toda la globalidad de la obra, y tienen que dar
al alumno la posibilidad de expresar su relación con la obra como
lector.

Las ideas apuntadas para proponer trabajos sobre lecturas pueden
ser útiles si se conducen hacia Ia evaluación. Incluso las que parecen
más libres y creativas a menudo permiten apreciar si un alumno se ha
adentrado lo suficiente y de manera adecuada en una obra. Además,
nos permiten evaluar la habiüdad de la expresión escrita, comprendi-
da también en lo que entendemos como competencia literaria.

Por todo lo expuesto, sea cual sea el trabajo de evaluación que ha
de realizar el alumno, debería incluir cuestiones y tareas más interpre-
tativas, en las que se pide al alumno que opine, que valore, que
relacione elementos de la obra literaria con su realidad personal y su
conocimiento del mundo. Y todo esto no solamente en lo que respecta
a elementos concretos y específicos, de partes o momentos de la obra,
sino también, y sobre todo, de la obra completa, entendida como
realidad global.

Para leer más

SÁNCHEZ ENCISO, Juan; RINCÓN, Francisco. Enseñar literatura:
certezas e incertidumbres para un cambio. Barcelona. Laia. 1987.
Reflexiones y prácticas sobre la literatura de los promotores del
taller literario.

COLOMER" Teresa. "De la enseñanza de la literatura a la educación
literaria". En: Comunicación,lenguaje y educación, núm.9, p.21,-
31.1991.
Un artículo crítico e innovador.
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Introducción 
i

La importancia de los medios de comunicación -en adelante
MC- en la sociedad actual es tan decisiva que podemos decir que
regulan el progreso y los acontecimientos mundiales. Los avances
tecnológicos han hecho posible la comunicación a gran escala y a
velocidades vertiginosas.

Podemos pensar que la divulgación de cualquier acontecimiento
determina su propia realidad. Si algún hecho se mantiene oculto o no
llega a divulgarse nunca, es como si no hubiera sucedido jamás. Y si, al
contrario, alguna cosa no ha pasado o no es cierta pero se divulga por
los MC, produce los mismos efectos que si hubiera ocurrido de veras.

Un ejemplo de ello es una anécdota muy conocida: en el año 1938,
Orson Welles adaptó ln guerra de los mundos de H.G. Wells en forma
de guión radiofónico, y lo hizo con tal realismo que la noticia de una
invasión extraterrestre desencadenó el pánico colectivo y colapsó las
vías de salida de la ciudad. Más recientemente, nosotros mismos
hemos sido testigos de imágenes falsas y descontextualizadas sobre la
guerra del Golfo Pérsico.

La información y la comunicación juegan un papel decisivo en el
mantenimiento del orden mundial y en el progreso de la humanidad.
El equilibrio mundial, el poder de las grandes potencias o la depen-
dencia de países menos influyentes se vehiculan y se materializan a
través del dominio de los grandes espacios de comunicación.

Los actuales MC de masas no se limitan a informar o establecer
contactos entre realidades lejanas, sino que también convencen,
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culturizan y aculturizan, de forma explícita, implícita y subliminal. La
difusión mundial de modelos de vida, de valores, de conductas, etc.
permiten, por ejemplo, la extensión de la sociedad de consumo y de
la hegemonía de algunos estados. Los MC son, por lo tanto, recursos
de poder. Además, hay que tener en cuenta que la información es un
producto de consumo más: se compra/ se vende y mueve una parte
muy importante de la economía a escala mundial.

Los MC son un espacio y un motor de poder a escala internacional.
Por lo tanto, los espacios de comunicación mundial también serán eI
espacio al que deberán acceder los avances sociales, los conflictos, las
opiniones críticas y renovadoras, y también las lenguas, los países y
las comunidades que quieran hacerse con un lugar en el mundo,
mantener'unos signos de identidad y no desaparecer como realidad
cultural. Conocer los MC, entenderlos y participar en ellos es un
requisito imprescindible para el desarrollo, la supervivencia y la
modernización de los pueblos.

Del mismo modo, el individuo se encuentra indefenso ante el
poder de los grandes MC, que por un lado informan y forman, pero
por otro le transmiten modelos culturales masificados, lo despersonali-
zanyt al mismo tiempo, intentan instruirle sobre cómo debe organizar
su vida, en qué debe gastar su dinero y a qué debe dedicar su tiempo
libre. Vale la pena recordar una famosa y crítica frase de Noam
Chomsky: "La propaganda es a la democracia lo que la represión es a la
dictad4ra."

Sólo mediante una actitud crítica y selectiva podremos poner a
nuestro servicio las funciones de los MC. Esta actitud crítica y selec-
tiva se configura desde los primeros años de enseñanza. La escuela
tiene que colaborar en la preparación indispensable de niños y jóvenes
para vivir en el mundo presente y futuro, donde la informacióru la
comunicación y la tecnología son cada día más importantes.

Enseñanza y tiempo libre

Los MC actuales no sólo han desplazado a los mensajeros que lleva-
ban las noticias a pie o a los juglares que actuaban de pueblo en pueblo.
También han cambiado radicalmente los hábitos y las actividades de
ocio de las personas y, por lo tanto, los tipos de transmisión cultu-
ral.

Los niños y niñas de antaño escuchaban historias de sus abue-
los, salían a la calle a jugar con otros niños, se divertían con juegos
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tradicionales, cantaban canciones que habían aprendido de los mayo-
res, sabían cuentos, chistes y leyendas, y cuando ya sabían legr, leían
cuentos y libros infantiles. En muchas sociedades de los llamados
países subdesarrollados aún es así.

En nuestra sociedad, los niños y las niñas pasan la mayor parte de
su tiempo libre viendo la televisión o escuchando música. Los MC
han invadido el tiempo libre de jóvenes y mayores, y han llegado a
todas las clases sociales. Gran parte de la cultura popular oral y escrita
se perderá o se transformará totalmente. La escuela no puede ig-
norar esta realidad.

También debemos tener en cuenta otro fenómeno relacionado con
el aprendizaje: el papel del réceptor de los MC. Marshall Mcluhan
(1985. Ver también Carpenter y Mcluhan 1960, y Bourdin 1973) ela-
boró en Norteamérica un estudio crítico sobre la comprensión de los
MC actuales y, refiriéndose a la televisión, postuló que podía llegarse
al extremo de que sólo informara al inconsciente, en lugar de estimu-
lar el intelecto. ¿Qué consecuenciás a largo plazo podría tener el hecho
de recibir la información sólo por televisión?

La tecnología ha hecho que la oferta de medios auditivos y visuales
sea cada vezmás amplia y diversa; de una manera fáclly cómoda nos
llegan informaciones, programas de ocio, publicidad, películas, etc.
Recibimos y consumimos los medios audiovisuales a pesar de que
mantengamos actitudes mucho más relajadas y pasivas: los podemos
recibir acompañados de amigos, nos atraen y nos divierten. La cultura
escrita, como comunicación y como ocio, pierde importancia ante la
fuerza de la imagen y el sonido.

La actitud, las habilidades y el esfuerzo que representaba recibir
todas las informaciones a través de medios escritos (factor en el que
se ha basado la educación hasta hace pocos años) se ha visto reducido
por la proliferación de los medios audioüsuales. Los medios escritos
requieren un esfuerzo mayor por parte del receptor: atención, concen-
tración, un cierto grado de silencio y de soledad, etc.

Muchos maestros se quejan de las consecuencias de esta situa-
ción: los alumnos no leen, no estudian, no se esfuerzan. Se pasan el
día delante del televisor o escuchando música. Incluso van por
la calle y llegan a clase con los auriculares puestos. ¿Qué podemos
hacer?

En otros capítulos hemos comentado que la escuela no tiene el
monopolio de la educación de las nuevas generaciones: esta misión
tiene que ser compartida por la familia, las instituciones, la comuni-
dady, en la sociedad actual, los MC, que también deben ser medios
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educacionales. Mucha gente ha aprendido más a través de periódicos,
revistas, cine, radio y televisión que en la misma escuela. Lluch (1989)
anahza en profundidad la programación televisiva infanül y lo que los
pequeños telespectadores aprenden de ella.

Este fenómeno nos puede llevar a reconsiderar algunos elementos
de la educación. Si somos realmente conscientes de la cantidad de
horas que nuestros alumnos pasan delante del televisor, del orciena-
dor o escuchando música, en vez de lamentarnos de esta situación,
tendremos que buscar buenos aliados y nuevas tácticas. Intentar que
los jóvenes vean menos la televisión, por decreto, es una batalla
perdida, pero podemos hacer que aprendan viendo la televisión y que
se interesen por otros medios.

Nos preocupamos mucho de que los alumnos aprendan a inter-
pretar un escrito o de que sepan analizar una oración, y resulta que
ellos pasan mucho más tiempo viendo televisión que leyendo libros.
¿No tendríamos que preocuparnos también de enseñarles a leer imá-
genes, a interpretar películas, a ser críticos con los programas de radio
y televisión, además de trabajar aspectos más tradicionales?

Debemos asumir esta realidad y aprovechar las MC en nuestros
objetivos de enseñanza. Por una parte, tendremos que utilizar como
herramienta didáctica los medios con los que los alumnos estan más
familiarizados, porque serán los recursos más motivadores; y, por
ofra, tendremos que buscar nuevas técnicas para animar a los alum-
nos en la búsqueda de información en medios escritos, el gusto por
la lectura y el desarrollo de las habilidades receptivas con actitudes
más activas y reflexivas.

Pero aún así es insuficiente. Hay que educar a los alumnos como
receptores críticos y selectivos de los contenidos de los MC. Los niños
y los jóvenes son seres absolutamente indefensos ante la publicidad
agresiva y la transmisión de valores culturales y morales que se realiza
a través de los medios de comunicación más masificados. Debemos
darles herramientas para que usen, escojan, entiendan y critiquen los
MC.

Existe una larga serie de actitudes para desarrollar: configurar los
gustos, ser capaces de escoger qué se quiere ver u oír y qué no, cómo
se puede distribuir el tiempo libre y el tiempo de trabaio, con qué
grado de seriedad o credulidad se debe comprender cada programa
y cada espacio, etc. El objetivo tendría que ser adquirir criterios,
autonomía y una opinión propia ante los contenidos y los discursos
ideológicos de los MC.
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Tecnología al servicio de la enseñanza

Los MC han permitido de una manera extraordinaria y efectiva
que la enseñanza salga de las aulas y de los centros educativos.
Gracias a la constatación de que los espacios de aprendizaje son
múItiples y de que los centros educativos sólo llegan a un determina-
do sector social, algunas instituciones han puesto en práctica proyec-
tos educativos a través de los MC.

La difusión de espacios comunicativos a través de Ia radio, la
prensa o la televisión ha sido el único aprendizaje que han recibido
muchos adultos de nuestro país, tan falto de sistemas de formación
permanente; y también una ayuda para los aprendizajes de los secto-
res escolarizados.

En nuestro país los pioneros fueron algunos periódicos, que hace
muchos años empezaron a publicar "lecciones" de idiomas, general-
mente en forma de fichas. Eran espacios recortables que consiguieron
una gran popularidad. También desde hace años, proyectos tan im-
portantes como la Universidad a distancia tienen su principal apoyo
en la difusión de espacios educativos a través de la radio.

La renovación de los métodos educativos conecta también con estas
iniciativas: el libro y el profesor como únicas fuentes de informa-
ción se revelaban como totalmente insuficientes. A principios de los
años 60 los métodos audiovisuales revolucionaron el mundo de la edu-
cación y de otras áreas vinculadas, como por ejemplo las editoriales.

La enseñanza de la lengua es un claro ejemplo de este cambio: el
alumno necesita soportes visuales, modelos orales distintos y varia-
dos, ejercicios de fonética, ejemplos de situaciones comunicativas, etc.
Las clases de lengua se van llenando de aparatos (casetes, proyectores,
vídeos); las aulas se amplian con nuevos espacios llamados "labora-
torio de idiomas", "centros de autoaprendizaje (self-access); y los libros
se llenan de fotos y dibujos. La tecnología al servicio de la enseñanza
provocó inicialmente un cambio radical y tal vez desmesurado, que
actualmente se enfoca de manera más prudente, programada y cons-
ciente.

En esta línea de utilizacíínde la tecnologiay de los MC se inscriben
los métodos de enseñanza multimedia. Se trata de métodos que hacen
uso de los soportes visuales y auditivos (vídeo, magnetófono) y al
mismo tiempo hacen uso de los MC (prensa, radio y televisión). El
Consejo de Europa, mediante el programa denominado LenguasViaas,
ha promovido la creación y la difusión de métodos de este tipo de
enseñanza de lenguas en diferentes países europeos. Son ejemplos de
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este planteamiento multimedia los cursos de idiomas Follow me, en
inglés, y Digui, digui (19M) en catalárL que se difundieron hace ya
algunos años por televisiones, radios y periódicos estatales. Una
persona que tuüera interés en aprender estos idiomas podía seguir
las lecciones semanales que se emitían por los MC.

Para el propósito que nos ocupa en estas líneas, es importante
distinguir entre MC y recursos tecnológicos. Los últimos constituyen
un soporte técnico que facilita las actividades de aprendizaje y han
sido comentados en los capítulos dedicados a las habilidades lingüís-
ticas. Recursos como el vídeo, el magnetófono, el retroproyector o el
ordenador nos permiten trasladar al aula materiales diversos de una
manera rápida e interactiva.

En este capítulo nos dedicaremos especialmente a los MC de alcan-
ce social -prensa/ radio, televisión- como recurso en ellos mismos,
por sus contenidos lingüísticos o culturales, que pueden, obviamente,
ser llevados al aula a través de los soportes tecnológicos citados
anteriormente.

Para más información, ver Bartolomé (1989), Bartolomé y Sevillano
(1991), y Martínez Abadía (1992).

Los MC en el currículum del área de Lengua

En los programas de la Reforma hay una mención especial a los
MC, tanto cuando se hace referencia a la lengua oral como a la escrita,
por la frecuencia con la que se encuentran en la oiila cotidiana y por la
necesidad de saber hacer una lectura crítica y actiaa. Además, los presenta
como dinamizadores de las habilidades lingüísticas.

Éste es uno de los aspectos más renovadores del nuevo enfoque
educativo. Uno de los objetivos generales de la enseñanza obligatoria
es identificar y aalorar los MC sociales como grandes productores de men-
sajes aerbales y no aerbales, e interpretar críticamente su contenido en
relación con los aalores de la cultura propia.

Las orientaciones didácticas también aconsejan aprovechar eI gra-
do de motivación que supone partir de los medios más cercanos al
alumno para incidir al máximo en sus posibilidades educativas. De-
bemos tener en cuenta que muchos mensajes de los MC son pensados
para adultos; para iniciar la preparación de los alumnos en la com-
prensión de estos mensajes habrá que valorar el grado su dificultad y
empezar con textos más moüvadores pensados para un público joven
o infantil.
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En otra de las menciones explícitas a los MC, los programas pro-

ponen realizar un trabajo global y acompañar las actividades de
análisis de cada medio, siempre que sea posible, con su utilización
real. Es necesario que comprensión y expresión sean actividades
complementarias de un mismo proceso.

Los textos de los MC tienen relación directa o indirecta con la
mayoría de los objetivos terminales del área de Lengua del actual
currículum de la enseñanza obligatoria: por ejemplo, producir textos

. orales y escritos, expresar opiniones razonadas, participar en situacio-
nes orales respetando las normas sociales, anakzar y resumir textos,
etc. Son mpchos los objetivos que pueden trabajarse mediante activi-
dades que tengan como material, ya sea como punto de partida o bien
como objetivo, los textos y los diversos géneros de los MC.

Desde otro punto de vista, las temáticas de los textos de los MC
abren toda una nueva perspectiva en los contenidos de las tareas
educaüvas. Por un lado, están repletos de referentes culturales yt pot
otro, conectan al alumno directamente con la actualidad y el entorno.
Los materiales didácticos convencionales son insuficientes para con-
seguir estos objetivos. Temas tan importantes como la ecología, el
equilibrio mundial,los cambios políticos, el ocio,la actualidad profe-
sional, el deporte, etc. han entrado en las aulas gracias al uso de los
materiales y los contenidos que proporcionan los MC. De esta manera,
no sólo se incrementa el bagaje cultural y el dominio lingüístico de
los. alumnos, sino que también se afianza su orientación vocacional.

Concretamente en el área de Lengua, hay que destacar otro aspecto
decisivo de los MC como ayuda didáctica: son muestras de modelos
lingtÍsticos. Los MC son un canal de transmisión y de enriquecimiento
de la variedad estándar, ya que se dirigen a un público numeroso y
heterogéneo/ y porque sus soluciones lingüísticas llegan a ser genera-
les de una manera casi espontánea. A pe3ar de todo, no podemos sim-
pliÉicar la cuestión pensando que los MC nos facilitan un solo modelo
de lengua. Los distintos canales (radio, televisión y prensa, básica-
mente), la variedad de temáticas, de intenciones y de público necesi-
tan y usan modelos de lengua variados. En otros apartados hemos
comentado ampliamente la importancia de los modelos lingüísticos en
la enseñanza (8.2 "Diversidad lingüística" y 8.3 "Sociolingüística").

Los MC nos permiten trabajar en la clase con una tipología variada
de textos orales y escritos auténticos, que no han sido creados espe-
cialmente para la enseñanza; es decir, son ejemplos de comunicación
real. Deberemos adaptar la selección que hagamos a la edad, a las
necesidades lingiiísticas de los alumnos y a los objetivos educativos.
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Los objetivos didácticos generales de la, inclusión de los MC en la

enseñanza, válidos para todos los medios, son que el alumno consiga:

F Utilizar los MC como fuente de información sobre la realidad
y la actualidad.

- Interpretar y reelaborar la información procedente de los MC.
- Utilizar los MC como fuente de ocio y placer.
- Conocer las características técnicas generales de cada medio.
- Conocer las características lingüísticas de los textos que utilizan

los MC.
- Desarrollar el espíritu crítico y selectivo ante la oferta y los

contenidos de los MC.

Finalmente, hay que recordar que estos objetivos son también
válidos para otras áreas de conocimiento. Los MC como objeto de
estudio y de reflexión y como fuente de información no implican
únicamente 4l área de lengua. De hecho, son una de las vías más
efectivas para conseguir un enfoque interdisciplinario y rentabilizador
de las tareas de aprendizaje. A título de ejemplo, los MC ofrecen:

- Ctílculo y matemdtica: información econ{mica, estadísticas, por-
centajes, gráficos, datos numéricos, etc.

- Geogrnfía: localización de las noticias, información visual sobre
los países que se estudian en los libros, mapas, etc.

- Ciencias sociales: datos históricos, información sobre comunida-
des lejanas, población mundial, cambios políticos, información
sobre el patrimonio artístico, museos, etc.

- Ciencias naturales: problemáticas del medio ambiente, reportajes
sobre la vida de los animales, descubrimientos en medicina, etc.

- Literatura: artículos de opinión, crítica literaria y teatral, noveda-
des, premios, películas basadas en obras literarias, etc.

- Arte: exposiciones, premios, últimas tendencias en diseño, críti-
cas y reportajes, etc.

- Tecnología: avances técnicos, datos sobre nuevas construcciones,
inventos, etc.

En resumer¡ los medios de comunicación incorporan nuevas téc-
nicas y nuevos materiales en la enseñanza, que enriquecen su conte-
nido y facilitan el aprendizaje. Permiten un uso práctico de las habi-
lidades lingüísticas y proporcionan materiales de ayuda actualizados
y motivadores.
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Los MC como recurso didáctico

Podemos diferenciar cuatro grandes líneas de uso de los MC en el
aula de lengua, según las actividades que desarrollen los alumnos:

a) Como material lingüístico
Los textos y fragmentos extraídos de los MC pueden ser el objetivo

de determinadas actividades de comprensión, observación o análisis,
que incidan especialmente en sus características texfuales y lingüísti-
cas. Se utilizan, pues, como ampliación de la muestra de textos que se
trabaja en un curso de lengua.

b) Como medios que hay que conocer y comprender
Películas, programas/ secciones, géneros, etc. pueden ser utilizados

globalmente para analizar sus contenidos y las características que los
definen cdmo tales. Los materiales trabajados en este sentido deben
permitir conocer también las características y el funcionamiento de
cada medio. Pueden permitir, además, la práctica de la lengua recep-
tiva y productiva: un film puede generar un fórum o el tema de un
reportaje puede provocar un debate.

Aparte de esto, prácticamente todos los MC permiten las visitas
organizadas de grupos y escolares. Es una oportunidad ineludible de
ver los medios por dentro y los procesos de producción de periódicos,
programas informativos, etc.

c) Como espacios de participación
Muchos espacios de la prensa, de la radio y de Ia televisión están

abiertos a la participación de los receptores: cartas al director de una
publicación, llamadas telefónicas, debates, concursos. Los miembros
del grupo o el grupo en conjunto puede plantearse el hecho de partici-
par, ficticia o auténticamente, y de preparar en clase su intervención.

d) Como actiaidad de producción
Es una vertiente productiva en la que los alumnos desarrollan la

posibilidad de crear textos similares a los de los MC y susceptibles de
pertenecer a ellos. Es decir, elaborar programas de radio, publicidad,
videoclips, espots publicitarios, revistas escolares, etc. La creatividad
potencial de los niños y de los jóvenes es enorme, y debemos darles
la posibilidad de desarrollarla y ponerla en práctica.

Además, algunas actividades didácticas pueden interrelacionar los
diversos medios. Comparar, por ejemplo, el trato diferente que radio,
prensa y televisión dan a una misma noticia, puede ayrdar a evaluar
la función de cada uno de los medios.
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En general, podemos decir que la función de la radio es ser la

primera en "dar" la noticia; la de la televisión, mostrarla y acompa-
ñarla de documentos visuales; y la de la prensa, explicarla. Radio
y televisión hacen un tratamiento más superficial que la prensa/ que
profundiza más por su misma función documental de letra impresa
y por el carácter más extensivo que suele tener la información de un
periódico. Además, la prensa ofrece también interpretación y opinión
a partir de colaboraciones y comentaristas diversos.

Prensa

La importancia de la prensa en la enseñanza es decisiva. Por
ejemplo, a menudo se utiliza como criterio definidor del nivel de
alfabetización de un individuo (no comprender el funcionamiento y
las informaciones de un periódico es síntoma de analfabetismo funcio-
nal) o de una comunidad (el índice de venta de prensa indica el nivel
de alfabetización de la población).

Las experiencias didácticas realizadas con la prensa ya cuentan con
una larga historia. Incluso se han realizado experiencias de alfabetiza-
ción de adultos con la prensa como único material. La prensa es un
medio económico, presente en todas las sociedad"r, q.r" conecta al
individuo con la realidad y la actualidad de su entorno. Permite una
enseñanza activa, abierta y crítica.

En el ámbito de la culfura escrita, la prensa es la fuente de informa-
ción más dinámica y actualizada (más que un informe o un libro). La
prensa en el aula aporta estas características: gran parte de sus conte-
nidos son acontecimientos recientes o simultáneos; además, conectan
al alumno con su entorno, sobre todo si se trabaja con la prensa local.
Por lo tanto, fomenta la integración y la participación socioculturales.

Podemos distinguir varios tipos de prensa según su objetivo y su
público:

- Prensa infantii:revistas pensadas para el público más joven y en
las que el soporte gráfico constituye una parte importante. In-
corporan elementos gráficos atractivos (dibujos, cómics, foto-
grafías) y temáticas motivadoras. Son un buen recurso para
iniciar el contacto con los medios escritos y el fomento del hábito
de la lectura de la prensa, ya que el lenguaje de la prensa general
no es el más adecuado para los niños.

- Prensa general: de ámbito nacional, comarcal o local; de periodi-
cidad diaria, semanal o mensual; de temática general y pensada
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para un público heterogéneo. Presentan una estrucfura, un len-
guaje y unos contenidos más complejos que los anteriores.

- Ptutsa sectorial y especialimda: de asociaciones, gremios, agrupa-
ciones, profesionales, deportivas, de alguna temática o área de
conocimiento. Esta prensa es muy indicada para usarla como
fuente de información, sobre todo desde el punto de vista de
aprendizajes interdisciplinarios. Presentan siempre un nivel de
profundización más elevado respecto de algunas temáticas es-
pecíficas o de alguna problemática social. Por ejemplo,leer una
revista de arte, de historia, de la asociación de vecinos, del
gremio de pasteleros, etc.

La prensa general diaria es la que ofrece más posibilidades de
aprovechamiento didáctico y lingüístico. Es un recurso inagotable por
Ia variedad de materiales y temáticas que ofrece. Las posibilidades
van desde encargar a los alumnos que un día determinado compren
el periódico y lo lleven al aula para analizarlo globalmente: estructura,
lenguaje, géneros, tipos de letra, secciones, etc., hasta el trabajo inten-
sivo a partir de un fragmento seleccionado previamente.

Algunos periódicos de nuestro país ofrecen una página o un suple-
mento dedicado a la educación, en la que los maestros podemos
encontrar noticias de actualidad relacionadas con nuestra profesión,
información sobre innovación pedagógica y sugerencias de trabajo.

Podemos referenciar dos grandes tipos de material que proporcio-
na el periódico: de nctualidad y atemporal. El aprovechamiento didác-
tico de cada uno varía porque las temáticas de unos materiales son
más previsibles que las de los otros. Las noticias de actualidad aportan
información nueva: no podemos prever cual será la portada en los
periódicos de mañana. En cambio,las secciones fijas de cada periódico
permiten prever los contenidos que apareceran en él y, por lo tanto,
pueden ser programadas con antelación.

MATERIAL DE ACTUALIDAD

actual, simultáneo, eflmero

Ej. ,
editorial
críticas
noticias
reportajes
última hora

MATERIAL ATEMPORAL

previsible, estable, de consulta

Ej . ,
meteorología
cartelera
anuncios
servicios públicos
pasatiempos
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El conocimiento del medio como tal es un objetivo a cumplir en la

escuela para fomentar en los alumnos el hábito de leer la prensa. La
aproximación al diario puede empezar con un análisis más superficial
(secciones, titulares, estructura) y continuar con otro más detallado y
profundo (lecturas comparadas, valoración de las fuentes de informa-
ción, lenguaje, precisión, etc.). A continuación especificamos algunos
objetivos educativos en relación a la prensa, que se deberían conseguir
progresivamente a lo largo de las diversas etapas de la enseñanza:

- Distinguir las diversas secciones de un diario: nacional, interna-
cional, economía, cultura, espectáculos, deportes, anuncios, pa-
satiempos, etc.

- Identificar diferentes géneros en un periódico: editorial, artícu-
los, crónicas, notícia de agencia, críticas, etc.

- Distinguir las partes de una noticia: título, subtítulo, cuerpo,
foto, cabecera, progresión temática, etc.

- Distinguir entre información y opinión, o entre datos objetivos
y subjetivos.

- Comprender la función de la estructura de una noticia y del
diario en general.

- Utilizar el diario como fuente de información y como documen-
to escrito.

- Elaborar textos para participar en las secciones abiertas a los
lectores.

- Participar en la confección de un periódico o revista escolar.

También debemos tener en cuenta la posibilidad de participación
en las páginas de un periódico. Prácticamente todas las publicaciones
periódicas hacen una oferta de diálogo y réplica a los lectores. La
motivación para los alumnos puede darse en dos sentidos: alguna
de las cartas les provoca desacuerdo o aprobación y puede ser motivo
de una respuesta, o bien alguna problemática les afecta directamente
y les puede motivar a enviar un escrito. Para los alumnos es emocio-
nante ver su nombre impreso en un periódico y pensar que llega a mi-
les de lugares, sin contar con la satisfacción personal que puede pro-
ducir colaborar en denunciar o solucionar alguna cuestión concreta.

Confeccionar una publicación en el centro, con un formato sencillo
pero digno, es también una actividad que no ofrece grandes compli-
caciones y gue, en cambio, es muy rentable en aprendizajes. El mero
hecho de iniciar un proyecto en equipo, organizarse y llegar a un
resultado es una experiencia altamente educativa. Además de desa-
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rrollar las habilidades escritas, es un trabajo de carácter interdiscipli-
nario, fomenta la participación de un gran número de alumnos y
consigue fácilmente una proyección externa. Numerosas escuelas y
centros disponen ya de esta pequeña y útil herramienta.

De los tres grandes MC, la prensa es la que cuenta con más expe-
riencias de aplicación en la enseñanza. Existe una amplia bibliografía
sobre su utilización en el currículum escolar (Vioque 1984, Bartolomé
'1,983, El periódico 1981, Maciá 1986), sobre experiencias de utilización
de la prensa como recurso y objeto de estudio en la escuela (Morilla
y Marlinez 1981, Rotger y Roque 1982, Guillamet 1988), otras están
centradas especialmente en la habilidad de la lectura (Cheyney 1982);
y también tratan sobre la confección de prensa escolar (Guillamet
1988, Gonnet 1984, García Novell 1986).

Radio

El proceso de elaboración de las informaciones y de otros conteni-
dos que se emiten radiofónicamente se parece al de la prensa. La
actualidad del entorno llega al público a una gran velocidad.

Pero la característica de la radio como medio no sólo es esta inrhe.
diatez de transmisión de la actuaüdad, sino la estrecha vinculación
que se establece con el oyente. La radio ha generado un lenguaje pro-
pio que se acerca a los receptores de una manera muy individtalizada,
casi intimista en algunos programas. Es una característica de la comu-
nicación oral: la simultaneidad y la interacción del emisor y del recep-
tor. Por estos motivos, porque el aparato de radio es portátil y porque
se puede escuchar la radio mientras se realizan otras tareas, se dice
que es el medio de comunicación que más acompaña.

La radio ofrece la gran oportunidad de tener contacto con la lengua
oral más allá de las conversaciones coloquiales o de las interacciones
en la clase, y ha desarrollado situaciones con niveles de formalidad
muy diversos. Ofrece, por lo tanto, modelos de lengua oral variados
según el público al que se dirige o el objetivo de cada programa. Es
importante hacer llegar a los alumnos, de manera simultánea'o previa-
mente grabados, mensajes orales variados. Tradicionalmente las fuen-
tes de la enseñanza siempre han sido escritas y, en general, hay falta
de modelos de lengua oral.

Respecto al conocimiento de la radio como medio, hay que tener
en cuenta la aportación de otras áreas del currículum como la física o
la tecnología, que ayudarán al alumno a comprender cómo se próduce
técnicamente la transmisión de las ondas. Pero también es muv im-



533portante aprovechar la oportunidad de visitar una emisora de radio,
ver cómo se emiten los programas in situ, y conocer a quienes poseen
las voces que nos llegan a través del receptor

Desde un punto de vista de contenidos y de lenguaje, hay que tener
en cuenta principalmente los siguientes objetivos:

- Comprender las características generales de la lengua oral for-
mal.

- Distinguir los diversos tipos de programas radiofónicos: noticia-
rios, debates, entrevistas, musicales, géneros mixtos (magazines),
programas de participación, concursos, etc.

- Distinguir las diversas modalidades de lenguaje según el géne-
ro: coloquial, medianamente formaf formal, etc.; y lá alternancia
de variedades dialectales locales o más estándár que implica
esta gradación de registros determinada por el tema, la inten-
ción,y el público del espacio radiofónico, y el hecho de que sean
en directo (más espontáneos) o grabados previamenie (más
elaborados).

La radio es, sin duda, el medio de comunicación que genera más
participación ciudadana. ¿Quién no ha llamado arguná veá a h radio
para votar por una c11ción, para participar en un concurso o para
expresar una opinión? En clase se pueden escuchar estos programas
y preparar posibles intervenciones de los alumnos. Esta iniciativa
inchrso puede ir más allá de la simple llamada terefónica. Hay espacios
en los que los jóvenes pueden participar como concursantes o ser
objeto de una entrevista.

Elaborar programas de radio de géneros diversos en el aula (infor-
mativos, musicales, publicidad, entrevistas, debates, etc.) es extrema_
damente fácil. Hay ideas que entusiasman mucho a los alumnos:
presentar el disco que más les gusta, un informativo de actualidad
musical (¡es sorprendente ver cuánto saben!), entrevistar a su cantante
preferido, orgarizar un debate, realizar cuñas publicitarias o montar
un informativo con los últimos chismorreos dél centro.

Podemos uttlizar el magnetófono y simular una emisora dentro del
aula, y evidentemente sería ideal disponer de una pequeña central
emisora para todo el centro en las horas de recreo. También podemos
aprovechar la oportunidad que ofrecen algunas radios localls, sobre
todo las emisoras municipales, que se abren a las entidades de su
entorno. En algunos casos incluso es posible que los centros de ense-
ianza se hagan responsables de un espacio semanal de programación,
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con todo lo que ello significa de trabajo sistemático, de participación
y de responsabilidad para el grupo de alumnos que se encarga de ello.

Para más información, consultar Río Aparicio (1990) y Bartolomé
y Sevillano (1997).

Televisión

Hoy en día la televisión, como medio de comunicación de masas,
ha llegado a ser el principal centro de atención y de configuración de
la opinión pública. La televisión ha cambiado la vida cotidiana de
todos los hogares. Es el medio de información con más receptores y
el recurso publicitario más efectivo.

Si es cierta la frase que afirma que una imagen vale más que mil
palabras, la televisión es una ventana abierta al mundo por la que
todos podemos mirar de una manera fácil y cómoda y gue, en prin-
cipio, nos permite recibir datos documentados sobre un lugar o un
acontecimiento. Es la única fuente de información que tienen muchas
Personas.

La televisión también ha sido objeto de muchas críticas: la imagen
atrae y obceca; su influencia social no siempre es enriquecedora. Los
educadores se muestran a menudo alarmados por la influencia de la
televisión en los alumnos. Es conveniente hacer una reflexión diacró-
nica sobre esta cuestión.

En los años 60la televisión se introdujo en los hogares, iniciándose
así una nueva era. Rápidamente este aparato consiguió un papel
protagonista: los muebles de la sala de estar o del comedor se dispo-
nían alrededor del televisor como centro de atención. Al haber sólo
una o dos cadenas, la pregunta era: ¿Qué hacen hoy? Y lo veíamos
tanto si nos apetecía como si no, porque nos atraían las imágenes y
porque parecía que había pocas cosas más interesantes para hacer.

Pero actualmente podemos decir que este papel protagonista y
determinante de la televisión como foco de entretenimiento familiar
se ha acabado. La oferta televisiva se ha multiplicado: el horario se
ha ampliado y hay muchas cadenas con programaciones variadas.
Los canales de televisión compiten entre ellos; ya no es válido pensar
sólo en el denominador común del gran público, hay que ofrecer
espacios selectivos para grupos de edades y de intereses distintos.
Hay canales sólo de noticias, otros básicamente musicales, podemos
ver televisiones extranjeras, etc.

La aparición del mando a distancia supuso un nuevo instrumento
de poder en el seno de la familia y la lucha se ha solucionado, en
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muchas ocasiones, con más de un aparato en casa. La familia se ha
separado para ver la televisión, cada cual según sus gustos. Podemos
cambiar de programa sin levantarnos del sofá. No hace falta ver un
programa o una película a la misma hora en que se emite: podemos
grabarlo en vídeo. La pantalla de televisión sirve también para ver
nuestras filmaciones de vacaciones o para jugar con juegos electróni-
cos. Y gracias a los avances de la telemática la oferta se irá diversifi-
cando mucho más. Cada vezmás podremos decir que, en lugar de ver
la televisión, podemos usarla.

Como recurso didáctico, estos avances abren muchas posibilidades
de actividades en clase: nos permiten trasladar al aula programas,
noticias, películas, obras de teatro, etc. de una manera cómoda y
económica, e incluso elaborar nuestras propias filmaciones. El vídeo
nos permite valorar globalmente un programa o bien hacer un análisis
detallado, porque podemos parar la imagen, hacerla retroceder, repe-
tirla. Consultar el apartado de vídeo (pág. 116) sobre el aprovecha-
miento didáctico y las técnicas para explotar el material visual.

Los objetivos específicos relacionados con los contenidos y el len-
guaje televisivo tendrían que ser:

- Identificar la función de la imagen como soporte de la informa-
ción. Educar la lectura de la imagen: primer plano, segundo,
fondo, etc.

- Distinguir los diversos géneros de programas televisivos: noti-
ciarios, reportajes monográficos, documentales, de debate, dra-
máticos, cinematográficos, musicales, infantiles, espectáculos,
concursos, etc.

- Distinguir los diversos registros lingüísticos empleados según la
temática, la función y el público de cada programa.

- Descubrir el sentido implícito y explícito de los mensajes publi-
citarios.

- Aprender a seleccionar los programas útiles o interesantes.
- Desarrollar una acütud crítica y analítica ante la avalancha de

Programas.

Para que los alumnos conozcan el funcionamiento y las caracterís-
ticas del medio, también tenemos la posibilidad de ver por dentro,
como visita escolar otganizada, los estudios donde se produce la
mayor parte de la programación. También es una idea muy interesan-
te para los alumnos el hecho de participar como público en el plató.
Hay muchos programas que lo permiten, especialmente espectáculos



536
y concursos (más de una vez se han programado concursos relaciona-
dos con el mundo académico). No sólo les resulta emocionante que
sus amigos y familiares los vean por televisión, sino que aprenden el
funcionamiento de una grabación o de un programa directo, los pro-
blemas técnicos, las funciones de cada uno de los responsables, etc.

También puede existir la posibilidad de llevar la televisión al
centro. Si la escuela está situada en un barrio o en un pueblo donde
se haya organizado una televisión libre o local, se puede contactar con
ella cuando en el centro se realice alguna fiesta o algún acto cultural
destacado. Seguro que no pondrán ningún inconveniente en grabar
algunas imágenes y en informaros de la hora aproximada de emisión.
Cuando esto ocurre, supone una revolución total en el centro y en las
casas de los alumnos.

La publicidad televisiva se merece una atención especial. Tal como
hemos dicho anteriormente, la televisión se ha revelado como el
medio publicitario más efectivo. Esto nos hace pensar, sin olvidar este
aspecto en radio ni prensa, que las actividades de análisis de textos
publicitarios procedentes de televisión pueden ser útiles y sugerentes.
La publicidad televisiva utiliza todos los soportes posibles: texto, voz,
música, imagen, movimiento, colores, etc.

Los textos publicitarios son una buena muestra de la función con-
notativa del lenguaje, a veces subliminal y acompañada de recursos
estilísticos de gran impacto. Las imágenes, algunas con técnicas muy
cuidadas, suelen ser ejemplos de las últimas tendencias artísticas y de
diseño. También tenemos que facilitar la comprensión profunda de las
repercusiones de los mensajes publicitarios: la transmisión de mode-
los de conducta, la utilización de la imagen femenina o de los niños
con ciertas implicaciones ideológicas, el uso descontextualizado de
piezas musicales clásicas y modernas, etc. Hay que educar a los alum-
nos como consumidores y como personas para que adquieran capa-
cidad de crítica y de autonomía ante el impacto constante de la
publicidad.

Una actividad como el análisis de una película nos puede permitir
relacionar prensa y cine. El periódico nos puede facilitar la programa-
ción, la ficha técnica de una película, la síntesis y la crítica. Todos estos
textos no sólo serán un soporte para la comprensión del film, sino que
también serán una excusa para organizar posteriormente actividades
de expresión escrita relacionadas con la película.

Una última actividad interesante como proyecto de grupo es ela-
borar videoclips o pequeños cortos en vídeo. El proceso se inicia desde
la redacción de un Suióru la preparación del texto (si es necesario) y
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elstory board (dibujo de cada plano); incluye la elección de los actores-
personajes, de los escenarios, del vestuario; los ensayos, la filmación
y el montaje,y acaba, naturalmente, con la emoción de una proyección
pública. A veces, los profesores no nos atrevemos a hacer una activi-
dad de este tipo; nos sentimos inseguros porque nos parece que no
dominan la técnica del vídeo. Pero la realidad es otra, ya que los apa-
ratos y los productos para hacer una pequeña filmación se han hecho
más asequibles y sencillos de manejar en los últimos años. No debe
sorprendernos que ellos mismos sean los que nos enseñen cómo
funciona la cámara de vídeo o cómo se hace el montaje de un clip a
partir de diversas grabaciones, e incluso cómo aplicar las herramien-
tas informáticas a la filmación.

Además de buena disposición para recibir grupos escolares, las
televisiones públicas tienen archivos de imágenes con servicio de
copia abierto al público y a las escuelas. Esto supone una fuente de
documentos valiosísima: pueden facilitar a las escuelas imágenes para
reforzar su actividad docente. Se pueden solicitar programas enteros
o imágenes concretas a su banco de datos, siempre que sean de
producción propia.

Para más información, consultar Soler 1991, Martínez lybadía1992,
y Ferrés (en prensa).

Para leer más
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medios de comunicación en el currículum (con referencia espe-
cial a radio y prensa). Incluye propuestas de objetivos y conte-
nidos, ejemplos de materiales y una miscelánea variada de
documentos.

GUILLAMET, Jaume. Conocer la prensa. Introducción a su uso en Ia
escuela. Barcelona. Gustavo Gili. 1988.
De la función y la estructura del medio a su aprovechamiento
escolar.

FERRÉS, foan. (En prensa) Teleaision y educación. Barcelona. Paidós.
Manual completo con claves para comprender el medio, pautas
para aprender a usarlo en el hogar y en la escuela, y sugerencias
de análisis para integrarlo en la educación.
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8.6. Cultura

Introducción .................
Contenidos culturales
El currículum implícito
. Modelo de lengua
. Modelo de cultura
. Modelo de sociedad
. Modelos didácticos...
Análisis y selección de materiales ................
Dinamización cultural en un curso de lengua
Para leer más.............

Introducción

El término cultura es muy difícil de definir, pero tiene principal-
mente dos usos: uno se refiere al bagaje cultural de un individuo; otro,
al patrimonio de una comunidad determinada. Indudablemente la
enseñanza tiene como función aumentar el nivel y el bagaje cultural de
la persona, pero su función en el sentido más social no es menos
importante.

La clase de lengua es un lugar privilegiado para la trasmisión de
la cultura de un pueblo: el conjunto de tradiciones (literarias, históri-
co-sociales, científicas y de formas de vida) de una sociedad y de toda
la humanidad. Según el sociólogo Guy Rocher, del Canadá francés,
(citado por Marí, 1985), cultura es un conjunto ligado de m.aneras de
pütsar, de sentit y de actuat mtís o menos formnlizadas que, aprendidas y
compartidas Wr una pluralidad de personns, siÍoen, de una mnnera a la oez
objetioa y simbólica, para constituir estas personas en una comuniilail par-
ticular y distinta.

Por consiguientg la cultura permite la adaptación del ser humano
al entorno, al medio en el que vive. Para comunicarse en castellano,
por ejemplo, es necesario adquirir un cierto saber cultural, compartir
o comprender unos ciertos signos comunes en la comunidad lingüís-
tica castellana. La competencia lingüística se complementa nuevamen-

, te con otra competencia que la engloba, la competencia cultural. La
lengua es también un vehículo cultural.

Un curso de lengua no es únicamente el marco apropiado para
recibir información sobre la cultura de la comunidad lingüística que
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usa la lengua objeto de estudio, sino también un marco de creación y
de participación activa en las actividades culturales del entorno.
También es relevante la función integradora de este tipo de acüvida-
des dentro y fuera del aula. Tal y como se ha comentado en otros
capítulos, uno de los objetivos de la enseñanza es favorecer el grado
de participación social de los alumnos. La participación en la cultura
de una soiiedad es una faceta más de lo que se entiende por integra-
ción social y, al mismo tiempo, va configurando el modelo de ciuda-
dano activo necesario para que una cultura evolucione.

En este sentido, también hay que tener en cuenta el tratamiento de
la diversidad. Una comparación que puede ser muy útil es la siguien-
te. En tecnología, industria, informática o economía es siempre más
fácil y más económico para la sociedad mundial tender a la unifor-
mización, a la estandarización. De la misma manera que la declaración
mundial de los derechos humanos supone un progreso, Io es tam-
bién que podamos comprar un tornillo o un enchufe con un simple
número de referencia, sin tener que llevar el aparato estropeado a la
tienda. La sociedad está viviendo un proceso de cambios y transfor-
maciones a todos los niveles, las generaciones actuales hemos visto
como países que se habían mantenido muy alejados hablan de supri-
mir fronteras y de unificar mercados; tal vez muy pronto podremos
comprar con la misma moneda en lugares muy distantes.

Al hablar de cultura, los planteamientos deben ser diametralmente
diferentes: la diversidad de lenguas, de costumbres, de músicas, de
comidas, de tradiciones, de manifestaciones artísticas... es siempre
enriquecedora para la humanidad. Todos los pueblos del mundo
tienen unas características que los hacen en estos aspectos diferentes
de los pueblos que los rodean y más distintos, aún, de los que son más
distantes. El patrimonio cultural de las naciones no puede valorarse
por criterios cuantitativos ni de rentabilidad, tal como se hace con la
relación monetaria o con la producción de cereales.

Es más, debemos entender que si el mundo de la tecnología, bien
coordinado y estandarizado, hace más fácil la vida de las personas,
todos tendremos más tiempo para dedicarnos al ocio y a la cultura, y
también para conocer culturas totalmente diferentes de la nuestra. En
ningúncaso supondía una progreso para la humanidad una uniformi-
zación en poesía, cine, instrumentos o géneros musicales, gastronomía,
pintura o escultura.

La enseñanza de la lengua tiene un papel especial en este sentido,
desde la misma conceptualización del lenguaje humano, que es al
mismo tiempo manifestación de la diversidad cultural y vehículo de
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intercomunicación, de contacto entre las personas y las sociedades. De
hecho, las actividades didácticas, al igual que la misma lengua, son
también vehículo de transmisión de cultura.

Contenidos culturales

En principio, resulta difícil saber qué es y qué no es cultura en la
enseñanza de lengua. Es poco ajustado -aunque muy práctico-
diferenciar los contenidos sobre arte, historia, geografía, formas de
vida, etc. de las habilidades lingüísticas. Son fenómenos muy relacio-
nados entre sí: por ejemplo, el bagaje cultural de un alumno determina
su nivel de comprensión de textos. Lo mismo sucede con las actitudes:
el grado de participación en la vida cultural depende de los cono-
cimientos culturales y del dominio de las habilidades lingüísticas.
Para nosotros la información cultural, que está también vinculada a
otras áreas de la enseñanza, tiefie que reforzarse de una manera espe-
cial con un enfoque esmerado y objetivo de los componentes actitu-
dinales.

Al leer el apartado anterior sobre la uniformización y diversidad
es fácil pensar en fenómenos como las modas juveniles, la influencia
de la publicidad, la gran comercialización de la música en inglés, o en
la proliferación de hamburgueserías americanas en Europa. El impe-
rialismo de ciertas culturas es evidente y responde a intereses eminen-
temente económicos. Parece que el imperialismo histórico colonial
haya sido sustituido por este otro tipo de conquista. La influencia de
la sociedad de consumo nos uniformiza y nos resta personaüdad.

Ante esta inercia es necesario ayudar a los alumnos a ser críticos
y analíticos, y a aportar una actitud de autoestima y de respeto, que
podríamos llamar "ecológica" con la cultura. Una lengua minoritaria,
un estado plurilingüe y pluricultural, cada forma distinta de cultura
que haya generado una comunidad, son elementos enriquecedores
que deben ser preservados de la destrucción, como si se tratase de las
ballenas blancas o de las focas polares. Que todo el mundo cantase lo
mismo, que todos comiéramos lo mismo y que todo el mundo viviese
de la misma manera y pensase lo mismo sería el fin de la humanidad
tal como la entendemos hoy.

Sin embargo, la cultura no es neutra, ni fija. Evoluciona con el paso
del tiempo y varía en función de los gTupos sociales y del nivel
económico dentro de una misma comunidad. Si con actividades y
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contenidos culturales -explícitos o implícitos- es posible favorecer
el grado de interacción de los alumnos en su entorno inmediato,
también se puede favorecer el desarrollo de una actitud crítica y
selectiva de los modelos culturales más enriquecedores.

Eüdentemente, el alumno tiene que ser capaz de situarse en pun-
tos de vista distintos, de personas de otros lugares y de otros tiempos,
y valorar las aportaciones de culturas diversas. En definitiva, hay que
evitar al máximo los planteamientos etnocéntricos.

De la misma manera, también hay que huir de las concepciones
elitistas de la cultura y abrir el aula a todas las manifestaciones
culturales, incluidas las más populares y las más modernas. La música
clásica y la poesía culta pueden convivir perfectamente con el rock y
el cómic.

Incluir la cultura en la enseñanza de la lengua no es sólo explicar
las costumbres de las personas que hablan una lengua. Era el caso de
un método tradicional de enseñanza de inglés, que añadía informa-
ción sobre los desayunos típicos ingleses o el origen de la costum-
bre de tomar té (en nuestro caso podríamos hablar de las tapas y
de la paella). Estos aspectos anecdóticos revelan gn enfoque de la
cuestión decididamente folklórico, a menudo lleno de prejuicios y
tópicos.

Para el diseño de objetivos didácticos de índole cultural, es más
válido y amplio el concepto de dinamización cultural, que no solamente
incluye informaciones culfurales en la clase, sino que convierte al aula
en un marco de actividad cultural y pretende la proyección externa y
activa de los procedimientos y de las actitudes.

El curículum implícito

Los recursos didácticos, los libros, las actividades y también los
programas de enseñanza, no son neutros. Es un hecho indiscutible que
desde la misma selección de los contenidos -lo que se estudia y lo
que no se debe estudiar- edsten una serie de implicaciones ideoló-
gicas y éticas.

Es interesante aprovechar la oportunidad de observar algún libro
de escuela perteneciente a nuestros padres o abuelos -de los que se
llamaban "enciclopedia", ya que comprendían todas las asignatu-
ras-, de las escuelas de la época del franquismo. Podemos horrori-
zarnos, o pensándolo mejor: poderros reírnos muchísimo. Eran libros
muy odiados, tal vez por esta razón son difíciles de localizar actual-
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mente. Allí la transmisión de valores morales, históricos y de ideas
políticas era tan evidente que llegaban a utilizarse mentiras sin es-
crúpulos de ninguna clase.

La realidad actual, evidentemente, es muy diferente. En los mate-
riales didácticos aparece una tendencia más clara hacia razonamien-
tos científicos y puntos de vista más objetivos. Pero no debemos
olvidar que nos falta perspectiva para anal:lzar la realidad en la que
estamos inmersos. En la enseñanza siempre existe un componente
básico de transmisión de informaciones implícitas, de valores ideoló-
gicos, de modelos sociales y culturales.

Esta dimensión ética de la tarea de enseñanza-aprendizaje es el
objeto de estudio de algunos pedagogos modernos, dedicados a es-
tudiar y reflexionar sobre lo que ellos mismos llaman currículum
implícito o currículum oculto.

Según palabras de Jurjo Torres 1989,pedagogo especializado en el
tema del currículum oculto, los materiales de aprendizaje son pro-
ductos políticos, ya que manifiestan y pretenden transmitir determi-
nadas actitudes hacia el mundo. Transmiten de forma implícita ideas,
teorías, prejuicios, etc. que en general coinciden con las concepcio-
nes ideológicas y políticas dominantes.

Al observar un libro de texto cualquiera, de cualquier materia, con
una mentalidad crítica y analítica: ¿Qué visión da de la cultura?

¿Cuántas mujeres aparecen fotografiadas? ¿Cuántas personas de raza
negra? Y si aparecen, ¿qué están haciendo?

furjo Torres ha establecido una tipología de libros de texto según
este enfoque y ha determinado los siguientes grupos de libros:

- Sexistas: las mujeres no aparecen, o bien siempre desarrollan
actividades tradicionalmente.asignadas a las mujeres.

- Clasistas: transmiten valores de una determinada clase soeial e
ignoran la existencia de clases menos favorecidas.

- Racistas: ignoran la existencia de varias razas y de minorías
étnicas que a menudo tenemos muy cerca, como los gitanos. No
aparecen en las fotografias, ni tampoco se explica nada sobre su
manera de vivir, su cultura ni sus problemas.

- Urbanos: ignoran las realidades rurales o marineras, o si no lo
hacen, las presentan a través de perspectivas desfiguradas, idea-
lizadas o llenas de tópicos.

- Centralistas: no incluyen la diversidad nacional. Están hechos
desde la capital y para la capital.
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Los libros de lengua no son ninguna excepción. Si se sometieran a

los ojos clínicos de los esfudiosos del currículum oculto muchos de
los libros que existen en el mercado, podrían clasificarse en alguno
de los tipos expuestos anteriormente.

Por otra parte, la enseñanza de la lengua tiene un margen muy
amplio de tratamiento de contenidos. Podemos, por ejemplo, decidir
los temas al organizar un debate para practicar la lengua oral; pode-
mos escoger los textos de lectura; podemos fomentar el intercambio
y las relaciones personales dentro del grupo, o no. Cuando se toma
una decisión de este tipo, que en principio tiene, aparentemente, un
objetivo meramente académico o didáctico, sus consecuencias van
más allá de facilitar el dominio de la lengua.

Hemos dividido los contenidos implícitos de los materiales de
enseñanza de lengua en cuatro üpos: modelo de lengua, modelo de
cultura, modelo de sociedad y modelos didácticos. Son cuatro ejes que
se manifiestan de alguna manera a través de muchos detalles y que
aparecen de manera ineludible.

Modelo de lengua

Muchos de los materiales existentes todavía son eminentemente
gramaticales y presentan modelos siempre cultos y correctos en sus
textos. El modelo de lengua de la enseñanza no puede ser un modelo
único y absoluto: el preceptivo, correcto y digno de imitar. La ense-
ñianza debe vehicular al máximo la diversidad de la lengua, y por lo
tanto debe presentar manifestaciones muy variadas.

Tal y como se ha comentado en los capítulos dedicados a la diver-
sidad sociolingüística, los ámbitos de uso de la lengua son diversos y
las situaciones en las que un alumno se encontrará fuera de la es-
cuela también lo son. La enseñanza tiene que proporcionarle elemen-
tos para que pueda seleccionar las estructuras lingüísticas necesarias
para cada tipo de texto o de situación, y también criterios para selec-
cionar el modelo de lengua más adecuado en cada caso.

Que la escuela sea el entorno más adecuado para transmitir mode-
los de lengua correctos, modélicos, cuidados y literarios, no quiere
decir que pueda prescindir de otras manifestaciones del idioma. Antes,
en el ámbito educativo, se trabajaba casi exclusivamente con textos
escritos y literarios. Hacerlo hoy en día, sería completamente obsoleto.

Nos parecen también erróneos ciertos planteamientos -afortuna-
damente minoritarios hoy en día- que mantenían que la escuela era
la encargada de preservar el espíritu genuino de la lengua nacional y
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de conservar una serie de vocabulario "que se está perdiendo". Nos
detendremos un instante en esta cuestión del vocabulario.

Es cierto que el vocabulario de los jóvenes no es, en generaf tan
rico como se podría desear; pero también es cierto que si una serie de
palabras se pierden es por razones que van más allá del papel de la
escuela o de la capacidad y el interés de los alumnos. A veces se
pierden algunas palabras porque también desaparecen determinadas
actividades. Poca gente, sobre todo en medios urbanos, sabe qué es un
serón, un escardillo o un tendaL p€ro tal vez antes de enseñar a los
alumnos estas palabras, hay que ofrecerles soluciones lingiísticas
correctas y genuinas para las nuevas herramientas que va aportando
la tecnología actual, que son las que ellos y ellas usan: ordenadores,
vídeos, software, hardrnare, etc.

La misión de la escuela es ampliar los recursos léxicos de los
alumnos, pero no preservar ciertas realidades que desaparecen Por-
que la misma sociedad evoluciona. Evidentemente sabe mal que desa-
parezcan algunas cosas, pero más que las herramientas del campo de
la era anterior a los tractores, nos sabe mal que los jóvenes urbanos no
distingan un abeto de un pino o de un roble (¡y esperemos que no
desaparezcan nunca!).

En resumen, el concepto de lengua que debemos transmitir a los
alumnos tiene que ser real y objetivo, alejado de los discursos román-
ticos que exaltaban la lengua del pasado en detrimento de los modelos
más actuales, y que aplicaban a la lengua adjetivos muy poco cienti
ficos como: suaae, dulce, cristalina, etc. No se trata de exaltar la propia
lengua. La lengua actual no es mejor ni peor que la de otras épocas y
mucho menos que la de las demás comunidades lingüísticas; es sen-
cillamente, y ni más ni menos, nuestro medio de comunicación.

Modelo de cultura

Hemos comentado anteriormente que hoy en día se produce un
fenó-meno de imperialismo cultural de tendencia uniformizadora. Se
trata de un claro proceso de aculturación que puede acabar con las
culturas minoritarias y minorizadas. Por otro lado, también somos
testigos de un resurgimiento de los nacionalismos: las grandes poten-
cias mundiales habían asentado sus poderes con unas fronteras más
que artificiales.

Todo el mundo necesita sentirse identificado con unos determina-
dos referentes culturales, un espacio, una comunidad, una forma de
vivir, una visión del mundo, un ámbito de información y de comuni-
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cación/ etc. Las "fronteras" culfurales las establecen estos referentes;
la enseñanza y los medios de comunicación son sus principales
configuradores. El conocimiento de este entorno inmediato es un
punto de partida para conocer otras culturas. De este modo, el proceso
de culturización que debe seguir la escuela parte necesariamente del
entorno inmediato del alumno (pueblo, región, comunidad lingüística,
nación) para ir ampliando su radio de acción (estado, comunidad
europea) hasta el infinito.

También es cierto que el incremento de los medios de comunica-
ción favorece el conocimiento de otras realidades. Nuestro continente
se está convirtiendo en un espacio multicultural que, en principio, no
se ha de construir en detrimento de ninguna cultura, sino que debe
demostrar el enriquecimiento que pueden comportar eI respeto y la
intercomunicación. Europa está configurando un nuevo modelo de
convivencia internacional gracias a la riqueza de lenguas y culturas,
y a la necesidad de respetar la diferencia y de favorecer a las minorías.

Los materiales de enseñanza tendrán que superar este reto. Con-
servar unos determinados referentes culturales, históricos, sociales,
geográficos no puede significar quedarse anclado en el pasado y
preservar sólo aquellas manifestaciones más superficiales o folclóricas
de una comunidad. Conservar una identidad no quiere decir cerrarse
en ciertos valores y desconocer realidades más amplias.

Los modelos culturales que se transmiten a través de la enseñanza
de la lengua/ a pesar de estar ligados a la comunidad lingüística y de
mantener unas señales de identidad, deberán cumplir otros requisitos
importantes: la cultura deberá caracterizarse por la diversidad y el
dinamismo. Por lo tanto, tendrá que ser:

. No-androcéntrica: la presentación de una cultura y un mundo ex-
clusivamente para hombres, o el uso de un lenguaje claramente sexista
y machista, contribuyen a perpetuar el estado actual de marginación
de las mujeres. Debemos abandonar expresiones desaforfunadas como
los derechos del hombre, el origen del hombre o los españoles, y ttttlizar las
correspondientes: /os derechos humnnos, el origen del género humano y el
pueblo español. También deberíamos ser más cautos con los ejemplos
lingüísticos que ofrecemos a los alumnos, con el tratamiento de los
autores y las autoras e incluso con las fotografías y las imágenes de los
libros de texto, buscando siempre un equilibrio entre ambos sexos.

En este sentido, los análisis sobre sexismo realizados sobre los
principales materiales didácticos españoles son, literalmente, escan-
dalosos. Según Lledó (1992), que analizó los textos de primero y
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segundo de bachillerato, la percepción de ejemplos üngüísticos que
hablen de hombres y mujeres es, respectivamente, de 92,2Vo y 7 ,8Vo; en
las imágenes, de 80,7Vo y 19,8Vo; y en la autoría de los textos, de 95%
y SVo. Sobran los comentarios.

Para un tratamiento más a fondo de esta cuestión ver Lledó (1992),
Lledó y Otero (1992), García Meseguer (1988) y Moreno (1986).

o No-etnocéntrica: el conocimiento de un único modelo cultural
referencial conduce a la valoración negativa de otras culturas y f.avo-
rece actitudes cerradas o indiferentes hacia fenómenos de aculturación
y de genocidio cultural. El alumno tiene que adquirir una perspectiva
cultural amplia, autocrítica y comunicativa, que le haga entender,
relativizar y valorar puntos de vista, formas de vida y códigos morales
propios y distintos.

. No-elitista: un concepto abierto de cultura debe incluir los produc-
tos y las actividades de todos los grupos sociales y no solamente los de
las clases más ricas o más cultas. En el aula no solamente tiene que
estudiarse la cultura oficial promovida por las instituciones y una
cierta inercia de los propios estudiosos. Hay que abrir la escuela a
manifestaciones culturales marginales, alternativas y críticas con la
cultura mayoritaria o establecida. Si relativizamos la cuestiór¡ nos
daremos cuenta de que durante todas las épocas de la historia han
existido manifestaciones artísticas claramente opuestas al poder polí-
tico establecido que posteriormente han sido reconocidas por toda la
sociedad. Los alumnos no sólo deben conocer el máximo número de
manifestaciones culturales, sino que también deben comprender estos
fenómenos de oposición y integración.

c Actual; existen materiales didácticos que demuestran tendencias
arcaicas y nostálgicas, insistiendo en las realidades esplendorosas del
pasado e ignorando las más actuales. Implícitamente se püede trans-
mitir la idea de que "cualquier üempo pasado fue mejof', o de que los
productos culturales son siempre del pasado o muy antiguos, que su
entorno habitual es un museo o un libro y no el aula, la calle, los bares,
los cines, etc.

o Atractiaa y participatiaa: una concepción abierta de la cultura
tendrá que incluir necesariamente actividades que impliquen directa-
mente los gustos, las preferencias y los hábitos de los alumnos: televi-
sión, cine, cómics, rock, deportes, talleres de teatro, juegos, grafittis,
etc. Es evidente que un enfoque de este tipo es mucho más motivador
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que el hecho de presentar la cultura como algo lejano, complejo y
poco frecuente. Hay que relacionar la cultura con el ocio y el placer,
dos dimensiones que determinan la misma existencia de los productos
culturales desde sus orígenes.

Puede ser un effor?ensar que el resultado de un enfoque adecua-
do de la dimensión cultural se reduce a una serie de actitudes que los
alumnos tendrán la oporfunidad de demostrar en clase y en la vida
cotidiana. Para configurar estas actifudes en relación con las realida-
des culturales, hay que ofrecer procedimientos y sistemas concepfua-
les que transmitan de manera eficaz las características configuradoras
de la cultura ya expuestas.

Modelo de sociedad

Los materiales de enseñanza suelen transmitir una serie de presu-
puestos sobre la organización de la sociedad. Algunos son caducos y
superados, y otros corresponden a una concepción social arquetípica.
En el discurso que utilizan estos materiales, a menudo se ignoran las
clases sociales menos favorecidas o bien se presentan como normales
hechos que sólo son más frecuentes. Nos referimos, por ejemplo, a la
presentación de ciertos fenómenos como la división de roles en la
pareja,la atribución de ciertos oficios a hombres y otros a mujeres, la
organización por unidades familiares convencionales, la estigmatiza-
ción de determinadas conductas sexuales o la división de clases como
hechos "naturales" o normales.

No hay duda de que estos son fenómenos absolutamente variables
según diversos factores y que implícitamente existe una voluntad de
perpetuar el orden social establecido. No hay lugar a dudas, por
ejemplo, de que cada día hay máp maneras de vivir (personas solas,
parejas separadas, hijos que sólo tienen padre o madre, o que tienen
más de dos, etc.) y que aún no aparecen o no son tratados con
naturaüdad en los materiales de aprendizaje.

Según los nuevos programas, los aprendices deben desarrollar su
mentalidad critica, y la enseñanza debe favorecer su autonomía de
opinión. A grandes rasgos, el principal objetivo del desarrollo de la
mente crítica es la interpretación del mundo que nos rodea, la orga-
nización social en la que estamos inmersos y también los cambios
sociales. Los conocimientos y las habilidad'es que se desarrollan en la
enseñanza de cualquier materia tienen que permitir analizar la reali-
dad que nos rodea, no sólo para conocerla sino también con el objetivo
de construir otros proyectos sociales alternativos.
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El modelo de ciudadanos que debe surgir de la Reforma, las

nuevas generaciones, deben ser ciudadanos activos, participativos,
responsables y comprometidos. La enseñanza no puede eludir este
trabajo de configuración de criterios, y tiene que hacerlo de la manera
más objetiva y justa posible. El entorno social debe ser presentado no
como una realidad inamovible, sino cuestionable y susceptible de
cambios.

Temas como el sexismo, la publicidad, la guerra,la paz,la degra-
dación del medio ambiente, la problemática del Tercer Mundo, las
bolsas de pobreza de los países ricos, el racismo, etc. no pueden ser
sistemáticamente olvidados en el aula y en toda la variedad de recur-
sos didácticos. No se puede limitar la realidad de los aprendices, hay
que favorecer el conocimiento de realidades plurales y de puntos de
vista variados, y se debe hacer de una manera interdisciplinaria.

Naturalmente, estos enfoques requieren coordinación con otras
materias. El planteamiento interdisciplinario de la Reforma favorece la
organización de actividades conjuntas y de programaciones multite-
máticas. Además, estas temáticas no deben ser tratadas sólo como un
motivo de conversación o de debate. El enfoque didáctico de estas
cuestiones puede llegar a niveles muy prácticos y de impücación social.

Para no extendernos excesivamente, pensemos sólo en algunas de
las temáticas sugeridas anteriormente: el medio ambiente. El trata-
miento didáctico del tema puede ir desde la ampliación de informa-
ción hasta la implicación de los aprendices en prácticas cotidianas de
protección del medio ambiente y de ahorro de energía. Un medio
ambiente óptimo es el que permite el desarrollo físico, mental y
sociológico de sus habitantes e incluye temas como la sanidad, los
derechos humanos, los medios de transporte, la educación, etc. Como
formadores de las nuevas generaciones debemos transmitir nuestras
preocupaciones y también nuestras esperanzas. Los materiales de
trabajo (textos, películas, canciones), los temas de discusióru los traba-
jos de expresión escrita, etc. pueden tener como contenido una larga
lista de temáticas relacionadas con la cuestión.

De hecho, el aula es también un medio idóneo para promover entre
los aprendices modelos de vida sana, actitudes de colaboración con
campañas de defensa de entornos naturales o bien pequeñas acciones
encaminadas al mismo objetivo: el uso de papel reciclado, el interés
por el conocimiento de la naturaleza, la selección de productos de
consumo no-contaminantes, enterrar las basuras en el bosque, etc.
Hay que ayudarles a tomar conciencia y a trabajar para solucionar
los problemas ecológicos.
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Si no escogemos cuidadosamente los materiales de trabajo para

que den una imagen lo suficientemente diversa de la realidad social
y también para que incluyan propuestas de mejora, no podremos
eütar que, de manera ineludible, se transmitan ciertos modelos pre-
sentes en gran cantidad de materiales. Son imágenes de una sociedad
de consumo y consumista, donde los jóvenes son objetivo y víctima
de la publicidad más salvaje; imágenes de-una sociedad con valo-
res en forma de producto, en la que el prestigio de una persona se
mide por el número de válvulas que posee su automóvil, imágenes
de una reaüdad con abismos de injusticia que se presenta inaltera-
ble.

Modelos diddcticos

Los materiales, los programas y las actividades de un curso tam-
bién dejan traslucir algunos modelos didácticos que suponen una
determinada relación entre el aprendiz y lo que tiene que aprender,
entre el alumno y el profesor, e incluso entre el objeto dei aprendizaje
y la realidad del entorno.

Un planteamiento actual no puede basarse en el papel del profesor
como única fuente de información y como único miembro del grupo
que puede presentar propuestas o tomar iniciativas. La participación
de todos en la selección de actividades y en el ritmo de aprendizaje
requiere un enfoque más abierto y al mismo tiempo más complejo.

Durante mucho tiempo, e incluso hoy en día,la enseñanza parte de
un modelo basado en el libro de texto, y deja al profesor en un
segundo plano. A menudo, son los propios profesores los que eligen
libros "cómodos", en los que está explicado todo y donde existen
infinidad de ejercicios para practicar.

Dar un papel predominante al libro de texto favorece muy poco la
adaptación de la enseñanza alas necesidades y a las características del
alumnado. También hace muy difíciles otras actividades más interdis-
ciplinarias y globalizadoras, y en general es un freno para la iniciativa
de los aprendices. Aprender se convierte en "pasar página" y en el
sufrimiento del mes de mayo, porque se descubre que no se llega a la
última.

Profesor y libro no pueden ser las únicas fuentes de información.
Hay que abrir el aula a otros medios de comunicacióry a otras reali-
dades y, sobre todo, a la aportación que pueden hacer todos los
miembros del grupo. El profesor puede coordinar, asesorar, marcar
objetivos a través del análisis de las necesidades de los aprendices,
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etc. Los libros no son indispensables, pero si se utilizan, deben ser un
recurso y no una fuente de sufrimientos.

En una enseñanza más centrada en el alumno, la interacción en la
clase debe ser múltiple y variada: entre alumnos, por parejas, en
pequeño Brupo, con todo el grupo, de profesor a grupo y de grupo a
profesor. Además, no tiene porque quedar restringida a las paredes
del aula, puede participar gente de fuera, del centro, del barrio. La
información puede llegar por libros, pero también a través de vídeos,
fotocopias, películas, paseos, visitas, etc.

El tipo de actividades que presentan algunos materiales también es
un elemento interesante de observar. A menudo las actividades son
siempre mecánicas y del mismo tipo, poco variadas y repetitivas. A
menudo sólo van referidas a un aspecto parcial del tema de estudio
y no proponen actividades más globales.

La manera de formular las instrucciones para los alumnos, al
principio de cada ejercicio, también nos da información sobre el tipo
de interacción que preven. La mayoría de los libros de texto dan
siempre instrucciones en imperativo singular e ignoran la existencia
del grupo-clase y del propio profesor.

En resumen,laorgantzación del aula y de las personas que trabajan
y aprenden en ella también transmite una determinada concepción de
la enseñanza. Las actifudes, los roles y el estatus de profesor y alum-
nos configuran el modo de actuar de ambos. Por este motivo, debemos
buscar un enfoque flexible, dinámico y humano de las relaciones en el
aula. Los alumnos tienen que poder aportar todo lo que llevan dentro,
deben sentirse en libertad para trabajar y preguntar, deben sentirse a
gusto.

Análisis y selección de materiales

' Si se utiliza un libro de texto, ¿cómo podremos escoger el mejor o
el más adecuado para nuestros alumnos? Si se quiere emplear material
complementario o cuadernos de ejercicios, ¿cómo podremos observar
sus características?

Somos conscientes de que con todo lo expuesto anteriormente la
tarea de tomar una decisión en el momento de elegir los materiales
didácticos de un curso se hace, si cabe, más difícil. No sólo hay que
valorar si el diseño de los materiales se adapta al nivel de los alum-
nos y a los objetivos del aprendizaje, sino también si reúne toda una
serie de características respecto de los modelos y los contenidos cul-
turales, sociales, de lengua y didácticos que transmite cada material.
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Existen ciertos indicios que nos dan información sobre los aspectos

comentados. A continuación se presenta una ficha que puede ser útil
para analizar libros de texto u otros materiales impresos, y puede
ayudar a tomar la difícil decisión final. Se han definido algunos
factores de observación y sobre cada uno de ellos se fonnulan pregun-
tas que debeúan poder responderse ante el material.

FICHA DE ANALISIS DE MATERIALES

1. Tipos de programación
- Clclica
- Lineal
- Integradora
- Orden (planos lingülsticos, grado de dificultad, a partir de un eje,

etc.)

2. Relación con los progr¡rmas de Lengua y Literatura de la Refonna
- ¿Incluye conceptos, procedimientos y actifudes?
- ¿Separa de manera excesiva lengua y literatura?
- ¿Da prioridad a las habilidades?
- ¿Aparecen, de alguna manera, los medios de comunicación?
- Etc.

3. Tipos de actividades y eiercicios que p¡opone
- De resPuesta: 

, $fü^,"rcreativa

- ¿}{ay actividades que integran varios objetivos?
- ¿Hay actividades interdisciplinarias?
- Interacción: . individual

.parejas

.pequeño grupo

. grupo-clase

- Función del profesor
- Tipo de corrección: . no-explícita

. autocorrección

.en La cLase

. a cargo del profesor

- ¿Hay actividades de elaboración de textos completos?
- ¿Hay temáticas motivadoras?
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4. Material de apoyo

- Textos: tipos, temáticas, registro, variedad, etc.
- Fotografías: atractivas, variadas, reales, temas ausentes, etc.
- ZQué tratamiento se da a los textos literarios?

5. Modelos culturales que transmite
- Modelo de lengua
- Modelo de cultura
- Modelo de sociedad
- Modelos didácticos

De manera práctica podemos responder a los cuatro factores con una
pregunta. ¿Tiene en cuenta la diversidad?

6. Aspectos fonnales
- ¿Cómo está dispuesto el texto? ¿Bien distribuido? ¿Aprovecha

demasiado el espacio?
- ¿F{ay índice?
- ¿Contiene materiales de consulta? Listas de verbos, vocabulario,

etc.
- ¿Es fácil de consultar?
- ¿Es atractivo? (colores, fotografias, dibujos, tintas de impresión,

etc.)
- ¿Es abierto? Dirige a los alumnos a buscar información fuera

del propio material (material de audio, video, bibliotecas, me-
dios de comunicación, etc.).

Si se someten muchos materiales a un análisis de este tipo, posible-
mente se verá que no hay ninguno que nos convenza totalmente, o
bien que algunos nos gustan sólo en parte. Es una situación muy
frecuente ya que hay que tomar conciencia de que no hay 

^iogú.material que se haya hecho expresamente para nuestro grupo-clase, ni
tampoco pensando en nuestra manera de trabajar.

Se puede prescindir del libro de texto, o bien aprovechar sólo una
parte, completarlo con otros materiales, trabajar con dos o más libros
alternativamente, etc. Un material confeccionado o decidido por un
profesor consciente de las necesidades de los alumnos y de los diver-
sos objetivos de aprendizaje es siempre adecuado. Al elaborar terce-
ros niveles de concrecióry a menudo nos encontraremos con falta
de materiales adecuados en el mercado.
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Dinamización cultural en un curso de lengua

Ya hemos visto que la cultura, en un sentido amplio, impregna
muchos detalles de la vida cotidiana que tienen un papel importante
en las actividades y los materiales didácticos. En la vida normal -y
en el aula- hacemos y reproducimos cultura constantemente. La
propia clase, la interacción que en ella se produce, las temáticas, las
relaciones con el entorno, etc. son un lugar de reflexión y de descubier-
ta, y también de interés por toda una serie de conocimientos y de
habilidades extralingüísticas indispensables para la comunicación.

Esto no significa que no sea necesario o útil tener un espacio
dedicado a las actividades didácticas que tradicionalmente se entien-
den como explícitamente culturales: leer o comentar un texto literario,
recordar un episodio histórico, ir a un museo, asistir a la representa-
ción de una obra de teatro o ver una película.

Hay que entender estas actividades, en principio, como incluidas
intrínsecamente en la programación del curso. No obstante, tienen
una proyección que va más allá,ya que son la práctica didáctica de la
dinamización sociocultural.

El aula es sobre todo un espacio cultural. Por un lado genera
cultura y por otro puede ser un foco de intercambio y de participación
activa en las actividades del entorno (centro, barrio, pueblo, etc.). La
escuela es un centro de promoción de la cultura; ciertas actividades en
grupo fuera del aula, como pueden ser visitas a museos, viajes, salidas
al cine o al teatro, cumplen muchos objetivos al mismo tiempo y no
sólo de índole académica.

Respecto a esto, hay que dar un toque de atención. La sociedad no
puede dejar únicamente en manos de los enseñantes la tarea del
fomento de la participación en actividades culturales. La escuela
organiza salidas con unos determinados objetivos de aprendizaje,
pero no puede asumi¡ toda la responsabilidad de la culturización de
los alumnos.

Es triste comprobar, un día que la clase asiste a una representación
teatral, por ejemplo, como algún alumno, con gran entusiasmo por la
actividad, nos comenta; "Es la primera vez que he visto una obra de
teatro". Es necesario implicar a los padres en la educación integral de
sus hijos y no permitir que se sientan liberados de sus responsabilida-
des educativas por el hecho de haber matriculado a su hijo en un
determinado centro.

Al preparar actividades de dinamización cultural fuera del aula
entramos en una actividad compleja, larga y poco reconocida. Para
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conseguir que no resulten una carga excesiva para los profesores, a
continuación presentamos algunas ideas prácticas para organizarlas
y, al mismo tiempo, economizar esfuerzos.

- Programar conjuntamente con otros profesores las salidas del
curso y la elaboración del material didáctico -si es necesario-
para enfocar la salida.

- Confeccionar un archivo de actividades y de información (pro-
gramas, críticas, planos, mapas, etc.) para que en el próximo
flrrso sea más fácil preparar el material de la salida

- Aprovechar los servicios que ofrecen algunas instituciones: vi-
sitas guiadas, dossiers didácticos, entrada gratuita, etc.

- Enterarse de actividades organizadas por los departamentos de
la comunidad autónoma, dirigidas a las escuelas. Son activida-
des ya preparadas, como conciertos, recitales, charlas con un
escritor, etc. y normalmente sólo se debe reservarlas con antela-
ción para que nos lo sirvan todo hecho, gratuito y en el mismo
centro. Generalmente, esta información se consigue en los CEPS.

Evidentemente no sólo se hace dinamtzación socio-cultural fuera
del centro. Por imperativos de tiempo, entre otros, no podemos pro-
gramar todas las salidas que podrían resultar interesantes, pero pode-
mos motivar a los alumnos hacia la participación en actividades
culfurales de diversas maneras. A continuación se presentan unas
ideas para aprovechar los esfuerzos, las propuestas de todos y los
recursos que nos aportan los medios de comunicación.

- Tablón de anuncios: es una buena idea disponer de un tablón de
anuncios en el aula. De este modo podremos poner al alcance del
grupo mucha información cultural del barrio y de la ciudad:
charlas, obras que se estrenan, exposiciones que se inauguran,
conciertos, fiestas de vecinos, etc. Los propios alumnos pueden
ser los encargados de renovar la información. Sobre todo en
cursos de adultos y de secundaria, se ha comprobado que a
menudo el ambiente de la clase favorece las citas para asistir a
este tipo de actividades. Para los más pequeños, el profesor
puede seleccionar la información y escoger, por ejemplo, carte-
les muy vistosos de actos dirigidos al público infantil, y aconse-
jar a los niños y a la niños que pidan a sus padres que les lleven
a una actividad determinada.

- También se puede remitir a los alumnos a alguna actividad que
se organice en el barrio o en la ciudad, y después preparar
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que los aprendices empiecen a participar de manera autónoma
en actividades culturales. Nosotros les podemos facilitar toda la
información necesaria, pero no es indispensable que vayan en
grupo o acompañados de sus profesores.
Grabar en vídeo películas, debates o programas informativos
de la televisión. El vídeo permite detenerse, rebobinar, etc. y
facilita mucho la organización de la actividad. Se puede hacer lo
mismo con la radio.
Preparar actividades de comprensión lectora con material real
como carteles, programas, agendas, guias, etc. De una manera
implícita, hay que informar al aprendiz de las posibiüdades que
le ofrece el pueblo, el barrio o la ciudad donde vive.
En actividades orales hay que favorecer el intercambio de infor-
mación cultural. Los aprendices son, seguramente, de proceden-
cia diversa y pueden explicar cómo es su lugar de origen, qué
tradiciones hay, qué fiestas se celebran, explicar una leyenda de
su país e incluso cantar una canción.
En el calendario escolar no se deben olvidar las fechas de las
celebraciones tradicionales. De esta manera los alumnos podrán
relacionar infonrración o actividades de la clase con otras que
encontrarán en la calle o en los medios de comunicación. No se
puede olvidar tampoco el dedicar un espacio a fechas de reper-
cusión internacional (día de la tierra, día de la mujer trabajadora,
día del trabajo, día mundial para la paz o contra el hambre, etc.).
Hay que aprovechar la reuniones de padres para recordar que
las visitas organizadas desde la escuela no son la única manera
de ir al cine o al teatro. Es necesario que se sientan implicados
y que programen otras salidas con sus hijos.

Para leer más

IORRES, Jru4o. El currículum oculto. Madrid. Morata. 1991.
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