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ENSENANZA DE LA LENGUA
Y LA LITERATURA EN LA
EDUCACION SECUNDARIA

Los fundamentos pedagégicos de la
educacion personalizada en la ensefianza
de la lengua, la ensefianza de la literatura,
comentario de textos literarios, andlisis de
obras literarias como medio de formacion
ética; la diddctica de la comunicacion
oral, orientaciones ttiles para un eficaz
manejo del diccionario. la evaluacién y
unos apéndices con un contenido eminen-
temente practico conforman el esquema
de este volumen n.° 21 del Trarado de
Educacion Personalizada, referido a la
docencia de estudiantes de catorce a dieci-
siete afos. esto es, a los que de ordinario
estdn situados en el tramo de la Educacion
Secundaria. Un conjunto de aspectos de la
misma cuestion, analizados con rigor por
destacados especialistas. que confluyen en
el doble objetivo de ayudar al despliegue
y acrecentamiento tltimo de la persona y
a la forja de una actitud para la solidari-
dad en la convivencia social.

El profesor Lopez Quintds destaca las
dos grandes preocupaciones que se cier-
nen en la ensefianza humanistica actual: el
hallazgo de un modo eficaz de introducir
a los alumnos en el mundo de la literatura
y la forma de conseguir —como una con-
secuencia fecunda— su formacién ética.
Por el andlisis de textos se penetra en los
dificiles terrenos literarios y cada cual in-
tenta abrir su propia trocha —lo que supo-
ne una recreacion—, lejos de toda sinop-
sis erudita impuesta desde fuera. Y el sus-
trato ético, que contribuird a que se fragiie
una disposicion natural hacia la conviven-
cia, se revelard desde la «riqueza experi-
mental que albergan las grandes obras li-
terarias».

Lengua y literatura se complementan
mutuamente como elementos de cultura.
Su estudio es el gran medio para aprender
a pensar y, por tanto, para aprender a vi-
vir. Un buen conocimiento de las virtuali-
dades de la Lengua como vehiculo de ex-
presion abrird el gran portillo a la capaci-
dad reflexiva, al pensamiento critico. al
alumbramiento de criterios propios, al
descubrimiento del poder creador.
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PRESENTACION

La ensenanza de la Lengua en la Educa-
cion Intermedia ya fue objeto del tomo 12 en este Tratado
de Educacion Personalizada. El presente volumen, niimero
21 del mismo Tratado, se refiere a la enserianza dirigida a
los estudiantes de catorce a diecisiete asios, es decir, a los
sujetos propios de la Educacion Secundaria.

En el titulo se mencionan explicitamente la
Lengua y la Literatura, siguiendo asi la norma corriente en
el tratamiento pedagdgico de estos campos. No obstante, vale
la pena tener presente desde ahora que Lengua y Literatura
se hallan estrechamente vinculadas. En realidad, como ele-
mentos de cultura se complementan mutuamente. En este
caso, se ve con extraordinaria nitidez la proyeccion del prin-
cipio de complementariedad.

El sentido que tiene el aprendizaje en este
campo de estudio es el de ser el gran medio para aprender a
pensary, tras de él, o simultdneamente, aprender a vivir. Asi
se plantea en el enjundioso trabajo introductorio y se rema-
cha con el relativo a la utilizacion del andlisis literario como
medio de formacion ética. Bien entendido, que en la mente
de los autores el aprendizaje del vivir humano es también
aprender a crear.

Lo que en los modelos de aprendizaje dis-
tingue el aprendizaje humano del aprendizaje animal es el
elemento intermedio, entre el estimulo y la respuesta. Ese
elemento, propio del hombre, no aprehensible directamente
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por la experimentacion, es la capacidad reflexiva y creadora.

Ciertamente, el aprendizaje y el uso de la Lengua constitu-
yen el estimulo mds claro para el desarrollo de la capacidad
de reflexion, que tal vez se pudiera concentrar en la compo-
sicion escrita como centro en el cual convergen, de un lado,
la observacion y, de otro, la expresion. Observar, reflexionar
sobre lo observado, imaginar o crear sobre lo percibido, dar
expresion externa, es decir, escribir el fruto de la reﬂexzon y
de la creatividad, valorar después lo que se ha hecho, viene a
ser el compendio de toda una diddctica de la capacidad
reflexiva, del pensamiento critico, del criterio propio y de la
capacidad de creacion. Por otra parte, cuando se tiene la
idea de que en el hombre hay una aspiracion universal al
2020, a la alegria, se ha de ver con particular satisfaccion la
atencion que se presta al “gozo” de leer, de conocer, de comu-
nicarse.

Las reﬂexiones sobre los valores cognitivos,
estéticos y éticos del lenguaje no impiden, sino que abren
paso a las orientaciones sobre aspectos concretos de la activi-
dad verbal. El comentario de textos, la comunicacion oral,
el uso del diccionario, la terminologia gramatical y el gran
problema de la evaluacion, asi como el trabajo cooperativo
en la composicion escrita, muestran diversas facetas prdcti-
cas en la ensefianza y el aprendizaje de la Lengua relaciona-
das entre st como las diversas zonas de un mismo territorio.

El campo del lenguaje es sin duda fértil
para el cultivo del instrumento mds eficaz de convivencia
social y es a la vez fuente caudalosa de gozo y despliegue
personal. Acrecentamiento intimo de la persona y refuerzo
de la disposicion para una solidaridad eficaz son dos reque-
rimientos de la educacion personalizada. Tengo la esperan-
za de que este libro serd una buena ayuda para los que
persiguen esta doble finalidad en la ensefianza de la Lengua
y la Literatura.

Victor GARcia Hoz
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I. FUNDAMENTOS PEDAGOGICO-_
LINGUISTICOS DE LA EDUCACION
PERSONALIZADA EN LA ENSENANZA
DE LA LENGUA.

0. PRESUPUESTOS. INTRODUCCION

0.1. Dominio y conocimiento previos de la lengua
por parte del alumno

El alumno de la ensefianza secundaria no
acude al centro educativo sin saber nada de su lengua
materna o primera lengua. Por el contrario, ya hace al-
gin tiempo que tuvo lugar su adquisicién en el seno de la
familia de la que procede, sin que sea en este momento
motivo de nuestra atencién determinar los mecanismos
(Fletcher y Garman, 1986) que han intervenido en ese
proceso de adquisicién. Para mayor abundamiento, el
alumno de secundaria ha recibido ensefanza de su len-
gua materna a lo largo de los distintos cursos escolares
que componen la de una u otra manera llamada “ense-
g . S
fianza primaria”.

“Es cierto que cuando el nifo llega a la
escuela, ya ha adquirido algo de su lengua materna. Ese
algo no es ficil de determinar con precisién, pues hay
muchos factores biopsiquicos y de cardcter sociocultural
que influyen en la adquisicién de la lengua materna. Pero
podemos, sin embargo, afirmar que, en términos genera-
les, el nifo trae consigo cierto vocabulario y el dominio
de casi todas las estructuras oracionales simples. Puede
comprender algunas oraciones, pero muchas otras no, y
por supuesto, puede comunicarse oralmente utilizando
estructuras oracionales muy elementales. Su vocabulario
es en extremo reducido” (Lépez Morales, 1987: 11). En
el caso de que el alumno en cuestién haya desarrollado
suficientemente en la escuela primaria su competencia
lingiiistica en los 6rdenes fonolégico, sintdctico y semén-
tico, atin le queda mucho por aprender de su lengua en
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esos mismos 6rdenes, si tenemos en cuenta que tal com-
petencia ha de completarse ademds, con la iniciacién en
la reflexién cientifica sobre el idioma.

No es lo mismo ensefar la primera len-
gua que la segunda, precisamente porque las condiciones
del educando son sustancialmente diferentes; a pesar de
que con frecuencia se diga que el progreso en la ensefan-
za de los segundos idiomas deberfa ser aprovechado para
la ensenanza de los primeros. Al menos en nuestro pro-
posito ronda, entre otras, la idea de contribuir a no hacer
del todo ciertas las palabras de Robins (1987: 13): “Du-
rante la mayor parte de nuestra vida aceptamos el uso y el
alcance de nuestra lengua materna sin darles mayor im-
portancia y sin suscitar comentarios o preguntas’.

0.2. La institucidon escolar. El acto docente

Todas estas reflexiones nuestras en torno
a la ensefanza de la lengua presuponen la existencia del
centro de educacién secundaria y del acto docente con-
creto que comporta tal tipo de ensefanza.

La institucién escolar (Del Pozo, 1978)
es el resultado, de facto, de una politica educativa que
con frecuencia se impone mds que se propone. Sin entrar
de lleno en la no menos dificil tarea de organizacién y
gobierno de los centros (Garcia Hoz y Medina, 1987), la
realidad que se le presenta al profesor de lengua, como a
cualquier otro profesor, es que el contenido de su disci-
plina se encuadra en un plan de estudios (los en ciernes
cuirriculum o curricula), recibe una atencién horaria de-
terminada y no otra, y se rige por unos presupuestos
administrativos que hay que cumplir. Con toda honesti-
dad, al profesor de lengua le queda poco mids que la
iniciativa en la clase y la tan cacareada libertad de ctedra.

Pero no es poco eso que acabamos de
decir de la iniciativa en la clase. A pesar del encorseta-
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miento disciplinario dado por la institucidn, el profesor-
educador cuenta con un amplio campo de maniobras en
la ejecucién especifica del acto docente, en el que se han
dado conjuntamente cita dos planos desiguales —el del
educador y el del educando—, cada uno de los cuales
soporta una carga diddctica dispar, y a la vez maravillosa-
mente complementaria, en la ceremonia comunicadora
de la educacién.

Con el pensamlento puesto, con toda
modestia, en ayudar a esa iniciativa educadora del profe-
sor de lengua de la ensefianza media o secundaria, cuan-
do en su clase tiene ante si al alumno (que quizd se ha
visto obligado a la asistencia a ese centro en concreto),
con todo el realismo de quien lleva en esta tarea tal vez
demasiadas jornadas y cada vez mds se convence de la
necesidad de educar para y en funcién de la persona,
hemos redactado este pufiado de pdginas que no preten-
den la condicién de ser definitivas, sino de estar perma-
nentemente abiertas a una educacién que, no cejamos,
entendemos por necesariamente personalizada.

0.3. Cuestiones planteadas

Circunscritos, pues, al imbito de una edu-
cacién que tiene lugar en una institucién escolar y que se
encamina hacia una clase determinada de alumnos, los
problemas que nos planteamos resultan ser b4sicamente
tres: Qué ensefar, para qué ensefiar y cémo ensefiar la
lengua. De la naturaleza de la respuesta a estos tres inte-
rrogantes, se desprende evidentemente la concepcién edu-
cativa de la ensenanza de la lengua en uno u otro sentido.
Incluso interpretando con mds propiedad el peso especi-
fico de cada una de estas tres cuestiones, la solucién de la
finalidad (para qué) subsume hasta cierto punto la meto-
dologia y el contenido de las ensefianzas lingiiisticas del
primer idioma.
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Con respecto a la cuestién de “qué ense-
far”, se nos va a permitir la evidencia de pensar en la
lengua espafola o castellana como la lengua primera o
materna de la inmensa mayoria de los alumnos, aunque
no nos son ajenos los problemas deribados del bilingiiis-
mo (Lambert, 1972; Sigudn y Mackey, 19806) exitente en
ciertas zonas geogrificas de Espafia, donde el castellano
excepcionalmente no es lengua materna. Sin embargo, el
profesor de primera lengua —no castellana— podré en-
contrar en estas pagmas (y asi lo esperamos) orientacio-
nes aprovechables, previa la adaptacién necesaria subsi-
guiente. Por lo tanto, pretendemos ensefiar a aprender la
comunicacién lingiifstica que se cifra en el cédigo de la
lengua espafola o castellana.

Mas ;para qué ensefiar una lengua que se
supone que se sabe? En primer lugar, hay que decir que
algo se sabe de ella, pero no todo, por lo que habrd que
propiciar la ampliacién de la competencia lingiiistica de
acuerdo con los objetivos inherentes a la comunicacién
mediante la lengua. No obstante, mds alld de estos obje-
tivos inmediatos (Mager, 1980), la ensefianza de la len-
gua se instala como finalidad, uno de los tres problemas,
al decir de Montovani (1985), que se plantea la educa-
cién y que sin duda incide en cualquier actividad huma-
na, a la que gufa de manera exigente.

Si se tienen claras las ideas en torno al
“qué” y al “para qué”, la resolucién metodoldgica ha de
ser congruente con ellas. La diddctica de la lengua (Cria-
do Costa, 1978); Aranda Mufioz, 1983) no solamente
supone un bagaje instrumental, desde luego necesario,
sino que apuntaa la comprension de la “teorfa del aprendiza-
je en una teorfa de la educaciéon” (Novak, 1982: 62-91).

0.4. La solucién personalizada

Pensamos honestamente que la solucién
mds idénea a las tres cuestiones planteadas con anteriori-
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dad viene dada dentro de una concepcién personalizada
de la educacién, sin que por ello se nos pueda acusar de
falta de respeto hacia otras alternativas educacionales.

Cuatro caracteristicas senala Garcia Hoz
(1988: 29 y ss.) como propias de un estilo de educacién
personalizada: 1. Estilo integrador y abierto, 2. reflexivo
y creador, 3. singularizador y convivencial, y 4. optimis-
ta. De las cuatro, al menos las tres primeras son consus-
tanciales con la propia idiosincrasia de la comunicacién
lingiiistica. La razén no puede ser otra que la que deduce
de la certidumbre de ser el lenguaje verbal la manifesta-
cién mds genuina de la racionalidad de la persona huma-
na, nota esta tltima que define y distingue de cualquier
Otro ser.

El lenguaje, como formalizador de la rea-
lidad que lo sustenta, se convierte en principio estructu-
rador —integrador— de toda la experiencia. El saber
humano, por naturaleza difuso y heterogéneo, encuentra
en el lenguaje un punto de inflexién comun, con capaci-
dad para que aquél sea interpretado desde una perspecti-
va abierta y conciliadora.

Por otra parte, la propia formalizacién
del cédigo lingiiistico, en cuanto ésta es aprehendida por
el sujeto parlante, exige del homo locuax actividades cog-
nitivas necesariamente conectadas con la reflexién y con
la creacién inherente a la persona humana. La estructura
lingiiistica comporta operaciones complicadas, tanto si
se trata de la comprensién como de la expresién verbal,
que obligan al hombre a emplear la facultad critica de su
raciocinio. De ahi a la creacién mediante el lenguaje, no
ya s6lo como manifestacion artistica, sino con simple
posibilidad de expresién del pensamiento personal ela-
borado, exite un sutil e imperceptible paso.

Del mismo modo, la propia textura de la
comunicacién lingiiistica ofrecida por el lenguaje apunta
tanto a la competencia lingiiistica personal, adquirida
por el individuo como ser tnico ¢ intransferible, como a
la disposicién permanente hacia la otredad. La palabra
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“comunicacién” incorpora per seel prefijo de unién “con”,
que pide a gritos la presencia del otro hasta saciarse en el
didlogo con la trascendencia.

Nada, finalmente, puede decirnos intrin-
secamente el lenguaje de una capacidad optimista. Mas si
por ser lenguaje humano requlere a la persona, y ésta
ejerce plenamente cuando participa del estilo de ser per-
sona como principio singular activo, auténomo'y partici-
pativo al mismo tiempo (Garcia Hoz, 1987a), no es difi-
cil conectar la actividad lingiiistica educadora con el op-
timismo real de la Obra Bien Hecha, porque “en lugar de
suponer que el mdvil del trabajo ha de ser el maximo
beneficio momentario, se puede suponer que consiste en
lograr una obra bien hecha, que llene al que la realiza”
(Racionero, 1983: 41). Y esta segunda suposicién es la
que en realidad Gnicamente vale (de valiosa) para el hon-
dén de la conciencia.

1. QUE ENSENAR. LA LENGUA COMO COMUNICACION

1.1. La comunicacién lingiiistica. Comunicacién
animal y lenguaje humano

Sea desde una concepcidn social (Saussu-
re, 1983), sea desde la perspectiva de la l6gica (Peirce,
1974), la semiologia / semidtica nace con una vocacién
universal para el estudio de la comunicacién mediante
signos, de la que la Lingiiistica, a pesar de Barthes (1971),
serfa una parte mds, aunque seguramente la mds impor-
tente.

En todo proceso de comunicacién (Ca-
setti, 1980), lingiiistico o no, se aprecia la presencia de
un emisor y un receptor que entran en contacto a través
de un mensaje cifrado en un c6digo, conocido por am-
bos, y servido por un canal. Se producen, de manera
complementaria, complejos procesos de codificaciones
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(por parte del emisor) y de descodificaciones (por parte
del receptor) en el denominado acto sémico (Prieto, 1967;
Morris, 1964), a los que hay que afadir la concurrencia
de los ruidos.

Es interesante sefnalar la diferencia entre
una semiologia de la “comunicacién”, en la que participa
la intencionalidad de la senal, frente a una semiologia de
la “significacién”, que acoge, ademds, la no intencionali-
dad del indicio (Mounin, 1972; 12-17). La comunica-
cién lingiifstica se instala indudablemente dentro de una
semiologia de naturaleza intencional.

Mas la intencionalidad no es nota sufi-
ciente para caracterizar al lenguaje humano, lingiiistico,
y distinguirlo de otros lenguajes. Dejando de lado la
disparidad entre lenguajes humanos lingiiisticos y no lin-
giifsticos, indiquenos cudl es la caracteristica fundamen-
tal que define al cédigo humano (preferentemente lin-
giifstico) frente a otros cédigos de la comunicacién ani-
mal. Después de las experiencias llevadas a cabo en el
ambito de la comunicacién animal (Von Frich con las
abejas, Gramet con los cuervos, entre otras), tras de su
comparacién con la comunicacién linguistica humana,
la diferencias entre ambas comunicaciones no sélo inclu-
yen la presencia de la voz articulada, el didlogo, la multi-
plicidad del dato, la doble articulacién, etc., del lado de
la comunicacioén lingiiistica, sino, lo que es mds impor-
tante, la capacidad de simbolizacién ejecutada por el cé-
digo lingiiistico. El lenguaje animal “no es un lenguaje,
es un cédigo de senales”, afirma Benveniste, que termina
distinguiendo atinadamente entre “comunicacién ani-
mal y lenguaje humano” (Benveniste, 1986: 56-62).

Prescindiendo por el momento de la di-
cotomia mentalista / mecanicista ante la interpretacién
de la comunicacién lingiiistica, las bases de intencionali-
dad y simbolizacién en que ésta se sustenta apuntan di-
rectamente a “caracteristicas que son netamente huma-
nas y no compartidas con ninguna otra forma de vida,
por avanzada que sea” (Apps, 1985: 38).
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1.2. El signo lingiiistico. La arbitrariedad

La carga de intencionalidad y la capaci-
dad simbolizadora del lenguaje humano, vertebrado en
lengua, tienen su fiel reflejo en la misma naturaleza de los
signos que entran en su composicién.

Es doctrina cominmente aceptada desde
Saussure (1983: 137 y ss.) que el signo lingiiistico es una
entidad de dos caras: Significante o imagen acustica y
significado o concepto. El signo lingiiistico no une una
cosa y un nombre, sino una imagen acustica y un con-
cepto, viniendo a ser tanto la imagen acustica como el
concepto el resultado de dos procesos psiquicos. Trasla-
dando tal concepcién a la terminologia de Hjelmslev,
este autor concluye en que “el signo es una entidad gene-
rada por la conexién entre una expresién y un concepto’’
(Hjelmslev, 1974: 73).

Lo maravilloso, como no podria ser de
otra manera, es que el maridaje mgmﬁcante / 51gn1ﬁcado
deviene desde la arbitrariedad o inmotivacién. Este es el
primer gran principio de la articulacién del signo lingiis-
tico, asimismo sefialado por Saussure, del cual se derivan

otros, como son el de la mutabilidad y el de la inmutabi-
lidad.

La arbitrariedad se apoya en la conven-
cién social y tiene su tultima referencia en la libertad
como caracteristica definitiva de la persona humana. Las
criticas de Benveniste (1986: 49-55) a la concepcidn saus-
sureana de la arbitrariedad del signo lingiiistico, en el
sentido de que la inmotivacién ha de entenderse entre
signo y realidad, en nada disminuyen la nunca entredi-
cha elaboracién lingiiistica a partir del principio de liber-
tad constitutivo de la persona.

De cualquier forma, el signo lingiiistico
es un constructo, libremente ejecutado, de la realidad
(incluso la m4s abstracta) pensada por el hombre y con-
vertida en lengua, y “lalengua, deslindando en entidades
discretas lo continuo de la realidad, es el instrumento
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critico del pensar” ( Abad, 1977: 72). Y el pensamiento
critico sélo es posible si definimos a la persona humana
con capacidad de discernimiento, discernimiento que
tinicamente se puede ejercer cuando ser persona implica
pensar, pero pensar con libertad.

1.3. El sistema lingiiistico. La interaccién

La ling'Lil’stica da por sentado que la lengua
es un sistema de signos, ya pretenda una explicacién del
lenguaje desde posiciones descriptivas o estructuralistas (Mar-
tinet A., 1987) o se aplique a la bisqueda de su gestacién y
generacion (Pilleux y Urrutia, 1982). En cualquier caso, se
adopta una perspectiva de sistema (Bertalanfly, 1979) para
una solucién explicadora del fenémeno lingiiistico.

Partiendo de los planos de expresién (sig-
nificante) y contenido (significado) con que opera el sig-

no lingiiistico, funciona en la lengua la interrelacién a su
vez de tres subsistemas: el fonético-fonolégico, el morfo-
sintdctico y el semdntico. La fonética-fonologfa articula-
toria (Navarro Tomds, 1966) o acustica (Quilis, 1981)
dirige sus miras hacia la explicacién del significante; la
semdntica, estructural o generativa (Potter, 1983: 109 y
ss.) se centra mds en el estudio de la significacién que cae
del lado del plano del contenido; la Morfosintaxis, en
fin, de mds vieja tradicién, se fija en las formas del signo
y sus combinaciones (Martinez A., 1984). No es nuestro
propésito teorizar sobre las zonas limitrofes en las que
cada una de estas tres disciplinas confunde su campo de
accién con el de la vecina de al lado, sino destacar la
confluencia de las tres en el hecho de la comunicacién
lingiiistica, o lo que es lo mismo, la lengua se articula
como un sistema de tres subsistemas estrechamente inte-
rrelacionados, cuya separacién es posible desde el punto
de vista de la reflexién cientifica, pero imposible en el
hecho concreto de la creacién lingiiistica.
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Para el nivel de la ensefianza media en
que nos desenvolvemos, quisiéramos hacer, al menos,
dos observaciones. La primera es que el profesor de len-
gua debe contar con lo usualmente admitido como desa-
rrollo cientifico consolidado por cada una de las tres
disciplinas lingiifsticas (Alvarez Méndez, 1987) a las que
acabamos de referirnos; lo novedoso, no experimentado
suficientemente, no tiene cabida apropiada en una edu-
cacién de cardcter precientifico. La segunda observacién
se refiere a no perder de vista que la lengua opera como
) o - L
sistema y que, por tanto, “un sistema no es ni mds ni
menos que un dispositivo en el que todo se relaciona con
todo, de manera que el mal funcionamiento de una parte
afecta al todo” (Hoban, 1980: 275); por lo que no es
aconsejable el tratamiento de la fonética-fonologfa, la
semdntica y la morfosintaxis como si se tratara de com-
partimentos estancos, siendo, como son, disciplinas inte-
ractivas.

1.4. Ladoble formalizacién. El lenguaje como referente

La idea humboldtiana (Humboldt, 1972)
de que la lengua supone una visién del mundo ha llevado
a filésofos y lingiiistas a determinar el alcance de tal
visién. Por un lado, la realidad, y no sélo la palpable, sino
también el mundo del espiritu y la idea, se convierte en
referencia del sistema lingiiistico; por otro, la lengua obe-
dece a su propia y peculiar sistematizacién. De ahi que
nosotros nos refiramos a una doble formalizacién del
lenguaje a partir de su referente, referencia o realidad.

El mundo exterior, considerado éste en
su mds amplio sentido, se convierte en el sustento de la
lengua. Si se prefiere, la realidad extralingiiistica concep-
tualizada, interiorizada, aprehendida por el hombre, se
vierte en lengua (Lamiquiz, 1985: 43 y ss.), dando lugar
a dos sitemas —el conceptualizado y el lingiiistico—
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simbidticos e interferentes. “Pensamos, se afirma en Pot-
tier (1983: 215), que la denominacién (relacién entre el
referente y la palabra) constituye la base de las estructuras
semdnticas’. Por este camino desembocamos en la in-
sondable relacién lenguaje-pensamiento-realidad, en sus
convergencias de estructuracién, y en el mecanismo de la
lengua como universal lingiiistico (Comrie, 1988). La
proximidad —y por qué no exigencia— entre el lenguaje
y la realidad pensada obliga al lenguaje a salir de su exclu-
sivo dominio (Lyons, 1983) para obtener el exacto senti-
do de su significacién. "«

Pero la lengua, como tal, obedece a unas
leyes genuinas. Asentada la realidad en el lenguaje, éste la
formaliza desde su especifica cobertura de orgamzaaon,
ddndose cada lengua particular sus propios principios de
configuracién. Los lenguajes formales o artificiales (Mar-
tin Vive, ed., 1986-87) corroboran y explicitan la natu-
raleza organizadora de las lenguas. Se trata, pues, de una
neta formalizacién del cédigo como lengua.

Llegar por medio del lenguaje (segunda
formalizacién) hasta el entendimiento de la realidad pen-
sada que le sirve de soporte (primera formalizacién) no es
tarea vana. En cualquier caso, sirve para mostrar cémo a
partir del estudio estrictamente lingiiistico, es decir, del
lenguaje como referente de si mismo —tal es su funcién
metalingiiistica (Jakobsosn, , aunque no se
quiera, se termina por llegar al personalisimo mundo del
pensamiento.

2. PARA QUE ENSENAR LA LENGUA. OBJETIVOS Y FINALIDAD
2.1. La ensefanza de la lengua materna o primera

lengua

Hablamos conscientemente de objetivos
(plural) y finalidad (singular) en la ensefianza de la len-
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gua materna, porque la diversidad de objetivos parciales,
su dispersién y probablemente su antagonismo en algtin
caso han de confluir en un sentido unitario, que no es
otro que el que persigue la finalidad dltima que determi-
nay rige al conjunto. Sin unidad de criterio, la ensefanza
de la lengua puede perderse en la desorganizacién y el
caos de un fragmentarismo sin sentido, porque los obje-
tivos o finalidades concretas conforman el fin general.
“Es menester, apostilla Garcia Hoz (1988: 98), por tan-
to, sefialar, tras de la finalidad, cudles son los objetivos
que se incluyen en ella”. O a la inversa, sefialar, tras de los
objetivos, cudl es la finalidad que los engloba.

Dos objetivos, que podemos tildar de ge-
nerales, deben en nuestra opinién articular el resto de los
objetivos particulares o parciales de la ensefianza de la
lengua. Ambos precisamente se desprenden tanto de la
cualidad de esta lengua (primera o materna) como de la
clase de alumnos a los que va dirigida la ensefianza (
alumnos de educacién secundaria): 1) Desarrollo de la
competencia lingiiistica previa, y 2) reflexién de orienta-
cién cientifica sobre el idioma. Estos dos objetivos han
de guardar un dificil y armonizado equilibrio (Ebneter,
1982: 362 y ss.).

Como puede apreciarse, este movimiento
dual —de ampliacién del dominio de la lengua y la re-
flexién cientifica sobre la misma— guarda estrecha con-
sonancia con la situacién de desarrollo personal del alum-
no en cuestién, que acude al centro con algin conoci-
miento y dominio de la lengua que se le ensena. No basta
sélo con la perspectiva cientifica, mds propia de los estu-
dios de filologia de nivel universitario; ni tampoco es
suficiente con abundar exclusivamente en las fases de uso
y dominio, mds peculiares de una primera ensefianza.
Para este estadio educativo, el de la ensefianza media
(varios autores, 1981ay 1982), a la lingiiistica le son exigidos
sus logros cientificos, ademds de para orientar al alumno en
los misterios de su doctrina, para aplicarlos (Lépez Morales,
ed., 1978) convenientemente en el desarrollo de la compe-
tencia lingiiistica (Wigdorsky, 1983) del alumno.
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Mis adelante tendremos ocasién de mos-
trar cémo el equilibrio perseguido entre uso reflexivo y
creador de la lengua obedece a una concepcién persona-
lizada de la educacion.

2.2. Los objetivos de las disciplinas lingiiisticas

Las tres disciplinas lingiiisticas consabi-
das, fonética-fonologia, semdntica, morfologia-sintaxis,
presentan objetivos particulares consecuentes con la na-
turaleza de su funcionamiento y su campo de estudio del
lenguaje. La enumeracién de los mismos es ficilmente
deductible, si se consideran los distintos planos (expre-
sién, contenido, funcionalidad) en los que respectiva-
mente intervienen, aunque su punto comun de inflexién
reside en la configuracién del sistema. A este respecto
sefala Quilis (1977: 18) que “el objetivo de la ensehanza
en la lengua materna, tanto del nivel gramatical como de
los otros niveles, es el de su mejor conocimiento, desarro-
llo y comprensién”. Los objetivos parciales de las disci-
plinas —niveles— lingiiisticas se colocan, pues, al servi-
cio de la comunicacién en la que conjunta y solidaria-
mente intervienen (ver Ferndndez S., 1983).

Partiendo de las tres consabidas funcio-
nes que Biihler considera como propias de la comunica-
cién lingiiistica (apelativa, expresiva y referencial) y que
Jakobson amplia a tres més (fatica, poética y metalingiiis-
tica), Marcos Marin y Sdnchez Lobato (1988: 39-40) se
refieren a las funciones del lenguaje, en tanto que comu-
nicacién, segin los objetivos del aprendizaje, distinguien-
do en este sentido hasta siete funciones: 1) funcién per-
sonal (persona que habla), 2) funcién directiva (persona
que escucha), 3) funcién de relacién (entre el que habla y
el que escucha), 4) funcién informativa (tema de la co-
municacién), 5) funcién definitoria (elementos o partes
del discurso), 6) funcién recreativa (lenguaje utilizado), y
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7) funcién descriptiva (situaciones o procesos). En sinte-
sis, las diversas disciplinas lingiifsticas se disponen, en
mayor o menor medida segiin los casos, pero todas con-
juntamente, para el logro de objetivos de aprendizaje de
acuerdo con las funciones que cumple el lenguaje en
tanto que comunicacién lingiiistica, sea ésta oral o escri-
ta. Los apartados resultantes de “ortografia, lectura, es-
critura, redaccién, vocabulario, gramdtica, comentario
de textos, etc.”, no son sino especificaciones de funciones
de comunicacién, las cuales evidentemente comportan
una tipologfa particular de objetivos que se ordenan en
estas funciones. Y siempre sin perder de vista que las
mencionadas ciencias lingiiisticas contribuyen por igual
tanto a la asimilacién como a la comprensién de la fun-
cién.

2.3. Aprender a pensar

“El profesor tiene que ensefar cosas, im-
partir conocimientos concretos, pero ha de llegar mas
alld hasta ensenar a pensar o, hablando mds propiamente,
estimular y orientar a sus alumnos para que lleguen a
‘aprender a pensar’. Pero aprender a pensar es tanto como
adquirir capacidad de reflexién y relacién, de suerte que
tal aprendizaje sélo es posible cuando los diversos cono-
cimientos particulares y los multiples quehaceres de la
educacién se ordenan en un sistema que refleje la unidad
del pensar y del obrar” (Garcia Hoz, 1982: 6-7). Todos
los objetivos particulares perseguidos en la ensefanza de
la lengua quedan catalizados por la finalidad que los
preside: aprender a pensar. El lenguaje es, seguramente,
la mejor herramienta que conduce a esa finalidad.

No vamos a entrar en disquisiciones so-
bre si el lenguaje determina al pensamiento o es el pensa-
miento el determinador del lenguaje. Digamos lo que es
mds evidente: histéricamente no es posible la concepcién
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del pensamiento humano sin el lenguaje, y viceversa (Lu-
ria, 1983), apareciendo ambos procesos —el del pensar y
el del hablar— mutuamente influenciados.

Toda la realidad aprehendida por el hom-
bre, convertida en ciencia y técnica mediante la investi-
gacion, es almacenada en lenguaje y a través del lenguaje
se transmite, al menos mayorltarlamente Parece ser in-
contestable que “el modo de existencia del pensamiento
humano es, en suma, el lenguaje” (Pinillos, 1974: 143) y
que la transmisién del pensamiento humano se efecttia
casi exclusivamente a través del lenguaje. En este tltimo
sentido, “es dificil —afirma atinadamente Loch (1981:
393)— hallar ejemplos de hechos educativos en los que
se pueda excluir decididamente la intervencién del len-
guaje o de un sustituto del lenguaje”.

Por consiguiente, el lenguaje se muestra
como sistema coordinador, en tanto en cuanto los distin-
tos saberes —asignaturas— se traducen en lenguaje y
éstos se transmiten a través del lenguaje. El lenguaje ofre-
ce, pues, los mecanismos para la reflexién y la relacién,
de acuerdo con la doble formalizacién a que antes aludia-
mos, con respecto a la disparidad del pensamiento hu-
mano, a partir de las cuales se constituye en drbitro para
la construccién de la unidad del pensar y del obrar (ver
Garcia Hoz, 1976, Vocabulario Comuin de Materias).

2.4. Aprender a vivir, aprender a crear

Pero aprender a pensar es aprender a vivir
y, seguramente, aprender a crear. Se trata de un pensar
interiorizado, adqulrldo personalmente, y no de un “en-
sefiar a pensar’, exterior y mecanicista (Skinner, 1986):
Pensar para ser, no pensar para estar.

Concebimos, en definitiva, al lenguaje
como un instrumento para el desarrollo del pensamiento
critico de la persona, el cual estd conectado con la toma
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de decisiones sobre la base del discernimiento. La perso-
na es un ser valioso, con capacidad de discernir valores, y
“los valores desempefnan un papel crucial en la toma de
decisiones” (Botkin, 1979: 66), las cuales reconocen a la
postre a la persona como ser en libertad.

No es mala la finalidad de la ensefnanza
de la lengua, entendida como educacién para la libertad.
Sélo cuando el hombre se descubre y siente libre, se
puede decir que estd aprendiendo a vivir. La aspiracién a
la “libertad de expresién”, desprovista de sus connotacio-
nes mds inmediatas, esconde todo el potencial de la per-
sona humana que, en el recorrido de su experiencia vital,
acaba por reconocerse como individuo (ser no divisible)
con criterio para pensar y consiguientemente obrar, con-
juntamente con otros. El hablar nos hace libres.

Ser en libertad es ser préximo a la crea-
cién, quizd mejor a la creatividad (Rogers, 1982). El
lenguaje como tal —ciencia y uso— no sélo contribuye a
la capacidad de reflexién cientifica y dominio de la co-
municacién; el lenguaje como soporte del pensamiento
humano no sélo contribuye a la facultad de formar crite-
rio: ambas perspectivas constribuyen a la adquisicién del
tono vital, principio y motor personal del ser libre en
compaiiia de otros. Y es que, cuando el hombre se reco-
noce ser libre y se vierte a la otredad, se encuentra en
condiciones de ser original (Garcia Hoz, 1988a, cap. ),
Unica forma al fin que le es posible al ser humano de
crear; y cuando en la otredad descubre la trascendencia,
se habrd producido la méxima forma de originalidad: apren-
der a crear es la mds alta posibilidad de aprender a vivir.

3. COMO ENSENAR LA LENGUA. MODELO DE APRENDIZAJE

3.1. Concepcién del modelo

“La originalidad de la educacién perso-
nalizada y del Sistema de la O.B.H. no es tanto la inven-
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cién de nuevos procedimientos cuanto el estudio critico
de las técnicas educativas y la seleccién de las que tengan
una base razonable, con el fin de reordenarlas en un
sistema unido por la aspiracién predominante a la per-
feccién de cada hombre en su peculiaridad personal, in-
terior, y en su apertura hacia el mundo de los objetivos, el
mundo social y el mundo de la trascendencia” (Garcia
Hoz, 1988: 183). En esta direccién distinguimos entre el
estilo del modelo, de base personalizada, y el diseno del
modelo, de base tecnoldgica, en funcién del estilo.

~

3.2. Estilo personalizado

El estilo del modelo es de naturaleza per-
sonalizada porque, intrinsecamente, se fundamenta en
las fases del pensamiento y la expresién inherentes a la
persona humana; y porque, en la prictica educativa, se
constituye a partir del principio de la complementarie-
dad, propio de la educacién personalizada.

3.2.1. Ellenguajey las fases del pensamiento y la expresion

Cuando se ensefia-aprende lengua, el ejer-
cicio mismo de la comunicacién educativa entre el profe-
sor y el alumno (Ferrdndez-Sarramona, 1981: 50 y ss.)
estd presidido por la invasién de estimulos de naturaleza
lingiiistica ante los que procede la respuesta conveniente.

El estimulo lingiiistico aparece en dicha
comunicacién educadora con una carga de componente
doble, cuya conjuncién es harto dificultosa de separar y
delimitar. Por un lado, el estimulo lingiiistico comporta
tras de sf una estructuracién de la realidad, visible e invi-
sible, todo un mundo de saber, cultura, en general, que
“es lo producido por el hombre, pero también lo vivido y
lo experimentado por él en la marcha hacia su propio
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destino” (Nassif, 1980: 80); por otro, el estimulo lingiiis-
tico en si, como signo de lengua, se escuda en un reino
auténomo de sistematizacién propia, en cuanto cédigo,
en estrecha conexién con las estructuras del pensamiento
(Chomsky, 1974). La trilogia, pues, realidad-pensamien-
to-lenguaje se interfiere y confunde en el estimulo lin-
giifstico.

Parece mds acorde con la realidad del pen-
samiento humano que entre el estimulo propuesto y la
respuesta demandada (Skinner, 1957) hay algo mas que
el vacio. Garcia Hoz (1988: 48) propone la reelabora-
cién del modelo, introduciendo el elemento “reflexién”
entre el estimulo y la respuesta, con lo que tendrfamos:
Estimulo-Reflexién-Respuesta. En este mismo sentido,
Chomsky 1979: 14-41; ver Bayés, 1977 adopta una acti-
tud antiskinneriana, admitiendo en el hombre la existen-
cia de una facultad “innata, intrinseca” en la generacion
del lenguaje.

“Reflexion” e “innatismo” apuntan deci-
didamente a la “alternativa cognitiva” (Swenson, 1987:
363 y ss.) en la teorfa del aprendizaje, que responde a
“operaciones cognitivas” (Hainaut, 1982: 177) de la per-
sona humana, aunque no exclusivamente, pues los pro-
cesos cognitivos “estdn impregnados de otras dimensio-
nes, hasta el punto de ser entendidos sélo en interrela-
cién e interpretados con las demds dimensiones, sin es-
cindir la radical humanidad como entidad tinica” (Casti-
llejo, 1986: 64).

El elemento “reflexiéon” no opera en soli-
tario, sino que exige la concurrencia de la memoria y la
creacidén, que a su vez se proyecta en la memoria, por lo
que, de acuerdo con la explicitacién del modelo propues-
to por Garcia Hoz (1988: 53), podemos concluir en las
siguientes fases del pensamiento y la expresion:
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Estimulo Fases del pensamiento | Respuesta: fases de expresion
1) Estimulo 2) Reflexién 5) Expresién verbal
3) Creacién 6) Expresién no verbal
4) Memoria

El estilo de nuestro modelo guarda rela-
cién directa con la fase del pensamiento “2) reflexién” y
la fase de expresién “5) expresiéon verbal”, y relacién indi-
recta con la fase “3) creacién” y “4) memoria”, pues “un
estilo de aprendizaje puede venir dado por la preferenaa
clara de una fase del pensamiento o la expresmn pero
también por la preferencia marcada en mas de una fase”
(Garcia Hoz, 1988: 58). La elaboracién (reflexién) y la
comunicacién (expresién) son los dos pilares que direc-
tamente sustentan la ensefanza de la lengua dentro de
una concepcién personalizada de la educacion.

3.2.2. El principio de la complementariedad

Creemos que el principio de la comple-
mentariedad es bdsico para la préictica de la educacién
personalizada en la ensenanza de la lengua. Con estas
pocas palabras ha sido formulado tal principio por Gar-
cfa Hoz (1988: 29): “El paradigma cientifico de la educa-
cién personalizada, que se puede calificar de realista, in-
cluye la sintesis del método empirico-correlacional y del
interpretativo-valorativo. El estilo préctico de la educa-
cién personalizada habrd de participar, de algiin modo,
de este caracter sintético, abierto a todas las corrientes
razonables del pensamiento”. Dicho cardcter sintético,
que se eleva hasta la interpretacién-valoracién personal,
opera en la doble formalizacion ofrecida por el lenguaje
como tal y como trasunto de la realidad.

Como formalizacién lingiiistica, la
complementariedad es exigida por la conjuncién solida-
ria de las distintas ciencias del lenguaje abocadas desde el
empirismo a la interpretacién y valoracién de lo que se
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lee o0 escucha o de lo que se dice o escribe. La practica de
la educacién personalizada exige el funcionalismo com-
plementario de la Fonologia, la Morfosintaxis y la Se-
mdntica, dentro de esa perspectiva “razonable” que, a
nuestro entender, comprende las conquistas cientificas
consolidadas por tales ciencias, empezando por la misma
terminologia (Abraham, 1981; Dubois, 1983; Ducrot,
1983; Lazaro, 1984). Por ello, en el desarrollo del mode-
lo presentamos una columna vertebral sintdctica sobre la
que inciden conjuntamente con aquélla los otros aspec-
tos fonoldgicos y semdnticos del idioma: “El nivel gra-
matical, dice Quilis (1977: 17), es, a nuestro modo de
ver, el mds importante, porque en él confluyen y se arti-
culan todos los otros niveles de la lengua” (ver Parkin-
son, 1980). Aunque personalmente nos decantamos por
un funcionalismo abierto (y recalcamos lo de abierto),
cualquier otra concepcién razonable tiene cabida merced
a este principio de la complementariedad.

En cuanto formalizador de referencia, el
lenguaje se muestra como mtegrador de los lengua;es
espec1ﬁcos de las distintas asignaturas. Por este camino,
la ensefianza de la lengua desemboca en la concepcién de
un curriculum interdisciplinar (Marin Ibdnez, 1987;
Abascal, 1988), entendido éste como “la necesidad de un
nuevo humanismo” que surge de concebir la “interdisci-
plinaridad como disciplina” (Nieto, 1985).

Aunque cada vez se siente mds la necesi-
dad de ensefianza interdisciplinaria (Nissbet, 1987: 103
y ss.), la realidad de la ensenanza media de hoy dia im-
pone exclusivamente al profesor de lengua la atencién
——complementaria— a ambos aspectos de la formaliza-
cién operada en el lenguaje.

3.3. Disefo tecnoldgico en funcién del estilo

La tecnologia educativa o educacional
(Ferniandez Huerta, 1987) no consiste, como pudiera
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parecer, en la mera utilizacién de un material auxiliar y
mecdnico (Bennett, 1975: 179 y ss.), sino que “apunta a
una ensefanza racionalizada, pautada y controlada, ga-
rantizada por su objetivacién en materiales did4cticos”
(de la Orden, 1987: 132). El disefio tecnolégico de nues-
tro modelo, en funcién de la personalizacién educativa, se
basa en la concepcién sistémica del mismo y en el funciona-
lismo, complementario, de paradigmas y sintagmas.

3.3.1.  Concepcion sistémica

La concepcién personalizada de la educa-
cién exige que la ensefanza de la lengua se mtegre, como
no es posible de otra forma, en una concepcién sistema-
tica del quehacer educativo (Garcia Hoz, 1987), pues
esta ensenanza debe ser considerada como participadora
de un “enfoque a la luz de la teoria general de sistemas”
(Colom, 1982; ver Bertalanfily, 1979). Por tal motivo
afirma Lorenzo Delgado (1988: 31) que “la ensehanza es
un subsistema del sistema educacién que es regulable
técnicamente”. Todo ello debe ser asi, por cuanto la len-
gua se constituye como cédigo interdisciplinar y como
constructo estrictamente lingiistico.

Desde un punto de vista tanto disciplina-
rio como interdisciplinario, serfa deseable que la ense-
flanza-aprendizaje de la lengua pudiera articularse ex-
clusivamente en programas personalizados. Sin embar-
go, a pesar de la distribucién curricular de sus ensefanzas
en programas de “asignatura”, la disposicién sistémica a
que obedece permite la introduccién de proyectos perso-
nales (Garcia Hoz, 1988: 103-123) que convierten una
disposicién —normalmente lineal— en una estructura
orgdnica (Garcia Hoz, 1988: 229-231). Tales proyectos
posibilitan que el alumno se vaya alzando con la conquis-
ta de interlenguajes (Cox, 1978: 60-78; Corder, 1981)
cada vez mds complicados y perfectos.

La disposicién sistémica del modelo se
explica por un movimiento circular y clauso que, par-



40 ENSENANZA DE LA LENGUA Y LITERATURA EN EDUCACION SECUNDARIA

tiendo del texto, termina en el texto, entre cuyo princi-
pio y final (siempre textuales) opera la unidad textual
“oracién”, con todo el informe necesario aportado por
las distintas ciencias lingiiisticas.

En esta estructura de caricter sistémico,
“que, como tal, es propia del mundo de los productos
mentales que, a su vez, posee la cualidad explicativo-
descriptiva de la realidad y su marco en donde encuadra
las acciones propias del pensamiento tecnoldgico” (Cas-
tillejo, 1987: 39), es de suma importancia el concepto de
funcién.

La funcién representa la fuerza cataliza-
dora del sistema (Dik, 1981; Rojo, 1983a; Martinet A.,
1984; Hernandez Alonso, 1986; Alarcos, 1987) en cuan-
to articula la actividad lingiifstica en un juego de funtivos
y funtemas, que se corresponden ccn los érdenes smtag—
mdticos y paradigmadticos, para el que se exige la inter-
vencion total de la persona, individual y colectivamente.

3.3.2. Paradigma y sintagma. Deduccion e induccion

El sistema funcional “texto-oraciéon-tex-
to” se fundamenta, en cuanto sistema lingiiistico, en la
dialéctica complementaria de paradigmas y sintagmas;
en cuanto sistema de aprendizaje, en la complementarie-
dad reciproca de deducciones e inducciones. El paradig-
ma lingiiistico implica la deduccién; a la inversa, el sin-
tagma demanda la induccién. Tales operaciones no sélo
comprenden una planificacién tecnolégica de cardcter
cognitivo (de la Orden, 1988), sino que a partir de ellas
se determina la interpretacién y valoracién.

Tan necesaria es la progresic')n del com-
ponente a la clase (presencia del sintagma, induccién,
prictica) como de la clase al componente (presencia del
paradlgma, deduccién, teoria) (Hjelmslev, 1974: 24-26):

“La teorfa y la praxis son en suma dos perspectivas o
niveles de una misma funcién: la actividad cognoscitiva

del hombre” (Rotger, 1984: 39). El paradigma, como
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estructurador de funtemas (funciones en abstracto), de-
termina las posibilidades del sistema; el sintagma, donde
la palabra se articula como funtivo (funcién ejecutada),
selecciona una o varias de esas posibilidades, constitu-
yéndose en realizacién sistemdtica (Herndndez Alonso,
1986: 25). La reversibilidad y reciprocidad del proceso,
su complementariedad, es a todas luces exigida y exigen-
te a un tiempo.

La experiencia nos demuestra que en los
primeros anos de la ensefianza secundaria (12-15 afios)
es preferible el predominio de emergencias (de emerger)
inductivas, en tanto que en los ultimos afios (16-18 afnos)
se impone progresivamente el constructo tedrico que se
deriva de la deduccién, siempre “partiendo de la unidad
de la persona humana, y teniendo en cuenta la correla-
cién existente entre todas las cualidades humanas” (Gar-

cfa Hoz, 1988: 59).
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II. LA PRACTICA DE LA EDUCACION
PERSONALIZADA EN LA ENSENANZA
DE LA LENGUA: CONSTRUCCION
DEL MODELO DE APRENDIZAJE

4. ELTEXTO
4.1. El mensaje. Unidades superiores a la oracién

En la pedagogia lingiiistica no estd nada
claro el concepto de texto. Aunque en una aproximacién
restrictiva pudiera interpretarse como “texto” cualquier
inscripcién lapidaria, la cuestién es que, siempre que
aparece el término “texto”, éste se entiende como un
corpus escrito de cierta extensién y compuesto por un
determinado nimero de oraciones. El texto, por tanto,
aparece como una unidad superior a la oracidn, a la cual
engloba.

Cuando en la ensenanza de la lengua se
habla de “comentario de textos”, ha de entenderse nor-
malmente que el objeto del comentario es un texto de
unas cuantas lineas: “El ejercicio denominado explica-
cién de textos opera en profundidad y no en extension.
Si el texto fuera muy largo, tendriamos que limitarnos a
exponer unas cuantas ideas vagas y rdpidas acerca de él.
La esencia de aquel fragmento se nos escaparia forzosa-
mente” (Lizaro-Correa, 1979: 15). Ahora bien, es asi
mismo interpretable como texto, objeto de comentario,
incluso una obra completa, como puede ser un ensayo o
una novela (Romera Castillo, 1977).

Nosotros proponemos como punto de
partida para el desarrollo de nuestro modelo de aprendi-
zaje textos de una extensién limitada, que aproximada-
mente no alcancen mds de las cien lineas (o cien versos, si
se trata de un poema). Tal extensién nos permite con-
templar la exposicién de un tema lo suficientemente ce-
rrado y clauso como para encontrar en él una aceptable
unidad de pensamiento.
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Los textos de que partimos ofrecen, pues,
un mensaje delimitado en si mismo, en el que operan los
diversos componentes que intervienen en el proceso de la
comunicacién lingiiistica ajustado a una situacién de rea-
lidad. Se trata de una exposicién, un mondlogo, un dii-
logo, una conversacién, un cuadro, una descripcién, una
noticia..., sustentadas por la referencia a una realidad
acotada.

El texto es, en definitiva, una situacién de
mensaje convincente (Greimas, 1983), porque ofrece la
capacidad de una maniebra de pensamiento.

4.2. Mensaje escrito y mensaje oral

Ya de por si, cuando se habla de texto, se
hace referencia directa a mensajes ofrecidos por la letra
impresa, por lo que no ha lugar a la confusién o ambi-
giiedad con el mensaje oral. En puridad, la expresién
“textos orales” serfa impropia, aun a pesar de que la len-
gua escrita es una transcripcién de la lengua hablada,
siendo esta ultima, en definitiva, la Gnica y sola existente.
Lyons (1984: 9-14) incluso se refiere a una prioridad
histérica, estructural, funcional, biolégica y légica de la
lengua oral sobre la escrita.

A pesar de todo lo cual hoy se viene ha-
blando de lengua escrita, literaria, oral, coloquial, etc.,
como “una de las varias formas de uso de la lengua”
(Narbona, 1989: 152), pertenecientes todas ellas al para-
digma funcional que Coseriu (1978: 11-113) interpreta
como ejecutor de una norma lingiiistica que se integra en
el sistema.

Por razones précticas de eficacia docente,
pues es en la lengua escrita donde los alumnos encuen-
tran mayores dificultades (Alvarez, 1982); por evidenti-
simas razones ligadas a la propia ensefianza, en virtud de
las cuales afirma Lizaro Carreter (1982: 15) que es en el
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cultivo de la lengua escrita donde “se ha de producir el
acrecentamiento del léxico y de los recursos gramaticales.
Porque el objetivo primero de la clase de lengua ha de ser
dotar de recursos a los escolares para la expresién variada
de cuanto quieran decir”; por simple realismo pedagdgi-
co, en fin, es el texto escrito del que nosotros hemos de
partir para la ensefianza de la lengua.

Todo ello no obsta para que las diversas
modalidades de la lengua, en los correspondientes niveles
diatépicos, diafdsicos y diastrdticos, intervengan comple-
mentariamente como manifestaciones mutuas de la com-
prensién y la expresién verbal, tanto oral como grifica.

4.3. Un movimiento envolvente

El punto de partida es el texto, pero tam-
bién lo es el punto de llegada o fase terminal del recorri-
do. Mientras tanto, se han debido ir produciendo incur-
siones o incidencias sobre el texto inicial, en permanen-
tes presmnes de flujos y reflujos textuales, hacia adelante
y hacia atrds, aunque siempre conqulstando cotas de
mayor progreso, es decir, de mejor conocimiento y uso
de la lengua.

El camino recorrido en este proceso de
conquista lingiiistica lo es a través de un movimiento
envolvente en torno al texto, siempre un movimiento
envolvente. Nos recuerda los circulos filolégicos de Spit-
zer (1955-1974: 35): “Mi método de vaivén de algunos
detalles externos al centro interno, y a la inversa, del
centro a otras series de detalles, no es sino la aplicacién
del circulo filolégico”; o las fastidiosas palabras del Gre-
gorio de la Metamorfosis: “{Qué cansada es la profesion
que he elegido! Un dia si y otro también de viaje”.

El alumno —siempre con el texto a cues-
tas— va adquiriendo distintos escalones de intertextuali-
dades, cada una de las cuales complementa y enriquece a
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la anterior. Las intertextualidades aparecen de acuerdo
con las captaciones parciales del sentido del texto, cuya
acumulacién, operada por un fenémeno de progresion
inclusiva, da como resultado la comprensién-expresién
definitiva programada por el profesor de Lengua para el
texto en cuestion.

El punto final viene dado por la trasla-
cién de los paradigmas lingiiisticos asimilados a tipolo-
gias de textos no conocidos, incluidos los textos de ma-
yor extensién, y a situaciones nuevas ¢ imprevistas de la
comunicacién (comprensién-expresién) lingiiistica.

4.4, Eleccién de textos

La programacién de los textos ha de obe-
decer a la mds amplia gama posible de enunciados. Toda
clase de textos pertenecientes a cada una de las disciplinas
o asignaturas que se imparten en la Ensenanza Secunda-
ria deben ser tenidos en cuenta en nuestro modelo de
aprendizaje: Textos cientificos, humanisticos, filoséficos,
literarios, religiosos, etc.

Junto a los textos anteriores, que pode-
mos considerar como propios de las ensefianzas regladas,
han de programarse aquellos otros de otros tantos aspec-
tos del saber humano y que, siendo importantes, no se
adscriben directamente a ninguna de las asignaturas del
plan de estudios o curricula, aunque de hecho ofrecen
con los primeros algin parentesco o afinidad. Tales po-
drian ser, a titulo de ejemplo, los textos periodisticos,
publlatarxos juridicos (que se proponen en la actual lin-
giifstica del Curso de Orientacién Universitaria —
COU—) (Osarte, 1987), pedagdgicos, psicoldgicos, po-
liticos, coloquiales, etc.

No es nuestro propdsito agotar una clasi-
ficacién de los textos programables para la ensefanza de
la lengua. “En general —afirma Martin Zorraquino
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(1985: 31)—, suele distinguirse entre textos informati-
vos y textos literarios. En los primeros predomma la de-
notacién y en los segundos, la connotacién. La distin-
cién no presenta, sin embargo, una frontera neta”. Inclu-
so pensamos que mds que la tipologfa externa interesa la
cualidad intrinseca de los textos, la cual es muy impor-
tante para el estilo de educacién personalizada que pre-
conizamos.

Sobre todo, los textos han de adecuarse a
la clase de alumnos de que se trate, a la situacién de
desarrollo del modelo de aprendizaje y a los presupuestos
concordantes con la practica de la educacién personalizada.

Las previsiones, acordadas ya en Ley
(LOGSE, de 1990) para el sistema educativo espafiol,
afectan a una organizacién de la ensefianza secundaria en
dos ciclos o etapas diferentes segun la edad: a) etapa de
12 a 16 anos, y b) etapa de 16 a 18 afios; esto es, la
educacién secundaria oscila entre diferencias importan-
tes de edades que van desde los 12 a los 18 afios. Con
toda evidencia, la seleccién de textos, de acuerdo con la
edad de aprendizaje, obliga al profesor a una necesaria
diferenciacién entre los mismos. Debemos admitir que
no existe ninguna regla de oro que nos proporcione crite-
rios pedagégico-lingiiisticos concluyentes, los cuales nos
permitan ejercer la idoneidad en la eleccién del texto.
Sabemos, desde luego, que un chico de 12 afos es dife-
rente del chico de 18 afos en sus intereses, en sus actitu-
des vitales, en el desarrollo de su capac1dad de pensar...
en suma, en la evolucién de su propia e mtransferlble
personalidad. Si tenemos en cuenta las dos caracteristicas
bésicas de un texto —Ila referencia que lo sustenta y la
formalizacién del cédigo (ver Martinet J., 1976; Mounin,
1972)—, podemos proponer como mucho que tanto la
una como la otra han de guardar relacién con la edad
cronologlca de los educandos a tenor del siguiente prin-
cipio: A menor edad, mayor concrecién de la referencia y
menor formalizacién; por el contrario, a mayor edad,
menor concrecién de la referencia y mayores dificultades
en la formalizacién.
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La segunda adecuacién textual a la que
nos referiamos es la de la adaptacién a un punto del
desarrollo del modelo. Efectivamente, no es lo mismo,
por poner un ejemplo, la ensefanza-aprendizaje de una
estructura paratdctica que la de una hipotdctica, ni es la
misma la creatividad que se pretende a partir de un cam-
po léxico cerrado (p.ej., nombres de color) que la que se
desprende de un campo asociativo (p.¢j., semas de sole-
dad en un poema de A. Machado). De ninguna forma es
dificultosa para el profesor la puesta en prictica de este
principio de idoneidad_técnica del texto segiin el mo-
mento concreto del desarrollo del modelo; incluso el
mismo texto puede proporcionar a la vez mds de un
argumento a favor de mds de una de las tesis contenidas
en el propio modelo. Sin embargo, nos decantamos por
utilizar abundantemente diversidad de textos, antes que
concretar diversos fenémenos lingiiisticos en un tnico texto.

Finalmente, el texto ha de adecuarse a los
principios basicos de la educacién personalizada (Garcia
Hoz, 1988: 29-46): Habrdn de ser textos integradores y
abiertos que, desde la diversidad propuesta, confluyan en
la unidad del pensar y del obrar; textos que permitan la
relacidn, la reflexién critica, la fortaleza del criterio y que
pongan en tensién el potencial creador de la persona
humana, sobre todo a través de la expresién lingiiistica;
han de ser textos que propicien tanto la mirada hacia
adentro como la perspectiva hacia afuera, aun cuando ya
se sabe que todo proceso de comunicacién, aun en un
hablar a solas, conlleva intrinsecamente el punto de vista
de la otredad (Quien habla a solas —venia a decir
A. Machado— espera hablar a Dios un dia); por dltimo,
los textos seleccionados tienen que contribuir forzosa-
mente a una visién optimista y esperanzada de la vida,
como contribucién complementaria a la legitima aspira-
cién a la felicidad inherente al ser humano.

La adecuada eleccién de los textos no debe
ser, por tanto, consecuencia del azar, sino resultado de
una meditada y cuidadosa selecciéon que tiene en cuenta
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la conjuncién de los factores y criterios enumerados an-
teriormente. El profesor es, sin duda, el responsable di-
recto, como educador cualificado, de una seleccién co-
rrecta. Ahora bien, a lo largo del proceso ha de propiciar-
se la iniciativa personal del alumno, ha de animarse al
alumno para que éste sugiera, proponga la inclusién de
determinados textos en algiin estadio del desarrollo del
modelo de aprendizaje, a través de los cuales manifieste
justiﬁcadamente sus intenciones, gustos, preferencias,
inquietudes. Evidentemente, la capacidad de iniciativa
por parte del alumno se producird progresivamente a lo
largo del proceso de aprendizaje y conforme avance aquél
en madurez personal. De cualquier forma, corresponde-
rd al profesor de lengua estimar o desestimar, siempre
razonadamente, el texto sugerido en virtud de esa inicia-
tiva del alumno, iniciativa que, por otra parte, ha debido
ser propiciada y alentada por el propio profesor.

4.5. El texto y el principio de complementariedad

El texto, como situacién de comunica-
cién, ofrece suficientes posibilidades de complementa-
riedad entre el mensaje y la persona, entre la persona
como individuo y la sociedad, entre las distintas discipli-
nas lingiifsticas y entre el dominio del cédigo y la re-
flexién cientifica.

El texto pone en tensién un mensaje ci-
frado en un cédigo, sujeto a sus propias leyes, cuya com-
prensién (si es un texto dado) o cuya expresién (si es un
texto creado) requiere a su vez en el sujeto parlante otra
puesta en tensién, concomitante con la textual, de todo
un potencial de operaciones humanas, cuyo misterio se
escapa a los avances de la ciencia. Decia Croce por el ano
1913: “Un pensamiento no es un pensamiento sino cuan-
do se formaliza en palabras... Lo que es evidente es que
cuando un pensamiento es verdaderamente pensamien-
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to, ha llegado a la madurez de pensamiento, por todo
nuestro organismo corren las palabras solicitando los
musculos de nuestra boca y resonando interiormente en
nuestros ofdos” (Croce, 1967: 43). Con parecidas pala-
bras, aunque desde otra perspectiva, es concebida la com-
plementarledad entre pensamiento —persona— y len-
guaje —mensaje— por parte de la denominada estruc-
tura profunda de la gramdtica generativa y transforma-
cional.

El texto, como situacién de comunica-
cidén, hace salir al individuo de su estado de ensimisma-
miento hasta la posicién del otro. Forzosamente se co-
munica siempre para alguien, pues de otro modo no serfa
comunicacién, y es merced a esa comunicacién como el
individuo se desase de si para convertirse en comunidad.
El texto —afirma Marin Ibdfez (1989: 9)— “responde a
una exigencia académica de primera magnitud: dialogar
con testimonios directos de la sociedad y la cultura”. El
didlogo inevitablemente es “comunicacién con los otros.
En esta cuestion opera también el principio de la com-
plementariedad” (Garcia Hoz, 1988: 44). Por este cami-
no el texto se ofrece, en cuanto formalizado en un cédi-
go, como presupuesto imprescindible para cualquier ac-
tuacién de cardcter interdisciplinar.

Por cuestiones metodolégicas, y por su-
puesto de exposicién cientifica, las tres consabidas cien-
cias lingiifsticas (Fonologia, Morfosintaxis, Semdntica)
se entienden por separado, aunque se constituyen como
subsistemas del sistema lingiiistico (Gutiérrez Ordénez,
1981: 33 y ss.). No vamos a entrar en la preeminencia de
una ciencia sobre la otra, vieja cuestién (ver Perrot, 1952-
1953; Ullmann, 1986: 27-41), sino que resaltamos su
necesaria interrelacién Y, lo que es mds importante, su
complementariedad en el haz de relaciones que arrojan
sobre el texto. Pretendemos que las ciencias del lenguaje,
desde el dominio respectivo de sus particulares conquis-
tas, no sean consideradas como realidades separadas, sino
que en su proyeccion sobre el texto o en su emanacién
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del mismo aparezcan en movimientos envolventes, y a la
vez complementarios, cuyo sentido definitivo reside en
la captacién o expresién de totalidades de sentido. Todo
ello, que pudiera dar la impresién de un proceder caéti-
co, obedece a un principio de complementariedad de
incidencia simultdnea sobre un texto ejercida por cada
una de las disciplinas lingiiisticas acotadas desde fuera.
Finalmente, el texto ofrece la posibilidad
para la ejecucién diddctica sometida al equilibrio entre el
dominio del cédigo y la reflexién cientifica sobre el mis-
mo (Fernindez Ramirez, 1985: 180 y ss.). La reflexién
cientifica, sin duda, cobrard mayor importancia a medi-
da que el alumno desarrolle progresivamente mayores
aptitudes para el pensamiento reflexivo (mds en los ulti-
mos afos, menos en los primeros), sin descuidar por ello
la otra vertiente, la del dominio del c6digo en si, aunque
dominio y reflexién cientifica son dos magnitudes inter-
dependientes, mutuamente influenciadas.

4.6. El texto y la oracién

“La lingiiistica del texto, asevera Narbo-
na (1989: 150), intenta vencer las limitaciones derivadas
de la consideracién de la oracién como mdaxima unidad”.
Es precisamente en eso, en intentos, el 4mbito en que se
desenvuelve la lingiiistica textual (Albaladejo, 1983) para
determinar cientificamente una unidad lingiiistica que
sea superior a la oracién y que, por tanto, la englobe.

No son ajenos en este sentido los estudios
de pragmdtica lingiiistica, intimamente emparentados con
los objetivos de la lingiiistica textual. “Unicamente los
acentos cambian aun ficilmente; en la lingiiistica del
texto estd en primer plano de constitucién interna del
texto, en la pragmadtica lingiiistica las obligaciones socia-
les de las acciones lingiiisticas” (Schlieben-Lange, 1987:
155). Si bien es cierto que hay que tener en cuenta la
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lingiiistica del habla (Coseriu, 1978: 282-323; Searle,
1990), los modelos consolidades lo son a partir de la
“lengua” (Saussure, 1983) o desde la “competencia”
(Chomsky, 1976).

Herndndez Alonso (1986: 42-51), toman-
do en consideracién los estudios de Longacre (1968,
1974), de Pike (1977) y de Klammer y Compton (1970),
distingue como unidades supraoracionales el pardgrafo,
el mondlogo, el didlogo y la conversacién o coloquio. En
cada una de ellas aprecia los componentes del nicleo,
margenes (premargen y posmargen) y elementos de unién
o transicién entre los anteriores. El terreno poco consis-
tente en que se mueven los estudios supraoracionales le
hace exclamar definitivamente al mencionado autor: “Sin
embargo, centrémonos ya en el estudio de la oracién,
unidad bésica, gramatical y textual, y en los niveles infe-
riores, donde veremos con mayor detalle el funciona-
miento de las estructuras de la lengua y sus engranajes”
(Herndndez Alonso, 1986: 51). Plenamente comparti-
mos esta ultima afirmacion, pues la oracién es la unidad
minima textual hoy por hoy sélidamente admitida por
todos, siendo las unidades supraoracionales hipétesis de
investigacién atn no resueltas de manera satisfactoria.

La oracidn se constituye en célula textual
bdsica, cuyo conocimiento y dominio dan como resulta-
do el sentido definitivo de un texto supraoracional. Cuan-
do un nidmero determinado de oraciones se une en la
intencién comunicadora de un pensamiento, cada una
de ellas se suma o se resta en una refleja interaccién de
sentidos. Todorov (1973), con pretensiones de una gra-
matica universal, propone la interpretacién del relato a
partir del concepto de “oracién”, cuyo desarrollo estruc-
tural, tanto en si como en la interrelacién con otras ora-
ciones, darfa como resultado la significacién tltima de
las unidades supraoracionales. Dentro de las coordena-
das del tiempo, el espacio y la nocién, el ordenamiento
légico de las oraciones en un texto vendria dado por
operaciones sémicas de a)“inclusién”, b)“exclusién” y
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o)“interseccién” (Garrido, 1988: 13 y ss.). Tal ordena-
miento aparece con frecuencia marcado por procedimien-
tos funcionales (ordenadores del discurso), morfo-sin-
tdcticos (repeticiones, paralelismos, unidades lingiiisticas
anaférico-cataféricas, etc.) y semdnticos (polisemias, si-
nonimias, etc.).

En las circunstancias actuales, de acuerdo
con la concepcién personalizada y disefio tecnoldgico de
nuestro modelo, no es posible sino partir de la oracién,
como unidad textual minima, para elevarnos hasta el
texto, de estructura supraoracional. Si se prefiere, pode-
mos decirlo con otras palabras: Nuestro punto de partida
es la oracién en el texto para conocer y dominar el cédigo
que se hace texto.

S. EL PARADIGMA ORACIONAL

5.1. La oracién

La oracién es una unidad textual auténo-
ma, compuesta de sujeto y predicado, en la que se mues-
tra el verbo como nicleo ordenador, cuyo paradigma
funcional se configura por la tensién de un nimero limi-
tado de funtemas.

5.1.1. La autonomia

La oracién como unidad textual del dis-
curso o de la lengua ha sido definida desde diversos pun-
tos de vista, tanto lingiiisticos como no lingiiisticos (Lenz,
1944; Piccardo, 1954; Lope Blanch, 1979; Roca Pons,
1985). Si hay algo de comtn en todos ellos es la apetencia
mostrada por la oracién para un estado de vida auténomo.

Desde una consideracién extralingiiisti-
ca, se ha recurrido a la l6gica y a la psicologia para reco-
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nocer la autonomia oracional. De este modo, y siguiendo
pautas log1c1stas la oracién se define como expresién de
un juicio, en la linea de la Gramdtica de Port Royal
(Arnauld y Lancelot, 1980); cuando se echa mano de la
psicologia, la oracién se entiende como intencién comu-
nicativa (ver H. Paul, en Piccardo, 1954) representada
en la conciencia de los interlocutores (ver Wund, en
Lenz, 1944).

Los criterios légicos y psicolégicos en la
definicién de la oracién se mezclan a su vez con los lin-
giifsticos. Asi, Gili Gaya (1983: 17-26) se ocupa de la
oracién aduciendo los tres tipos de criterios: el psicol6gi-
co (intencionalidad comunicativa), el l6gico (expresién
de un juicio) y el gramatical (exigencia de un verbo en
forma personal). Rodriguez Adrados (1980: 324-392) da
cuenta por su parte de los argumentos lingiiisticos y no
lingiiisticos, que permiten llegar al concepto de oracidn.

Desde una perspectiva mds estrictamente
lingiifstica se pretende definir el concepto de oracién a
partir de una base autonémica triplemente considerada:
autonomia semadntica, sintdctica y fonolégica.

Semidnticamente hablando, la oracién se
constituye como minima unidad de la lengua (o del ha-
bla) con sentido completo (Alonso y Henriquez, 1969;
Bello 1984; Real Academia, 19806), cuestidén esta que
habia sido planteada como tal en la antigiiedad por Dio-
nisio de Tracia (“La oracién es una unién de palabras que
representa un sentido completo”).

La oracién concebida como forma lin-
giiistica independiente, esto es, con autonomia funcio-
nal-sintdctica que se basta a si misma, es recogida por
Bloomfield (1970). Tal concepcién procede a su vez del
lingiiista norteamericano (Mounin, 1984: 49-50).

Menos frecuentes son las definiciones de
oracién desde la éptica de la autonomia fonolégica. No
obstante, una clase peculiar de entonacién como caracte-
ristica inherente le es atribuida a la oracién por A. W. de

Groot (1949: 13) (ver Zawadovski, 1971; Quilis, 1981).
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En resumidas cuentas, podemos afirmar
que la oracién es la minima unidad de la lengua (y del
habla) con autonomia semdntica, sintdctica y fonolégica,
apta para la expresmn de un pensamiento clauso y con
intencién comunicativa.

5.1.2.  Sujeto y predicado

De acuerdo con su estructura gramatical,
toda oracién se desgloba en dos partes diferenciadas: El
sujeto y el predicado. Entre ambos componentes se pro-

uce una estrecha relacién, marcada por criterios forma-
les que la ponen en evidencia: la concordancia. La prime-
ra tarea consiste en el reconocimiento de tal relacién y en
la potenciaciéon creadora que de ella se desprende. Mas,
como propone A. Pedretti (1978: 115), “este reconoci-
miento deberd hacerse en un doble plano: por un lado, a
través del hecho formal de la concordancia; por otro, en
la relacién l6gica S P que el fenédmeno de la concordancia
formaliza”.

La concordancia sujeto-predicado obedece
a la conformidad personal y de nimero (morfemas de
nimero y persona) entre el nicleo del sujeto (con fre-
cuencia un sustantivo) y el nicleo del predicado (siempre
un verbo), aunque pueden producirse transgresiones de-
bidas a las circunstancias contextuales que rodean al dis-
curso-oracion (Gili Gaya, 1983: 27-38; Real Academia,
1986: 386 y ss.).

Sobre esta base de adecuacién formal la
unidad textual de autonomia comunicativa, que llama-
mos oracién, presenta a la vez una configuracién loglco-
semdntica repartlda en sus partes constituyentes de suje-
to y predicado. “El sujeto es la persona o cosa de la cual
decimos algo; por predicado entendemos todo lo que
decimos (predicamos) del sujeto” (Real Academia, 19806:
350). La presuposicién mutua de ambos constituyentes
oracionales, sujeto y predicado, se capta como una uni-
dad formalizada de comunicacién.
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Aun cuando en el plano del habla, en
sentido estructuralista, o en el de la actuacién, desde el
punto de vista generativista, pudiera suceder que faltara
algunp de los componentes oracionales, parece ser que la
retrotraccién de la formalizacién oracional a los niveles
de la intencién comunicativa, esto es, al plano de la len-
gua o de la estructura profunda, darfa como resultado
que la oracién gramatical se vertebra inequivocamente
en la solidaridad de un sujeto y un predicado. A partir de
Chomsky (1976: 61 y ss.) se acepta casi como universal
gramatical el que la oracién obedezca a una estructura-
cién dual, de acuerdo con la siguiente regla de reescritura
de sus constituyentes inmediatos (Ldzaro, 1990: 36), que
nosotros adaptamos a una notacién espafola:

O—->S+P
(O = oracién; — = se reescribe; S = Sujeto; + = unién de;

P = Predicado)

5.1.3. Elverbo como ordenador

Pensamos que el verbo se convierte en el
elemento ordenador de toda la estructura oracional, al
presentar la posibilidad de subsumir en su aparicién la
ocurrencia en el decurso de un sujeto implicito o no
expreso. La presencia en espanol de un solo verbo puede
constituir de hecho la formalizacién completa de una
oracién compuesta de sujeto y predicado.

Al referirse Galichet a la oracién como
actualizacién de un juicio, concluye diciendo que “el
medio mds corriente de actualizar es situar en el tiempo.
Esto explica por qué el verbo puede ser considerado, en
general, como el pivote o base de la oraciéon. Es en el
verbo donde se actualizan los elementos oracionales”
(Galichet, 1963: 101). Aln va mds alld la opinién de Gili
Gaya, cuando afirma que “el nicleo de la unidad sintdc-
tica es, para nosotros, un verbo en forma personal... El
infinitivo, el gerundio y el participio no son formas per-
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sonales; por esto no constituyen una oracién por si solos”
(Gili Gaya, 1983: 22).

Quizd sea excesiva de pretensién de exis-
tencia de un verbo en forma personal para que tenga
lugar en el texto la ocurrencia de una oracién. Pensemos
en la posibilidad que en determinados decursos ofrecen
el gerundio y el infinitivo para construir oraciones per-
fectamente vélidas. A pesar de ello, y teniendo en cuenta
la restricciéon del contexto en que las formas no persona-
les del verbo formalizan una oracidn, la presencia de un
verbo en forma conjugada o personal sigue siendo mayo-
ritaria como exponente de la existencia de una oracién
gramatical.

Un argumento adicional a favor de la im-
portancia del verbo como catalizador de los diversos ele-
mentos que integran la unidad oracional es el ofrecido
por la aparicién de oraciones impersonales, esto es, ora-
ciones cuyo sujeto no es posible deducir del contexto,
siendo la tercera persona de la forma verbal la determi-
nante de un sujeto desconocido, al menos en ciertos ti-
pos de impersonalidad, como pueden ser los de fenéme-
nos meteorolégicos (Alcira, 1983: 851 y ss.).

Aun admitiendo la presencia en el texto o
decurso de oraciones sin la anuencia del verbo, las llama-
das nominales de ejecucidn situacional y contextual (p-¢j.,

“camarero, un café”) o proverbiales (p.ej., “afio de nie-
ves, ano de bienes”) (ver Biihler, 1979); aun teniendo en
cuenta que, desde el punto de vista del desarrollo légico
del contenido semdntico de la oracién, “la palabra domi-
nante en la oracién es el sustantivo sujeto, a que se refiere
el verbo atribuyéndole alguna cualidad, accién, ser o es-
tado” (Bello, 1984: 166), la rentabilidad did4ctica nos
aconseja, a partir de las razones lingiiisticas aducidas,
considerar al verbo como nucleo ordenador de la unidad
oracional, acudiendo en primer lugar a las llamadas for-
mas personales para centrar después la atencién en las
formas no personales.
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5.1.4. La formulacion del paradigma

Exponemos en las lineas que siguen una
primera formulacién del paradigma oracional, en el que
intervienen solidariamente informaciones morfo-sintdc-
ticas, fonético-fonoldgicas y semdnticas. Tales informa-
ciones son necesarias para la operatividad funcional (fun-
temas y funtivos) de las estructuras que integran el para-
digma oracional (sujeto y predicado), tanto si se trata de
una oracién simple como de una oracién compuesta.

~

5.1.4.1. La formulacién primera del paradigma

Las oraciones que integran un texto, cuyo
sentido dltimo componen, han de ser desmembradas en
las dos partes que las configuran: Sujeto y predicado.
Entre el sujeto y el predicado se produce una tensién
morfo-sintdctica, de sentido y de enunciacidn.

La tensién morfo-sintdctica no es otra que
la acomodacién entre S (sujeto) y P (predicado) expresa-
da en la concordancia mediante la aparicién de ciertas
marcas formales. El sujeto concierta o concuerda en es-
pafol con el verbo, y viceversa, en los morfemas de nu-
mero y persona (Moreno Cabrera, 1987: 103-107). Las
posibles excepciones a esta regla general, que en sintasis
obedecen a imposiciones de contextos extraoracionales o
de efectos estilisticos, en la prictica docente en nada
merman la concienciacién lingiiistica de que la mejor
forma de conocer el sujeto es mediante la variacién mor-
femdtica del verbo en los tradicionales accidentes de nu-
mero y persona.

La tensién de sentido viene dada por una
congruencia sémica ofrecida en los significados del sujeto
y del predicado merced a las llamadas por la gramdtica
generativa “reglas de subcategorizacién”. Son “relaciones
de seleccién entre elementos de una oraciéon” (Ruwet,
1978: 79 y ss.), en este caso entre el sujeto y el predicado,
cuya ejecucién concreta en el sintagma va precedida de
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un componente sémico que vertebra en el paradigma
oracional de expresién virtual de todas sus posibilidades.

La tensién de enunciacién nos sitda en la
perspectiva de la intencionalidad comunicadora del emi-
sor, cuyo reflejo se extiende hasta la captacion del recep-
tor. Coinciden mds o menos con lo que en la corriente
generativista se viene a denominar “constituyente de la
oraciéon” (Nique, 1985: 149 y ss.), que se realiza en la
ejecucion sintagmadtica a través de un patrén fonolégico
de entonacién (Quilis, 1976), al que se unen procedi-
mientos tipificados de ordenacién sintagmitica de las
unidades merced a recursos no sélo sintdcticos, sino tam-
bién semdntico-pragmadticos (Contreras, 1978; Tomlin,
19806), y de enfoque oracional por medio de los adver-
bios oracionales. El resultado es la biparticién oracional
en lo que Hockett (1976: 203) llama “t6pico” y “comen-
tario”, o también foco y ambiente, tema y rema, etc.,
aunque no necesariamente tenga que coincidir el tépico
con el sujeto y el comentario con el predicado.

Teniendo en cuenta las circunstancias pre-
cedentes, proponemos desde un punto dé vista funciona-
lista el siguiente esquema de paradigma oracional:

> < Morfosintaxis
S P < Semdntica
< < Fonologia

Sobre el patrén de la juncién solidaria de
un sujeto con un predicado, la oracién se constituye
como un paradigma textual con informacién morfosin-
tdctica, semdntica y fonolégica autosuficiente e interrela-
cionada.

5.1.4.2. Funtemas y funtivos

En una concepcién del lenguaje a partir
de presupuestos funcionalistas, la determinacién del con-
cepto “relacién” y su alcance es tarea definitoria del mis-
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mo, tanto si el lenguaje se considera desde un punto de
vista descriptivo como productivo o de creatividad.

“Describir un objeto, afirma Hjelmslev
(1971: 13), no puede significar mds que una cosa: dar
cuenta de las relaciones en las que entra o que en ¢l se
dan. Llamamos funciones a tales relaciones o dependen-
cias registradas por una descripcién cientifica”. Con tales
premlsas, la lengua se explica por una red de dependen-
cias o funciones, esto es, de relaciones.

Los signos, pues, del cédigo lingiiistico se
determinan mutuamenté por las relaciones que estable-
cen entre si en la configuracion del todo que es el sistema,
de acuerdo con la propuesta saussureana de relaciones
sintagmdticas y paradigmdticas (Saussure, 1983: 198).
Ahora bien, es en el seno de la oracién donde el signo
alcanza la expresién completa de su capacidad de rela-
cién, que es lo mismo que decir que de ser signo. Por ello
“en el andlisis de una lengua particular, las caracteriza-
cién funcional idiomdtica se determina en el marco de
las oraciones, que son la estructuras mas complejas” (Teso,
1990: 363). El objetivo ha de centrarse en la captacién
funcional que se desprende del marco oracional.

La oracién nos ofrece dos vertientes com-
plementarias del dinamismo de la funcién: la funcién
como clase, patrén o molde que hay que rellenar; y la
funcién como objeto de relacién, manifestacién o con-
crecién de la clase. Siguiendo el simil de la imprenta
propuesto por Tesniére (1976: 35), la funcién en concre-
to serfa la categoria lingiiistica, la cual entra en un mo-
mento dado en la linea tipografica dispuesta para su im-
presién, funcién en abstracto o virtual. De acuerdo con
una terminologfa que cada vez se hace mds usual, llama-
remos “funtivo” a la categorfa (unidad lingiiistica dis-
puesta, que contrae una funcién) y “funtema” a las posi-
bilidades funcionales, en una consideracién independiente
de las lexias que puedan entrar en funcién. La “insercién
de las unidades 1éxicas, como funtivos, en diversos hue-
cos funcionales, interrelacionados entre sf, son la clave de
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la produccién del lenguaje” (Herndndez Alonso, 1986:
26). Es como si la oracién se constituyera en una perfecta
cubitera, de huecos ordenados en sistema (funtemas), los
cuales en un momento dado han de ser rellenados por el
liquido fluyente de las palabras (los funtivos).

Podemos afirmar que la oracién se verte-
bra en el funtema sujeto y el funtema predicado. La
ocupacién de tales funtemas por las diversas unidades
lingiiisticas disponibles nos conduce a una reflexién so-
bre la clasificacién de las tradicionales partes de la ora-
cién, puesto que, aun sirviéndonos de tal clasificacidn,
las clases que se obtienen “son mds bien clases funciona-
les (en las que intervienen morfemas, sintagmas y pala-
bras) que clases de palabras” (Gonzdlez Calvo, 1982:
57). Asi, el funtivo vendria dado por una sola palabra o
por varias de ellas constituidas en sintagmas de mayor a
menor complejidad.

5.1.4.3.  De la oracién simple a la oracién compuesta

Anteriormente nos hemos referido a que
toda oracién se construye a la postre, salvo excepciones,
con funciones de sujeto y predicado. Sin embargo, no
toda funcién de sujeto y predicado da siempre como
resultado una oracién. En la base de tales asertos se en-
cuentra la tradicional distincién entre oracién simple y
oracién compuesta.

No perdiendo como norte la caracteristi-
ca de autonomia que conviene a la concepcién de ora-
cién, cuando en una formalizacién de tal naturaleza in-
tervienen mds de un predicado (no mds de un sujeto),
estamos en presenc1a de la llamada oracién compuesta.
Auln mads estrictamente, “considerando que el verbo es la
palabra m4s caracteristica de la oracién —puesto que
muchas veces contiene en si al sujeto y es siempre el nexo
entre los dos términos del juicio—, podemos concretar
nuestro pensamiento diciendo que, para la préictica del
andlisis sintdctico, donde hay un verbo hay una oracién sim-
ple; donde haya dos o mds verbos trabados entre si, tenemos
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una oracién compuesta” (Real Academia, 1986: 352). Esta
opinién puede ser discutible, pero es prictica y operativa, por
lo que en sus lineas generales debemos asumirla.

En la lingiiistica generativa se habla de
oraciones nucleares (simples), a partir de las cuales se
desarrollardn otras oraciones de mayor complejidad (com-
puestas), si bien las instrucciones para su transformacién
en superficie serdn dadas por el constituyente de base en
la estructura profunda (Hadlich, 1982: 51 y ss., 203 y
ss.). La operatividad de nuestro modelo reside en la parti-
cipacién activa, como funtivos, de junciones de sujetos y
predicados, en tanto que estructuras no oracionales, en
funtemas de sujeto y predicado, en tanto que estructura
oracional, merced al mecanismo de recursividad que per-
mite la disposicion funcional de la lengua.

La juncién de un sujeto y un predicado,
como estructura no orac1onal recibié por primera vez la
denominacién de “nexus”, propuesto por Jespersen (1975:
124 y ss.). Para ese mismo comportamlento se han suge-
rido los nombres de “proposiciéon” (Alonso y Henriquez,
1969, 1I: 21 y ss.) y “clausula” (Rojo, 1978). Aun cuando
la terminologia comporta en este caso un interés secun-
dario, puesto que lo que importa es el fenémeno en si,
parece ser que en la ensenanza media va tomando carta
de naturaleza el nombre de “proposicién”: “Llamamos
proposicion a las entidades gramaticales, con estructura gra-
matical (tiene sujetoy predlcado) que se retinen para consti-
tuir una oracién compleja” (Ldzaro y Tusén, 1990: 90).

Estimamos que el punto de arranque de
las praxis diddctica ha de ser el de la oracién simple, en la
que coinciden estructura oracional y estructura proposi—
cional. La expansmn de la relacién “sujeto + predicado”
en la constitucién de oraciones complejas o compuestas
serd abordada progresivamente, y en momentos posterio-
res, a medida que estructuras sintdcticas mds complicadas
van configurando textos de mayor valencia lingiiistica.

En conclusién, el texto tendrd que ser
conquistado desde la formalizacién de la oracién simple
hasta la formalizacién de la oracién compuesta.
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5.2. El funtema sujeto

Al menos en la lengua espanola se hace
pricticamente imposible la concepcién del sujeto sin la
referencia a la extensién aportada por parte del predlca—
do. “Esto conduce a hacer obligatorio un enunciado mi-
nimo de dos términos, uno que indica normalmente un
estado de cosas o un acontecimiento sobre el que se llama
la atencidn, recibe el nombre de predicado, y el otro,
llamado sujeto, indica un participante activo o pasivo”
(Martinet A., 1978: 156-157). Este part1c1pante, que
puedc ser activo o pasivo, es el que se constituye como
sujeto de la oracién.

La casilla-sujeto del ordenamiento para-
digmdtico, que en la cadena del discurso o sintagma ha
de ser ocupada por la unidad lingiiistica apta para tal
funcionamiento, se define en relacién con el predicado
por la posibilidad de contraer una idoneidad formal y
semdntica, idoneidad que incide en la apetencia de confi-
guracién de su propia estructura interna.

Es cierto que desde el punto de vista mds
externo el funtema sujeto exige como condicién la con-
cordancia entre el funtivo sujeto y el verbo del predicado.
“El sujeto y el verbo, asi predicativo como cépula, de una
oracion deben hallarse en la misma persona y en el mis-
mo ndmero. Esta regla, que no ofrece excepciones, es de
la mayor importancia para comprobar en casos dudosos
experimentalmente al sujeto (Seco R., 1985: 134). Pues-
to que el verbo distingue los morfemas intensos de nu-
mero y persona, cualquier unidad de la lengua que se
constituya como sujeto ha de permitir la posibilidad de
“singularidad / pluralidad” y personificacién de “prime-
ra, segunda o tercera persona’, de acuerdo con los cam-
pos del discurso y a pesar de ciertas discordancias excep-
cionales, para conformarse con los morfemas verbales
(Alcina, 1983: 929 y ss.). Por tanto, a tenor de esta
disponibilidad morfemitica, “llamaremos sujeto al seg-
mento que dentro del enunciado confiere al verbo sus
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marcas de persona y de nimero, o, como decfan los
gramdticos antiguos, el sustantivo que rige al verbo”
(Gutiérrez Araus, 1989: 73). Digamos que la reccién es
mutua y que el funtema se construye como funcién de
tal posibilidad de reaccién.

Junto al aspecto formal de la concordan-
cia, nada despreciable por la rentabilidad diddctica que
confiere, el funtema sujeto se define colateralmente por
la posibilidad de contraer una funcién semdntica con el
predicado. Cuando se habla de sujeto como agente, pa-
ciente, activo o pasivo enel sentido propuesto por Marti-
net, se estd haciendo alusién a configuraciones de sujeto
de acuerdo con la actividad o pasividad engendrada por
el predicado. No sélo nos referimos a la seleccién catego-
rial que se opera entre sujeto y verbo segin rasgos de
subcategorizacion, conforme propone la gramdtica gene-
rativa, sino a la tendencia del espanol consistente en do-
tar al funtema sujeto de una capacidad sémica que se
manifiesta como “caracteristica universal que presentan
las lenguas de asociar tépico, agente y sujeto en una sola
unidad” (Morales de Walters, 1983: 74), siempre que el
concepto “agente” se entienda entre los polos de dina-
mismo (que produce) y de estatismo (que recibe), y den-
tro de la configuracién formal del esquema de concor-
dancia establecido.

Por todo ello, el funtema sujeto resulta
ser una apetencia de estructuracién para ciertas unidades
de la lengua que con cardcter auténomo ofrezcan dispo-
nibilidades sintdcticas y léxicas en relacién con un predi-
cado oracional. De ahi que la categoria tradicional con
mayores posibilidades de ocupar el funtema sujeto sea el
funtivo sustantivo o sus sustitutos. Incluso el indicador
paradigmitico del referido funtema ha de contemplar la
entrada de marcas funcionales que traspongan una cate-
goria a priori no apta para ser sujeto hasta la idoneidad
exigida para serlo (Gutiérrez Ordénez, 1985), prevista
en la aparicién de los rasgos sintdctico-semdnticos a que
nos venimos refiriendo. Problemas tales como la sustan-
tivacién, marcada con frecuencia por la aparicién del
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articulo, o la introduccién por “que” de las tradicional-
mente llamadas oraciones sustantivas de sujeto, encuen-
tran mejor tratamiento —tanto de explicacién como de
creatividad lingiiistica— en la operatividad funcional de
adecuarse a las caracteristicas exigidas por el funtema
sujeto. No despreciamos el concepto de categoria, ni si-
quiera el consabido de parte de oracién, pues debemos
ser conscientes de una tradicién que puede ser aprove-
chable, y que de hecho debemos aprovechar, en la ense-
flanza de la lengua. Asumiendo tal herencia, propone-
mos que la categorfa adquiere su razén de ser, que es lo
mismo que su aptitud comunicadora, en el juego funcio-
nal de ser funtivo de un funtema, en este caso sujeto,
siempre en la correspondencia biunivoca de la tensién
del paradigma y del sintagma.

5.3. El funtema predicado

El funtema predicado, a partir de la con-
sideracién del verbo como categoria funcional ordenado-
ra del mismo, admite estructuraciones atributivas y pre-
dicativas que no son excluyentes.

5.3.1.  Presuposicion del sujeto. El verbo

El verbo es la categoria lingiiistica que se
alza como nucleo estructurador del funtema predicado,
ademads de la oracién. Por tal circunstancia, determina
una relacién doble: 1) en relacién con el sujeto, al cual
presupone; 2) como determinante de los tipos de predi-
cado que tradicionalmente se conocen con los nombres
de “predicado nominal” y “predicado verbal”.

Tal y como hemos apuntado a propésito
del funtema sujeto, el predicado queda referido al sujeto,
desde una consideracién semdntica, como lo que se dice
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—se predica— del sujeto. Si el sujeto es el tema, “el
predicado es la tesis” (Seco M., 1974: 73). Incluso, mer-
ced a los morfemas inherentes de persona, el verbo por si
solo puede llevar incorporado el funtema sujeto sin nece-
sidad de cualquiera otra expresién explicita de este lti-
mo. Dicho comportamiento le lleva a afirmar a Criado
del Val (1975: 183) que “los pronombres personales son
palabras auxiliares del verbo y, a semejanza de lo que
sucede entre el articulo y el sustantivo, llegan en ocasio-
nes a formar con él una sola unidad morfolégica”. Si el
sujeto de una oraciéon pertenece a cualquiera de las tres
personas o campos gramaticales en que se vertebra el
discurso, y si el verbo es capaz de expresar en si mediante
el morfema de persona cada uno de esos tres campos, es
ficilmente deductible que el verbo en determinadas rea-
lizaciones sintagmdticas incorpora “per se” el funtema
sujeto de la oracién. De cualquier forma, el verbo como
nucleo ordenador del funtema predicado muestra concor-
dancia cabal en niimero y persona con el funtema sujeto.

Pero, ademds, el verbo expande interna-
mente la estructura peculiar del predicado. El verbo, des-
de su actividad de nucleo aglutinador, configura en tor-
no una serie de argumentos que mds 0 menos se corres-
ponden con la teorfa de los casos que Fillomore (1974)
propone para el ordenamiento de la estructura profunda.
El verbo es capaz de incorporar a su influencia toda una
serie de constituyentes, ademds del sujeto, que determi-
nan en uno u otro sentido un complejo de relaciones
légico-semdnticas, aparte de que éstas puedan ser expre-
sadas a su vez por determinados mecanismos formales.
Como consecuencia de tal actividad, el funtema predica-
do se vertebra en dos estructuras: estructura atributiva y
estructura predicativa.

5.3.2. Estructura atrvibutiva y predicativa

El funtema predicado viene determinado
por estructuras atributivas y predicativas. Nétese bien



66 ENSENANZA DE LA LENGUA Y LITERATURA EN EDUCACION SECUNDARIA

que no hablamos de verbos atributivos o predicativos
(transitivos / intransitivos), aunque es evidente que unos
verbos muestran mds apetencia que otros para integrarse
como funtivos en el nicleo de la estructura del predicado
de una y otra indole. La estructura atributiva, que res-
ponde al tradicional predicado nominal, y predicativa,
que asimismo responde al predicado verbal, lo es de todo
el funtema predicado y no solamente de su nicleo orde-
nador, el verbo.

La distincién entre estructura atributiva
y predicativa reside en la presencia o ausencia de un
atributo. Con otras palabras, la capacidad lingiiistica de
un funtema constituido exclusivamente por el nicleo
verbal es gramaticalmente distinta de la que exige en un
concurso, aparte del verbo, un atributo. En ambas cons-
trucciones el verbo apetece identidad morfemdtica (de
nimero y persona) con el sujeto; en la construccién atri-
butiva, ademds, el atributo dispara a través del verbo un
contenido 1éxico, a veces determinado por exigencias for-
males de concordancia (cuando se formaliza, por ejem-
plo, en adjetivo) hacia una entidad lingiiistica exterior
que puede ser sujeto o no (Rodriguez, 1982). Podemos
ejemplificarlo de la siguiente manera:

Funtema predicado “predicativo”™: S <~V
Funtema predicado “atributivo”: S <— V + {atributo — X},

donde X es la unidad lingiiistica (sujeto o no) a la que
refiere el atributo.

Por ello, adscribir inicamente estructu-
ras atributivas a los verbos “ser, estar y parecer”, que suele
ser hédbito usual en ciertas gramdticas escolares, o enten-
der que dnicamente existe el atributo referido al sujeto
serfa, por un lado, tratar con privilegio a unos cuantos
verbos con respecto a todos los demds y, por otro, no
apreciar que las configuraciones sintagmdticas obedecen
a funtemas donde los aspectos sintdctivos y semdnticos
confluyen (Martinez Alvarez, 1985). En uno y otro caso
se propicia una complicacién de la ensefianza de la len-
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gua estéril e improductiva. Por tanto, en que las estructu-
ras atributivas y predicativas obedecen a disponibilidades
del funtema, sin que pueda establecerse a priori qué ver-
bos son los que deben incluirse en una u otra y sin que
sean los criterios formales los tinicos determinantes.

Precisamente por todo ello no debemos
establecer una separacién tajante entre atribucién y pre-
dicacién (Demonte, 1979), ya que, frente a casos extre-
mos o polares en que ambas estructuras pueden aparecer
como divergentes (al menos desde una estricta considera-
cién formal), no lo sonen una aproximacién sémica de
sus componentes léxicos; y mds atin si tenemos en cuenta
que se dan realizaciones sintagmadticas mixtas, con ejecu-
ciones al tiempo de estructuras atributivas y predicativas
(p.¢j., “El profesor dirigié emocionado unas palabras de
despedida a sus dltimos alumnos”, donde el atributo
“emocionado” comparte su existencia con el comple-
mento directo “palabras”).

5.3.3.  Complemento directo y atributo

El complemento directo y el atributo acu-
san en el dmbito de sus respectivas estructuras, cuando
éstas se muestran diferenciadas, una funcionalidad simi-
lar en el funtema, aunque no idéntica. De este modo C.
Herndndez (1984) incluye en la estructura del nexus al
SN2 divergente en asunciones de objeto directo y de
atributo. Cuando el funtema permite la resolucién es-
tructural mixta, con funtivos al tiempo de complemento
directo y atributo, se ponen de manifiesto los matices
semdnticos, y ain mds formales, que los separan.

Las estructuras del predicado con posibi-
lidad de aparicién de complemento directo o atributo
son estructuras complejas o analiticas frente a estructuras
simples o sintéticas en las que se prescinde de su apari-
cidén, estando en ese caso constituido el predicado por la
actividad exclusiva del funtema verbal (Alarcos, 1987:
148 y ss.; Herndndez Alonso, 1986: 69). En esta dltima
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circunstancia, es decir, cuando el funtema predicado se
articula con verbo sin atributo o complemento directo
(independientemente de que puedan aparecer comple-
mentos indirecto y circunstancial), nos encontramos en
presencia de una estructura intransitiva. Ello quiere decir
que la estructura intransitiva no sélo se opone a la transi-
tiva (+ CD), sino a la atributiva (+ Atr.), ya que la ausen-
cia de uno u otro de estos funtemas en el ordenamiento
del predicado dota a este tltimo de una capacidad para-
digmadtica de naturaleza intransitiva.

Bien se asimile el complemento directo al
acusativo latino (Pérez Rioja, 1966: 294), se considere
éste complementario de la accién verbal (Seco R., 1985:
145) o como elemento en que se cumple la accién del
verbo (Alonso y Henriquez, 1969, I: 74), incluso se man-
tenga la antigua tradicién de trdnsito del sujeto al objeto
(Grevisse, 1964: 140), lo que si queda claro es que la
concepcién del objeto directo se hace desde un punto de
vista l6gico-semdntico, en el sentido de precisar la signifi-
cacién del verbo transitivo (Real Academia, 1986: 371):
“El objeto directo completa la significacién de un tipo
especial de verbos que estudiamos con el nombre de
transitivos” (Marcos Marin, 1987: 341). El complemen-
to directo viene, pues, a delimitar la extensién semdntica
de un verbo, afiadiéndole un complemento sémico que
le es necesario. Sin embargo, la transitividad constituida
no lo es del verbo, sino del funtema predicado.

Ademis del predicado verbal (Cano,
1983), de naturaleza transitiva, se articula el predicado
nominal, de estructura atributiva, con presencia del atri-
buto. El atributo, semdntica y formalmente dirigido a un
tema ( sobre todo cuando aparece en forma de adjetivo)
(Gutiérrez Ordénez, 1986: 25), normalmente en fun-
cién de sujeto o complemento directo, incide a la vez
semanticamente sobre el verbo, considerado éste en alto
grado de gramaticalizacién. Mas entre la gramatlcahza—
c1on extrema de verbos como “ser”, y hasta cierto punto

“estar” (Navas, 1984), y la plemtud sémica de otros que
puedan aparecer soportando el niicleo del funtema pre-
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dicado, de naturaleza analitica atributiva, se dan diferen-
cias léxicas importantes. De cualquier modo, el atributo
completa la significacién del verbo en estructura atribu-
tiva. Incluso la llamada tradicionalmente voz pasiva (Calvo
Montero, 1983) puede considerarse como una variacién
de estructura atributiva (Herniandez Alonso, 1982; Gutié-
rrez Ordénez, 1986: 85-112; Alarcos, 1987; 163-171), a
pesar de ciertas opiniones autorizadas en contra (Ldzaro,
1980: 61-72).

Existe, consiguientemente, una afinidad
seméntica entre las funciones de atributo y complemento
directo en el sentido de que ambos asumen una relacién
sémica con el verbo, el cual exige concrecién léxica por su
propia vaguedad o complementariedad por su carencia
comunicativa. Tal relacién, en el caso de complemento
directo, admite variaciones significativas de resultado,
causa, modificacién, etc. (Cano, 1987: 46-217); en el
caso del atributo la significacién puede ser de atribucion,
ecuacion, especificacidén, etc. (Moreno, 1982; Martinez,
1984). Tanto en un caso como en otro, el aporte seman-
tico depende, ademds de la pieza en si (Atr./CD), de la
subcategorizacién léxica del verbo y del tema a que nece-
sariamente refiere el atributo. Precisamente esa referen-
cia (caso del Atr.) o no (caso del CD) a un tema evidencia
las diferencias que separan a ambos comportamientos.

Desde una consideracién mds estricta-
mente formal, en el funtema predicado no se exige nece-
sariamente la marca de relacionante expreso. El comple-
mento directo puede construirse indistintamente con la
preposiciéon “a” o sin ella, deduciéndose de su presencia o
ausencia significaciones conectadas con semas de “+ ani-
macidn, - animacién, intensificacién, etc.” (Cano, 1987:
368); incluso la presencia de otras preposiciones (de,
con, en, por, sobre, contra) da lugar a la formalizacién
del llamado suplemento (Martinez Garcia, 1986), cuyo
funcionamiento responde en definitiva (dentro del para-
digma general con presencia de CD) a implicaciones
semdnticas del entorno lingiiistico. Del mismo modo, la
formalizacién del atributo introducido por régimen pro-
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posicional, siempre incursa en la concepcién paradigma-
tica de la estructura atributiva, obedece a implicaciones
de similar naturaleza. Todo lo cual es coincidente en la
conmutacién por el pronombre “lo”, operativa tanto en
el CD como en el Atr., pero no extensiva a todos los
casos: ni los suplementos, ni los atributos distintos a los
construidos con “ser, estar, parecer” obedecen a una con-
mutacién de esta indole.

5.3.4. Otros complementos

El resto de complementos que integran la
estructura del funtema predicado son los conocidos en la
tradicién gramatical con los nombres de complemento
(objeto) indirecto y complemento circunstancial. Ambos
componentes del predlcado que se corresponden respec-
tivamente en su versién al romance con los casos dativo y
ablativo latinos (Bassols, 1981; Servat, 1988), presupo-
nen las estructuras analiticas y sintéticas a las que acaba-
mos de referirnos.

Siguiendo la tradicién académica escolar,
Socarras, C. J. (1975: 176), afirma: “La palabra o expre-
sién que indica o significa el término indirecto de la
accién del verbo, esto es, el objeto no inmediato de la
accion, se denomina complemento indirecto. El comple-
mento indirecto implica un interés, beneficio, dafo o
finalidad de la accién del verbo respecto a la persona o
cosa representada por dicho complemento”. Dos serfan,
por tanto, las notas que definen la aparicién del comple-
mento indirecto (CI): La cualidad indirecta y el dafo-
provecho-finalidad. Formalmente hablando, la aparicién
de las preposiciones “a” y “para” no son determinantes
en exclusiva de la formalizacién del CI, pues por si solas
no marcan tal funcién; ni tampoco se entiende bien el
concepto “indirecto”, pues el contenido sémico de las
estructuras sintéticas y analiticas termina directisimamente
en el CI como receptor del mismo. De nuevo tenemos
que pensar en que el CI obedece en espafiol a una con-
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cepcién semdntica: “En la caracterizacién semdntica del
objeto indirecto, de modo que pudiera englobar todos
los casos, podemos considerar dos nociones fundamenta-
les: la de interés (que incluirfa la de dafio o provecho) y la
de destino” (Cano, 1987: 326). No se nos pasan por alto
las dificultades de confusién del CI, sobre todo en situa-
ciones de objetos no animados, con el complemento cir-
cunstancial, especialmente en las construcciones con la
preposicién “para” cercanas a la circunstancia de finali-
dad (Real Academia, 1986: 547, nota 1). La captacién
expresa de recepcién (destino de dafio o provecho) dis-
tinguird al complemento indirecto de otros complemen-
tos del predicado.

Si el complemento directo y el indirecto
presentan una relacién léxica mds o menos directamente
conectada con el nticleo verbal (de ahi el nombre de
“objetos” con que también son designados), el comple-
mento circunstancial actia a modo de focalizador del
funtema predicado, con mayor libertad y sin referencia
tan explicita. Por ello Alarcos, para los que reserva el
nombre de “aditamento”, considera a los complementos
circunstanciales como “segmentos de una oracién, cuya
presencia o ausencia no afecta a la estructura esencial de
aquélla, y que ademds gozan de cierta movilidad de situa-
cién” (Alarcos, 1987: 308-309).

Del mismo modo, también la gramdtica
generativa contempla con cierta autonomfia a determina-
dos circunstanciales, de naturaleza marginal o supraora-
cional, al menos con respecto a concretas ejecuciones
sintagmadticas de circunstancias llamadas adverbiales (L6-
pez Morales, 1974: 95-101). Las tradicionales circuns-
tancias de causa, modo, instrumento, tiempo, lugar, etc.,
que por cierto Hadlich (1982: 74) reduce a “tiempo,
lugar, modo y cantidad”, no agotan todas las ocurrencias
sémicas del complemento circunstancial. La posibilidad
de que pricticamente todos los relacionantes prepositi-
vos estén dispuestos en el funtema para la introduccién
del complemento circunstancial, incluso la ausencia de
marca preposicional (Martinez, J. A., 1981-1982), da
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una idea de la variedad Iéxica de un complemento que no
puede agotarse en las trad1c1onales s1gmﬁcac1ones de cir-
cunstancias consabidas: “La gramdrica tradicional, ade-
mis de los tradicionales complemento directo y comple-
mento indirecto, distinguia bajo el nombre general de
complemento circunstancial una amplia y variada gama
de complementos que se dlstmgulan negativamente por
no ser complemento directo ni complemento indirecto.
A este nombre general, de base declaradamente semanti-
ca, se afiadirfa un nuevo nombre no siempre ficil de
precisar, que los clasificaba entre las supuestas circuns-
tancias posibles” (Alcina, 1983: 869).

Nosotros pensamos que el complemento
circunstancial ha de presentarse como enfoque o encua-
dre de la estructuras analitica y sintética, con expresiéon o
no del complemento indirecto, en que se articula el fun-
tema predicado.

5.4. Formulacién definitiva del paradigma oracional

Llegado este momento, podemos hacer
una propuesta de formalizacién del paradlgma oracional
como dispositivo operativo dispuesto al juego reciproco
de funtemas y funtivos en que consiste el mecanismo
creador del lenguaje.

El paradigma oracional se compone de
una serie de funciones en abstracto, como funciones in-
manentes (Gutiérrez Ordéfiez, 1983) o funtemas, en las
que la relacién entre sus diversos componentes es la mar-
ca de su razén de ser: el sujeto se relaciona mutuamente
con el predicado, mds concretamente con el verbo como
nticleo (Gonzilez Escribano, 1979-1980); este ultimo, a
su vez, determina un conjunto de relaciones en las es-
tructuras atributivas, predicativas y mixtas del predicado.

Ahora bien, pensamos que la relacién fun-
cional entre los diversos miembros del paradigma no
puede ser calificada solamente como “forma de signifi-
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cante” (Rojo, 1979), sino también como forma de signi-
ficado, pues la capacidad formal del funtema contrae una
disponibilidad de cara a los posibles funtivos, ejecutores
en el sintagma, en la que intervienen, ademds de una
cobertura formalizada en significante, una formalizacién
de naturaleza léxico-semdntica solidaria al mismo tiem-
po. Las funciones oracionales contraidas por los funte-
mas del paradigma oracional son a la vez sintdcticas y
semdticas (Bdez, 1985), cuando no semdnticas y después
sinticticas, e mdlrectamente fonologlcas en tanto en cuan-
to el paradigma no tiene razén de ser sin la perspectiva de
una realizacién sintagmdtica de naturaleza fonética.

Entre el sujeto y el predicado se produce
una relacién sintdctico-semdntica que se traduce por la
concordancia y la congruencia lexical. Por otro lado, en-
tre el verbo nuclear y el complemento directo / atributo
(teniendo en cuenta las apetencias léxico-formales de este
ultimo con respecto a un tema exterior) se virtualiza
fundamentalmente una relacién de necesidad léxica, dan-
do lugar a estructuras predicativas sintéticas (intransiti-
vas) o analiticas (predicativo-transitivas, atributivas, mix-
tas), sin que se produzca una marca de relacionante defi-
nido (preposicién “a” o su ausencia para el CD, preposi-
ciones “de, con, en, por, sobre, contra” para el suplemen-
to, preposicién o no para el atributo). El CI se decanta
como receptor de la estructura del predicado analitica o
sintética, interviniendo o no las preposiciones “a” o “para”. El
CC aparece en el funtema predicado como elemento mds
exterior y auténomo desde la perspectiva de un enfoque
anadido, con presencia o ausencia de marcas relacionantes.

Si tenemos en cuenta que la formaliza-
cién lingiiistica obedece a procesos de “relaciéon” (como
necesidad solidaria), de “adjuncién” (como modificacién
de una relacién establecida) y de “sustitucién” (como
equivalencia de unidades), podemos establecer la siguiente
férmula del paradigma oracional del espanol:

O—>S)rVr(CD)/ (Atr.raT) ra (CI) a (CC)
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Unicamente es necesaria la presencia del
verbo para la actividad oracional. Los demds miembros
del paradigma, expresos entre paréntesis, ligados por fun-
ciones de “relacién” (r) y de “adjuncién” (a), son opcio-
nales en la aparicién.

Se da funcién de “relacién” entre el suje-
to (S) y el verbo del predicado (V); asi mismo aparece
funcién de “relacién” entre el verbo y el complemento
directo (CD) y el atributo (Atr.), que a su vez establece
funciones de “relacién” y de “adjuncién”; el comple-
mento circunstancial (CC) es el dnico que, por su despe-
gue, ocupa mds claramente funciones de “adjuncién”
con respecto a la estructura oracional operada con ante-
rioridad en el paradigma, si bien no es ajeno a funciones
de relacién (especialmente en determinadas estructuras
intransitivas que exigen la necesidad de una relacién cir-
cunstancial). Finalmente, digamos que el paradigma ora-
cional ofrece la posibilidad de la funcién de “sustitucién”
en la realizacién sintagmadtica a la que necesariamente
queda abocado.

5.5. Ausencias de funtemas en el paradigma

De hecho, podemos encontrar realizacio-
nes oracionales que remiten a un paradigma incompleto,
esto es, con ausencia de determinados funtemas. No est4a
del todo claro si en el nivel de la estructura profunda no
existen paradigmas incompletos (Nique, 1985: 157-161),
aunque el profesor haga siempre esfuerzos por encontrar
en el sintagma todos los elementos no expresos para la
comprensién-expresion de la unidad textual que llama-
mos oracién. Sea como fuere, si el paradigma oracional
propicia resultados de oraciones defectuosas, en nada se
empana el funcionalismo inherente a la tensién estructu-
ral del sujeto y del predicado como funtemas constituti-
vos. De cualquier forma, no ha de despreciarse la renta-
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bilidad de la elipsis (Herndndez Terres, 1984) no sé-
lo como teoria gramatical sino como potencial de pro-
bado rendimiento pedagégico, pues es el contexto el en-
cargado de restituir el funcionamiento de los funtemas
oracionales ausentes.

La ausencia del funtema sujeto da origen
al planteamiento de las llamadas oraciones impersonales.
Herndndez Alonso (1977: 35 y ss.) distingue cinco gru-
pos de oraciones impersonales: 1) de fenémeno meteoro-
l6gico; 2) impersonales gramaticalizadas, construidas por
las terceras personas de] singular de los verbos haber,
hacer y ser; 3) impersonales de forma refleja, servidas por
el morfema “se” (ver Manteca, 1976; Llorente, 1977;
Martin Zorraquino, 1979: 149-276); 4) impersonales
ocasionales; y 5) falsas impersonales, distintas a las ante-
riores por presentar la expresién de una segunda persona
falsa. Aunque en alguna de ellas sea posible la restitucién
o suposicion del funtema sujeto, ello es harto dificil sobre
todo en las del grupo 1, por lo que habrd que pensar en
el funcionamiento “cero” de dlC?lO funtema.

Por otra parte, también es posible la falta
de participacién del verbo en el funtema predicado. En
este sentido Buyssens (1978: 96 y ss.) se refiere a la inter-
jeccion, la rhesis y la oracién como comple)os de comu-
nicacién de menor a mayor estructuracion formal. En la
rhesis no se da la presencia del verbo, apareciendo su
contenido léxico conectado con el contexto que envuelve
al enunciado. Son las llamadas frases nominales u oracio-
nes unimembres, entre las que Manacorda de Rosetti
(1964: 40-41) distingue tres grupos; 1, oraciones uni-
membres de una palabra (p. ¢j., ;Silencio!); 2, de cons-
truccién endocéntrica (p.ej., Muy bien); y 3, de cons-
truccién exocéntrica (p.ej., Hasta manana). Con respec-
to a la frase nominal, Herndndez Alonso (1986; 174-
193) establece una distincién entre frases monosintag-
mdticas (monorremas y sintagmas) y frases plurisin-
tagmadticas (coordinadas, yuxtapuestas y multiples), con-
cluyento en unas palabras que, como sintesis, merecen
todo nuestro interés: “La frase nominal mantiene la es-
tructura de nexus, si bien quebrada, ya que tiene funtivo
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cero en el nicleo verbal; posee todos los rasgos y caracteres de
cualquier estructura de nexus y oracional” (cit., p. 193). Y, si
posee todos los rasgos, sigue siendo vélida la operatividad del
paradigma oracional, aunque en la ejecucién sintagmdtica se
proyecte un funtema-funtivo defectuoso.

Digamos finalmente que la interjeccién,
expresion monorrémica (préxima al comportamiento
auténomo del vocativo), contiene en su realizacién sin-
tagmdtica todas las funciones del paradigma oracional.
Por ello no puede ser tenida por una de las tradicionales
partes de la oracién. “Hoy —afirma Marcos Marin (1987:
343)— practicamente nadie admite esto y es reconocida
universalmente su condicién de oracién abreviada, exclama-
tiva”. El problema es que, al confundirse en ocasiones con un
grito casi instintivo, su interpretacion tiene que ser preferen—
temente semdntica, puesto que deja pocas posibilidades para
una interpretacién funcional-sintdctica (Almela, 1982).

6. LA CONSTRUCCION SINTAGMATICA. DEL PARADIGMA
AL SINTAGMA Y VICEVERSA

6.1. La oracién simple

En la construccién sintagmdtica de la ora-
cién simple, por la que diddcticamente se ha de comen-
zar, distinguimos entre funtivos directos (de entrada di-
recta) y funtivos indirectos (de entrada a través de un
directo), los cuales a su vez precisan o no de unidades de
relacién. Junto con el componente sintictico, se ha de
llevar a cabo simultdneamente la interpretacién fonolé-
gica y semdntica de la oracién.

6.1.1. Funtivos directos

Dos clases de funtivos directos pueden
tener entrada en el paradigma oracional a partir del sin-
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tagma: 1) la palabra en solitario; y 2) el sintagma (en el
que intervienen mds de una palabra). A ambos nos referi-
mos a continuacion.

6.1.1.1. La palabra, categoria lingiiistica

Dentro del funcionamiento tedrico de la
oracién simple, proyectada desde la presencia en el para-
digma de un solo funtema predicado (Hernanz y Bru-
cart, 1987), entendemos por funtivo directo a toda pala-
bra, de naturaleza no ocasional o pronominal, que pueda
ocupar alguna de las funciones consideradas en el para-
digma oracional.

Aunque la palabra como tal no obedece a
una concepcion de rigor cientifico, ésta pertenece a una
tradicién, sobre todo de la lengua escrita, en la que es
posible determinar una segmentacién de signos lingiiisti-
cos minimos, monemas o morfemas. De este modo B.
Pottier (1972) concibe la palabra como unidad minima
construida, compuesta de lexemas y gramemas, o de sélo
gramemas. Los lexemas aportan significacién lexical abier-
ta; los gramemas contienen, ademds de una informacién
lexical cerrada, un componente de “semema exclusiva-
mente metalingiiistico-reflexivo” (Haensch, 1982) como
formalizadores, al menos los mds gramaticales (p. ¢j.,
género, nimero, etc.), de signos lingi’listicos previamente
formalizados.

La palabra, descompuesta en signos mi-
nimos, representa una unidad de significantes y signifi-
cados, presentando como tal unidad la disponibilidad
para ingresar como funtivo en alguno de los funtemas
oracionales. A la funcionalidad sintdctica estricta se une
una carga morfolégica expresa con el fin de determinar
conjuntamente ¢l peso especifico de la categoria lingiiis-
tica en cuestidon (Buszkowski, 1988). Tan sélo cuando la
palabra opera en el sintagma alcanza la potencia comuni-
cadora de que es capaz.

No debemos despreciar la idea de catego-
ria gramatical, de larga tradicién (Pena, 1985), pues,
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aunque con deficiencias, nos aporta informacién sufi-
ciente y rentable en el quehacer pedagégico. Si bien to-
das las categorfas gramaticales pueden entrar como funti-
vos en cualquiera de los funtemas del paradigma desde
una consideracién estrictamente metalingiiistica (Jakob-
son, 1981), lo cierto es que en la usualidad del idioma
unas se prestan mds que otras a ocupar directamente,
insistimos en directamente, alguno de los funtemas co-
rrespondientes (Gémez Asensio, 1981). Entre estas cate-
gorfas se encuentran el verbo, el sustantivo, el adjetivo y
el adverbio.

El verbo ocupa sin duda alguna el nicleo
ordenador de la oracién (Ferndndez Ramirez, 1986) vy,
por tanto, del sintagma predicado. El verbo no sélo no
formaliza la concordancia con el sujeto, sino que presen-
ta un sistema de formas estructuradas (Lamiquiz, 1982)
capaces de poner a todos los funtivos oracionales bajo la
influencia de los llamados morfemas extensos (Alarcos,
1984). Entre estos morfemas se encuentran el tiempo, el
aspecto y el modo (Bosque, 1990). Ya desde Aristételes
se viene repitiendo que el verbo es una palabra que signi-
fica con tiempo, siendo por tal motivo apto para situar la
oracién, como unidad de comunicacién textual, en una
temporalizacién, absoluta o relativa (Bello, 1984) que va
desde el pasado al futuro, pasando por el presente. Si a
ello unimos la posibilidad de modalidad “subjetiva vs
objetiva” del modo subjuntivo frente al modo indicativo
(Manteca, 1981), de colocar el proceso verbal en un
aspecto “imperfectivo vs perfectivo”, no es dificil deducir
la capacidad comunicadora que se desprende de la cate-
goria verbal, incluso estilistica, si contrastamos los habi-
tuales usos rectos de la morfologia verbal con los usos
desplazados de esa misma morfologia en funcién de lo-
grar algtn tipo especial de expresividad lingiiistica.

El sustantivo, como representaciéon pen-
sada de una realidad individual o como contenido l6gico
de sustancia (Roca, 1985) se muestra con aptitud para
ocupar todos los funtemas del paradigma oracional, ex-
cepto el del verbo, a pesar de que los nombres verbales
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acaparen semdnticamente contenidos propios del verbo.
Por este motivo el nombre sustantivo se ofrece como un
funtivo pohvalente, cuya divisién en gradacnones sémicas
de “comun, proplo concreto, abstracto, etc.” ha de apro-
vecharse —y asi lo hace la gramdtica generatlva—
(D’Introno, 1983) para establecer la congruencia semdn-
tica entre las diversas funciones ocupadas El desvio de
tales congruencias provoca la creacién de otros estadios
comunicativos de valencias lingiiisticas insospechadas, por
quedar éstos referidos, a partir de la lengua usual, a reali-
dades simbdlicas o sugerentes. Asimismo la variabilidad
morfemadtica de género y nimero puede en ocasiones
traspasar el mero comportamiento formal para instalarse
en el medio de las potencialidades estilisticas.

El adjetivo, que se muestra preferente-
mente como adyacente directo del sustantivo, y de ahi su
variacién morfematica en funcién de éste, aparece como
funtivo en funcién de atributo, apropidndose de la casilla
correspondiente en el paradigma. Contrasta en tal senti-
do con el sustantivo en identidad de funcidn, a tenor del
verbo al que acompana en la consiguiente estructura atri-
butiva (Navas, 1977).

El adverbio, a pesar de constituirse en
una categoria heterogénea (Lyons, 1981), especie de ca-
jén de sastre donde cabe lo que sobra en otros sitios,
como funtivo oracional ejerce las funciones de comple-
mento circunstancial y de atributo en contextos mds res-
tringidos. Presenta, pues, afinidades funcionales con el
adjetivo y con el sustantivo (Alarcos, 1987), no escati-
mando el concurso de mero enfoque oracional a través
de los adverbios oracionales y convirtiéndose en un com-
plemento circunstancial de naturaleza muy especifica.

Hemos de resaltar que la presencia en la
oracién de unos u otros funtivos guarda relacién directa
con las intenciones comunicativas ofrecidas por aquélla;
y que cualesquiera otros funtivos que pudieran aparecer
ocupando el mismo funtema pueden ser considerados
como funtivos sustantivos, adjetivos o adverbiales de ha-
bla, extendiendo en todo caso el concepto de palabra al
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sentido que Pottier (1971) da al de “lexfa compleja” y
considerando la palabra como categoria funcional.

6.1.1.2. El sintagma

Ademis del funtivo verbo, que puede
constituirse en perifrasis (Roca, 1958) mediante la con-
currencia de un verbo nuclear auxiliado por uno o mds
auxiliares, los otros tres funtivos directos (sustantivo, ad-
jetivo y adverbio) son capaces de presentar en el decurso
unidades complejas, relacionadas sintagmdticamente, que
conocemos con el nombre de sintagma, por lo que hay
que distinguir en ellos entre parte nuclear (obligatoria) y
parte periférica (opcional). Tal ordenamiento es bdsica-
mente de naturaleza semdntica, si bien su formalizacién
puede aparecer marcada por morfemas gramaticales. El
sintagma introduce en el funtema una funcién idéntica a
la ejercida por el nicleo por si solo.

El nucleo del sintagma sustantivo estd
ocupado por un sustantivo, tanto de lengua como de
habla. En torno a él se agrupan opcionalmente las otras
unidades periféricas, que se constituyen o bien como
determinantes o bien como adyacentes. El determinante
opera como concrecién presentadora del sustantivo, de-
pendiendo la incidencia ejercida de su propia naturaleza
sémica; entre los determinantes hemos de senalar, en
primer lugar, al articulo (Lépez Garcia, 1987) y en gene-
ral a la clase cerrada pronominal en funcién secundaria,
todos los cuales, con su presencia o con su ausencia,
determinan en el sustantivo expresivas virtualidades de
significacién (Alonso, A., 1982). En calidad de adyacen-
te se activa el adjetivo, solo o mediante sintagma adjeti-
val, proyectando sobre el sustantivo una cualificacién
sémica a partlr de una regulacién especificativa o explica-
tiva, como epiteto estilistico (Sobejano, 1970). Mas tam-
bién, merced a la posibilidad recursiva del idioma, el
sustantivo puede ejercer de adyacente de otro sustantivo,
al que se une mediante preposicién o directamente, de
acuerdo con el consabido fenémeno de la aposicién (De
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Paula, 1983; Martinez, J. A., 1985). Notemos finalmen-
te que entre el ndcleo y la periferia ocurren fenémenos de
concordancia, cuando asi lo exigen las unidades en cuestion.

El sintagma adjetivo (Lujdn, 1980) o ad-
jetival se configura, ademds de con la presencia de un
nucleo adjetivo, por un modificador, normalmente ad-
verbio, y por un complemento nominal, incluso adver-
bial si el adjetivo es de naturaleza verbal (p. ¢j., el partici-
pio) (Martinez Diez, 1984-1985). La modificacién sé-
mica ajercida sobre el nicleo tanto por parte del modifi-
cador adverbial como delxcomplemento nominal-adverbial
depende del aporte semdntico de las respectivas palabras.

Del mismo modo, el sintagma adverbial
alude a la incidencia proyectada sobre el adverbio de otro
adverbio en funcién de modificador y de un comple-
mento de naturaleza nominal. Se trata de los llamados
por Alcina (1983: 704) adverbios incrementados, cuya
estructura sintagmdtica se muestra bastante pareja a la
del adjetivo.

Bistenos decir para terminar que existe la
posibilidad de que se presente en el discurso més de un
funtivo, palabra o sintagma, en situacién equifuncional
mediante relaciones de yuxtaposicién o coordinacién
(Gutiérrez Araus, 1989: 78 y ss.); y que la presencia de
un funtivo en detrimento de otros da lugar a la produc-
cién de textos nominales, adjetivales, etcétera., cuya in-
tencién comunicadora se desprende del propio compo-
nente funcional sintdctico-seméntico-fonoldgico y de la
misma naturaleza del funtivo en si mismo considerado.

6.1.2. Funtivos indivectos. Los sustitutos lexemdticos

Ademis de la sustitucién indirecta practi-
cada por determinados pronombres que entran a formar
parte del sintagma nominal en calidad de determinantes,
también pueden aparecer los pronombres ocupando en
el discurso, como funtivos, cualquiera de los funtemas
oracionales, excepto, claro estd, el que corresponde al
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verbo. Actudn, por tanto, en este tiltimo caso como sus-
tantivos directos lexemadticos de la palabra o del sintag-
ma. El pronombre, sustituto lexemdtico, cuando sustitu-
ye directamente, se convierte automdticamente en un
funtivo indirecto del paradigma oracional.

La insercién de un pronombre en el para-
digma, como funtivo, comporta una operacién doble: 1)
de sustitucién del funtivo directo, en virtud de una simi-
litud lingiiistica de amplio espectro, aunque en determi-
nados momentos algunos pronombres estén mds cerca
de la autonomia de los nombres propios (p. ¢j., los pro-
nombres personales) o la referencia léxica sea incierta o
indefinida (p. €j., los pronombres interrogativos e indefini-
dos); 2) de relacién y de adjuncidn, en cuanto ocupa alguno
de los funtemas con que opera el paradigma oracional.

Reconociendo la naturaleza de ocasiona-
lidad semdntica (Barrenechea, 1971) de la que participa
el pronombre-sustituto, éste se muestra en el discurso
con capac1dad para ejercer las tres funciones de rango
primario, secundario y terciario, como funcionamiento
que dispone a esta categoria para la apetencia de funte-
mas propiciados respectivamente por el sustantivo, el
adjetivo y el adverbio. Dicho con otras palabras: el pro-
nombre es un funtivo indirecto, porque suple en sus
funciones al sustantivo, al adjetivo y al adverbio, enten-
didas estas palabras como categorias funcionales (Moli-
na, 1978). Hay pronombres de exclusivo funcionamien-
to primario, como los personales; de funcionamiento pri-
mario y secundario, como los posesivos y demostrativos;
de funcionamiento terciario, como los demostrativos ad-
verbiales, etc. Insistimos en que la consideraciéon del fe-
némeno de sustitucién del funtivo directo por uno indi-
recto, el pronombre-sustituto, abre las puertas a un dina-
mismo creador del lenguaje, para lo cual debe ser revisa-
do el comportamiento de vocablos no considerados tra-
dicionalmente como pronombres.

En el cumplimiento de tales misiones el
funtivo indirecto se dota o no, segtin los casos, de los
morfemas gramaticales consabidos, que incluso repre-
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sentan peculiaridades tales como el plural inclusivo de
los pronombres personales (Garcia Calvo, 1974) o el
neutro de los demostrativos (Barry, 1979). Por otro lado,
el comportamiento de los sustitutos relacionantes, relati-
vos e interrogativos, hace que éstos deban ser considera-
dos también en la formalizacién de la oracién compuesta.

6.1.3.  Las unidades de relacion

Anteriormente nos hemos referido a la
posibilidad que de entrar en alguno de los funtemas del
predicado muestran unidades con capacidad de relacién,
las cuales son tradicionalmente conocidas con el nombre
de preposicién. No sucede asi con el sujeto oracional,
cuya participacién en el paradigma no comporta, salvo
excepciones (Sufer, 1988), la presencia de preposicién
alguna. Es interesante llamar la atencién sobre el hecho
de que, ademds de las preposiciones, han de considerarse
otros relacionantes (p.¢j., donde, cuando, como), aparte
de las llamadas preposiciones imperfectas (p. €j., duran-
te, mediante, salvo, excepto) (Bello, 1984) y de lexias
complejas de relacién, en una consideracién funcional de
la oracién que supone una revisién de la encorsetada
tradicién preposicional.

De la misma forma, en la estructuracién
de los diferentes sintagmas intervienen unidades lingiiis-
ticas que subordinan, con respecto al nicleo, el compo-
nente periférico del resto del sintagma. Si a ello unimos
la posibilidad de yuxtaposicién y coordinacién de pala-
bras y sintagmas entre si, tendremos el cuadro completo
de la intervencién de los relacionantes en la configura-
cién de la oracién simple.

En resumen, hablamos de dos tipos o cla-
ses de relacién: 1) de subordinacién con respecto a un
nucleo (relacién de dependencia, no equifuncional); y 2)
de equivalencia y equifuncionalidad entre dos o mds uni-
dades (relaciones de yuxtaposicién y coordinacién). La
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cualidad de los relacionantes, asi como su presencia o
ausencia, determina la cualidad relacional apetecida.

6.1.4. La interpretacion fonoldgica. Ortografia
Y pronunciacion

Todo signo lingiiistico (monema, morfe-
ma, palabra, lexfa...) se estructura en una unidad de dos
caras, tal como propuso Saussure: signiﬁcante y signiﬁca—
do. Ambas caras son solidarias y aparecen mutuamente
comprometidas.

El significante ofrece al mismo tiempo
dos virtualidades afines, segiin se trate de la lengua habla-
da (fonética-fonologia) o de su transcripcién a la lengua
escrita (ortografia).

No es dificil el entendimiento del sistema
fonolégico espanol para alumnos cuya lengua materna
sea el espafol, aunque pensamos que pueden producirse
circunstancias de dificultad afadidas en determinadas
dreas de bilingiiismo. La estructuracién de las oposicio-
nes (Alarcos, 1986) que determinan la funcionalidad fo-
nolégica del espanol ha de propiciarse de cara a la pro-
nunciacién entendida como correcta por la conciencia
lingtiistica del idioma (Canellada, 1987), para lo cual es
preciso establecer con claridad el nimero de variantes de
fonemas o aléfonos, asi como tener en cuenta las diferen-
cias, si las hay, de variedades locales (p. ej., seseo, yeis-
mo...) con respecto al patrén-modelo de pronunciacién.
Que la fonologia haya de considerarse desde un punto de
vista eminentemente articulatorio (Navarro Tomads, 1965)
no empece para que progresnvamente se vayan incorpo-
rando unas nociones minimas de fonética acustica (Qui-
lis, 1981), y sobre todo pensando en la orientacién para
determinados alumnos con expectativas de seguir estu-
dios de filologia (Quilis, 1985). De cualquier forma, se
ha de procurar siempre un equilibrio entre el dominio
tedrico y la usualidad prictica del idioma.
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La fijacién del idioma en la lengua escrita
no comporta, a nuestro entender, demasiadas dificulta-
des, si atendemos al aspecto estricto del significante en si
del signo. No son tan alarmantes las “faltas de ortografia”
como las faltas de estructuracién sintdctica, porque en
definitiva la pura transcripcién escrita es casi una mecd-
nica externa, en tanto que la expresién grifica —con
correccion de estructuras— exige todo el mecanismo —
interno— de la persona.

Por un lado, en el caso del espaiiol, no
existen demasiadas dis¢repancias entre transcripcion fo-
nética y escritura ortografica, resolviéndose la cuestiéon
en el planteamiento histérico de un fonema con varias
grafias y de una grafia para mds de un fonema: “La cues-
tién ortografica ha estado siempre intimamente relacio-
nada con la actividad pedagégica y en particular con el
aprendizaje de la lectura y la escritura” (Esteve, 1982:
13); por otra parte, la acentuacién del espanol y otras
cuestiones ortograficas (Chacén, 1983) no presentan pro-
blemas excesivos en su asimilacién y aprendizaje, dadas
la transparencia y sistematizacién de las reglas. De todas
maneras, ‘nuestro sistema ortogrdfico —apunta Marcos
Marin (1983: 9-10)— en si, intrinsecamente, no es per-
fecto, es decir, no estd terminado para siempre, ni reﬂeja
sin ambigiiedades los intringulis fonolégicos del idioma
espafiol. Es, por consenso de los hispanohablantes, y ne-
cesidades de la cohesién universal del espafol, normati-
vo”. La regulacién ortogrifica (Arribas, 1989) pertenece,
en definitiva, a un universo cultural heredado y como tal
ha de entenderse, cualesquiera que sean las metodologias
empleadas en su ensefanza (vocabularios ortogréficos
usuales, cuadernos cacogrificos, fijaciéon de imdgenes
mecanico-visuales, etc.) (Chacén, 1986).

6.1.5. La interpretacion semdntica. El diccionario

Con anterioridad nos hemos referido a
que el funtivo oracional o bien era una palabra o una
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estructuracién sintagmdtica en la que se integra aquélla
mediante la colaboraciéon de unidades de relacién. En tal
caso hemos de separar entre el significado de la palabra y
el significado del sintagma, sin que perdamos de vista el
aporte sémico de los sustitutos correspondientes y de las
clases de relacién.

Desde una consideracién analitica del sig-
nificado del signo lingiiistico, la significacién de éste se
establece por la tensién o relacién directa entre nombre
(significante) y concepto (significado), y entre concepto
y referente (realidad extralingiiistica); entre referente y
nombre tan sélo puede darse una relacién indirecta. Asi
se desprende de la consideracién de los tridngulos de la
significaciéon (Ullmann, 1986: 62 y ss.; Lyons, 1980:
167 y ss.) y del trapecio de Heger (1974: 31). Junto con
la teorfa analitica, se ofrece como complementaria la
consideraciéon operacional, propuesta por Wittgenstein
(1988), que contempla a la palabra en accién, es decir,
segtiin la manera como opera en el discurso (Geckeler,
1984: 70-77). Cémo es y cémo opera el significado del
signo son dos perspectivas solidarias, si es que en algin
momento no llegan a identificarse.

Por lo tanto, la reciprocidad que se esta-
blece entre significante y significado ha de llevarnos a
una operatividad real del signo que se ofrece en campos
encontrados, pero necesarios, de polisemias y sinonimias.
Tal comportamiento léxico del material lingiiistico obe-
dece a una consistencia funcional de la lengua que se
estructura, de acuerdo con Baldinger (1977: 39 y ss., 119
y ss.), en campo semasiolégico (de significaciones) y cam-
po onomasioldégico (de designaciones). La antonimia,
homonimia, etc., aparecerdn en algiin momento de anid-
lisis, aunque haya que recurrir seguramente a la perspec-
tiva diacrénica del idioma. Sin embargo, la “significa-
cién” (polisemia) y la “designacién” (sinonimia) se mues-
tran como operadores bdsicos de la semdntica del signo.

Si partimos de la palabra en cuanto funti-
vo, tenemos que empezar por reconocer que “la palabra
es una unidad lingiiistica sobre cuya definicién los cienti-
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ficos no han logrado un acuerdo. Las definiciones de
palabra suelen mezclar criterios de vocabulario, gramati-
cales, fonolégicos e, incluso, ortogréficos” (Blecua, 1985:
94). Nos interesa, por tanto, no sélo el significado léxico
de la palabra, sino también el significado léxico-gramati-
cal de los morfemas que puedan acompanarla y el que se
desprende de sus implicaciones con otras circunstancias
extralingiifsticas.

Seguin propone Coseriu (1987: 135 y ss.),
es posible encontrar en el funtivo-palabra una clase de
“designacién” (que es la referencia a la realidad extralin-
giifstica), una clase de “significado” (significado propia-
mente lingiifstico) y una clase de “sentido” (que es el
contenido lingiifstico que se expresa en un texto determi-
nado por medio del significado y la designacién). A efec-
tos précticos, es posible encaminar nuestros esfuerzos a
encontrar (o darle) sentido al texto a través de designa-
ciones y significados.

Desde un punto de vista extralingiifstico,
el funtivo-palabra representa una carga sémica directa-
mente conectada con una tradicién de pensamiento de-
positado en lengua; desde otro punto de vista mds estric-
tamente lingiiistico, la palabra se ofrece con una capaci-
dad de formalizacién que alcanza su plena validez en la
incursién como funtivo en un funtema, en donde habra
que distinguir, al menos, entre: 1) un sentido de base, 2)
una ejecucién de sentido y 3) una configuracion estelar
de sentido.

El sentido de base es un sentido de lengua
(potencial o virtual) (Guiraud, 1979: 28 y ss. ), en el cual
incluso hay que diferenciar un sentido pnmano de otro
secundario, que se desprende de la comp051c10n de pala-
bras (Geckeler, 1984: 231). La ejecucién de sentido se
verifica completamente como funtivo oracional, en cuya
actividad se carga la palabra sintdctica y semdnticamente
a partir del sentido de base y de acuerdo con el contexto
lingiiistico y extralingiiistico (Coseriu, 1978: 283-323).
Todo ello permite que la palabra pueda ser adscrita a una
configuracién estructural (Germain, 1986) no solamen-
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te de naturaleza lexemitica, mediante su insercién en
campos léxicos y campos semdnticos en la linea de Trier,
sino también de naturaleza asociativa, mediante su inclu-
siéon asimismo en campos asociativos; la captacién de
tales configuraciones proporciona las lineas maestras del
sentido del texto, en las que cobra carta de naturaleza la
op051c1on dindmica entre denotacién y connotacién del
signo, entre monosemia y polisemia.

Mientras no existan estudios mds conclu-
yentes sobre semdntica, y esta ciencia deje de ser “la pa-
riente pobre de la lingiiistica” (Greimas, 1973: 9), las
distintas clases de diccionarios, de frecuencias (Garcia
Hoz, 1976), de sinénimos y anténimos (Sainz de Robles,
1984; Zainqui, 1984), alfabéticos (Real Academia, 1984
Moliner, 1984), etc., son la mejor herramienta para de-
terminar la significacién de las palabras-funtivo, tanto si
se trata de vocabulario pasivo (comprensién) como de
vocabulario activo (expresion) en lo que supone de acre-
centamiento y uso del léxico. En esta direccién se mues-
tran las experiencias llevadas a cabo por Alcoba con res-
pecto a campos concretos del vocabulario literario (Al-
acoba, 1987) y periodistico (Alcoba, 1987a).

Cuando el funtivo se articula como sin-
tagma, el significado de éste depende tanto de las unida-
des celulares y periféricas que lo integran como de las
unidades de relacién que ponen en contacto las unas con
las otras. Las signiﬁcacién sintagmdtica puede conservar
en mayor o menor medida el aporte sémico originario de
las palabras, consideradas individualmente, que compo-
nen el sintagma; o, por el contrario, la superior unidad
resultante de la fusién se aleja de hecho de la individuali-
dad 51gn1ﬁcada por parte de los elementos originarios,
aunque sxempre es posible retrotraerse al componente
semdantico primitivo, obtenido con frecuencia a través de
un método histérico.

En cualquier caso, las unidades de rela-
cién que vertebran las conexiones entre las partes del
sintagma aportan una significacién “sui generis” que no
sélo depende de las partes relacionadas, sino de su propia
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estructura léxico-gramatical, la cual de una forma mids
estrecha se articula en una clase de orden cerrado frente a
otras palabras que se ordenan en clases abiertas. Trétase,
pues, de la inadecuada distincién entre palabras llenas y
palabras vacias, pues las palabras llamadas vacias (que por
cierto asumen las mayores frecuencias de aparicién) se
encargan de formalizaciones (en que entran palabras lle-
nas) a partir de paradigmas léxico-gramaticales propios.

De la misma forma, cuando el funtivo se
articula como sustituto, éste aporta a la oracién, ademads
de una significacién de andfora con respecto a la unidad
lingiiistica sefalada o sugerida, otra que se desprende de
su propio componente léxico-gramatical, tal y como co-
rresponde a una estructuracién de clase cerrada. Cuando
se recurre a denominaciones de pronombres personales,
demostrativos, posesivos, indefinidos, etc., se estd alu-
diendo también a criterios semdanticos de funcionamiento.

“Desde el punto de vista del mgmﬁcado
las palabras sinsemdticas —i.e., que 51gn1ﬁcan por si mis-
mas— al actualizarse en el dlscurso, remiten a un refe-
rente, mientras las palabras pronominales, que aportan
una base de significacién, remiten a otra realizacién del
léxico o del discurso, o, incluso, a conceptos no lexicali-
zados” (Alcina, 1983: 591). Resaltemos que tal base de
significacién aportada se articula en paradigmas léxicos
perfectamente delimitados, cuya ejecucién sémica ocurre
a la perfeccion en el sintagma oracional.

6.2. La oracién compuesta

De la oracién simple hemos de pasar a la
oracién compuesta, cuya construcciéon sintagmatica se
rige por los mismos presupuestos que aquélla, si bien
varfa la cualidad de los componentes que intervienen,
segiin tendremos ocasién de comprobar en las paginas
que siguen.
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6.2.1. Funtivos directos. La proposicion

La proposicién se distingue por dos ca-
racteristicas: 1) por entrafar la juncién de un sujeto con
un predicado; y 2) por constituirse en funtivo dispuesto a
darse paso en cualquiera de los funtemas del paradigma
oracional.

Sinos atenemos a la primera de las carac-
teristicas, la proposicién —aun sin constituirse en uni-
dad textual auténoma, esto es, en oracién— comporta
para su constitucién interna todos los mecanismos expues-
tos anteriormente para la formalizacién de la oracién
simple. Mecanismos morfo-sintdcticos, fonético-fonols-
gicos y léxico-semdnticos se dan, pues, cita en el dominio
lingiiistico de la proposicién. No es dificil reducir cual-
quier proposicién de una oracién compuesta a subunida-
des de sentido —por supuesto que parciales— comple-
mentarias e integradoras del sentido total de la oracién
textual. La prdctica de desmembraciones de este tipo
soporta indudablemente procesos de rentabilidad diddc-
tica para el dominio y uso de la lengua.

Sin embargo, la proposicién no es ora-
cién, sino parte de ella, en calidad de funtivo de otra
naturaleza. Por ello, si los funtivos directos de la oracién
simple se asimilan a categorfas nominales, adjetivales y
adverbiales, no debe extrafarnos que en la tradicién lin-
giifstica la “oracién compuesta” se asimile respectivamente
al sustantivo, al adjetivo y al adverbio, resultando la con-
sabida clasificacién de “oraciones sustantivas, adjetivas y
adverbiales” (ver Real Academia, 1986: 514 y ss.) dentro
de la teoria de la subordinacién oracional.

La proposicién, como funtivo oracional,
se comporta de una manera doble: a) como relacién de
equivalencia; y b) como relacién de subordinacién (Mar-
sd, 1984: 193-203). Siempre, por supuesto, con relacién
al todo textual que es la oracién.

En tanto que relacién de equivalencia,
dos o mds proposiciones se conforman en oracién com-
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puesta con criterios de equifuncionalidad. El paso de la
construccién del mensaje en forma de oracién simple a
construccién en forma de oracién compuesta de natura-
leza equifuncional es sutil y progresivo. Con otras pala-
bras, de la mera yuxtaposicién de proposiciones a la co-
ordinacién adversativa exclusiva se produce una exigen-
cia mutua (formal y semdntica) cada vez mds estrecha.

Por el contrario, en cuanto relacién de
subordinacién, una proposicién —subordinada— se in-
serta en la otra —subordinante— con mds clara depen-
dencia semdntica y, sobre todo, sintictica (Rojo, 1983a).
La comparacién con los funtivos de la oraciéon simple se
hace de todo punto necesaria para este tipo de construc-
cién, ya que la proposicién subordinada se inserta como
funtivo en calidad de ntcleo o en calidad de adyacente o
complemento de sintagma —sustantivo, adjetivo adver-
bial—, comportidndose consiguientemente como propo-
sicién subordinada directa (nuclear) o indirecta (adya-
cente).

En sintesis, tal es la relacién establecida

(Hernindez Alonso, 1977: 20-23):

Proposicién r Multiplicidad: Yuxtaposicién. Coordinacién
Proposicion Recursividad: Nuclearidad. Adyacencia.

La combinacién de fenémenos de multi-
plicidad y recursividad se convierte en mecanismos sus-
tentadores de la creatividad lingiiistica.

6.2.2. Funtivos indirectos. Los sustitutos oracionales

Decimos sustitutos oracionales porque,
en sintesis, son aptos para reproducir un enunciado ora-
cional al que refieren mediante una andfora mds o menos
evidente. Pueden constituir por si mismos una oracién
“defectuosa” por ausencia de funtemas oracionales ex-
presos, al modo de las llamadas oraciones unimembres.
Sin embargo, también, y para esta ocasién en concreto,
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queremos hacer hincapié en la posibilidad que esas mis-
mas unidades del discurso ofrecen para ocupar como
funtivos en el paradigma oracional la funcién solicitada
por un funtema, y que corresponderfa a la proposicién.
Las mismas palabras pueden operar como netos sustitu-
tos oracionales y como sustitutos de una proposicién en
calidad de funtivos indirectos.

Los tradicionales adverbios oracionales de
“afirmacién, negacién y duda” (Carbonero, 1980) mues-
tran su disposicién para ejercer de funtivos indirectos
como sustitutos de una proposicién. No se nos escapa,
por un lado, la polisemia léxico-gramatical de esta clase
de palabras y, por otro, la necesidad de ampliar el campo
de accién a otros sustitutos no tenidos por oracionales,
pero de igual comportamiento oracional, que tienen ocu-
rrencia en el discurso en funcién de sustitutos de propo-
sicién. Otra vez insistimos en que la unidad lingiiistica es
una unidad dxspomble —categoria funcional— que sélo
adquiere categoria lingiiistica en el propio funcionamiento
del idioma y no a través de concepciones gramaticales
preconcebidas.

6.2.3. Las unidades de relacion

Las palabras que en la oracién compuesta
ejercen como unidades de relacién son las conjunciones,
pronombres relativos, incluso también los llamados ad-
verbios relativos (Seco M., 1974: 176). Tres cuestiones
nos interesa destacar: 1) que la relacién ejercida puede ser
llevada a cabo por una o mds palabras; 2) que la funcio-
nalidad se establece merced a patrones de multiplicidad /
recursividad; y 3) que la unidad relacionante puede no
ser exclusivamente relacionante.

Respecto de la primera cuestién hay que
decir que existe en el idioma una serie de palabras aptas,
en solitario, para ejecutar una relacién entre prop051c1o—
nes. A veces, sin embargo, es necesaria la concurrencia de
mds de un relacionante para formular la pertinente pro-
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posicién. La cuestién se complica atin mds cuando se

echa mano de un relacionante complejo en el que inter-
vienen palabras que en otras entradas a la oracién funcio-
nan como funtivos y, por tanto, como unidades no rela-
cionantes. Ante tal situacién se impone el andlisis del
compuesto relacionante en sus partes intervinientes, dis-
tinguiendo el aporte lingiiistico desde fuera del com-
puesto y el compuesto en si como solidaridad nueva. Es
cierto que en ocasiones es dificil la maniobra de desen-
mascaramiento, para el cual hay que acudir con frecuen-
cia a un proceso histérico que lo explique.

De acuerdo con la segunda cuestién plan-
teada, la relacién establecida es bien de equivalencia fun-
cional, bien de subordinacién, de donde arranca la dis-
tincién entre conjunciones de coordinacién y de subor-
dinacién. Es un hecho constatable (Baéz y Moreno, 1977)
que los relacionantes coordinantes prestan al idioma un
paso mayor de estructuracién que el aportado por la
mera yuxtaposiciéon de oraciones, y que tanto en uno
como en otro caso la relacién sémica es sugerida o servida
insuficientemente. Del mismo modo, los relacionantes
de subordinacién se enmarcan en una formalizacién
funcional mds definida, tal y como se desprende de la
incrustacién (Olivares, 1979) de una proposicién en otra.
El dominio paratictico o hipotictico (Rivarola, 1981) en
el desenvolvimiento sintagmadtico del paradigma oracio-
nal conduce, en definitiva, a dominios puntuales o in-
conscientes, buscados o intencionados, en la utilizacién
del idioma.

Finalmente, hemos de destacar la ambi-
valencia de ciertos relacionantes que, ademds de ofrecer
la correspondiente relacién entre funtivos, ellos mismos
se constituyen en funtivos oracionales. Para tipificar tal
conducta, Herndndez Alonso (1975) propone el término
de “relatores”, dentro de los cuales hay que distinguir
grados diversos de acuerdo con su participacién en la
referencia anaférica a un antecedente. No solamente se
encuadran en tal conducta los pronombres relativos e
interrogativos, sino otras unidades del idioma de amplia
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polisemia, en las cuales es posible distinguir la cualidad
dual a la que nos venimos refiriendo.
q

Digamos para concluir que la ausencia de
relacionante viene prevista en el organigrama del para-
digma oracional: si la relacién no se marca (con relacio-
nante) en el sintagma, no quiere decir que ésta no exista;
sencillamente es, pero sin marca, porque asi es exigi-
da por una tradicién de formalizacién o porque depende
de la eleccién o alternativa competenciales del sujeto
parlante.

6.2.4. La interpretacion fonoldgica. La entonacién
y distribucion del texto

Junto con la intensidad, la entonacién es
el otro de los suprasegmentos bésicos del idioma, la cual
ofrece indudablemente concomitancias importantes con
la estructuracién léxico-sintictica de la oracién. Por ello
no s6lo conviene a la oracién compuesta, sino también a
la oracién simple, aunque es sin duda en aquélla donde
se manifiesta la mayor complejidad de la entonacién.

La entonacién (Quilis, 1976: 273 y ss.)
cumple tres funciones: 1) en el planto representativo re-
fiere a las cosas, a la realidad; 2) en el planto presentativo
apunta a los rasgos caracteristicos del emisor; y 3) en el
plano expresivo enfrenta la actitud personal del hablante
con el hecho del discurso o habla.

Sin que despreciemos los planos “presen-
tativo” y “expresivo’, sobre todo este dltimo, donde se
aprecia la actitud personal del locutor ante un acto de
lenguaje (declamacion, recitado, lectura, énfasis, pregun-
ta, etc.) cuando no se apunta incluso a ciertos universales
de entonacién lingiiistica (Trubetzkoy, 1976), desde una
apreciacién mds netamente lingiiistica interesa la fun-
cién “representativa” de la entonacidn, a través de la cual
la lengua transporta la realidad mediante unos patrones
de entonacién que tienen su reflejo en la distribucién de
la oracién y sus componentes (y, por tanto, del texto).
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Los signos de puntuacién, los signos auxi-
liares de distribucién del texto tienen que ver mucho, sin
duda, con la distribucién oracional que ejecuta la ento-
nacién, aunque no se dé un total paralelismo, como tam-
poco se da entre fonema y grafia. El estudio de la entona-
cién ha de contribuir a la distribucién espacial, nocional
y temporal —estructural— de la oracién y del texto. Las
faltas de estructuracién (léxico-sintdcticas) son mds gra-
ves que las estrictamente ortogréficas (y, por supuesto,
mds dificiles de corregir), pues demuestran un estado de
dominio lingiifstico deficiente en que se interfieren las
funciones expresiva / presentativa (impulso de comuni-
cacién) y la impericia de la funcién representativa (domi-
nio de un estadio de lengua). En educacién, como en
tantas cosas, es mas rentable prevenir que curar.

Dando por igualmente validos los anali-
sis de los patrones de entonacién, ya sean producto de
una metodologla de niveles o de conﬁgura(:lones, los
tonemas que intervienen han de propiciar al estudio y
dominio de los modelos de entonacién, en primer lugar,
en el plano de representacién (declaracién, interroga-
cién, demarcacién, enumeracién, coordinacién, subor-
dinacién, etc.); y, en segundo, en el de la expresién/
presentacion (énfasis, cortesia, reiteracién, modestia,
mandato, exclamacién, etc.). La conjunc10n de planos,
sobre todo del representativo y expresivo, contribuye a la
armonizacién del sentido y los efectos del sentido perse-

guidos.

6.2.5. La interpretacion semdntica. Otra vez
el diccionario

Si, como ya es sabido, la oracién com-
puesta se ofrece como resultado de la reunién de varias
proposiciones, es indudable que estas dltimas exhiben
subunidades de sentido que, entre si, contribuirdn al sen-
tido total de la oracién. Por lo tanto, el manejo y uso del
diccionario se entiende que debe proseguirse en la misma
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direccién iniciada a propésito de la oracién simple. La
extensién, sin embargo, de tal utilizacién requiere, al
menos, dos concreciones: 1) la determinacién del senti-
do de la relacién entre proposiciones (incluso entre ora-
ciones); y 2) la complejidad sémica de los sustitutos ora-
cionales.

Seguimos pensando, con todas las obje-
ciones (que no son pocas), que semdntica, fonologia y
sintaxis concurren interferentemente. En tal caso, ha de
guiarnos el hecho de que las relaciones entre proposicio-
nes se producen o bien por multiplicidad o bien por
recursividad, a pesar de sus zonas fronterizas, y que para
tal relacién se seleccionan unos u otros relacionantes.

En las relaciones de multiplicidad (equi-
funcionalidad) la ausencia de relacionantes en la yuxta-
posicién opera como liberadora funcional de las proposi-
ciones que concurren. “En la yuxtaposicién de oraciones
sentidas como componentes de una oracién compuesta
hallamos el primer grado de coordinacién y subordina-
cién” (Gili Gaya, 1983: 264). Si en la yuxtaposcién la
interpretacién semdntica es sugerida, ésta estrecha su cir-
culo en la coordinacién merced a la aparicién de una
clase concreta de relacionantes: la concrecién en la rela-
cién aproxima una concrecién significadora. El desplaza-
miento de nuestra atencién lo es desde la proposicién a la
unidad de relacién. A partir de las nociones bdsicas de
sentido de “unién” (Bobes, 1976), “disyuncién-no in-
clusién” (Galvan, 1979-1980), “interseccién” (Martinez
Alvarez, 1983), etc., aportadas por las respectivas con-
junciones coordinantes, es posible la construccién inter-
pretativa del todo oracional, teniendo en cuenta la carga
semdntica de cada una de las proposiciones.

En la oracién subordinada nos encontra-
mos con al menos dos incégnitas que hay que despejar
para una adecuada captacién del sentido de la misma.
Por un lado, las proposiciones que entran como funtivos
de sujeto, complemento directo / atributo y complemen-
to indirecto se prestan a una interpretacién mds sintdcti-
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ca que las proposiciones circunstanciales, para las que
suele reservarse toda una clasificacién semdntica (tiem-
po, lugar, modo, causa, etc.). Por tal motivo nosotros
pensamos que la solucién depende de la propia textura
sémica del complemento circunstancial, que opera como
formalizador de “adjunciones” de sentido a la oracién,
siendo asi que en cualesquiera otras situaciones el funti-
vo-proposicién formaliza antes procesos de “relacién”
que de “adjuncién”: de ahi se deduce la valencia semdnti-
ca de unas conjunciones frente a la casi vaciedad de otras,
como meros transpositores de funcién oracional (Marti-
nez Alvarez, 1985a), aunque loglcamente se dan estados
de gradacién sémica. La otra incégnita apuntada reside
en separar suficientemente la funcién de relacién (+ R)
de un relacionante de otras posibles funciones (+ F) que
en €l concurren (Hernidndez Alonso, 1980): tal es el caso
de algunas de las categorias consideradas tradicionalmente
como pronombres o adverbios que, ademds de cumplir
una funcién +R, aportan un componente sémico afadi-
do a la funcién + F (primaria, secundaria o terciaria); y
todo ello con el agravante de la capacidad mostrada por
ciertas palabras de esta naturaleza para entrar a formar
parte de lexias complejas de relacién, en cuya interpreta-
cién sémica inciden las unidades simples originarias.
Con frecuencia los relacionantes, tanto
de coordinacién como de subordinacién, se convierten
en ordenadores del discurso o introductores del parla-
mento. En esta funcién colaboran otras muchas unida-
des lingiiisticas (Corbeil, 1968) que pasan, de hecho, del
mero ordenamiento a una referencia mds o menos expli-
cita a otros sentidos oracionales. Se teje, pues, en torno a
la composicién textual un entramado de andforas, transi-
ciones, ilaciones, causas-consecuencias, restricciones, etc.,
en el que participan no sélo los relacionantes, sino tam-
bién otras categorias lingjiisticas que por su caricter deictico
remiten extraoracionalmente, a su vez, desde su oracién a
otras oraciones. Esta deixis oracional es complementada en
su funcién por estructuras sintdctico-semdnticas que formal-
mente contribuyen a la cohesién del sentido del texto.
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Con respecto a la segunda de las cuestio-
nes que plantedbamos al principio del presente apartado
hemos de senalar que, ademds de los sustitutos lexemdti-
cos, aparecen en el decurso los sustitutos oracionales con
la posibilidad de que el mismo sustituto apunte deictica-
mente (fenémeno de sustitucién) a un complejo oracio-
nal o tan sélo a una parte de ese complejo.

Sin embargo, los sustitutos, que se verte-
bran en estructuras cerradas con significaciones de espa-
cio, tiempo o nocidn, se convierten mds propiamente en
oracionales (o al menos se muestran mds aptos para tal
conversién) cuando se aglutinan alrededor de guias ora-
cionales, como la “negacién”, la “afirmacién” o la “duda”
(Dumitrescu, 1973; Bosque, 1980). La complejidad que
ofrece esta clase de palabras puede ser hasta cierto punto
simplificada, si separamos entre aporte sémico y ejecu-
cién sintagmadtica. Desde el punto de vista del paradigma
léxico, a la base semdntica oracional (nocién, espacio,
tiempo) se suman circunstancias a su vez nocionales, es-
paciales y temporales distintas y complementarias; desde
el punto de vista de la estructuracién oracional, hay que
averiguar bajo qué funtema operan como funtivos, pro-
porcionando como resultado la referencia al universo
lingiifstico que sustituyen: serdn, por tanto, sustitutos
oracionales cuando el funtivo sustituido se identifica con
una oracién o una proposicion.

7. PuNTO FINAL: EL TEXTO. COMPRENSION Y EXPRESION

7.1. Comprensién lingiiistica. Lectura y comentario
de textos

El punto de llegada en nuestro modelo de
aprendizaje también es el texto, en este caso el texto dado
o propuesto en su virtualidad escrita preferentemente,
aunque tampoco hemos de menospreciar el texto habla-



LA ED. PERSONALIZADA EN A ENSENANZA DE LA PRIMERA LENGUA 99

do —oral—, cuyas concomitancias con el escrito afloran
en la expresién estilistica que como aproximacién al ha-
bla practican intencionadamente determinados escritores.

Comentar un texto no es otra cosa que
leerlo bien. De la cualidad de la lectura resulta la cualidad
del comentario, que no es sino entenderlo y compren-
derlo. Lo que ocurre es que hay distintos niveles o clases
de comentarios que se desprenden tanto del texto en si
como del lector. En definitiva, el texto es una comunica-
cién lingiiistica dada, cuya modificacién no es posible,
en la que el emisor estd ausente y el receptor vierte toda
su capacidad de interpretacién: entre texto y lector (o
receptor) se establece la tensién sublime de un didlogo
misterioso, apasionado y personalisimo.

Leer o comentar, que tanto monta, o lec-
tura mds superficial (simplemente leer) o lectura en
profundidad (comentar), en definitiva, leer, es una ope-
racién que se resuelve con mejor o peor fortuna segin se
domine respectivamente con mejor o peor fortuna el
cédigo en que estd cifrado el mensaje textual. Dominar el
cédigo para leer consiste en comprender las estructuras
fonoldgicas, sintdcticas y semdnticas que formalizan en
lengua una realidad exterior, esto es, el mundo de la
cultura, de la ciencia y de la técnica, en general el pensa-
miento humano (sobre “concepto y objeto”, ver Frege,
1984: 99 y ss.).

Existe en el mercado cantidad ingente de
titulos dedicados a la did4ctica del comentario de textos,
en cuya metodologia (VV. AA., 1973-83; Diez, 1979;
VV.AA., 1981) va implicita la presuposicién de dominio
exigido a una previa capacidad lingiiistica. El intento de
sistematizar nociones en virtud de una lingiiistica aplica-
da no es nada baldio, pero da por sabido lo que realmen-
te no se sabe o no se tiene: competencia lingijl’stica El
alumno habla su propia lengua materna, qué duda cabe,
pero no la domina y, por eso, fracasa, precisamente por-
que “la realidad nos muestra que nuestros alumnos su-
fren mayoritariamente unas ensefianzas tedricas, desco-
nectadas de la realidad del uso del idioma, abstrusas y
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aburridas” (Marcos Marin, 1983: 1). Por ello, cuando el
alumno de ensefianza secundaria se queja de no saber
comentar, lo que sucede realmente es que no “compren-
de” el mensaje del texto.

El comentario de textos solicita del co-
mentarista la puesta en prictica de toda la complejidad
de la lengua. Se le pide que dé rendicién de cuentas de
sus conocimientos fonolégicos, morfosinticticos y se-
médnticos de cara a la lectura. Incluso podriamos sinteti-
zar en una doble direccién tal empresa, la cual puede
definirse como conquista explicadora del texto, cuyos
limites son inseparables: 1) el texto como formalizacién
lingiifstica; y 2) el texto como formalizacién de la reali-
dad y el pensamiento.

En los comentarios mds bien lingiiisticos
(Marcos Marin, 1977), el lenguaje se ofrece como refe-
rente de si mismo, como metalenguaje a la expresividad
estilistica, en la que subyace camuflado de una u otra
forma el concepto de desvio, da lugar a los llamados
comentarios estilisticos del texto (Ldzaro-Correa, 1979;
Ariza y otros 1981; Dominguez Caparrés, 1985).

No es sencillo separar la formalizacién lin-
giiistica de la realidad que la sustenta, aunque es posible
reconocer otro tipo de comentarios en los que se va de la
realidad al lenguaje, el cual a su vez se aprovecha para
captar la estructuracién de la realidad, frente a los co-
mentarios lingiiisticos y, sobre todo, estilisticos, donde
para explicar el lenguaje se echa mano de la realidad
(Girén, 1990). De esta manera, la realidad pensada es
abordada desde el punto de vista dominante de su propia
estructuracién reflejada en la lengua del texto, bésica-
mente a través de los niveles sintdctico-semanticos, ya se
trate de textos educativos (Martin Alcdzar, 1980; Os-
senbach, 1984; Pérez Serrano, 1989), textos histéricos
(Lépez Cordén, 1978), textos histérico-juridicos (Peréz
Castillo, 1988), textos publicitarios, en los que destaca el
manejo estilistico del idioma dirigido a la captacién con-
notativa (Cardona, 1976; Peninou, 1976; Furones, 1980;
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Pufiuel, 1983), textos periodisticos (Martinez Albertos,
1989; Hernando, 1990), o cualesquiera otros textos (Co-
rrea Diaz, 1982), cuya clasificacién temdtica alude de
por si a caracteristicas especificas, inherentes al propio
tema, reflejadas en su vocabulario, su morfologfa, su sin-
taxis, su fonologfa.

Comprender la oracién, como unidad tex-
tual, en funcién de la comprensién del texto viene a ser
en sintesis la formulacién de nuestra propuesta. Mas tal
formulacién no puede responder a una concepcién me-
cdnica y fria. Entre el estimulo (texto vertebrado en ora-
ciones) y la respuesta (lectura y comentario) se encuentra
el principio activo de la persona, que acepta o rechaza,
que niega o afirma. Entender, leer, si, con espiritu critico
(Ferndndez Vizoso, 1982), leer para ser (varios autores,
1983). Sélo cuando la lectura forma opinidn, sélo cuan-
do a través de ella la persona humana adquiere capacidad
de discernimiento, en suma, cuando la lectura hace al
hombre ser con iniciativa y decisidn, serd sélo entonces
cuando habrd valido la pena la aventura de leer.

7.2. Expresion lingiiistica. La creatividad

Ademis de comprensién, la lengua tam-
bién es expresion. Por tanto, la otra estacién de llegada,
complementaria, es el texto como expresién, que, como
es sabido, presenta las dos vertientes de expresién oral y
expresidn escrita, que NOSOLros resumimos en el enuncia-
do comun de expresién lingiiistica.

Para la expresién oral hay poco lugar de-
dicado en los programas de la ensefianza de la lengua en
la educacién secundaria. Entre otras muchas razones se
dan fundamentalmente dos: 1) la orientacién cientifica
propia de este nivel estd contenida en textos escritos; 2) al
cultivar el texto escrito se supone que, ademds de cultivar
indirectamente la lengua oral, se incide directamente en
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la adquisicién y manifestacién de competencia lingiiisti-
ca. Hay mucho escrito sobre cémo hablar, cémo hablar
en publico, en donde se recomienda desde la modula-
cién de la voz hasta la posicién del cuerpo o la fijacién de
la mirada. Sin embargo, se da por supuesta la condicién
imprescindible: la competencia del sujeto parlante para
la expresion oral. Incluso, cuando en una aproximacién
didédctica (Romera, 1984: 78 y ss.; Cuadra, 1985; Fer-
ndndez de la Torriente, 1988) se plantean los qué, los
cémo vy las situaciones de la expresién oral, se estd presu-
poniendo la capacidad lingiiistica del locutor, al que sin
duda le serd titil toda una serie de técnicas que apuntan a
la consideracion del lenguaje desde un punto de vista
pragmadtico (Charaudeau, 1983; Caron, 1989).
Igualmente sucede con la expresién escri-
ta. No es lo mismo escribir un relato que una carta, que
un oficio, que una instancia... Siendo todo ello intere-
sante y necesario, y por tanto objeto de ensefianza-apren-
dizaje (Martin Vivaldi, 1967, Ferndndez de la Torriente,
1989), siguen presuponiendo en el emisor-escritor la com-
petencia lingiifstica para escribir. Dicho con otras pala-
bras, sélo es posible adquirir técnicas, si se da por supues-
ta una situaciéon consolidada, la de la competencia lin-
giiistica perseguida por una educacién personalizada.
Nuestro objetivo, por tanto, es el de la
competencia del educando para la expresion lingiiistica,
que tendrd lugar en las formas de oral y escrita. Llegar
hasta este momento supone haber puesto en situaciones
de participaci(')n a todo el complejo del ser personal. La
estructuracién de la realidad captada por el lenguaje, la
propia estructuracién del lenguaje en si, la interferencia y
asimetria de ambas situaciones, todo ello asimilado y
elaborado en la conciencia personal de cada individuo, es
lo que nos hace pensar, sin caer en la tentacién de un
monismo exagerado que el simple hecho de hablar es un
acto de creacién o si se prefiere, de creatividad. Con las
idas y venidas al texto, en interacciones de comprensio-
nes-expresiones, a través de la triple consideracién sin-
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tdctica, semdntica y fonoldgica del lenguaje y lo que éste
representa, mediante la complementariedad de acciones
centradas en la unidad del ser personal, intentamos que
el educando no sélo exprese el pensamiento a secas, sino
un pensamiento critico, esto es, un pensamiento interio-
rizado, personalisimo y propio. Cuando la expresién se
convierte en una expresién personal, o de la persona, el
lenguaje estd sirviendo, porque antes ha servido, a miste-
riosas razones de creatividad.

La creatividad, que no la creacién enten-
dida ex nihilo, es atributo de la persona, aplicada en este
caso a un fenémeno de comunicacién, incluso cuando
esta creatividad es compartida colectivamente (Corzo,
1983). No nos referimos exclusivamente a la “creacién
literaria”, exponente mdximo de la creatividad mediante
la expresién lingiiistica, sino a la capacidad de expresar
con criterio, por lo que ello implica de ¢jercicio de la
libertad de creer y de pensar. Entendida en su acepcién
mds genuina y primera, la libertad de expresién esconde
la conciencia de un hombre libre, que a su vez esconde la
cualidad de persona bien formada. La creatividad que
supone la expresién lingiiistica obedece en definitiva a
una concepcién de la educacién del hombre en su natu-
raleza de ser libre.

Creatividad y libertad (Lépez Rodriguez,
1987) se dan cita en el misterio supremo de la comunica-
cién, mediante la cual el hombre vierte al otro, nomina-
do al final en trascendencia, su estado de opinién frente a
si y frente al mundo. Sélo asi el aprendizaje de la lengua
(Alvar, 1982) adquiere su ultimo y definitivo destino, el
de contribuir a “aprender a vivir; aprender a aprender, de
forma que se puedan ir adquiriendo nuevos conocimien-
tos a lo largo de toda la vida; aprender a pensar de forma
libre y critica; aprender a amar al mundo y a hacerlo mds
humano; aprender a realizarse en y mediante el trabajo

creador” (Faure, 1973: 132).
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1. LA LITERATURA Y LENGUA: UN ENFOQUE GLOBALIZADOR

1.1. Globalizar es una actitud, no una técnica

El hombre aprende principalmente de la
realidad que le rodea. Ahora bien, en la realidad circun-
dante, como indica V. Garcia Hoz (1988), se distinguen
dos grandes grupos de seres, las cosas y los hombres, y el
alumno se relaciona con ellos. Esto supone una variedad
y multiplicidad enorme con la que se enfrenta diariamente.

Comprender e interpretar la realidad su-
pone ser capaz de analizar los distintos componentes que
la configuran y sus mutuas relaciones. Para comprender,
interpretar, valorar y actuar sobre la realidad es necesario
disponer de los instrumentos capaces de resolver los pro-
blemas que surgen en las relaciones hombre-realidad.

Las distintas disciplinas que constituyen
el saber del hombre y a las que el estudiante accede desde
su ambito escolar, han de facilitarle los intrumentos con
los que afronte las situaciones conflictivas y sélo serdn
utiles, dichas disciplinas, en cuanto sean capaces de ofre-
cer los instrumentos que permitan la resolucién de los
problemas que se le planteen en su vida y en el conoci-
miento de la realidad.

Si bien es verdad que las diferentes disci-
plinas ofrecen las herramientas para la solucién de los
problemas, también lo es que esta solucién nunca depen-
de del uso facilitado por una sola disciplina, sino que son
el resultado de una actuacién integrada y simultdnea, es
decir, que las acciones deben ser siempre globales e im-
plican el uso de distintas estrategias combinadas.

Otra consideracién nos merece adn este
asunto. La ciencia, en su afdn de avanzar progresivamen-
te, ha fragmentado el saber diversificando el conocimien-
to en una multitud de disciplinas, con lo que una misma
realidad puede ser objeto de muchas ciencias. Ahora bien,
ninguna de las ciencias, en su individualidad, serd capaz
por si sola de interpretar un objeto.
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Actualmente la mayorfa de los avances
cientificos llevan consigo la intervencién de equipos in-
terdisciplinares y de modelos interpretativos que tras-
cienden el marco de una o varias ciencias.

De aqui es fécil deducir que la escuela ha
de promover esta capacitacién para la sintesis, dado que
si queremos conseguir una mayor y mejor comprensmn
de la realidad es imprescindible superar el cardcter parcial
de las ciencias ofreciendo ejemplos y modelos en los que
cada uno de los objetos de estudio de las diferentes cien-
cias se integren en una misma realidad. .

La adopcién de enfoques globalizadores
presenta la doble ventaja de motivar al alumno a impli-
carse en un proceso dindmico y permitir un aprendizaje
tan significativo como sea posible. El aprendizaje signifi-
cativo es un aprendizaje globahzado ya que éste posibili-
ta la formacién de un mayor niimero de relaciones entre
el nuevo contenido de aprendizaje y la estructura cog-
noscitiva del alumno.

De lo dicho anteriormente se deduce la
necesidad de que al organizar los contenidos de las dife-
rentes unidades diddcticas, de las asignaturas y, por ex-
tensién, de los proyectos curriculares del centro tengan
un enfoque y perspectiva globalizadora, de forma que
dichos contenidos estén insertos en un marco mds am-
plio que permita la integracién en esferas superiores a las
que ofrece una sola disciplina.

1.2. Globalizacién versus interdisciplinariedad

Son ya varias las veces que vamos usando
el término globalizacién o globalizar y bueno serd dete-
nernos para diferenciar, como hace A. Zabala (1989),
dos términos que parecen semejantes. Existen dos palabras
usadas muchas veces como sinénimo y en otras ocasiones
como anténimos: globalizacién e interdisciplinariedad.
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Dichos términos pertenecen a 6rdenes
diferentes y, por tanto, no son comparables. La globali-
zacién se refiere a cémo nos acercamos al conocimiento
de la realidad y a cémo es percibida. Comporta una
intencionalidad totalizadora en cuanto a los elementos
que la componen. Es independiente de la existencia o no
de las disciplinas, ya que su objetivo es hablarnos de
cémo son las cosas y los acontecimientos en la realidad:
globales y a su vez unitarios, complejos y con multiples
elementos relacionados.

En cambio, las disciplinas y sus distintas
formas de relacionarse —interdisciplinariedad, multidis-
ciplinariedad, etc.— no se refieren a cémo es la realidad,
sino que su funcién es la de ofrecernos los medios e
instrumentos para llegar a su conocimiento.

De cuanto llevamos dicho, se infiere que
la ensefanza debe estar impregnada de una perspectlva
globalizadora que permite analizar los acontecimientos y
las situaciones dentro de un contexto y en su globalidad.
Para ello utilizaremos los distintos medios (disciplinas),
relaciondndolos entre sf (interdisciplinariedad) segtn las
necesidades de compresién y andlisis. Asi pues, el con-
cepto globahzac10n no hace referencia a una metodolo-
gla concreta, ni comporta una desvalorizacién de la fun-
cién de las disciplinas.

La globalizacio’n no prescribe métodos,
sino que da pautas para organizar y articular los conoci-
mientos en secuencias de aprendizaje, as{ como caracteri-
za dichos aprendizajes en su individualidad.

Dada la distinta naturaleza de los térmi-
nos “globalizacién” e “interdisciplinariedad”, sus dife-
rencias conceptuales y su alcance, cabe destacar su uso
erréneo, en opinién de A. Zabala (1989), cuando se
afirma que el primero es mds adecuado para los ciclos
iniciales de la ensefianza y el segundo mds apropiado para
el ciclo superior y la secundaria.

La globalizacién o la interdisciplinarie-
dad no son mds o menos adecuadas en funcién del nivel
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educativo. En cualquier caso, y siempre que no asocie-
mos el término con uno de los métodos de ensefianza
globalizados, se globalizard siempre que el instrumento
disciplinar utilizado se lleve a cabo en un dmbito mds
amplio que el de una disciplina.

En los niveles de secundaria, donde se da
una especializacién del profesorado, hay que tender a
impartir cada una de las materias con enfoques globaliza-
dores. La distribucién de los contenidos en disciplinas y
la existencia de profesores especializados no es obstdculo
para que cada uno, atendiendo a los objetivos generales
utilice perspectivas globalizadoras, es decir, que los me-
dios que ofrecen estén al servicio del conocimiento gene-
ral y mds amplio, para el que es necesario el apoyo y
ayuda de las otras ciencias.

Los enfoques globalizadores no preten-
den diluir la importancia de las disciplinas, sino ayudar a
ser mas eficaces en el proceso de la ensefianza y aprendi-
zaje, de modo que los contenidos disciplinares no sélo
sean recordados, sino que sirvan al alumno para com-
prender e intervenir en la sociedad en todos los campos.

1.3. Lengua y literatura: Unidad de fines
y de medios

En la configuracién actual de la ensenan-
za, sobre todo en los niveles de primaria y secundaria, es
dificil mantener la divisiéon del saber en disciplinas su-
puestamente auténomas entre si.

Ya hemos indicado anteriormente que
existe una interrelacién entre los distintos campos del
conocimiento, pero es posible que los estudiantes actua-
les cuando tengan que entrar en el mundo laboral, las
“especialidades” que se precisen sean bastantes diferentes
a las actuales.
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De ahi, que al referirnos al campo de la
lengua y literatura se proponga un enfoque global, inter-
disciplinar y, a veces, multidisciplinar para que los alum-
nos mantengan la suficiente flexibilidad que les permita
adquirir permanentemente nuevos contenidos e identificar y
adaptarse a cuestionar los cambios que vayan surgiendo.

El drea de lengua y literatura debe prepa-
rar al alumno para recibir y emitir mensajes, comentar,
disfrutar y producir discursos, y por tltimo, adquirir y
reajustar constantemente su cultura, gozar estéticamente
de ella y comprender y tolerar opiniones ajenas.

Ahora bien, en ese dmbito multidiscipli-
nar, al que nos hemos referido, la lengua y la literatura
deben colaborar en desarrollar el sentido de libertad y
dignidad del alumno, comportase responsablemente, de-
fender la naturaleza, la paz social, la salud publica, encau-
zar su afectividad, etcétera.

Todo esto supone un tipo de profesor
democritico que promueva el pluralismo, la expresién
individual, abierto a las sugerencias y criticas de los alum-
nos y a otros sectores sociales.

En el Disefio Curricular Base (DCB) del
MEC (1989) se afirma claramente que “la lengua y la
literatura deben verse como un drea integradora y necesa-
riamente multdisciplinar”, y, por tanto, es muy propio
de ellas mantener un curriculum abierto, flexible y equi-
librado.

Tanto el profesor como los alumnos pre-
parardn actividades que permitan emitir y comprender
mensajes, razonar légicamente, usar criticamente las fuen-
tes de informacidén, expresarse de forma correcta y ele-
gante, planificar y organizar su trabajo.

La lengua y la literatura que se ha de en-
sefiar debe conectar con las necesidades y inquietudes de
los procesos vitales, afectivos y existenciales de los alum-
nos, lo que favorece una participacién activa y motivada.
Para ello es necesario que los temas y asuntos de estudio
sean actuales, atrayentes, cercanos y significativos.
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La lengua y literatura se aprenden de
modo significativo cuando lo que se adquiere ayuda a
conseguir los propésitos deseados: entender, expresarse,
disfrutar de la realidad circundante, etc. Si la juventud se
siente segura y respetada, estard predispuesta a compartir
y manifestar sus oplmones y dudas y aceptar correccio-
nes; serdn los jévenes quienes, partiendo de su experien-
cia concreta, se enfrenten a resolver problemas tales como
descubrir las claves de un texto, escribir un relato, dife-
renciar el matiz temporal o modal de una frase, encontrar
las ideas principales de un texto, etcétera.

Dado que en la secundaria la ensefianza
se imparte por profesores especmhstas y el alumno asocia
los conocimientos o dreas mds o menos independientes,
se impone a todo el equipo docente un trabajo interdisci-
plinar, con flexibilidad de horarios y con un curriculo
abierto. Esto que para todos es factible, lo es de modo
especial para el responsable de lengua y literatura, ya que
la lengua se hace presente en todas las disciplinas y ade-
mis de forma inprescindible, y la literatura puede abar-
car los mds variados temas, y que el profesor puede in-
cluir en su curriculo.

1.4. La literatura: el gozo de leer, conocer
. g
y comunicarse

a) La literatura como gozo de lectura

En la sociedad actual de finales del siglo
xX, en donde todo lo audiovisual parace arrollar al len-
guaje escrito, cabe preguntarse: ;Pero aun se leen libros?
¢Hay autores que tienen dnimo para escribir? ;Existen
estudlantes de literatura?...

Sin pretender llegar a los datos estadisti-
cos, que tampoco convencerian mucho mds, se puede
afirmar que se escriben muchos y variados libros, que
Espafia tiene una indice muy alto de publicaciones litera-
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rias anualmente —aunque dicho indice desciende cuan-
do se refiere al nimero de lectores—, que son miles y
miles las personas que leen novelas, poemas, ensayos,
etc., buscando en dicha lectura evasién de sus problemas,
belleza, distraccién, consuelo.

Igualmente, hay miles de personas que
estudian literatura —quizd cada vez menos—, aprenden
manuales, comentan textos y desentrafian las ideas y gus-
tos de los escritores. Esto supone que también existen
otras personas que dedican buena parte de su vida a
investigar la literatura, hacer critica literaria, comentar a
diferentes autores y ensefar literatura.

Una cuestién puede surgir a muchos,
como ya plantea A. Amords (1980), si realmente tiene
sentido estudiar una novela, un drama o un poema. Sin
duda, habria razones en un sentido y en otro no muy
diferentes, por cierto, a estudiar una pintura, escultura,
etcétera.

Parece claro que un autor no escribe una
obra para que después se haga un estudio de ella, aunque
lugo asi suceda si la obra lo merece. E/ Quijote, La Regen-
ta, Rayuela, se escribieron para ser leidas y para que sus
lectores disfrutasen, reflexionasen o se evadiesen de la
realidad. Ello no quita que de estas y otras obras se hayan
hecho muchos y variados comentarios criticos, lo cual
también es literatura.

Los libros, en principio, los escriben unos
hombres para que los lean otros hombres: con gozo, con
emocién, con disgusto, con aburrimiento. Cuando el
aburrimiento supera ciertos limites, el lector abandona la
lectura. Aqui radica la base de toda literatura: el placer
que alguien obtiene leyendo lo que otro ha escrito.

La idea de gozo en la lectura, o la lectura
como gozo, se ha dado siempre. Vayan algunos testimonios:

* Fedro, escritor latino del siglo 1, ya dejé escrito en la
introduccion a sus Fabulas: “Duplex libelli dos est:
quod risum movet, et quot prudenti vitam consilio
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monet”. Es decir, “Dos ventajas ofrece este librito:
que provoca la risa, y que al prudente le avisa con
su consejo para la vida”.

e Losilustrados del siglo xviit en Espafia hacian suyas
las ideas de Horacio cuando escribia sus Maximas:
“utile dulci, prodesse et delectare”. Es decir, “la
unién de lo util con lo agradable y del provecho
con el deleite”.

Asi Tomds de Iriarte termina su fibula
“El jardinero y su amo™ La méxima es trillada, / mas
repetirse debe: / no escriba quien no sepa / unir la utili-
dad con el deleite.

Y F. M. Samaniego (1982) en la intro-
duccién que hizo a su libro de Fabulas, al referirse a sus
alumnos que habifan leido sus F4bulas antes de publicar-
se, dice: “...cuando lo lefan y estudiaban a porfia con
indecible placer y facilidad, mostrando en esto el deleite
que les causa un cuentecillo adornado con la dulzura y
armonfa poética’...

Mis adelante Samaniego destaca la regla
general que ¢l ha seguido, tomada de Quintiliano: “De
institutione oratoria”, Lib. IV. “Ego vero... narrationem,
...onmi qua potest gratia et venere exornandum puto”.
(“Yo ciertamente considero para la narracién roda la gra-
cia que sea posible y el adorno del placer”.)

b) Laliteratura como conocimiento

Ademis del aspecto gozoso de la lectura
que, como hemos visto, muchos autores han ido propor-
cionando y los lectores buscan con mds o menos insisten-
cia, la literatura tiene otro aspecto de capital importan-
cia, dentro del enfoque globalizador al que ya nos hemos
referido, es que la literatura, en sentido amplio, no es una
actividad aislada de las demds ciencias, sino antes al con-
trario, como dice V. Horia (1976), es “una técnica de
conocimiento”, igual que la fisica, la biologia, la psicolo-
gia o la pintura lo son en las llamadas nuevas gnoseologias.
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La literatura ofrece con las demds disci-
plinas o instrumentos de investigacién, una serie de coin-
cidencias o paralelismos de asombrosa identidad. Asi,
podremos estudiar las vanguardias europeas de princi-
pios del siglo xx como contempordneas de la fisica cuan-
tica y del principio de indeterminacién; al surrealismo,
paralelo a las teorfas de Freud; a Bergson, Proust y Eins-
tein como investigadores del “tiempo”, cada uno con su
visién peculiar, segin su disciplina.

La literatura entendida como técnica de
conocimiento, y no como ciencia literaria, contempla y
relaciona esos o parecidos asuntos con una visién polié-
drica y no lineal.

Dicha literatura provoca actitudes cienti-
ficas o filoséficas de la misma envergadura y actualidad
que las otras disciplinas. El proceso puede no ser cons-
ciente, sino con una permeabilidad posiblemente rela-
cionada con el inconsciente colectivo o con alguna otra
realidad de tipo metafisico que ingnoramos, que lleva
una misma idea, bajo formas de expresién distintas, a
todos los creadores de un determinado tiempo, sean fisi-
cos o escritores, pensadores o artistas.

Ahora bien, no se propugna una acumu-
lacién enciclopédica que aunque parece evidente no es
posible. Una ciencia unida, como en los tiempos de Pla-
tén y Aristételes, es dificil de concebir, ya que ni la mente
humana almacenaria tanto saber. Sin embargo, una téc-
nica de conocimiento puede aunar ciertos esfuerzos con
el fin de ofrecer una imagen mds correcta y completa del
hombre que la de los siglos anteriores.

Esta técnica del conocer con posibilida-
des epistemoldgicas se da fundamentalmente en la nove-
la. La novela relata algo como una verdad y dispone de
medios para transformarse en un terreno neutral, en el
que confluyan las demds gnoseologias con el fin de que
nazca el ideal de una explicacién objetiva de la naturale-
za, comprendida de forma intensiva y extensiva, como
corresponde a la narrativa.
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La literatura asi entendida ya ha sido una
tarea emprendida por autores como Hermann Broch,
Thomas Mann o James Joyce, y hasta algunos cientificos
como Asimov, Hoyle y Ernst Jiinger.

Muchos de los pensadores y criticos ac-
tuales piensan que la llamada novela psicolégica, social,
en cualesquiera de sus formas, ha dejado de interesar por
su limitacién a una faceta y, por tanto, partidista.

Se tiende, como propone V. Horia
(1976), a una novela ideal con un tlempo y espacio com-
plejos en los que los personajes, a través de la amplitud
literaria, cientifica y teoldgica que le depararian sus co-
nocimientos, lograria descubrir, y hacérnoslo compren-
der, un tiempo tridimensional, un espacio cubista y una
gama de p051b111dades animicas Captada directamente de
la situacién misma de sus personajes en el tiempo y el
espacio. Serfa como una visién total de la historia y de la
geografia humana, contempladas desde todas las pers-
pectivas posibles.

¢) La literatura como comunicacién

Hablando del lenguaje, en general, y de
la literatura en particular, se dice que la comunicacién es
una de las funciones principales que pretenden. Tanto la
lengua como la literatura nos permiten recibir y transmi-
tir informaciones de muy diversa naturaleza e influir so-
bre las otras personas con las que nos relacionamos, regu-
lando y orientando su actividad, al mismo tiempo que
ellas influyen sobre nosotros y pueden regular y orientar
nuestra propia actividad.

Ahora bien, para que la comunicacién sea
efectiva, es necesario que los usuarios se pongan de acuer-
do sobre las relaciones existentes entre los signos lingiis-
ticos y los aspectos de la realidad a los que se refieren
(objetos, sucesos, situaciones, etc.).

Las funciones de comunicacién y de re-
presentacién del lenguaje aparecen estrechamente rela-
cionadas y son inseparables la una de la otra. El lenguaje
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tiene su origen en la necesidad de comunicar y su adqui-
sicion y desarrollo sélo son posibles a través de la interac-
cién social, pero si llega a ser un instrumento privilegiado
de comunicacién, es debido a su cardcter representativo,
es decir, a su capacidad para representar y reflejar la reali-
dad de una manera compartida, en mayor o menor gra-
do, por todos los miembros de la comunidad lingiiistica.

De este modo, cuando el nifio aprende el
lenguaje en interaccién con las personas de su entorno,
no aprende tnicamente unas palabras o un sistema de
signos, sino también los significados culturales que estos
signos incluyen; es decir, la manera en que las personas
de su mismo grupo social entienden e interpretan la rea-
lidad.

Las aportaciones de la lingiifstica deben
utilizarse teniendo en cuenta que todos los conceptos y
procedimientos de andlisis propios deben estar subordi-
nados a los objetivos que persigue el drea de Lengua y
Literatura, tanto en la educacién primaria como en la
educacién secundaria: el desarrollo de la capacidad de
utilizar el lenguaje como instrumento de comunicacién,
de representacién y de conocimiento. La teorfa lingiifsti-
ca es sumamente Util para organizar la descripcion de la
lengua, pero la descripcién resultante no debe llegar como
tal a los alumnos. Hay que eliminar la idea de que apren-
der lengua es aprender teoria gramatical, reglas abstrac-
tas; mds bien, en estos niveles educativos aprender lengua
debe ser aprender a usarla, a manipularla, a crearla y
recrearla.

Como es ficil comprender, la lengua no
puede separarse del discurso oral y de los textos escritos;
por ello, la manipulacién y reflexién sobre los distintos
elementos de la lengua parece conveniente hacerla desde
los textos orales y escritos. Es en este contexto en el que la
literatura se muestra como la fuente primordial de cons-
truccién de sentido a través de discursos éptimamente
organizados y, por tanto, en los que la lengua adquiere
plena funcionalidad.
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Todos los textos tienen sentido, pero los
literarios son aquellos que buscan primordialmente la
construccién del mismo.

El sentido de la obra literaria es un conte-
nido de nivel superior y por eso la lengua y la literatura
deben estudiarse unidas. En la literatura el lenguje no
sélo es instrumento, sino finalidad en si mismo, por lo
que ciertas posibilidades de actuacién sélo aparecen en
ella. Por otra parte, los textos literarios, merced a la fun-
cién estética que impregna todo su mensaje y a los condi-
cionantes sociales y culturales que influyen y se reflejan
en los mismos, ofrecen la posibilidad de ampliar la visién
del mundo, de desarrollar el sentido de andlisis y de
critica, de gozar y encontrar placer en su conocimiento y
de enriquecer el dominio de la lengua.

Ademis, los alumnos pueden iniciarse en
la creacién de textos y en el uso de los recursos expresivos
que el lenguaje les brinda y que la literatura utiliza y crea
a través de sus obras.

De este modo, el alumno no es un mero
receptor de los textos elaborados por otras personas, sino
que tienen la oportunidad de hacer un uso personal de la
palabra, de explorar sus posibilidades 51gn1ﬁcat1vas y, en
definitiva, de expresarse libremente mds alld de la reali-
dad convencional de los adultos.

La literatura, tratada de este modo, se con-
vierte en una fuente de placer, de diversién y de experien-
clas creativas.

2. ;PARA QUE LA LITERATURA?: METAS U OBJETIVOS

2.1. Objetivos generales en la ensefanza
de la literatura

Son muchos, tanto alumnos como profe-
sores, los que en una circunstancia u otra se hacen esta
pregunta: ;Para qué la literatura?
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En un mundo tan pragmdtico como el
actual sélo se busca lo inmediato, lo concreto, los resulta-
dos tangibles; en pocas palabras, aquello que se pesa, se
cuenta o se mide. En esa escala de valores la literatura
tiene un panorama poco halagiiefo. Pero la realidad de
la vida humana es otra. Ademds de lo dicho, hay otras
ideas que nos satisfacen tanto o mds: la belleza, el idealis-
mo, la heroicidad, la ilusién por vivir, la satisfaccién de
una obra bien hecha, etc. Todo esto visto en la realidad o
leido en un buen texto literario puede hacer las delicias
de ninos, jévenes o mayores.

La literatura, por otra parte, se presenta
en la actualidad con un enfoque diferente al que suele
estar en la mente de muchos. Ya no se pide al alumno
que memorice textos, fechas o autores, sino mds bien que
lea, comprenda y sea capaz de crear literatura. El alumno
ha de entender que la literatura no es sélo el libro de
texto, ni las listas de autores y de obras, ni de argumentos
ode personajes sino el arte de la palabra y de la comuni-
cacién y llegar a valorarla, por encima de todo, como la
vivencia, el sentimiento, el corazén de algulen que supo
introducirse en un texto a s mismo o a su circunstancia
por medio de palabras, para que nosotros lo conociése-
mos, lo leyésemos y pudiéramos evadirnos a través de la
lectura.

De aqui que la literatura sélo puede ser
entendida realmente por aquel alumno que se sumerge
en ella, la lee, ¢ intenta hacer literatura de su propia
experiencia personal.

Durante la etapa de la educacién secun-
daria el alumno ha de ir consiguiento estos objetivos
generales:

Perfeccionar el conocimiento y uso del lenguaje,
tomando los textos literarios como modelos a par-
tir de los cuales expresarse.

— Incrementar la capacidad de observacién, reflexién,
andlisis, critica y comunicacién.
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— Reconocer por sus caracteristicas un texto dado.

— Uuilizar la capacidad de improvisacién, esponta-
neidad y creatividad.

— Valorar el lenguaje literario como una fuente in-
agotable de riqueza hngulstlca y respetar las opi-
niones aducidas a través de sus obras mds repre-
sentativas.

— Disfrutar de la lectura y de la escritura como for-
mas de comunicacién y como fuentes de enrique-
cimiento cultural y de placer personal.

— Analizar, comentar y producir textos literarios des-
de posturas criticas y creativas, valorando las obras
como ejemplos del uso de la lengua y como mues-
tras de la cultura de una comunidad.

— Reconocer y analizar los elementos y caracteristi-
cas de los medios de comunicacién, desarrollando
actitudes criticas ante sus mensajes y valorando la
importancia de sus manifestaciones en la cultura
actual.

2.2. Determinacién de los objetivos especificos

El acercamiento del nifio o del joven a la
literatura ha de orientarse hacia estos presupuestos: ha-
cerle sentir la emocién de la palabra bella, percibir la
belleza a través de los textos literarios y comulgar con el
arte, que es una forma desinteresada de interpretar al
hombre y al mundo.

No echemos en olvido que la literatura es
una de las materias de mayor carga humanistica de las
que se incluyen en la ensefianza, y que hay que empezar a
cultivarla desde la educacién primaria con el mis puro y
ludico de los lenguajes artisticos: canciones, retahilas,
poesias, etc., en la propia voz de los nifios. Luego, en la
educacién secundaria, se brindar4 la ocasién para embar-
car al joven en el goce estético de la palabra y, tras la
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creacién popular y anénima, llegar a los textos de autor,
seleccionando los que destaquen por su calidad y sinto-
nia con los intereses de la juventud.

Indicamos algunos objetivos especificos
correspondientes a la educacién secundaria:

— Iniciarse en la escritura creadora para desarrollar la
creatividad y la capacidad de manifestacién del
propio pensamiento.

— Asimilar el esquema del comentario de textos (poéti-
co, narrativo, dramético) y aplicarlo a textos dados.

— Reconocer y aplicar los elementos propios de cada
género literario (narrativa, poética, didéctica, etc.).

— Disertar criticamente acerca de temas expuestos
en clase.

— Ampliar sus conocimientos mediante consultas per-
sonales a bibliotecas o fuentes adecuadas.

— Seguir de forma activa las explicaciones de clase
(apuntes, esquemas...).

— Leer libros de literatura siguiendo algtin esquema dado,
y posteriormente elaborando esquemas propios.

— Disertar sobre las lecturas efectuadas razonidndo-
las objetivamente y dar razén de la teoria literaria
estudiada.

— Encuadrar el texto en las coordenadas de su autor,
y aambos, en las histdricas y socio-culturales de su
tiempo.

— Enfocar el fragmento literario hacia posibles co-
nexiones con los contenidos de otras asignaturas
(interdisciplinariedad).

2.3. La literatura como objeto de la ensefanza

Acabamos de ver cémo la literatura tiene
unas metas generales y otras especificas que la sitian
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plenamente en el proceso formativo del alumno. Ahora
blen, vamos a dar un paso mds, con el fin de segulr
respondiendo al interrogante que planteamos como titu-
lo de este apartado: ;Para qué la literatura?

Al igual que se ha dicho de la historia,
desde antiguo, podemos afirmar de la literatura, que es
“maestra de la vida”. A través de las grandes obras pode-
mos ver y percibir mds que conocimientos, adquisicién y
fundamentacién de experiencias, formas de vida que sir-
ven de paradigmas, en unos casos, o de antidoto en otros
a la situacién que vive el lector. Mds que datos, orienta-
cién; mas que instruccién, gusto por la belleza e integra-
cién lingiiistica y humanistica.

La literatura puede ser una magnifica via
de penetracién para realizar la integracién de los conoci-
mientos culturales de las diferentes materias, acrecenta-
rd la transmisién y favorecerd la ensefianza. La obra
literaria va ser el canal de comunicacién a través
del cual se transfiere al lector conocimientos y sen-
tires, fenémenos y situaciones, con los que se va
formando el lector, cargdndose de verdades, de es-
timulos y de asertos revelados.

Ahora bien, de lo dicho hasta ahora pue-
de deducirse que haya una prelacién de lo formativo
sobre lo instructivo, lo cual no presupone que esto ulti-
mo haya de soslayarse, y que el binomio alumno-
maestro tenga que desentenderse del marco histéri-
co-cultural en que nacié la obra, ni de la linea exis-
tencial de su creador.

Enjuiciar una obra tinicamente como una
abstraccién expresiva, sin tener en cuenta al autor y su
entorno, llevaria a una visién y apreciacién precaria del
texto, el cual no surgié porque si, sino en virtud de las
particularidades de un autor y de una época.

La literatura tiene, pues, un aspecto ins-
tructivo o de conocimiento, entendido en el sentido de
que desempena, a través de la historia, el papel de com-
prender e interpretar al hombre y sus relaciones con el
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mundo. Si pensamos en autores tales como Séfocles,
Cervantes, Shakespeare, Dostoievski, cada uno ha expre-
sado en su momento y lugar una concepcién diferente
del hombre y de la vida.

De ahi que la novela del siglo xx, por
ejemplo, no es sélo una forma de distraccién y diverti-
mento, sino que de hecho irradia una ideologia en los
lectores.

Si leen a Proust, Maurois o Somerset
Maugham descubrirdn, sobre todo, una buena psicologia
de personajes; si el autor elegido es Thomas Mann, Ber-
nanos o Graham Greene, se podrdn encontrar con fre-
cuencia cuestiones relacionadas con la teologia y el senti-
do transcendente del hombre; autores como Huxley y
Orwell dardn una visién de futuro, criticando indirecta-
mente el presente que ellos viven.

Ese aspecto cognoscitivo, al que venimos
refiriéndonos, es de especial interés en la llamada por
algunos, Amorés (1989), novela intelectual. En ella hay
toda clase de ideas y con multiples interpretaciones posi-
bles, tal es el caso de Hermann Hesse, autor puesto de
moda por la juventud de los afos cincuenta y siguientes.
Lo que los jévenes buscan no es tanto sus cualidades
estilisticas o estructurales, sino una aventura existencial,
la identificacién con el protagonista en su deambular por
la vida. Quieren una respuesta a cémo debe vivir el hom-
bre y qué significa nuestra vida. Algo semejante puede
encontrarse en J. Joyce, F. Kafka, Unamuno o Pérez de
Ayala.

2.4. Valores de la educacidn literaria

Desde el comienzo de este capitulo he-
mos manifestado que en la sociedad de finales del siglo
XX, que nos toca vivir, los gustos, las inclinaciones y los
valores que se destacan, en general, son mds concretos
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que abstractos, materiales mds que espirituales, mecani-
cistas mds que filoséficos.

A pesar de todo ello, seguimos insistien-
do que la literatura tiene unos valores propios y peculia-
res para el lector, en general, y para el estudiante en
particular.

Un autor como N. Chomsky (1969), lin-
giiista y teérico de la matemadtica de la informacién, reco-
mienda e insiste reiteradamente en el aspecto creador
que supone el empleo del lenguaje usual y reconoce el
Jugar destacado de la poesia entre todas las artes.

El lenguaje acompana y sirve de base a
cualquier acto de la imaginacién creadora, sin importar
el medio en que se lleve a cabo.

La literatura incrementa y consolida el
goce estético y el hdbito lector. Del conocimiento litera-
rio dimanan, a su vez, consecuentes diligencias de todo
orden. Ya este reciproco cruce de arte y vida es razén mds
que suficiente para que la literatura ocupe un puesto
destacado en cualquier plan de estudios. Este deseo debe
ser una realidad que se patentiza mds al reflexionar sobre
los valores especificos que para la educacién se infieren
de los textos:

1. El caudal lingiiistico del alumno se acrecienta con
palabras, giros, frases, etc., que por deberse a maes-
tros del idioma poseen la textura de lo moderno.
Una vez asimilados por el escolar los convertird en
recursos de los que hard uso en futuras necesi-
dades expresivas. Asi se estimula la creativi-
dad como necesidad biolégica de un ser en creci-
miento. Ya dijo Ddmaso Alonso (1974) “No hay
mejor medio para hacer que nuestra habla sea mis
rica de contenido, mds precisa, mds eficaz que la
educacién literaria”.

2. El escolar hallard en sus propias vivencias ecos de
vivencias ajenas y de las que la literatura dejé
constancia. Motivaciones de toda indole —mora-
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les, sociales, intelectuales, lidicas—, avisardn de nor-
mas de conducta. Con ellas se desvelardn actitudes
ante el mundo, el hombre y sus acciones.

3. Cuando frente a la obra literaria invitamos al alum-
no a que adopte un talante critico y emita juicios de
valor, se afianza su personalidad y se desarrollan sus
facultades interiores.

4. La literatura es producto continuado de la cultura
de un pueblo. Si se cultiva, lee y ama, el lector
consigue enraizarse en la colectividad que fragué
tal literatura.

5. La literatura desarrolla un excelente papel interdis-
ciplinar. Toda ensefianza es tanto mds eficiente
cuento mayor dominio lingiiistico se posea en la
explanacién de la doctrina. Son muchas las posibi-
lidades de vertebracién que la literatura intercam-
bia con otras materias, ella puede prestar sus textos
en apoyatura y base para el aprendizaje de otros
saberes. Asi, textos de Delibes, Cela, Machado o
Goytisolo pueden anticipar o repasar conocimien-
tos de Castilla, la Alcarria, étcetera. Muchos hechos
de la historia podrdn basarse en los romances fron-
terizos o en fragmentos de los episodios nacionales.
Para conocer la sociedad de su época nada mejor
que clegir algin fragmento de los novelistas del
realismo: Pérez Galdés, Clarin, Pereda, Valera, Ba-
roja, etc.

6. La literatura y la vida se relacionan intimamente.
No cabe comprender la literatura al margen de la
vida. La literatura refleja ambientes, costumbres,
modos de ser; pero refleja también un paisaje espi-
ritual, un conjunto de creencias y, sobre todo, una
personalidad creadora. Cada obra da testimonio de
su autor y de la época. A la vez, la obra literaria
puede influir sobre la sociedad, contribuyendo a
modificarla. De hecho, asi sucede muchas veces;
con lo que el escritor y la sociedad se influyen mu-
tuamente.
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3. ;QUE ENSENAR EN LITERATURA?

Introduccién

a2) El alumno ante la obra literaria

Suponer que un alumno al que se le indi-
ca que lea una obra de nuestra literatura lo va hacer con
ilusién y entusiasmo, desde el primer momento, es mu-
cho suponer. Quienes llevamos afios en la docencia sabe-
mos que el hecho mds frecuente es de indiferencia, cuan-
do no de desdén o de resignacién académica.

Ante esta actitud, que si no es general es
la mds frecuente, cabe preguntarse: ;Por qué serd? ;Pre-
sentamos la obra de forma sugerente? ;Motivamos al
muchacho convenientemente? ;Utilizamos algunos re-
cursos que a él le cautivan?

No creo nos convenza eso de que una
obra de hace siglos ya no interesa al alumno. Los grandes
héroes histéricos o mitolégicos son los favoritos de los
nifios y jévenes. El cine, la televisidn, el cédmic, se sirven
precxsamente de esos personajes para conseguir los gran-
des éxitos en el mundo infantl. Ahora bien, ;hemos
pensado de qué recursos hacen uso para su éxito?

Si decimos a los alumnos, sin mds, que
lean El Quijote, Mio Cid o Don Juan Tenorio, por nom-
brar algunas obras literarias, suponemos cudl serd la reac-
cién y, sobre todo, el resultado. Pero nadie negard que
tanto Don Quijote, como el Mio Cid o el Tenorio son
personajes cautivadores si se los presenta de forma adecuada.

De aqui que todo profesor deba plantear-
se si mds que lo que se ensefa, no importa el cémo se
ensefa.

b) Propuesta de trabajo

Esto nos lleva a tratar de buscar un enfo-
que atractivo y sugerente en esta materia tan cldsica y
tradicional como es la literatura.
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Pensamos que en este nivel de la educa-
cién secundaria los conocimientos literarios han de es-
tructurarse en torno a tres grandes bloques o mdédulos:
poesia, novela, teatro, correspondientes a los tradiciona-
les géneros literarios. En cada uno de ellos vamos a dis-
tinguir tres partes:

— Una de tipo preferentemente conceptual: Concep-
tos, hechos y sistemas;

— Otra mids didédctica y metodoldgica: Procedi-
mientos,

— Una tercera mds orientada a la parte volitiva del
alumno: Valores, normas, actitudes.

Los distintos apartados que acabamos de
indicar los estudiaremos, a su vez, a través de un prisma
con tres caras diferentes: 2) Historia de la literatura,
b) Teoria literaria, ¢) Técnicas de expresion,

La historia de la literatura es la que debe
servir, en todo momento, de marco de referencia a los
textos leidos y comentados. A través de ella se situari al
autor, su época, el movimiento literario, etc. Esta infor-
macién puede darla unas veces el profesor; otras, uno o
varios alumnos, o bien ser el resultado de una buisqueda
personal.

La teorfa literaria pretende dar al alumno
una visién de los diferentes géneros literarios, a través de
los textos estudiados. Se busca que el alumno adquiera
capacidad para comprender, utilizar y disfrutar de las
obras que lea, e incluso que adquiera técnicas literarias
para elaborar textos propios.

Con las técnicas de expresiéon se quiere
fomentar y consolidar las capacidades de lenguje oral y
escrito adquiridas en cursos anteriores y ampliarlas al
lenguaje literario y a los medios de comunicacién.
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3.1. Poesia

3.1.1.  Conceptos, hechos, sistemas

a) Historia de la literatura
— Edad Media: Literatura medieval: poesia.
Origen y evolucién del castellano y
otras lenguas de Espaiia.
Mester de juglaria y de clerecia.
— Siglo de Oro: El Renacimiento: renovacién poé-
tica.
La estética barroca: culteranismo y
conceptismo.
— Siglo xix:  El Romanticismo.
Ideas y estética romdnticas.
El lenguaje romdntico.
— Siglo xx: Modernismo, Vanguardismo, Gene-
racién del 27.
La preguerra y la posguerra.

b) Teoria literaria
— El comentario de textos poéticos.
— El género lirico: definicién, clasificacién.
— Figuras literarias.
— Versos, estrofas, licencias poéticas,...

3.1.2. Procedimientos

a) Historia de la literatura

Lectura y critica de textos: Mio Cid, Ber-
ceo, el Romancero, Garcilaso, Lope de Vega, Géngora,
Bécquer, Rubén Darfo,...

b) Teoria literaria

— Elaborar diferentes comentarios sobre textos de
esos autores.
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— Aplicacién del género lirico a esos escritos.

— Busqueda de figuras literarias.

— Aplicacidn prictica: versos, estrofas, licencias poé-
ticas, Otros recursos poéticos,...

¢) Técnicas de expresion
Uso correcto en sus escritos de:
— acentos: repasar reglas de acentuacion,
— uso de las conjunciones y preposiciones,
— los signos de puntuacidn,
— el sintagma como unidad funcional,
— concordancia sujeto-verbo; aplicacién a textos poé-
ticos,
— ‘que’ conjuncién y ‘que’ pronombre relativo,
— ortografia: b/v, g/j, h/<, ily, qu/cu,...
— técnica para tomar apuntes, resumir,...
— précticas de debates y exposiciones orales,...

3.1.3.  Valores, normas, actitudes

a) Historia de la Literatura

— Respeto a las ideas de las obras literarias, juzgarlas
razonablemente,...

— Actitud de aceptaciéon de ideas ajenas.

b) Teoria literaria

— Valorar la manifestacién de los sentimientos de
los demis.

— Respetar las formas de expresién literaria.

¢) Técnicas de expresién
— Observar y valorar el uso correcto de la lengua.
— Tolerancia a los errores ajenos.
— Actitud de autocorreccidn.
— Valorar la adquisicién de técnicas de trabajo.
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3.2. Novela

3.2.1.

Conceptos, hechos, sistemas

a) Historia de la literatura
Edad Media: Novelas de caballeria

Narrativa breve: el cuento.

Siglo de Oro: Novela picaresca.

Inicio de la novela moderna: Cervantes.

Siglo xix: Realismo y Naturalismo...
La novela contempordnea; innovacio-
nes...

Siglo xx: La Generacién del 98, novelistas.

El Tremendismo,
El realismo social,
Los novisimos (afios 60, 70, 80).

b) Teoria literaria

o W

Comentario de textos narrativos,

El género épico; definicién, clasificacion, ...
Elementos propios de la narrativa: espacio, tiem-
po, personajes, mondlogo, didlogo, ... mondlogo
interior.

Recursos estilisticos de la narrativa: de diccién, de
pensamiento, tropos, ...

Técnicas narrativas: narracién, descripcién, re-
trato, ...

El lenguaje del autor (narrador) y de los persona-
JE85; s

Procedimientos

a) Historia de la literatura

Lectura y critica de textos: Don Juan

Manuel, £/ Lazarillo, Cervantes, “Clarin”, Pérez Galdés,
Baroja, C. J. Cela, C. Laforet, M. Delibes, ...
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b) Teoria literaria

— Realizar comentarios de textos sobre los autores
anteriores.

— Aplicacién del género épico a sus escritos.
— Analizar elementos propios de la narrativa.

— Aphcacmn ClC técnicas narrativas Yy recursos pro-
plOS

¢) Técnicas de expresién:
Uso correcto en los escritos de los alum-
nos de:
— los tiempos verbales.
— ordenacién légica e invertida del texto: el parrafo.
— las preposiciones entre el OD y el OL.
— El leismo, laismo, loismo.

— Signos de puntuacién: guién, paréntesis, comi-
llas, puntos suspensivos, ...

— ortografifa: acentuacién, mayusculas, ll/y, ...

3.2.3. Valores, normas, actitudes

a) Historia de la literatura
— Apertura de las ideas distintas a las propias, ...
— Respeto por la tracicién literaria.

b) Teoria literaria
— Actitud de mejorar en la expresién literaria...
— Valorar la expresidn literaria de los autores leidos.

¢) Técnicas de expresion
— Actitud permanente de autocorreccién.
— Sensibilidad hacia el uso correcto de la lengua.

— Aplicar las técnicas de expresién como medio de
aprendizaje.
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3.3. Teatro

3.3.1. Conceptos, hechos, sistemas

a) Historia de la literatura:
Edad Media: Origenes del teatro, teatro religioso y
teatro profano.
Siglo de Oro: Esplendor del teatro nacional.
El teatro espafol: caracteristicas, ...

Siglo x1x: El teatro romdntico: peculiaridades...
La “alta comedia”...

Siglo xx: Diferentes corrientes:
Teatro burgués, regional, de “astracdn”,
poético, ...

Teatro en torno a la guerra, teatro so-
cial, teatro independiente, .

b) Teoria literaria:
— El comentario de textos dramaticos, ...
— El género dramdtico: definicién, clasificacién, ...
— Teorfa teatral, su vocabulario, técnica de teatro, ...

3.3.2. Procedimientos

a) Historia de la literatura

Lectura y critica de textos u obras de:
Lope de Vega, Tirso de Molina, Calderén de la Barca,
José Zorrilla, J. Benavente, C. Arniches, F. Garcia Lorca,
A. Buero Vallgjo, ...

b) Teoria literaria
— Realizar algunos comentarios de textos de los au-
tores antes indicados.
— Aplicacién de la teorfa a algunas obras de teatro.
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— Conocer: escena, cuadro, acto, jornada, auto, mo-
nélogo, soliloquio, didlogo, mutis, ...

¢) Técnicas de expresién
Uso correcto de: entonacién, pausas, ...
— Lecturas dialogadas (fragmentos de las obras)...
— Componer didlogos y pequenas obras de teatro.
— Guidn, pardntesis, ...
— Signos de admiracién, interrogacién, ...

3.3.3. Valores, normas, actitudes

a) Historia de la literatura

— Diferencia las ideas de una obra del siglo xvi1 y
otra del siglo xx... observar los valores de cada
una, y su época.

— Ver algunas normas sociales a través de obras de
Calderén, Lope de Vega, Jacinto Benavente, ...

b) Teoria literaria

— Valorar sentimientos o actitudes que aparecen en
personajes u obras, ...

— Actitud de mejorar tu conocimiento del teatro:
obras, autores, ...

¢) Técnicas de expresion
— Mejorar tu expresién oral: hablar claro, preciso, ...
— Improvisar un didlogo, cuidar palabras, gestos, ...

— Escribir pequenas obras de teatro aplicando la teo-
ria aprendida.
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4. ;COMO LLEGAR A LA LITERATURA?

4.1. Una via de acceso: la literatura infantil

La meta que todos pretendemos con la
lectura es que el nifio o joven llegue a la obra de literatu-
ra, la lea, la comprenda y sea capaz de juzgarla y saborear-
la. Nos hallamos ante dos elementos que hay que cono-
cer: un nifio o joven en pleno desarrollo, con unas actitu-
des y aptitudes propias.y peculiares y, por otro lado, la
literatura con unos textos mds o menos accesibles, los cuales
siempre suponen una madurez, una aficién y un interés.

La relacién nifo-literatura es fundamen-
tal que sea conocida y guiada por el educador. Tanto en
el nifno como en la literatura existen unos referentes co-
municativos que si se establecen convenientemente, se
llegard a la meta deseada. Ahora bien, el acceso del alum-
no al mundo literario no puede ser arbitrario ni repenti-
no, supone una progresién en los textos y en sus dificul-
tades. Asi, en los textos narrativos, J. Cervera (1984)
propone que el paso del cuento narrado al cuento leido
por el nifo se facilita con otra fase intermedia que seria el
cuento leido por el maestro.

Al igual que para aprender la lengua ma-
terna se recomienda partir de las propias palabras del
nifo, ahora para acceder a la literatura proponemos una
via de acceso peculiar, es la llamada “literatura infantil”,
o lo que es igual, narraciones, cuentos, poesias, que han
pasado de boca en boca, en unos casos, o que encontra-
mos recopilados en textos literarios.

4.1.1. La Literatura infantil oral

En todas las literaturas se ha dado siem-
pre, sobre todo en sus origenes, una forma de transmi-
sién oral y con autores anénimos.
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Llimense juglares, trovadores o cémicos,
como en el caso de la literatura espafola, aprendian tex-
tos, los retenfan, componian otros o los reelaboraban
para después irlos recitando de lugar en lugar.

Lo que se ha dado en llamar “folclore” no
es, ni mds ni menos, que ese conjunto de manifestaciones
colectivas producidas en el pueblo, tanto en la cultura
como en el arte o las costumbres, las cuales van pasando
de una generacién a otra. Ya Propp (1980) ha dicho que
“en el contenido del folclore se encuentran las bases mo-
rales de un pueblo”.

Esto que lo referimos siempre al conjun—
to del pueblo es 1gualmente aplicable al nifio. Son prec1-
samente los mds jévenes de cualquier grupo social quie-
nes se convierten en receptores que escuchan a sus mayo-
res, retienen cuanto se les cuenta para después hacer ellos,
a su vez, de transmisores. Y serd del folclore de donde
podremos partir, como de una fuente primera, para ini-
ciar al nifio en la literatura.

a) La poesia popular

De todas las formas literarias, la poesia o
el verso suele ser una de las m4s extendidas en la transmi-
sion oral. La creacién popular tiende al verso sencillo y a
la estrofa sin comphcac10nes para facilitar su retencién y
pervivencia posterlor

El nifio capta con facilidad la rima, la
medida de los versos, los tropiezos métricos, los sonsone-
tes, las concordancias chocantes, ... pero igualmente per-
cibe la musicalidad de los versos, las onomatopeyas, alite-
raciones, etc.

Textos tan sencillos como las llamadas
oraciones de corro, retahilas, adivinanzas, aleluyas, etc.,
resultan atrayentes para los nifios, al tiempo que los van
impregnando de una cultura delicada y formativa.

Hoy dia es fécil encontrar autores y libros
que han recopilado o compuesto este tipo de poesia po-
pular. Una de las autoras mds conocidas en Gloria Fuer-
tes (1980) con varias obras.
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Las composiciones poéticas destinadas a
los nifios son muy variadas como puede verse al hojear
una antologfa. J. Cervera (1984) propone este esquema:

1. Composiciones de cardcter lidico:
— Canciones de corro...
— poemas de versificacién ingeniosa para juegos...
— romances tradicionales...
— otros poemas de corte popular...
. Composiciones de mtencién didactica... la fibula...
3. Composiciones de tema ejemplar...
— de animales, de la naturaleza...
— religioso, especialmente navidefio...
— histérico o patriético...

[\

— de rebosante ternura: nifios desgraciados...
4. Composiciones especialmente creadas para nifios.

6)  La narrativa: el cuento

Las narraciones en prosa van desde el
suceso realista hasta la interpretacién madgica de esa rea-
lidad. Esta clase de textos son los mds abundantes y
los mds estudiados; por lo general, son también con los
que disfruta mds el nifio o joven por la identificacién
que suele darse con los personajes o las situaciones presen-
tadas.

Estas narraciones en prosa, dentro de la
literatura infantil, son los llamados cuentos o relatos. Su
numero es inabarcable por las variantes casi infinitas que
pueden presentarse. Esto lleva a la dificultad de hacer
una clasificacién que satisfaga a todos.

Puede darse una clasificacién reducida,
pero clara y operativa:

1. Cuentos realistas.
2. Cuentos maravillosos.
3. Cuentos fantistico-realistas.
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Y también una clasificacién amplia, como

la propuesta por V. Propp (1977), siguiendo a W. Wundt:

Cuentos-fibulas mitolégicos.
Cuentos maravillosos puros.
Cuentos y fibulas biolégicos.
Fébulas puras de animales.
Cuentos “sobre el origen”.

% 1 g T B 1

Cuentos y fabulas humoristicos.
7. Fébulas morales.

A cualquiera de las clasificaciones se le
podrdn presentar objeciones, cuestién en la que no nos
detenemos, pero si sugerimos, a cuantos estén interesa-
dos, la lectura del referido libro de V. Propp: Morfologia
del cuento, libro cldsico en el tema y donde se pueden
encontrar lo fundamental de este tipo de narraciones.

Volviendo a la primera clasificacién, por
su esquematismo y claridad diremos que los cuentos rea-
listas incluyen hechos de la vida doméstica y otros que
acaecen rara vez, o lo que es lo mismo, sucesos de todos
los dias pero igualmente con mezcla de todo lo que es
admisible. Sus protagonistas son seres de carne y hueso a
quienes sucede algo que merece ser resenado. Asi ocurre
con los cuentos de acertijos, de trabalenguas, de bromas,
cdmicos, etc.

Los cuentos maravillosos son los denomi-
nados también cuentos de hadas; en ellos su ambiente es
lo fabuloso y sorprendente, se transgreden las leyes natu-
rales y se rompe el orden establecido. Estos hechos no
resultan anémalos para el nino, ya que él se sitda también
en un mundo irreal y de ficcién.

El nifio no se plantea los sucesos ni como
creibles o increibles, le trae sin cuidado la verosimilitud
del relato, lo que le importa es que tales hechos le resuel-
van sus apetencias y sus impulsos primarios, como indica

A. Medina (1988).
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Los cuentos fantdistico-realistas se desarro-
llan en ambientes y con personajes de la vida cotidiana,
que se desenvuelven con toda la naturalidad en medio de
la magia y la fantasfa. Sus personajes misteriosos se mez-
clan, sin ningtin problema, con los terrestres y vulgares,
los cuales reaccionan ante ellos con similar humor y des-
envoltura.

Otro aspecto que considero fundamen-
tal, en este tema de los cuentos, es que los educadores
descubran lo atractivo que resulta para los alumnos este
tipo de narraciones. Bueha prueba de ello es que asuntos
tan alejados aparentemente como la Botdnica, Astrono-
mia, Zoologfa, etc., se presentan muchas veces al gran
publico lector o estudiantil como narraciones mds o me-
nos fantdsticas, es decir, en forma de cuento. Y es que
aparte del mayor o menor nimero de conocimientos
técnicos que asimile el alumno, de lo que si puede estar
seguro el educador, como recuerda S. Cone Bryant (1976),
es que “ha alcanzado el objetivo supremo que consiste en
desarrollar la vitalidad de su espiritu, puesto que ha pro-
porcionado un sano ejercicio a los musculos emotivos de
su inteligencia, abierto nuevos horizontes a su imagina-
cién y ampliado la intensidad del ideal de vida y de arte
que permanece siempre en formacién en el espiritu del nifio”.

Ahora bien, nadie duda que el éxito o
fracaso de este excelente recurso va a estar en relacién
directa al arte que tenga el narrador o cuentista, en este
caso el profesor. De aqui que sea importante crear una
ambiente adecuado, cuidar la disposicién del auditorio,
narrar con voz adecuada y mimica conveniente, introdu-
cirse en el relato desde el primer momento para hacerlo
vivo y sentido a los oyentes, entre otros varios recursos
posibles.

En el citado libro de S. Cone Bryant, £/
arte de contar cuentos, puede hallarse no sélo un intere-
sante estudio, instructivo y did4ctico, sobre este tipo de
narraciones, sino incluso una seleccién de cuentos distri-

buidos por edades.
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Por ultimo, serd bueno recordar que el
cuento no es un género de menor valor que otro cual-
quiera de la literatura. Se ha dado en todas las literaturas
cldsicas, principalmente en las orientales, transmitiéndo-
se primero verbalmente y luego quedando plasmados en
excelentes libros literarios, bastenos recordar E/ Libro de
Patronio o el Conde Lucanor, de Don Juan Manuel.

En nuestra época el cuento ha tomado
dos orientaciones diferentes: el cuento como relato bre-
ve, que se cultiva frecuentemente en la literatura hispa-
noamericana y algo menos en Espafa, o bien, el cuento
dentro de la denominada literatura infantil, més en con-
sonancia con lo expuesto anteriormente.

En este dltimo sentido serd bueno recor-
dar algunos libros de interés, ademds de los menciona-
dos: D. Pastoriza de Etchebarne (1962), E/ cuento en la
literatura infantil; C. Bravo-Villasante (1979), Antologia
de la literatura infantil espanola; J. Cervera (1984),
La literatura infantil en la Educacion Bdsica. En dichos
libros puede encontrarse una amplia bibliografia sobre
los cuentos.

Los educadores también conocerdn la gran
produccién que en la actualidad estdn haciendo muchas
editoriales en lo que a literatura infantil se refiere y, por
supuesto, al tema del cuento. Asi, la editorial Rialp, con
su coleccién “El Roble Centenario”, Ed. Brufio, con su
coleccién Alta Mar, Ed. Edelvives, con la coleccién Ala
Delta, Ed. Escuela Espafola, coleccién infantil y juvenil,
entre otras, tienen series diferentes de poesfa, teatro, cuen-
tos, humor, aventuras, etc., presentados en forma muy
atrayente y en muchos casos acompanados de unas guias
de trabajo para el alumno.

¢) Teatro o expresién dramdtica

Asi como de los apartados anteriores, poesia
y cuento, existen muchos textos y abundantes estudios y
comentarios, no sucede igual con lo relativo al teatro
referido a nifios o jévenes. Son escasos tanto los autores
como las publicaciones orientadas a la expresién dramdtica.
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Empecemos por precisar que aqui no nos
estamos refiriendo al teatro como una realizacién artisti-
ca puesta en escena por actores mds o menos cualificados.
Nos hallamos en una de las vertientes de la literatura, la
oral, y con la intencién de aproximarla al nifio o al joven.

Asi pues, la expresiéon dramdtica en las
aulas debe abarcar un amplio abanico de actividades,
realizadas de forma progresiva ¢ incardinadas dentro de
las clases de lengua y literatura. Dado que mds adelante
nos referiremos al teatro en la escuela, aqui vamos a limi-
tarnos a la expresién dramdtica y la literatura oral.

Los primeros pasos pueden iniciarse con
una lectura en prosa o en verso, hecha en publico, delan-
te de los compaferos, con entonacién y gesticulacién.
Superado este paso de la lectura bien entonada y expresi-
va —cosa que cuesta bastante a los alumnos—, podemos
pasar a la memorizacién de textos y recitacién expresiva
ante los companeros. Quienes lo realizan bien puede
decirse que son ya pequefios actores en ciernes.

Si tenemos en cuenta que los nifios o j6-
venes son actores natos en sus juegos o didlogos ordina-
rios, basta observarlos cémo gesticulan, vocalizan, ento-
nan y expresan adecuadamente las frases que dicen, hagi-
mosles caer en la cuenta de esa realidad y que sean capa-
ces de expresarse igual ante el publico cuando se trata de
algo mds formal y organizado.

De ahi se puede pasar a representar didlo-
gos, fragmentos de obras, textos que hay en los libros de
estudio, o textos escritos por los mismos alumnos. Si
conviene tener en cuenta que si es bueno admiter textos
de los alumnos, también hay que cuidar su estilo y expre-
sién, pues puede caerse con facilidad en vulgaridades y
en chabacanerfas.

Toda esa amplia gama de posibilidades
expresivas en lectura, memorizacién, entonacién y re-
presentacién en el aula va a proporcionarle al profesor
unas clases de lengua y literatura dgiles, variadas y desea-
das por los alumnos, al tiempo que estard consiguiendo
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unos objetivos muy claros en la expresién oral y mimica,
en memorizacién y en creatividad.

4.1.2. Literatura infantil escrita

Cuando se habla de “Literatura infantil
escrita” estd claro que se refieren, o nos referimos, a tex-
tos escritos, libros hechos expresamente para nifios. No
entramos en la discusién de si existe o no dicha literatura,
como ya han hecho otros, como C. Bravo-Villasante
(1957) o Jesualdo (1973), o cudl es el campo de accién
que comprende. Partimos de que existe y entendida en
su cardcter de manifestacién peculiar de la expresion ver-
bal, sea oral o escrita. La Gnica razén de la creacién litera-
ria es, pues, un empleo determinado del lenguaje, marca-
do por la presencia de la funcién poética, como sefiala
Jakobson (1963).

En las creaciones de caricter infantil la
atencién a la expresién verbal requiere un cuidadisimo
tratamiento, asi como la educacién en la palabra oral y en
las formas escritas o graficas con las capacidades del nifio
y con los objetivos orientados a un enriquecimiento de
sus posibilidades lingiiisticas mediante los mds comple-
jos estimulos literarios.

Por lo que se refiere a “Literatura infantil
escrita” sirve el mismo esquema seguido en la “Literatura
infantil oral”, es decir, las tres formas de expresién: poe-
sfa, narrativa, teatro. Igualmente es vélido, en general, lo
que alli se dice; en este segundo apartado afadiremos:

a) Poesia lirica infantil

La poesia para nifios, la buena poesia, no
es fécil conseguirla. Requiriendo agilidad, fluidez, breve-
dad y musicalidad, a lo que ain podemos anadirle fineza
metaférica y creatividad, cualidades propias del lenguaje
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lirico y connatural al pensamiento del nifio que ve la
realidad, no como es, sino como se la forja.

Los buenos poetas para nifios son escasos;
a veces se piensa equivocadamente que la poesia para
nifios o jévenes debe tener tanta calidad como la referida
a los adultos; de hecho, los buenos autores no hacen un
apartado especifico para pequefios y mayores.

Puestos a mencionar algunos autores en
los que hallaremos buenas muestras de poesia para nifios,
nombraremos a F. Garcia Lorca (1965), R. Alberti (1977),
Gloria Fuertes (1979), entre otros.

b) Narrativa: cuentos

Todo lo dicho en el apartado 4.1.1.b. tie-
ne relacién aqui y, en conjunto, es vdlido y aplicable a
nuestro propdsito, si bien existen algunas diferencias,
como parece obvio. Alli nos referimos al cuento narrado
o contado por el educador y otra persona, que ésa es
ciertamente la forma primera y originaria del cuento.

Aqui, sin embargo, la referencia es al cuen-
to leido, al texto escrito, que de forma adecuada lee el
profesor o el mismo alumno.

La lectura hecha por el profesor dard vi-
veza y expresividad, pero en contra habrd que tener en
cuenta la dificultad de respetar el ritmo del nifio, sobre
todo si se hace en grupo.

Esta dificultad queda soslayada cuando el
nifo o joven tiene una lectura suelta y la hace individual-
mente. En ese caso, el alumno va a su aire, se detiene si
no entiende, avanza rdpido y lleva su ritmo habitual de
lectura y comprensién.

En ayuda de la comprensién del texto
leido, senala J. Cervera (1984), no sélo acudirdn sus co-
nocimientos de vocabulario y sintaxis, sino que los afian-
zard y aumentard. A ello contribuird en gran medida su
imaginacién, que lo conducird a razonamientos deducti-
vos de distinto tipo.
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Lo que si es bésico en el cuento leido, sea
colectiva o individualmente, es la calidad literaria, la adap-
tacion a la edad del nifio o joven y la espontaneidad. Si el
alumno lee u oye leer un buen texto aprenderd vocabula-
rio, expresiones y giros castizos o literarios, pero siempre
muy correctos y despertard su imaginacién creadora ante
los relatos fabulosos y fantdsticos que él llevard a su mun-

do de lo posible y de lo real.

¢) Teatro infantil

Aqui también hay que tener en cuenta lo
dicho en el apartado correspondiente 4.1.1.c., ya que
sigue siendo vilido lo alli referido.

Cuando el tema del teatro lo relaciona-
mos con los nifos, el llamado teatro infantil se puede
entender, como distingue Cervera (1981):

— El tatro para nifos.
— FEl teatro de los nifios,
— Fl teatro infantil mixto.

Ahora sélo nos referiremos, puesto que
nos situamos en la literatura infantil escrita, al teatro para
nifios, es decir, lo que se escribe y representa, general-
mente por adultos, para que lo vean los nifios como
espectdculo. Dichas representaciones suelen ponerse en
escena en la misma escuela o en teatros convencionales
orientados al teatro infantil de forma permanente o tem-
poral.

Este teatro toma formas diferentes: tite-
res, marionetas, juegos dramaiticos, obritas cortas, etc. En
todos los casos el punto de partida es un texto —didlogos
y mondlogos—, el cual debe cuidarse con esmero, asi
como el resto de la funcién y el especticulo.

Los textos dramdticos para nifios no son
muy abundantes. Existen autores que han realizado adap-

taciones de obras literarias, como ya lo hiciera Alejandro
Casona(1963) con su Retablo Jovialy Teatro Infantil.
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4.2. Otra forma de acceso: comunicacidén verbal
y no verbal

4.2.1. Ante una nueva realidad

En el periodo de la educacién secundaria
los alumnos deben ser capaces ya por su formacién ad-
quirida y la que van adquiriendo, sobre todo con la len-
gua y la literatura, no sélo los mensajes orales y escritos,
sino también los no verbales.

El lengua)e verbal es el que mds usamos
en la comunicacién ordinaria y a él orientamos los estu-
dios, casi en exclusiva, dentro del aula. Ahora bien, sera
conveniente reflexionar y valorar que en la actualidad,
dentro del amplio contexto de la semiologia, existen “len-
guajes” diferentes y que cada vez adquieren més vigencia
entre nifios y jévenes.

El llamado lenguaje o comunicacién a tra-
vés de la fotografia, la publicidad, el cine, la musica, la
cancién, el mimo, etc. no se han atendido de forma
sistemdtica y curricular, al menos con la profundidad y
extensién de las posibilidadades comunicativas que en-
cierran en s y en relacién con el nifio y el joven.

Una de las metas que deben tenerse en
cuenta en la educacién secundaria es la formacién ade-
cuada para que los estudiantes lleguen a comprender y
sean capaces de interpretar los mensajes basados en siste-
mas icénicos y en C(’)digos musicales. Asf como se insiste,
una y otra vez, en que los alumnos sepan interpretar los
mensajes que se transmiten mediante la lengua oral o
escrita, y a ese fin orientamos la mayor parte de las clases
de lengua y literatura, de la misma forma se ha de desti-
nar un tiempo y un esfuerzo para que los mensajes no
verbales vayan entrando en los esquemas curriculares de
profesores y alumnos.

Algo que los educadores hemos de tener
muy presente, desde el principio, es que la mera utiliza-
cién de medios audiovisuales o informdticos no asegura
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ya una educacién moderna y eficaz. Por muy moderna
que sea una tecnologfa, no conducird a una verdadera
renovacién pedagégica si no se ofrece mediante un pro-
ceso de elaboraciéon adaptado a los estudiantes.

Los jévenes de secundaria se enfrentan a
diario con una serie de estimulos visuales y auditivos
muy diferentes, cuando no opuestos, a aquellos en los
que han sido educados. No basta con que conozcan la
realidad, sino que precisan conocer la interpretacién que
otros ofrecen de ella. Cuando la sociedad en que viven
fomenta la competitividad, la deshumanizacién, el hedo-
nismo, etc., habrd que motivar a los adolescentes hacia
unas nuevas formas de expresiéon musical, pictérica, tea-
tral, poética, etc., que les permita manifeggarse, disfrutar,
comprenderse y comprometerse en una verdadera socie-
dad participativa, plurar y respetuosa con los demis.

Dentro de las clases de lengua y literatura
hay que tratar el tema de la comunicacién en todas sus
formas y de los medios que la hacen posible. Ademds del
libro de texto, habrd que usar y servirse de la prensa, la
radio, el video y otros medios que invaden la sociedad,
que contribuyen a crear cultura y ante los cuales hay que
romper la separacién existente entre los que producen los
mensajes y quienes los consumen.

Lo que un educador no puede perder de
vista es que la televisién, el video, la musica, etc., llenan
una buena parte de la vida de los adolescentes. Estudios
hechos en algunos paises desarrollados constatan que los
nifios y jévenes, al cabo de un afio, estdn tantas horas
frente al televisor como en las aulas de la escuela. Si esa es
la realidad existente, habrd que incorporarla a los siste-
mas educativos del momento presente y del futuro.

4.2.2. Una escuela paralela: prensa, radio, television...

Existe una primera realidad que acaba-
mos de constatar, y es la importancia que los llamados
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“audiovisuales” tienen en la vida ordinaria del adoles-
cente.

La otra realidad no menos preocupante
es la situacion de crisis que desde hace afos se detecta en
la llamada escuela tradicional. Pedagogos, psicélogos y
sociélogos han venido clamando por una renovacién en
los sistemas, en la metodologia y en los contenidos de la
ensefianza. No han faltado algunos, J. Cervera (1977),
que ante el panorama existente de una y otra realidad se
hayan aventurado a proponer una escuela paralela con la
incorporacién a la educacién del cine, la radio, la prensa,
la televisién, etc.

Televisién: de todos los medios de comu-
nicacion es, sin duda, la televisién quien se lleva la palma
por su atractive y poder de captacién, tanto para el publi-
co infantil como para el juvenil.

La televisién puede resultar, en algunos
casos, un sustituto de la escuela y cuando menos un
excelente medio de apoyo, bien mediante un aprovecha-
miento ocasional o, mejor atin, con un sistema de circui-
to cerrado instalado en el centro.

Este medio posee gran sugestién de imd-
genes, informacién actualizada, temas monogréficos, pro-
gramas creativos, etc., todo ello, presentado de forma
atractiva y variada. Pero, por contra, tampoco hemos de
olvidar la superficialidad con que suelen tocarse algunos
temas, la forma asistemadtica en que aparecen las ideas y la
desproporcién que suele haber entre lo pintoresco y lo
fundamental. De aqui, que pueda considerarse a la tele-
visién como un excelente auxiliar, pero nunca un susti-
tuto del libro y del profesor.

Existen otras muchas ventajas y desventa-
jas que no entramos a analizar, pero si un aspecto que
para un educador es muy importante, la posible depen-
dencia que llega a tener el adolescente de la televisién, lo
que genera en ¢l una pasividad que merma todo esfuerzo
mental y que lo lleva a aceptar cuanto vea en televisién
como verdades axiomdticas. Por ello, es importante for-
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mar a los jévenes telespectadores con juicio critico, inde-
pendiente y con capacidad para valorar y discriminar los
diferentes programas de televisién.

No nos detenemos a examinar la influen-
cia que la televisién ejerce en los nifios o jévenes desde lo
fisiolégico a lo intelectual y moral, o desde lo familiar a lo
social, existen estudios en ese sentido, viendo tanto los
aspectos positivos como negativos, como reconoce J. Asen-
si Diaz (1988). Pero si creo han de merecer nuestra consi-
deracién y reflexién de educadores los siguientes puntos:

— La dedicacién de horas que los nifios y jévenes
tienen de televisiéon. Aproximadamente de las dos
o tres horas los dias ordinarios a las cinco o seis
horas los sdbados y domingos.

— La preferencia de programas, segtin la edad y sexo.
Suelen ir en este orden: infantiles, peliculas, con-
cursos, deportes, musicales, reportajes, documen-
tales, informativos, ...

— El lenguaje usado en televisién y su influencia en
los televidentes. El lenguaje de la imagen frente al
de la palabra. El uso de los planos, escenas, se-
cuencias, el ritmo de las imdgenes, el montaje rea-
lizado, etc.

— La valoracién de los programas televisivos hecha
por los mismos jévenes, que se suele apartar bas-
tante de la del adulto. Acostumbrarles a que des-
pués de ver un programa analicen y valoren, bien
individualmente o con alguna persona que tam-
bién lo haya visto, diferentes aspectos artisticos,
mu51cales, ideolégicos, etc. Que sepan Juzgar con
independencia y objetividad y tener criterios de
seleccién para dejar de ver los programas que no
interesan.

Radio: 1a radio tiene unas caracteristicas
propias dentro de los medios de comunicacién social: su
informacién es rdpida, en ocasiones inmediata al hecho
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que estd sucediendo; dispone de gran facilidad para reci-
birse en tiempos y lugares diversos; existen multiples pro-
gramas y emisoras.

A través de la radio se ejercita principal-
mente el lenguaje oral y la comunicacién auditiva y mu-
sical; esto supone un esfuerzo de atencién y comprensién
por carecer de imdgenes visuales, al tiempo que desarrolla
la imaginacién individual.

La radio atiende, dentro de la comunica-
cién, a estas funciones: .

— Funcién informativa de todos los hechos que se
suceden a diario, ello puede aportar gran cantidad
de mensajes que dardn pie a comentarios en el
aula.

— Funcidén formativa, a través de programas radiofé-
nicos que analizan y valoran diferentes temas, bien
sea con especialistas o con opiniones de los radio-
yentes.

— Funcién pedagégica, con determinados espacios
de radio dedicados a la ensenanza, al desarrollo
cultural o divulgativo.

El aprovechamiento de la radio puede ser
multiple para temas de lengua y literatura, idiomas, mu-
sica, historia, etc. Al existir avances de programas, se
puede prever o bien la audicién directa en el aula o la
grabacién en radiocasete y audicién posterior, con el con-
siguiente estudio y comentario del tema presentado.

Otro aprovechamiento mds directo con-
siste en simular en el aula un estudio de radio, formar
equ1pos para transmitir sus programas y realizar sencillas
transmisiones de radio escolar. Esto supone una prepara-
cién a los alumnos, explicacién del lenguaje de la radio,
la técnica del guién radiofénico, la diccién y expresion
oral, etc.

La prensa: es otro de los medios de co-
municacién, imprescindible en una sociedad mediana-
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mente desarrollada; de ahi que el alumno de secundaria
no puede estar ajeno a esa realidad social en la que ha de vivir.

La prensa denominada de adultos, o sea,
los diarios y revistas graficas tienen, en general, poco
atractivo para los muchachos, sobre todo los periédicos
por su abundante letra impresa. Algo mds atrayentes les
resultan las revistas por su ilustracién fotografica, colori-
do y escaso texto escrito.

Tanto un tipo como otro de publicacio-
nes merece la pena introducirlas en la escuela. Aunque
sea para un uso ocasional, el educador aprovechard para
que aprendan lo fundamental de tales publicaciones: ar-
ticulos de opinién, articulos de informacién, reportajes,
entrevistas, informacién internacional, nacional, local;
secciones: cine, deportes, libros, television, etc.

Si el uso de los periddicos y revistas se
hace mds frecuente, los alumnos podrdn organizar deba-
tes sobre temas de actualidad después de leer algunos
articulos informativos y otros de opinién sobre un tema
de actualidad.

Igualmente, puede serles de utilidad y mo-
tivacion la prensa diaria para temas de lengua y literatura,
sociales (historia, geografia), etica, religion, etc.

Pero ademads de los periédicos y revistas
grificas existe otro tipo de prensa, es la denominada prensa
infantil y juvenil, la cual estd formada por publicaciones
periddicas en las que destaca la ilustracién grafica sobre la
letra impresa.

El nombre de tebeo, admitido por la RAE,
es el mds usual, si bien también aparece comic, de origen
inglés, y muy extendido en el 4mbito internacional. Exis-
te una gran cantidad de este tipo de prensa, con diferen-
cias por la forma, la extensidn, el contenido. Desde los
suplementos infantiles, en periédicos de adultos, a los
cuadernos o fasciculos coleccionables, o las revistas in-
fantiles y juveniles. Titulos como TBO, Supermdn, Pul-
garcito, Gente Joven, Saeta Azul, etc., son conocidos por
la mayoria de los alumnos de antes y de ahora.
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La aficién a este tipo de publicaciones
suele ser general en los muchachos, y un medio excelente
para habituarles a leer. Sin duda, estos textos de prensa
infantil tienen un lenguaje espec1ﬁco que el profesor ha
de conocer y, cuando llegue la ocasién, explicar o comen-
tar con los alumnos sus peculiaridades.

La combinacién de vifietas y texto escri-
to, el globo, las onomatopeyas, las clases de planos: gene-
ral, medio, americano, primer plano, detalle, picado,
contrapicado, ...

Si las publicaciones de prensa infantil son
de cierta calidad, no cabe duda que tienen una serie de
posibilidades y en modo alguno son tan negativos como,
a veces, se juzgan. Asi, puede aficionarse a los nifios y
jovenes a la lectura, enrlquecer el vocabulario, aumentar
la informacién, desarrollar la imaginacién y fantasia, etc.

También ha de conocerse que puede ha-
ber aspectos negatlvos la violencia que aparece en algu-
nos, los personajes estercotipados, la fantasia excesiva,
simplificacién de personas en buenos y malos, algunas
situaciones discutibles en su ética o moralidad, etc. Co-
nocidos por el educador unos y otros aspectos, seleccio-
nando convenientemente los textos, podrd potenciar unos
y eludir los otros.

En su conjunto, el uso de la prensa frente
a los demds medios exige una actividad mental mucho
mayor, concentracién, esfuerzo, reflexién, promueve la
critica y, en resumen, “Informa”, “Orienta” y “Distrae”,
tres funciones que son muy importantes para los adoles-
centes.

4.2.3.  El alumno hace literatura: expresién escrita,
el periddico escolar, el teatro en la escuela

Existe un antiguo modismo, conocido de
« . ”» =i
todos, “a hacer se aprende haciendo”, que también es
valido para la literatura.
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Después de diferentes planteamientos,
motivaciones y recursos, lo que el educador pretende es
que el alumno llegue a la literatura, se mueva con norma-
lidad y gusto en ese ambiente y haga literatura, a su
manera, pero literatura.

También aqui volvemos a recordar que la
literatura va unida a la lengua, y para hacer literatura los
primeros pasos y los posteriores se dardn por medio de la
lengua, con la expresion escrita, bien sea descripcién, na-
rracién o invencidn.

Estas formas tienen su procedimiento y
desarrollo que puede abarcar desde las primeras lineas
que escribe un nifo sobre algo, a las composiciones origi-
nales o articulos de calidad periodistica del joven o adul-
to. En la Ensefianza de la Lengua en la Educacién Interme-
dia, n°. 12 de esta coleccién, puede verse un extenso
capitulo sobre la expresién escrita y una amplia biblio-
grafia.

Lo que si parece claro es que el acceso a la
literatura en la educacién secundaria ha de estar ensam-
blado dentro del planteamiento y desarrollo de los obje-
tivos y actividades del 4rea de lengua y literatura, como
propone E. Soler Fiérrez (1990), al referirse a la educa-
cién intermedia con diversos aspectos, “el primero, el
uso reflexivo de la lengua en sus diferentes modalidades
(oral y escrita) y niveles de andlisis (fénico, ortogrifico,
léxico y gramatical); el segundo, sobre los usos especifi-
cos fundamentales del c6digo lingiiistico (el literario y el
periodistico); el tercero, sobre las formas de estudio
que permiten abordar los contenidos de los apartados

: ,,
anteriores’ ...

De lo dicho se deduce que a la literatura
se llega a través de la lengua y la lengua se consigue usar
adecuadamente mediante las actividades, segin aquello
de “aprender haciendo”, sin echar en olvido qué activi-
dades de la lengua realiza el alumno casi continuamente,
pues qué hace si no es leer, escribir, comprensién lectora,
expresion escrita, vocabulario, etc. Por tanto, las activi-



LA ENSENANZA DE LA LITERATURA EN LA EDUCACION SECUNDARIA 163

dades en el 4rea de lengua y literatura deben tener, como
propone M. Gallego Martinez (1990), una finalidad di-
déctica y no exclusivamente evaluadora.

El aula deberia transformarse en un “ta-
ller” donde se manejan las palabras, las frases, los textos,
los libros, etc., y cual abejas hacendosas, los alumnos
laboran la miel de sus conocimientos en esa colmena
organizada y bulliciosa que es el aula.

Para contribuir a esa actividad permanente
dentro del aula el profesor tiene multiples posibilidades
que actualmente ofrecen practicamente todos los libros
que llamamos de texto, y por supuesto los libros especifi-
cos, como el de E. Santiago Martinez y A. M. Santos
Barba (1990), donde se pueden hallar sugerencias de
todo tipo.

Una actividad que sale de lo corriente,
pero que es excelente medio para que los alumnos acce-
dan a la literatura es “el periéddico escolar”. Se trata de un
medio de comunicacién escrito, realizado en la escuela
por los propios alumnos, bajo la orientacién del profesor.
Puede presentar diversas formas:

— Periddico mural. Consistente en un gran pliego o
cartulina en donde aparecen ilustraciones, rétu-
los, graficos y textos breves, bien sea en torno a un
tema monogrifico o variado.

— Periddico de clase. Es el que realizan los propios
alumnos y en donde reflejan, a través de pequenios
articulos, dibujos o recortes, las diversas inciden-
cias y actividades del aula, del colegio y de la ciu-
dad.

— Periddico colegial. Es el que tiene ya un cardcter
mds exigente y perfectivo que el anterior. Tienen
posibilidad de colaborar todos los alumnos y pro-
fesores del centro, debe existir un equipo de re-
daccién con diferentes funciones de cada uno de
los componentes. Una vez recibidos los articulos y
dibujos y hecha la seleccién y distribucién por
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secciones, se pasa a la confeccién propiamente di-
cha, que puede ser en multicopia, fotocopia o en
pequefias imprentas.

Estos periédicos reflejan, de forma senci-
lla, lo que el periédico nacional o local hace de forma
profesional y formal.

El periddico escolar suele tener:

— Una portada con nombre, niimero, fecha, colegio, ...

— Un editorial con las ideas y preocupaciones del
momento.

— Noticias de 4mbito colegial o ciudadano.

— Secciones: cultural, deportiva, cientifica, ...

— Varios: espectdculos, humor, pasatiempos, ...

Como es ficil colegir, el periédico esco-
lar, en cualquiera de sus formas, tiene una serie de puntos
positivos facilmente observables, como los que indica

J. Asensi Diaz (1988):

— Vincular la escuela al ambiente familiar y social
inmediato,

— Integrar a los alumnos en la realidad social, ...

— Desarrollar un espiritu critico y objetivo, ...

— Desarrollar actitudes para la convivencia y comu-
nicacién.

— Estimular y aplicar técnicas y aptitudes creativas, ...

Si esto es asi, mds de uno se preguntard el
porqué no es una actividad mds generalizada en los cen-
tros de ensefianza. La respuesta es sencilla y comprensible
para cualquier educador que haya vivido esa realidad:
supone un trabajo afadido que ademis es lento, entrete-
nido y minucioso, lo que lleva a que haya pocos profeso-
res que se ofrezcan a coordinar el periédico escolar, aun
conscientes de sus excelencias.

Otra actividad que facilita la aproximacién a
la literatura es la que se conoce como “El teatro en la escuela”.
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Ya nos hemos referido, en apartados an-
teriores, al teatro dentro de la literatura infantil oral o
escrita. Alli hemos hablado de la declaracién o recitacién
de textos literarios, de la representacién de didlogos o
pequefias obritas por los mismos alumnos, o bien llevar-
los a representaciones de teatro infantil por compafiias
especializadas.

Queremos ahora insistir en la importan-
cia que tiene para la educacién, en general, y para la
lengua y literatura en, particular, que exista un ambiente
favorable al teatro en la escuela.

Entendido aqui el teatro como “juego dra-
mdtico” que, segun J. Cervera (1981), es “cuando los
nifios lo practican solos, sin trampas ni sofisticaciones,
sin intervencién del adulto, en cualquier lugar, sin nece-
sidad de escenario, sin estar pendientes de espectadores
que condicionen su ingenuidad y sin pagar mds tributos
al exterior que los impuestos por el ambiente creado por
el tebeo, la televisién, el cine o cualquier otro espectdculo
popular”.

Si este ambiente favorable a la expresién
dramdtica se da en un aula, después en otra y otra, y se
generaliza a todo el centro, los alumnos recitardn y repre-
sentardn textos que tengan en sus libros, buscarin otros
en las bibliotecas y, lo que atin es més importante, empe-
zardn a componer pequefos didlogos u obritas cortas,
con lo que se habri conseguido que los alumnos se expre-
sen con naturalidad, lean y reciten con entonacién, que
vayan conociendo obras y autores de la literatura y final-
mente que ellos mismos hagan literatura.

Puede parecer una meta muy alta, pero
no lo es si se van dando los pasos de forma progresiva y
constante, como podemos corroborar los educadores que
llevamos afos en la ensefianza y dedicados a estos menes-
teres. Igualmente se puede constatar que a los alumnos,
tanto a los de hace anos como a los actuales, les cautiva,
sobre manera, el hacer teatro en la escuela, actuar en
publico, salir a un escenario, representar obras del tipo
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que sean. Falta que el educador se anime y esté dispuesto
a ese esfuerzo y trabajo complementario que dicha activi-
dad lleva consigo.
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1. PLANTEAMIENTO METODOLOGICO

La presencia del texto literario en la clase
es siempre una presencia viva. Una injerencia dichosa,
dirfamos, que viene a romper —enriqueciéndola— la
comunicaciéon bilateral que se establece entre profesor-
alumno. Ya no es que se hable sobre “algo”, sobre un
“tema” o un “fenémeno” mds o menos formativo; es el
texto el primero que habla, y su mensaje ha de ser el
centro nucleico, de encuentro y de dispersién, adonde
alumnos y profesor han de acudir para extraer sus ense-
hanzas.

El rechazo que normalmente suele pro-
ducirse por parte del alumno hacia el comentario de
textos literarios tiene la causa en su mismo planteamien-
to. Y es que tratar de aplicar unas reglas retéricas a un
“f6sil” cuyo significado no interesa o no se entiende (o
no interesa porque no se entiende), sélo logrard que el
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alumno aborrezca el texto tan ajeno a sus vivencias—
que se le propone y haga extensivo su aborrecimiento a
otros textos, constituyendo una experiencia traumdtica.

Lo primero, pues, de lo que debe ser cons-
ciente el alumno que se acerca a un texto literario es de
que no se enfrenta con “letra muerta”, sino con una
realidad viva, conformada con palabras para transmitir
vida, sentimiento, vivencias, ideas, opiniones... en suma:
una visién personal del mundo.

El texto literario es una fuente de infor-
macién que se activa cuando entra en contacto con un
receptor. La ausencia del emisor (el autor) hace que se
cumpla uno de los hechos mds transcendentales de la
obra literaria: su universalidad. Asi, el texto nos pertene-
ce un poco a todos en la medida en que lo creamos con
nuestra lectura, con nuestra comprensién. El texto es un
devenir. Sus significados, lejos de ser unidades inamovi-
bles, vienen a adaptarse a nuestro entendimiento, a en-
contrarse dialécticamente con nuestra propia visién del
mundo, nunca estdtica, siempre también en flujo. Una
lectura es siempre una recreacién, una actividad creativa.

Entiéndase, estamos hablando mads de ni-
veles de lectura que de libre interpretacién. El profesor,
en su calidad de “orientador” de la lectura y de participe
en esa comunicacién trilateral (texto-profesor-alumno),
no posee la verdad absoluta sobre el texto, aunque si los
conocimientos suficientes para “dirigir” las interpreta-
ciones posibles que el texto genere. Convendrd, pues,
situar las interpretaciones en el lugar que les correspon-
da: las que tienen una relacién directa con el texto y las
que indirectamente el texto ha propiciado pero cuya fi-
liacién no es justificable; las que son producto de la re-
flexién y las que son producto de la fantasia.

Teniendo en cuenta la versatilidad de la
obra literaria y la diferente preparacién de los receptores,
la influencia del texto en los alumnos serd muy diversa.
Una educacién personalizada debe tender a valorar las
impresiones que un texto literario ha producido en cada
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alumno y su consiguiente capacidad de respuesta. La
orientacion del profesor no ha de ser aquella destinada a
llegar a una conclusién establecida « priors, sino la del
proceso contrario, es decir, la que parte de la visién plural
del alumnado para llegar a conclusiones que han de ser
sometidas al rigor del andlisis. Método abierto, por tan-
to, y no sélo a las distintas concepciones metodolégicas,
sino también a las aportaciones pertinentes de los alum-
nos; de ese cardcter sintético del que habla V. Garcia
Hoz, “abierto a todas las corrientes razonables del pensa-
miento” (Garcia Hoz, 1988, p. 29).

La activa vitalidad del texto exige un re-
ceptor igualmente activo, creativo, capaz, a través de la
comprension, de producir un nuevo texto. La finalidad
tltima del comentario ha de ser, pues, no un mero enten-
dimiento pasivo, sino la de generar una respuesta.

Comprender significa un proceso de co-
nocimiento en el que se incluyen otras capacidades: in-
terpretar, reflexionar, valorar y relacionar, proceso que ha
de conducir, en dltimo término, a producir una visién
personal, a generar una respuesta.

Interpretar

. Reflexionar ~\
Texto — Receptor activo Comprender — Generar
Valorar =

Relacionar

El alumno, mediante el andlisis previo que
le permita su preparacién y sensibilidad, debe ser capaz
de extraer una interpretacién del texto. Interpretar, en
este caso, no serfa mds que acercar al texto las posibilida-
des de comprensién, antes de someterlo a un andlisis
riguroso. Es el primer contacto, el momento en que una
lectura no constrefiida a reglas proyecta destellos y vis-
lumbres que habrdn poco a poco de asentar su luz.

A veces (la experiencia nos muestra que
en la mayoria de los casos) estas interpretaciones son
rectas, como lo demostrard el andlisis posterior, andlisis
que no sélo confirmard al alumno la rectitud de sus im-
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presiones, sino que nos permitird detectar y definir los
elementos integrantes del texto que han hecho posible
esa primera interpretacion.

En otras ocasiones puede surgir un pro-
blema. El lector nunca se enfrenta “virgen” a un texto.
Siempre parte de un bagaje, con una formacién (o defor-
macién) que mediatizard su lectura. Este sustrato puede
operar negativamente y los prejuicios (clasistas, racistas,
sexistas, etc.) asfixiar la interpretaci(')n' el texto se ha trai-
do al monolitico sistema de percepcién del sujeto para
adaptarlo a sus estructuras. Frente a este movimiento, el
contrario: acercarse a la realidad del texto sin esquemas
rigidos, penetrar en su espacio, escuchar lo que nos dice.
Resulta obvio que una lectura atenta es el primero de los
pasos para este ir al texto.

Reflexionar significa analizar, pasar por el
tamiz riguroso del andlisis las primeras interpretaciones,
sometiendo las unidades de la lengua (significantes y
significados a un estudio sistemdtico. Su desarrollo me-
todoldgico requiere un apartado, del que trataremos mds
adelante.

Sin duda, el andlisis concede al alumno la
capacidad de hacer una valoracién del texto. Valorar su
importancia intrinseca, en cuanto a factura, composi-
cién, originalidad, informacién, expresividad, etc., y su
importancia extrinseca, en relacién a su influencia o arti-
culacién en un contexto mds general. Junto a este doble
plano de valoracién objetiva, existe un tercer valor sub-
jetivo que el alumno no puede desatender: ;qué me ha
aportado a mf este texto?, ;cudl es su valor en relacién a
mi propio beneficio? ;Me ha divertido? ;Me ha transmi-
tido una informacién interesante que desconocia? ;Ha
hecho vibrar mis sentimientos? ;Me ha abierto una ven-
tana al mundo?

Relacionar los distintos elementos lingiiis-
ticos operantes en el texto nos servird no sélo para descu-
brir una estructura y saber la funcién que cada uno de
esos elementos ejerce en ella, sino también para, am-
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pliando el modelo, llegar a establecer afinidades y discre-
pancias en sistemas mds complejos. De este modo, el
alumno podri situar el texto analizado en el lugar que le
corresponde dentro de la obra a la que pertenece, asi
como esa obra en el contexto mas amplio en el que fue
creada. Llegar a descubrir un sistema de analogias en
diferentes corrientes literarias, lo que equivale a decir: en
formas de concebir el mundo, puede proporcionar al
alumno una visién de conjunto y coherencia que le lleve
a una interpretacién de la realidad libre del caos y del
extravio con que suele pagar el encasillamiento y la igno-
rancia. :

Este proceso de comprension cristaliza
cuando el alumno emite su propia respuesta: critica o, en
dltimo extremo, poética, si su sensibilidad creativa ha
sido estimulada hasta el punto de producir un nuevo
texto literario. El nuevo texto, critico o poético, es el
signo mds evidente de la pertenencia y participacién del
lector en un proceso de creacién que amplia los limites
de comunicacién que se establece entre una obra literaria
y su receptor: “hoy no se puede ya plantear una actividad
educativa de cierta entidad sin tener en cuenta la capaci-

dad creativa de cada hombre” (Garcia Hoz, 1988, p. 41).

Estas capacidades responden, en realidad,
a unos objetivos previos:

— Desarrollar la capacidad de andlisis, que ampliard
a su vez la capacidad de comprensién y de re-
flexién sistemadtica sobre la lengua.

— Desarrollar la capacidad critica, con el cultivo de
la expresién oral y escrita.

— Desarrollar la conciencia de pertenencia a una tra-
dicién y a una cultura de la que el texto y el recep-
tor mismo son parte integrantes.

— Desarrollar el espiritu de tolerancia y de conviven-
cia con manifestaciones culturales ideolégicamen-
te distintas.
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— Desarrollar el hédbito de lectura, no sélo en exten-
sién, sino también en profundidad.

— Desarrollar el uso creativo del lenguaje, con la consi-
guiente capacidad para crear los propios mensajes.

No puede olvidarse, aparte de la informa-
cién que transmite un texto y del saber que obtiene el
receptor durante el proceso de comprensién que le con-
duce al sentido, el placer estético. El placer del texto hard
comprender al alumno que lo literario estd hondamente
enraizado en la vida y que la literatura es algo mds que
una asignatura con la obligacién de aprobar.

2. DESARROLLO PRACTICO

TExTO
Ya me va despertando una sombra de pdjaros,
invade silenciosa mi cuerpo adormecido.
Mas la mente atn se halla muy lejos del jardin,
beoda estd del suefo, del otro que yo he sido,

5 aunque ya la frescura de la tarde se posa
armoniosa en mis miembros... Y si abriera un poco
mis ojos, dulcemente, alld arriba, en el cielo
nocturnamente azul, verfa una corona
de nubes encendidas trenzadas con un ramo

10 de aves casi quietas. No despierto, retorno
del que he sido al que soy, de lo insondable al
mundo],
del suefio a lo real de otro intenso ocaso
derrotado en mi cuerpo. Y, siendo yo de nuevo,
en parte ain me habita espiritu divino,
15 fiebre de sinrazén y extravio, fogoso
y ameno valle plicido que alucina el dolor.
La sombra va invadiendo muy despacio mi cuerpo
y en él, y en la azotea, caen los primeros astros.
En mis venas se va desangrando un dios
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20 que trasvasa su sangre a otra carne mortal.
En mis venas se va desangrando el dios
que acaso he sido en suefios, porque nada recuerdo
a no ser esta lanza de gozo que atn estd
clavada en mi pecho, herida que no duele,
25 pero que ain me impide alzarme en la penumbra
como un torreén de suefios, como un édrbol de
sangre].
Lentamente despierto mientras la noche va
desangrando la luz del que he sido y del mundo.
Antonio Colinas, Noche mds alld de la noche
(Colinas, 1984, p. 285).

2.1. Interpretacién. Primeras impresiones

El texto que vamos a comentar ha sido
distribuido en varios niveles de alumnos comprendidos
entre los 13 y 16 afios. Tras una lectura atenta, las prime-
ras impresiones se han centrado en los siguientes rasgos:

— Existencia de dos realidades: dios y hombre, sue-
fio y realidad, inconsciencia y consciencia, vida y
muerte...

— Despertar (lento, doloroso, con resistencia) de un
estado a otro.

— Mi4s que despertar, alguien regresa poco a poco de
lo que ha sido a lo que es, de donde ha estado a
donde estd.

— ;Reencarnacién? ;Metamorfosis?

— Se trata, en definitiva, de un proceso, de un trinsito.



176 ENSENANZA DE LA LENGUA Y LITERATURA EN LA EDUCACION SECUNDARIA

2.2. Reflexién analitica

2.2.1. Consideraciones generales

Si la primera interpretacion es recta, co-
incidird con lo esencial del significado, es decir, con la
idea principal o tema. La verdadera reflexién consistira
en analizar los elementos formales para demostrar que en
cada uno de ellos estd el tema o, dicho de otro modo, el
tema es el que ha seleccionado los elementos formales
para decir exactamente lo que se queria decir. De donde
se deduce que contenido y forma son inseparables y que
sélo a efectos metodolégicos hacemos la distincién. Por
consiguiente, el alumno tiene que caer en la cuenta de
que si €l ha captado una comunicacién se debe a que el
autor se ha expresado de una forma determinada y sélo
esa forma, entre todas las posibles, conforma un mensaje tal.

Una vez aclarado esto, el alumno debe
estar motivado para emprender el andlisis y la reflexién
sobre los mecanismos y comportamientos lingiiisticos en
los textos literarios. Bien entendido que, aunque el siste-
ma lingiiistico sea el mismo que el de la comunicacién
normal, en la literaria sufre desviaciones de la norma que,
si bien no exclusivas del lenguaje literario, si abundan
sobremanera en éste, haciendo que el mensaje quede re-
saltado merced a la funcién poética.

Asi, habrd que atender a varios aspectos al
analizar en profundidad el texto. Sabido es que cada
texto exige un comentario distinto y que, por lo tanto,
no habrd que comentar todos los rasgos formales sino
s6lo aquellos que sean relevantes en el texto elegido.

De esta manera convendrd tener presen-
tes los distintos niveles de la lengua (fonético-fonolégico,
morfosintctico, semdntico) y entresacar de ellos los ras-
gos que van matizando el tema.

Hay que tener también presente que los
rasgos de un mismo nivel se relacionan entre sf, asi como
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los niveles. Sélo de esta manera se conforma ese todo
unitario artistico que es el texto literario.

No vamos a dar aqui una relacién de to-
dos los recursos y procedimientos que conviene saber y
tener en cuenta a la hora del andlisis formal ( en la biblio-
grafia que aportamos se encontrard amplia referencia al
respecto). Baste saber que este andlisis admite muchos
grados y que lo tendremos que adaptar al nivel del alum-
no. Durante el proceso de aprendizaje en la educacién
intermedia, el sujeto ya ha manejado y asimilado ciertos
datos sobre el comentatio de textos (véase el volumen
dedicado a la Ensesianza de la lengua en la educacion
intermedia) (Soler Fiérrez, 1990). A partir de aqui habra
que fijarse nuevos, concretos y claros objetivos. El alum-
no ird descubriendo que la reflexién sobre el texto revela
muchas mds cosas, que el texto es una reticula de relacio-
nes de las que emanan valores concretos que precisan el
mensaje con todas sus connotaciones.

Poco importa que al principio el alumno
no conozca la terminologia adecuada; el profesor se en-
cargard de que, poco a poco, vaya archivando los descu-
brimientos en los planos adecuados y con los nombres
cientificos.

Todavia una aclaracién mds. Hay que
advertir que de todo el andlisis reflexivo se va a derivar
una captacién nitida de la estructura del texto, pues si la
estructura es el orden en que estdn dispuestos los elemen-
tos que componen un texto, el estudio de éstos nos dard a
conocer las leyes que han primado en su organizacion.
Llegamos asi a descubrir una estructura del contenido
que es a su vez formal, ya que, insistimos una vez mds,
s6lo metodoldgicamente son separables. Tampoco ha-
blaremos aqui de los posibles modelos estructurales. Para
ello remitimos a la bibliografia citada.

Para terminar, y antes de empezar nues-
tro andlisis, sefialar que, en el estudio de este segundo
punto que hemos llamado reflexién, retomamos una y
otra vez rasgos que funcionan y tienen su valor en distin-
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tos planos o niveles, prueba evidente de que cada ele-
mento en el texto es independiente y, a la vez, solidario.

2.2.2. Andlisis

Las primeras interpretaciones han encau-
zado el tema y lo han centrado: se trata de un #rdnsito, del
paso de un estado a otro cuya naturaleza todavia no se ha
precisado.

Ritmo. El ritmo lento en el que se mani-
fiesta el trdnsito viene claramente marcado por los si-
guientes rasgos:

a) El uso de verso alejandrino blanco que impone un
cierto aire de recitacién, salmdédico, martilleante,
ritual. Aunque no faltan los encabalgamientos, es
frecuente que las unidades de significacién coinci-
dan con los limites del verso, estableciendo asi un
riguroso vuelo amplio, un sostenido aliento de rara
perfeccién. En algiin otro momento habra de verse
que esto no es casual y que la tendencia a la armo-
nia es una constante en la trayectoria poética del
autor que comentamos.

b) Las perifrasis verbales aspectuales durativas:

“Ya me va despertando” (v. 1)

“La sombra va invadiendo” (v. 17)

“En mis venas se va desangrando” (v. 19)

“la noche va desangrando” (vs. 27-28)

Todas ellas de idéntica factura ( ir + gerundio) y
que, desde el primero al dltimo verso, establecen
los limites del poema.

¢) El empleo de los adverbios en -mente (dulcemente,
nocturnamente, lentamente) contribuyen también
a crear esa sensacién de ritmo lento con que se
genera el transito. La parsimonia es perceptible en
esa fonética (aliteracién de nasales) de palabra larga
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que pronunciamos plenamente, gracias a sus dos
acentos, hasta el final. Esta lentitud se duplica en el
adverbio “lentamente” (v. 27), donde a la expresi-
vidad fonética se une la semdntica.

d) Este pasar todo de forma arménica, sin cambios
bruscos, se refuerza con modificadores como “un
» (49 » . » «
poco” (v. 6), “casi quietos” (v. 10) y “muy despa-
cio” (v. 17) que matizan de forma inequivoca la
voluntad de expresién de una vivencia lenta y casi
ritual, como ya hemos dicho.

e) Andforas (vs. 9, 10, 11, 12) y paralelismos (vs. 19,
20, 21, 22) contribuyen a esa reiteracidn ritual y en
el caso del paralelismo, ademds, éste paraliza o de-
tiene por unos instantes el trasvase. Es como la
resistencia a pasar de un estado a otro. ;De qué
naturaleza es este cambio? ;De qué estado sale el
poeta, que tal resistencia ofrece al trdnsito? La res-
puesta la tendremos a medida que vayamos avan-
zando en el anilisis.

/) También la propia semdntica de las palabras nos
habla del trdnsito. Vocablos como “trasvasar” o “des-
angrar” significan el paso de un liquido de un con-
tinente a otro, de un espacio a otro. Observemos
que, ademds, ese trasvasar y desangrar tienen con-
notaciones lentas; connotaciones que nos vienen
dadas, por un lado, por el contexto lingiiistico (re-
cordemos las perifrasis durativas y todo lo dicho
anteriormente), y por otro, por nuestra propia ex-
periencia que asocia el trasvase de liquidos y el des-
angrar de las venas a acciones lentas y duraderas.

La sangre, por ser un liquido, fluye. Observemos
cémo este movimiento queda materializado en la
aliteracién de los versos 19, 20, 21. Y ese fluir lo
relacionamos con el del agua y con la musica que
éste produce, musica que es ritmo y que tantas
veces nos adormece para despertar lo mejor que
hay en nosotros:
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“(...) No despierto, retorno
del que he sido al que soy, de lo insondable al
mundo, del sueno a lo real (...)”
(vs. 10-12).

Vamos intuyendo la naturaleza de ese trdnsito que
se nos ird revelando en las sucesivas etapas.

2) También la eleccién en el orden de los sintagmas
que se le ha impuesto al poeta tiene su justificacién
temdtica. El orden de los elementos oracionales no
rompe violentamente el orden légico, nuestra mente
sigue sin saltos bruscos el proceso de comprensién.
Armonfa y ritmo sereno que emana de toda la com-
posicién. La serenidad puede brotar a su vez de los
abundantes zeugmas que, unidos al asindeton, re-
duplican la atencién:

“Mas la mente atin se halla muy lejos del jardin,
beoda estd del suefio, del otro que yo he sido”

(vs. 3-4).

Y mids abajo:

“(...) no despierto, retorno
del que he sido al que soy, de lo insondable al
mundo, del sueno a lo real de otro intenso ocaso”
(vs. 10-12),

Parece claro que en este caso el asindeton, combi-
nado con la elipsis que supone el zeugma, produce
un efecto de detencién que contribuye a ese ritmo
(musica-serenidad-lentitud) del que venimos ha-

blando.

Ya estamos en condiciones de precisar un
poco mds la primera percepcién que hemos tenido. El
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trdnsito, como lo esencial en el poema, podemos asegu-
rar que es un trasvase lento y arménico. Lento como
consecuencia de la resistencia que se produce al tener que
abandonar un estado placentero (“ameno valle pldcido™),
gozoso (“esta lanza de gozo”), divino (“adn me habita
espiritu divino”). Armdnico porque transcurre sin estri-
dencias, con esa serenidad que es la consecuencia de la
honda experiencia vivida que adn retiene en su recuerdo
y en todo su ser el poeta.

A estas precisiones del tema hemos llega-
do gracias a la reflexién Sobre el material que emplea el
poeta para su obra: la lengua en su funcién poética, ma-
terial que nos permite crear y comunicar nuestra propia
concepcién del mundo.

Planos: Espacios. Estados. “En todas las
transiciones —escribe Novalis—, como si fueran reinos
intermedios, diriase que hay una fuerza espiritual y supe-
rior que quiere salir a la luz”.

El trinsito requiere dos espacios unidos
por un proceso. Estar en trdnsito —estar en flujo— su-
pone a la vez la negacién de un espacio estdtico y la
afirmacién de dos territorios: del que se procede y al que
se dirige. En realidad, ninguno de estos dos planos puede
definirse nitidamente desde el punto intermedio en el
que se sittda la conciencia poética. Desde este punto en
proceso se participa de los dos planos mediante fuerzas
actuantes de ida o de regreso. Esta transitoriedad es lo
que articula la estructura del texto.

Hay un aqui, localizado —aunque toda-
via no alcanzado: “Mas la mente adn se halla muy lejos
5 » . - - « y J
del jardin”— en una realidad inmediata: “sombra de
J
JE S, » (49 » (49 » . .
pédjaros”, “frescura de la tarde”, “la azotea”... en definiti-
va, “el mundo”, “lo real”.

Hay un alld, que se acaba de abandonar
(mejor: que acaba de abandonarnos) pero del que se man-
tienen aun restos vivos: “alld arriba, en el cielo / noctur-
namente azul”, “fogoso / y ameno valle plicido que alu-
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cina el dolor”... es decir, el mundo del “sueno”, de “lo
insondable”.

Este doble plano espacial, marcado por
los deicticos, implica también un doble plano temporal
unido por un proceso durativo del que ya hemos habla-
do, asi como un doble estado: el que se ha sido y el que se
es. De esta manera podemos leer: “la muerte.../ beoda
estd del suefio, del otro que yo he sido” (vs. 3-4) o “retor-
no / del que he sido al que soy” (vs. 10-11) asistiendo al
sombrio enunciar de una conciencia difusa en pleno tra-
sito de indefinicién y de participacién en los dos estados
referidos. Obsérvese la frecuencia con que se utiliza el
adverbio de tiempo “adn”, marca inequivoca de proxi-
midad al estado anterior y de la persistencia de éste en el
proceso actual.

Decimos que el estado intermedio entre
lo que se ha sido y lo que se va a ser, por constituir un
proceso en movimiento, niega una identidad netamente
definida. Y si la identidad sida se estd desmoronando y la
que se serd todavia no estd consolidada, nos encontramos
ante una evidente disolucién del yo, repartido en dife-
rentes posibilidades de existencia y en constante devenir.

Pero ;quién ha sido y quién es esta voz
poética cuyo estado en transicién parece ser la negacién
del estado y de la identidad gozando a la vez de los dos
planos del ser fundidos en pura corriente, en puro fluir?
;Podemos dar el paso adelante y tratar de identificar el
estado del que se procede y el estado al que se regresa? En
el verso 21, el “otro que he sido” se enuncia como “el
dios / que acaso he sido”. Y el proceso temporal se plasma
como el transcurso de un trasvase sorprendente:

“En mis venas se va desangrando un dios
que trasvasa su sangre a otra carne mortal”

(vs. 19-20).

No hay duda, pues, de que el mundo del
suefio, lo insondable de donde se procede, estd relaciona-
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do con el mundo de lo divino, cuyo contraste con el
mundo de lo humano, adonde se regresa, se establece de
forma orgdnica.

. Ahora vemos que el proceso, el tiempo en
transcurso, la identidad cambiante, es en realidad un
flujo de sangre. Y el poema, un fluido vital discurriendo
en el dibujo filiforme de la escritura. Las letras, las pala-
bras, las frases... no hay unidades lingiiisticas estdticas, no
hay codgulo, dirfamos, en este flujo que avanza parsimo-
nioso, resistiéndose, pero no negdndose, hacia su pleno
sentido. Y su pleno sentido sélo es posible en una armé-
nica circulacién, en un equilibrio que permita el trasvase
sin estridencias, sin rupturas, cComo la musica en su des-
arrrollo, en su hacerse y deshacerse. El poema se convier-
te asi no sélo en una metéifora del corazén, sino en cora-
z6n mismo imponiendo su arménico movimiento.

Y el dios, desangrdndose en el hombre, va
transmutando el suefio en realidad, la sinrazén en razén,
la luz en sombra...;Son los primeros atributos que se
pierden y el hombre una triste realidad carente de lo que
fue? ;He perdido lo que fui “porque nada recuerdo™? El
texto responde claramente con una imagen que nos re-
mite al simbolismo de la mistica:

“(...) porque nada recuerdo
a no ser esta lanza de gozo que atin estd
clavada en mi pecho, herida que no duele”

(vs. 22-24).

Las antitesis “lanza de gozo” y “herida
que no duele”, como acabamos de apuntar, son expresio-
nes muy utlhzadas por los poetas misticos para decir lo
inefable de la unién. Es, por tanto, una vena mistica la
que en el poema se nos revela y es una unién con lo
divino, fusién césmica en definitiva, lo que el poeta ex-
presa desde el regreso, desde esa condicién humana caida
(cayendo) que todavia guarda en los labios el sabor de la

divinidad.
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2.3. Valoracién

El andlisis pone en evidencia que nos en-
contramos ante un mundo personal perfectamente esta-
blecido, en cuya organizacién intervienen diversos vecto-
res convergentes que hacen que ese mundo se configure
de una manera discursiva, viva. Estos vectores son los
siguientes:

a) Armonia. Ritmo pausadamente arménico que su-
giere el discurrir de la musica o de la sangre.

b) Equilibrio. Todas las unidades lingiiisticas estdn en
funcién de ese discurso arménico, lo que dota al
texto de un extraordinario acoplamiento, es decir
de una fusién que lo emparenta con el mds puro
clasicismo.

c) Bidimensionalidad. Dos espacios, dos tiempos, dos
estados unidos por un proceso que constituye un
regreso.

d) Trascendencia. Presencia de un mais alla: el territo-
rio de lo divino, entrevisto y experimentado por el
hombre, lo que le otorga la capacidad de trascen-
derse metafisica y misticamente.

Si indagamos mds en la obra poética de
Antonio Colinas, observaremos que Noche mds alld de la
noche, libro al que pertenece el poema que estamos co-
mentando, supone un proceso de ahondamiento y pleni-
tud decisivo en la trayectoria del poeta. Que, como ob-
serva José Olivio Jiménez en el prélogo a su Poesia, 1967
- 1981, resume y articula hasta sus tltimas consecuencias
“una de sus vetas mds resistentes: el lirismo de proyec-
cién césmica y de signo, por ello, dltimamente mistico o
metafisico” (José Olivio Jiménez, 1984, 35).

En efecto, Noche mds alld de la noche apa-
rece en 1982, cuando el poeta ha recorrido ya un largo
camino a través de su obra precedente, Poemas de la tierra
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y de la sangre (1969), Preludios a una noche total (1969),

Truenos y flautas en un templo (1972), Sepulcro en Tar-
quinia (1976), Astrolabio (1979), En lo oscuro (1981),
y supone una maduracién de los principales rasgos
que constituyen su mundo poético. Asi, todos los vecto-
res que hemos sefialado arriba pueden encontrarse ya en
sus libros anteriores, aunque serd en Noche mds alld
de la noche donde definitivamente se asienten configu-
rando un mundo propio.

Tal vez ahora entendamos mis el titulo
del libro, una vez que hemos comprendido el contenido.
Se trata en realidad de un ahondamiento en lo oscuro, de
un ir mds alld en el territorio de la noche que se exploraba
ya en Preludios. De nuevo la noche como simbolo, de
nuevo las referencias misticas. Ese despertar lentamente
mientras se impone la noche, como se nos dice en los
versos que cierran el poema, nos coloca ante otra de las
constantes de la poesia de Antonio Colinas: la noche, el
territorio propicio para ahondamientos y revelaciones.

Por otra parte, hay que tener en cuenta la
importancia que tiene esta obra en el panorama general
de donde surge. No es el momento aqui de analizar,
como se debiera, la trayectoria de la poesia espafiola en
las dos dltimas décadas, pero el alumno debe ser infor-
mado al menos de dos detalles:

a) La aparicién en 1970 de la antologia de José Maria
Castellet Nueve novisimos poetas espafioles, libro de
obligada referencia, con objetivos rupturistas. Los
poetas alli antologados presentan rasgos comunes
que pretenden ser diferenciadores de la época in-
mediatamente anterior y constituyentes de una nue-
va estética. El culturalismo, el esteticismo, el deca-
dentismo, el experimentalismo, el ludismo, la in-
corporacién de la sensibilidad camp y la reflexién
metapoética serdn algunos de sus estandartes.

) La aparicién, en 1970 también, de otra antologfa,
menos estridente y mds olvidada, pero no menos
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importante que la anterior: Nueva poesia esparniola,
de Enrique Martin Pardo, que apuntaba en los poe-
tas recogidos componentes mds filoséficos, teltri-
cos, etc.

No es que estas antologias marquen dos
tendencias poéticas coherentes y enfrentadas en la poesia
de los setenta, simplemente hemos aludido a ellas porque
nos proporcionan algunos de los nombres (otros ya han
sufrido al justicia del olvido) mds representativos del pa-
norama poético espafnol de las dos tltimas décadas.

En este panorama, que histéricamente
coincide con un momento crucial de la transicién espa-
nola, la obra de Antonio Colinas (poeta sélo incluido en
la segunda antologia) escrita por aquellos afios, aunque
se hace eco de alguno de los rasgos vanguardistas que
caracterizan a los poetas de Castellet, marca una clara
inflexién al ahondamiento y a la reflexién que la condu-
cird por otros derroteros, hasta llegar a esta exploracién
de “lo otro”, o de la “segunda realidad”, como él llama,
que nos ofrece el poema analizado y que habrd de culmi-
nar en una experiencia de fusién césmica, tal como se
nos presenta en su ultimo libro de poesia hasta la fecha;

Jardin de Orfeo (1988).

2.4. Relacién

Los mundos verdaderamente personales
en literatura y en el arte en general lo son no porque se
aislen de los otros mundos, sino porque se acercan al
mundo de los demis. Asi, hemos visto consolidarse una
visién propia en el poema de Colinas y, al mismo tiem-
po, sus rasgos caracterizadores nos impulsan, por analo-
gia, a acercarlos a otros rasgos de distintos poetas que,
desde sus contextos, desde sus lenguas, también indaga-
ron en la otra realidad.
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Ya se han mencionado épocas o movi-
mientos artisticos a los que podia afiliarse la poesia que
nos ocupa. Nos hemos referido a un clasicismo al hablar
del equilibrio y de la armonia; del ritmo, sin sobresaltos
ni rupturas con que avanza la palabra; del verso: medido,
exacto, tan cldsico del alejandrino. El poeta, lejos de pre-
tender romper con la mejor tradicién para someterse a
experimentalismos formales, se apoya en ella y consigue
su propésito de medida y equilibrio.

Respecto a la tradicién mistica, ya hemos
dicho que el poema expresaba el regreso de una experien-
cia unitiva con una segunda realidad, de la que se proce-
de. El afdn de duracién, la resistencia a que la presencia
de lo divino nos abandone, la han cantado nuestros me-
jores misticos.

Recuérdese los versos con que fray Luis
de Ledn lamenta su regreso en la famosa Oda a Francisco
Salinas:

“idurase en tu reposo
sin ser restituido
jamds aqueste bajo y vil sentido!”

O compdrense esas antitesis plenas de fu-
ror mistico del poema, que ya hemos citado, con los tan
conocidos versos de San Juan de la Cruz en su Llama de
amor viva:

“O llama de amor viva,

que tiernamente hyeres

de mi alma en el més profundo centro!
;O cauterio suave!

iO regalada llaga!”, etc.

Por no citar otros numerosos cjemplos
que nos traerfan el simbolo de la noche, tan querido de
San Juan de la Cruz, el recuerdo de Santa Teresa y aun el
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del maestro Eckhart, cuya idea de la “chispita”, que resi-
de en el hombre como residuo de Dios, tanto nos acerca
a ese hombre del poema que despierta a su ser humano
todavia con sangre divina en sus venas.

Pero también los romdnticos cantaron el
regreso de la experiencia que les habia llevado mas alld de
los limites de “esa parte de la vida mds alld de la cual ya
no se puede ir con intencién de volver”, como dice mu-
chos anos antes Dante en La Vida Nueva. Asi Keats, en la
“Oda a un ruisefior”, nos expresa su retorno a la realidad
cotidiana tras la ensofacién de fusién con el todo que la
contemplacién del ave le habia propiciado:

“iOlvidadas! La misma palabra es la campana
que me hace con su son volver a mi ser solo”.

No podemos alargarnos mds en las analo-
gias, que nos llevarfan a una intrincada y extensa red que
una tradicién poética va tejiendo en diferentes épocas,
contextos y lenguas, y en la que indudablemente se ins-
cribe el texto de nuestro poeta. Traeremos sélo, para
terminar, el recuerdo de Novalis, poeta de la noche, de la
misma noche mistica que la de San Juan de la Cruz, de la
misma noche que, al final de nuestro poema, desangra la
luz del mundo:

“la noche se hizo
el fecundo seno,
de las revelaciones”.

Llegados a este punto, el alumno dispone
de una red de elementos suficientes para haber alcanzado
la comprensién del texto en el nivel apropiado. A partir
de aqui, en lo que constituye la dltima fase de lo que nos
hemos propuesto, el alumno debe producir su respuesta
personal.
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3. CONCLUSION

Partiendo de un planteamiento metodols-
gico que estableciera las bases para el comentario de tex-
tos literarios, teniendo en cuenta la naturaleza de la co-
municaciony los objetivosalos que se aspira, se nos impo-
nian cuatro capacidades en el proceso de comprension:
interpretar, reflexionar, valorary relacionar, que desem-
bocaban en una capacidad ultima, la de generar una res-
puesta. N

Cada una de estas capacidades se alzaba
como pilar estructural para el desarrollo prdctico, proceso
que se ha ido generando merced al texto. No se trataba
de aplicar un esquema preconcebido al texto, sino lo
contrario: que la naturaleza y el alcance del texto impu-
siera el método analitico requerido.

Tampoco hemos querido que el desarro-
llo prictico fuera una mera exposicién tedrica, traicio-
nando asi su propio nombre, y lo hemos contrastado en
las aulas. De este contraste surgen las primeras impresio-
nes, lo que hemos llamado interpretacion.

Respecto a la reflexion analitica, el texto
ha ido condicionando su desarrollo y fijando las partes
del andlisis que estructuralmente entran en juego. Sélo
ahora, a posteriori, podemos deducir el esquema:

Punto de partida: impresién de trdnsito:
Ritmo:
Nivel fénico: Aspectos métricos
Aliteraciones
Nivel morfosintictico: Perifrasis

Modificadores
Aniforas
Paralelismos
Asindeton
Orden sintagmdtico

Nivel semdntico: Denotacién
Connotacién
Metiforas
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Simbolos

Antitesis

Planos de significacién: Espacios
(Proceso estructural) Estados

Es necesario insistir una vez mds en que
este esquema del desarrollo analitico recoge sélo aquellos
rasgos que operan mds significativamente en el texto, por
lo que no creemos necesario citar aquellos otros que com-
pletarfan un cuadro teérico exhausto y que serfan perti-
nentes en Otros textos.

El anilisis nos ha proporcionado los da-
tos suficientes para hacer una valoracién que nos permite
establecer los vectores que conforman la visién del mun-
do reflejada en el poema: armonia, equilibrio, bidimensio-
nalidad, transcendencia. Esta visién, situada en la obra
poética del autor y en el panorama nacional de donde
surgen se nos revela honda, trascendente, y nos habla de
una experiencia vivida en los limites de la realidad. Nos
descubre una “segunda realidad”.

Por udltimo, el mundo personal del autor
nos ha llevado a establecer relaciones con otros mundos
poéticos mds alld de la época, de la ideologia o de la
lengua y hemos visto cémo se establecfan conexiones con
la tradicion clisica, con la mistica, con el romanticismo.
Ahora le corresponde al alumno escribir su propio texto.
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EL ANALISIS DE OBRAS
4/ LITERARIAS COMO MEDIO

DEFORMACIONETICA
Alfonso Lépez Quintds

La obra literaria como campo de juego y de iluminacién.
La experiencia lddica revela la légica de la creatividad.
Juego y creatividad. |

Interpretar una obra litefaria es entrar en juego.

La lectura genética es una re-creacién del texto.
Lectura genética de tres obras.

6.1. El extranjero, de A. Camus.

6.2. Esperando a Godot, de S. Becket.

6.3. El principito, de Saint-Exupéry.

7. Lalectura como recreacién.

8. Entreveramiento de “4mbitos” y expresidn literaria.
9. El realismo eminente de la obra literaria.

10. Exigencias del método lidico-ambital.

11. Fecundidad del mérodo ludico-ambiral.
BIBLIOGRAFIA.

G iR o B e

En la ensefnanza humanistica actual des-
tacan dos preocupaciones bdsicas: 1) cémo hallar un modo
eficaz de introducir a los alumnos en el mundo de la
literatura, 2) cémo lograr la formacién ética de unos
jovenes cada dia menos inclinados a admitir lecciones
magistrales y plegarse al dictado de normas generales,
supuestamente “abstractas”.

En lo que toca al primer punto, se ha
prestigiado dltimamente el andlisis de textos por lo que
significa de adentramiento personal en el mundo litera-
rio. Todo el problema consiste en descubrir un método
que permita recrear las obras y poner al descubierto sus
valores humanisticos mds hondos, de suerte que el anali-
sis literario venga a constituir una auténtica escuela de
formacién, més alla de toda mera erudicién, académica.

En cuanto al punto segundo, se viene se-
fialando aqui y alld desde hace algtin tiempo la necesidad
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de ensefar la ética sobre la base de la riqueza experiencial
que albergan las grandes obras literarias. En sus pdginas
no son los profesores de ética quienes adoctrinan a los
alumnos sobre el sentido de la vida y sus acontecimientos
bdsicos, sino diversos autores orlados de prestigio y bien
afirmados en una experiencia intensamente vivida y sufrida.

La sugerencia es valiosa, pero apenas ha
sobrepasado la condicién de mero deseo. A lo que se me
alcanza, no hay todavia un esbozo de lo que puede ser un
método bien aquilatado de ensefanza de la ética a través
de la lectura de grandes obras literarias. Por mi parte, he
intentado colmar esta laguna en tres trabajos, inspirados
en la idea de que toda forma de juego —entendido en
sentido creador— funda “dmbitos de realidad”, y el en-
treveramiento de éstos produce un alumbramiento de
sentido y una eclosién de belleza'. Durante ocho largos
anos he podido comprobar, en diversos centros cultura-
les de Espana y del extranjcro que este método es ficil-
mente asimilable por los jovenes y les facilita la perspecti-
va justa para abordar la lectura de obras literarias —e
incluso, en cierta medida, de obras cinematogréficas—,
de tal forma que incluso las que podrian ser consideradas
como poco “edificantes” se convierten en aleccionadoras
porque dejan al descubierto las consecuencias que aca-
rrea la entrega a procesos de vértigo o fascinacion.

1. LA OBRA LITERARIA COMO CAMPO DE JUEGO
Y DE ILUMINACION

Para comprender de modo radical y ge-
nético el verdadero alcance de una obra literaria, debe
aclararse cuidadosamente en qué consiste su cardcter “ld-
dico”, que destaca la hermenéutica actual.

' Estos sugestivos temas son ampliamente explanados en mi obra Esté-
tica de la creatividad. Juego. Arte. Literatura (1987). Las tres obras aludidas
son: Andlisis estético de obras literarias (1982), Andlisis literario y formacion
humanistica (1986), Obras literarias de hoy (1983).
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Con visién de largo alcance, advirtié Ga-
briel Marcel que para entender su pensamiento se requie-
re ser musico o, al menos, haber ¢jercitado la creatividad
en alguna vertiente humana, por ejemplo, en la de la
convivencia familiar. Este ejercicio de la creatividad es un
juego. Hablamos de “juego” cuando encauzamos nuestra
actividad creadora bajo unas determinadas normas y fun-
damos modos nuevos de realidad: formas artisticas, rela-
ciones de convivencia, dambitos urbanisticos, jugadas de-
portivas...

Entre las caracteristicas del juego, resalta
una que desde Dilthey se muestra sobremanera fecunda
en los estudios hermenéuticos: el juego es fuente de luz, y
se realiza a la luz que él mismo desprende. En un campo
de futbol, configurado segin las normas reglamentarias,
ocupan los jugadores los lugares correspondlentes a sus
funciones especificas, e inician el juego. Se pasan el ba-
16n, intercambian sus puestos, sortean a los adversarios y
avanzan hacia la porteria contraria. Esta compleja activi-
dad tiene un fin preciso: abrir espacios libres por donde
penetrar hasta el dltimo reducto del campo adversario,
que es la porteria. Invadir este reducto, introduciendo en
él la pelota, significa la total asfixia lidica del otro equi-
po. Toda jugada que abre un campo de posibilidades en
orden a conseguir esta meta se muestra dotada de sentido;
confiere sentido a cada uno de los actos que la integran, e
ilumina la orientacién que deben seguir las jugadas si-
guientes. Por el contrario, una jugada que cierra el cami-
no hacia la meta carece de sentido y deja al jugador en
tinieblas, sin saber literalmente “hacia dénde tirar”. El
buen jugador tiene un poder intuitivo capaz de advertir
al vuelo las posibilidades que abren y las que obturan las
diversas acciones que puede realizar en una situacién
lidica determinada. Para ello debe confrontar en bloque
y rapidisimamente la situacién de la que viene, la situa-
cién en la que estd y las situaciones o campos de accién a
que dardn lugar cada una de las diferentes jugadas posi-
bles. Esta confrontacién es una fuente de luz.
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Al juego, la luz le viene de dentro, de su
interna légica, de la fecundidad que se desprende de las
opciones bien elegidas. La accién ludica funda un campo
de iluminacion, y a la luz que en este campo se alumbra
cabe determinar la destreza o la impericia de los jugado-
res, el sentido o el sinsentido de las jugadas. El jugador,
aunque sea genialmente intuitivo, no puede determinar
de antemano el curso del juego. Necesita dejarse ilumi-
nar por la luz que brota en el acontecimiento ludico. El
juego constituye un fenémeno cultural de gran relieve
debido a la fecunda relacién de “causalidad circular” que
en él se da entre el jugador y el juego, entre la Juz que
desprende el proceso lddico y el juego que se crea a tal luz.

Esta misma conexién genética entre jue-
go y luz se da patentemente en el juego estético. El intér-
prete musical, por ejemplo, va descubriendo la obra a
través de la fronda de los signos expresivos de la partitura
a la luz que la obra desprende en el juego que constituye
el aprendizaje tanteante de la misma. Ninguna instancia
exterior a este proceso ludico puede determinar la forma
en que ha de realizarse la interpretacién. El criterio de
justeza interpretativa es interno, debido a la prodigiosa
interaccién fecundante que media entre el juego y el
jugador, la obra interpretada y el intérprete’.

> Desde Dilthey se viene buscando en la interpretaciéon musical un
punto de apoyo para la clarificacién del acontecer hermenéutico. Toda
forma de juego es fuente de luz. El juego de la interpretacién musical
muestra su génesis y la articulacién de su estructura con mayor claridad
que las llamadas artes del espacio, en las cuales la invencién y la ejecucion
se realizan de una vez por todas. Dilthey, cuyo amor a la vida tuvo su
fuente de inspiracién en la experiencia de la musica, habla muy expresa-
mente del comprender musical. Gadamer funda su orientacion hermenéu-
tica sobre el modelo de experiencia estética. Para ello, siguiendo la ruta
iniciada por Heidegger, se cuida de conceder al arte todo su alcance y
superar asi las consecuencias depauperantes del subjetivismo kantiano y
la teorfa romdntica de la Einfublung. Tales orientaciones proceden de
modo mds bien /ineal, no circular o reversible, y no advierten que la luz del
conocimiento que hace posible la labor hermenéutica brota en el entreve-
ramiento co-creador; no es fruto de la actividad de una facultad humana
determinada. Gadamer subraya la importancia del juego por lo que tiene
de realidad envolvente, nutricia y la del lenguaje, visto como “juego de

palabras” (Gadamer, 1965).
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2. LA EXPERIENCIA LUDICA REVELA LA LOGICA
DE LA CREATIVIDAD

La experiencia lddica debe ir en la base de
toda actividad hermenéutica o interpretativa. La vincula-
cién de hermenéutica y juego —rigurosamente entendi-
do— encierra sin duda la mayor fecundidad en diversos
aspectos. Algunos han sido ya puestos de manifiesto por
diversos autores que han sabido desarrollar una intuicién
feliz de Schleiermacher y Dilthey. Hay, sin embargo, un
aspecto de la mayor importancia que necesita todavia ser
destacado y analizado en pormenor: la capacidad que alberga
la experiencia del juego para revelar la ligica de la creatividad
y clarificar de rafz las cuestiones basicas de la hermenéutica.

Si deseamos que la consideracién de las
diversas formas de juego nos ayude a descubrir la articu-
lacién interna de los procesos creadores, no podemos
limitarnos a hacer consideraciones mds o menos caseras y
superficiales. No basta aludir al fenémeno del juego y a
alguna de sus caracteristicas. Debemos precisar con rigor
el nacleo de toda actividad ludica.

A mi entender, la quintaesencia de todo
juego radica en un entreveramiento de “dmbitos”. Frente
a los objetos —realidades delimitables, mensurables, asi-
bles, ponderables...—, los “dmbitos” son realidades que
abarcan mucho campo, no se dejan delimitar, pueden
entreverarse entre si, tienen cierto poder de iniciativa,
ofrecen al hombre determinadas posibilidades de juego.
Jugar, en sentido riguroso, es crear algin tipo de realidad
“ambital” bajo unas normas determinadas. Una jugada
deportiva, una forma pldstica, una frase musical, un didlogo,
una relacién de amistad, un rito litdrgico... son realidades
“ambitales” que el juego instaura. El hombre es un ser capaz
de jugar porque, ademids de su vertiente objetiva —que lo
hace delimitable, asible, ponderable...—, ostenta una ver-
tente “ambital”. Es fcil delimitar el espacio que ocupa una
persona en virtud de sus dimensiones corpdreas. Pero es
imposible precisar lo que abarca en cuento persona: su dmbi-
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to ético, estético, afectivo, religioso; el influjo que los demds
ejercen sobre €l y el que ejerce €l sobre los demds. El hombre
tiene una vertiente objetiva’y otra ambital.

Pero no sélo los seres personales presen-
tan esta doble condicién —que el pensamiento existen-
cial, el dialégico y el fenomenolégico han puesto lucida-
mente de relieve—. Todas las realidades del universo
cobran condicién de “4mbitos de realidad”, superando y
asumiendo la condicién de meros objetos, cuando pre-
sentan posibilidades de juego que el hombre puede asu-
mir activamente. Un instrumento musical, una realidad
artistica, un barco, el mar, una ciudad, una institucién,
un libro, una casa, una jarra, un paisaje, un campo de-
portivo... son realidades bifrontes; pueden ser vistas como
meros objetos y como dmbitos.

Diversas corrientes filoséficas contempo-
raneas han puesto singular empefo en descubrir e inven-
tariar las caracteristicas bdsicas de las realidades ambita-
les. Suelen considerarlas como “inobjetivas”, “atmosféri-
cas”, “dialdgicas”, “relacionales”... Una de las caracterfs-
ticas de tales realidades que tiene mds hondas repercusio-
nes en el campo de la vida humana es su poder de entreve-
rarse con el hombre que sabe escuchar la invitacién que le
hacen a asumir activamente sus posibilidades ludicas, y
entra en juego con ellas.

El entreveramiento de dos realidades am-
bitales da lugar a un modo eminente de unidad: el en-
cuentro. Encontrarse no es yuxtaponerse. El mero elimi-
nar la distancia entre dos seres no da lugar a un encuen-
tro. Este es un fenémeno que exige creatividad, decisién
positiva de entrar en juego, de asumir las posibilidades
ltdicas que ofrece la realidad con la que uno entrevera el
propio dmbito personal.

Es una tarea filoséfica extraordinariamente
tértil —y por lo mismo sugestiva, casi dirfa apasionan-
te— investigar los distintos modos de unidad que puede
el hombre fundar con las diversas realidades de su entor-
no y adivinar la calidad de los modos de unién a que da
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lugar la integracién perfecta de realidades altamente cua-
lificadas, que se hacen mutua donacién de sus posibilida-
des de juego. Toda forma de encuentro instaura modos
singulares de espacio y tiempo, que configuran un 4mbi-
to de fiesta. Por tener su origen en el modo de juego
eminente que llamamos encuentro, toda fiesta es de por si
fuente de luz, de gozo, de belleza, de riqueza simbdlica’

El entreveramiento da dmbitos de mayor
envergadura. El juego, visto en su aspecto creador, enri-
quece el acervo de realidad del universo y funda la cultu-
ra humana. La cultura no es una actividad consecutivaala
configuracién definitiva del ser humano; es constitutiva
de éste, por cuanto significa su instalacion activa en lo
real entorno. Al no tener, como el animal, “instintos
seguros” que lo ajusten automdtica o infaliblemente al
entorno, el hombre debe crear en cada momento formas
de unidad con las diversas realidades que constituyen su
circunstancia vital. Estas formas de unidad se instauran a
través de los diferentes modos de juego creador.

Cuando el hombre adopta en la vida una
actitud creadora y considera las realidades de su circuns-
tancia como posibles companeros de juego, como “dmbi-
tos” a respetar y valorar, no como simples objetos a mani-
pular, todo el universo —y singularmente la existencia
humana— experimenta una sorprendente transforma-
cién, adquiere una espléndida vitalidad y belleza, rebosa
de simbolos, se carga de sentido y expresividad. Cada ser
vibra con todas las posibilidades que le abre su insercién
en multiples proyectos creadores; se hace admirable y
amable; se convierte en un inmenso campo de juego y de
iluminacién. Debido a la vinculacién de encuentroy luz,
el hombre que se abre a lo real y se ajusta a sus exigencias
se orienta siempre hacia una filosofia del sentido *

> Sobre el sentido y la intervinculacién de los conceptos de juego,
dmbito, belleza, sentido, fiesta, simbolo, luminosidad, gozo, lenguaje y silencio
pueden verse pormenorizados andlisis en mi Estética de la creatividad.
Juego. Arte. Literarura (Lépez Quintds, 1987).

* Sobre el origen de la filosofia del sentido y la filosofia del absurdo,
véase mi obra El secuestro del lenguaje (Lopez Quintds, 1987a).
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Los seres del entorno humano son, en
principio, distintos, distantes, externos y extranos al hom-
bre. Al entrar éste en relacién de trato con ellos —rela-
cién que implica un entreveramiento de dmbitos—, fun-
da un campo de juego comiin, en el cual la distancia de
alejamiento entre el aqui y el alli, lo mio y lo tuyo, lo
interior y lo exterior queda felizmente superada. Tal su-
peracién opera un cambio extraordinariamente fecundo
en la relacién del hombre y el entorno. Las realidades
distintas, distantes, externas y extranas, sin dejar de ser
distintas, dejan de ser distantes, externas y extranas para
tornarse intimas. El paso de lo distinto-distante a distin-
to-7ntimo marca el umbral de toda experiencia humana
creadora en los diversos drdenes: estético, ético, religioso °.

La vida del hombre, cuando es auténtica,
consiste en estar dando incesantemente el salto del nivel
objetivista al nivel lidico-ambital, considerando todos los
seres como dmbitos y fundando con ellos dmbitos nue-
vos de riqueza cada vez mayor. El entorno verdadero del
hombre no viene dado por un conjunto de objetos confi-
gurados de una vez por todas sino por una trama de
dmbitos que en buena medida debe el hombre colaborar
a fundar de forma creativa.

3. JUEGO Y CREATIVIDAD

La capacidad creadora la desarrolla el
hombre asumiendo las posibilidades de juego que le ofre-
cen las realidades de su entorno. Pensemos, por ejemplo,

> Para descubrir y articular debidamente la logica interna de los proce-
sos creadores, se debe contar con un conocimiento bien aquilatado de los
diversos modos de inmediatez, distancia'y presencia que puede fundar el
hombre con las diferentes realidades de su entorno. Cémo se origina el
fenémeno de la presencia a través de la integraciéon de un modo de inme-
diatez y uno de distancia, lo estudi¢ ampliamente en £/ tridngulo herme-
néutico (Lopéz Quintds, 1975).
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en una persona que nos invita al didlogo, en una realidad
desconocida que incita nuestro afin descubridor, en un
arte que se nos presenta como fuente inagotable de belle-
za... Las personas mds creativas de la historia de la huma-
nidad son las que mds intensamente dialogaron con tales
realidades y crearon campos de interaccién con ellas. La
realidad invita al hombre a asumir unas posibilidades de
accién creadora.

Cuando el hombre las acepta, actia sobre
la realidad. La realidad experimenta, con ello, un cam-
bio. Esa realidad transformada vuelve a apelar al hombre
a una labor creativa. Esta trama de apelaciones y respuestas
entre el hombre y su entorno constituye el mundo de la
cultura, un mundo formado por la realidad del hombre y
la de su entorno, y por los modos de realidad que van
surgiendo como fruto de la interaccién creadora de ambos.

“Cultivarse” es crear formas de relacién
con lo real. Estas formas de realidad relacionales, abier-
tas, dialdgicas, cobran cuerpo expresivo en los llamados
“productos culturales”: una obra de arte, un texto litera-
rio, una regulacién juridica, un gesto simbdlico, una con-
figuracién urbanistica y otras manifestaciones semejan-
tes. Estos productos culturales no pueden ser considera-
dos como “artificiales”, “no naturales”, mero fruto del
arbitrio humano, de la fantasia y voluntad evasiva del
hombre. Son la manifestacion luminosa del encuentro
creador del hombre y la realidad que lo rodea.

Al entrar en contacto con tales productos
—que son fruto de un encuentro—, no sélo no nos
alejamos de lo real, sino que focamos fondo —por asi
decir— en lo real; nos adentramos en los puntos donde
la realidad —Ila humana y la no humana— adquiere su
densidad mdxima. Cada realidad del universo se enrique-
ce a medida que se interrelaciona con otras y funda cam-

pos de realidad °.

¢ Un amplio estudio de estos sugestivos temas es realizado en mi

Estética de la creatividad (Lépez Quintds, 1987, pp.163-228).
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Los campos de realidad que colabora el
hombre a fundar en las distintas vertientes de su vida
adquieren una expresién singularmente luminosa en los
textos literarios y en las obras artisticas. Las relaciones
que el hombre establece con el entorno, aunque sean
muy auténticas e intensas, presentan un caracter difuso,
atmosférico, y son por ello dificiles de captar, de reducir a
limites precisos. Parecen difuminarse ante la mirada ya
en el momento mismo de realizarse, y se diluyen en la
memoria como algo evanescente a medida que pasa el
tiempo. Pero, cuando el hombre toma el pincel, el buril
o la pluma, y plasma tales relaciones en cuadros, escultu-
ras o libros, los campos de realidad relacional que habia
contribuido a fundar cobran un singular volumen, ad-
quieren perfiles definidos y resisten el paso del tiempo.
Toda obra cultural es “elocuente”, revela los modos de
realidad que van surgiendo en el didlogo del hombre y el
entorno.

El vehiculo expresivo de la actividad crea-
dora de dmbitos es el lenguaje, que no se reduce a medio
para comunicar algo ya sabido, antes constituye el medio
en el cual instaura el hombre vinculos profundos con las
realidades circundantes. La tarea primordial de las obras
literarias y las artisticas —que implican un elocuente
lenguaje poético— consiste en dar cuerpo sensible a los
dmbitos mds relevantes que los seres humanos van confi-
gurando a medida que desarrollan su personalidad.

4. INTERPRETAR UNA OBRA LITERARIA ES ENTRAR
EN JUEGO

De lo antedicho se desprende que la obra
literaria no se reduce a ser medio de comunicacién de
ideas ya concebidas y bien perfiladas. Es el lugar viviente
de encuentro de lo real y del autor; es el campo de juego en
el cual se le ilumind a éste —el autor— el sentido de las



EL ANALISIS DE OBRAS LITERARIAS COMO MEDIO DE FORMACION ETICA 203

vertientes de la realidad con las que habia entrado en
juego.

Si el texto literario es, en todo rigor, un
campo de juego, para interpretarlo cabalmente habrd que
hacer juego con él, inmergirse lidicamente en el campo
de posibilidades que ofrece, rehacer las experiencias bisi-
cas que hizo en su dia el autor. Al rehacerlas, se iluminan
en el lector las intuiciones fundamentales que impulsaron
las génesis de la obra. A esta luz es posible realizar una
lectura genética de la misma, como si se la volviera a
gestar, y comprender as{ todos sus pormenores, hasta el
vocablo mids aparentemente anodino.

Para aprender a nadar —observaba Hei-
degger en su obra Was heisst Denken?— no basta leer un
tratado de natacién; hay que echarse al torrente (Heideg-
ger, 1954, p. 9). Si queremos lograr un conocimiento
profundo de una obra literaria y clarificar el sentido justo
de sus pormenores, no podemos limitarnos a contem-
plarla desde fuera, incomprometidamente; hemos de re-
vivir su proceso de gestaciéon. Este adentramiento genéti-
co en la obra es el ideal que persigue toda metodologia
auténtica.

El método ha de plegarse a las condicio-
nes y exigencias de las realidades analizadas a fin de des-
cubrilas “en estado naciente” en el proceso mismo de
configuracién. Pero ses posible leer genéticamente una
obra que fue realizada de una vez para siempre por un
autor alejado con frecuencia del lector en el tiempo, en el
espacio, en las circunstancias socioculturales? Si nos mo-
vemos en un plano de mero conocimiento de objeros —
externos, distantes y extrafios al sujeto cognoscente—, la
respuesta ha de ser necesariamente negativa. En nivel de
objetos, la distancia se traduce en alejamiento. Mas cuan-
do se trata de conocer realidades que no son para noso-
tros meros objetos sino campos de posibilidades de accion
que nos apelan a adentrarnos en ellos de modo activo-
receptivo, es decir, lddico, la distancia nos permite ganar
perspectiva, y esta distancia de perspectiva es el espacio
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donde se instaura el campo de juego entre el sujeto cog-
noscente y el objeto del conocimiento. Semejante tipo de
juego lo estd realizando a diario toda persona normal en
su vida de interrelacion. Esta forma de experiencia es una
fuente de luz para la comprension de las grandes realizacio-
nes culturales.

5. LA LECTURA GENETICA ES UNA RE-CREACION
DEL TEXTO

Las obras literarias, sobre todo las que
presentan un trasfondo filoséfico, estin impulsadas por
una intuicién bdsica, y esta intuicion, a su vez, arranca de
una experiencia fundamental. Comprender un texto es
hacerse cargo de c6mo se enraiza en esta experiencia y en
aquella intuicién. Para rehacer la experiencia nuclear de
una obra, se requiere poseer una formacién filoséfica que
permita descubrir, en el medio transparente del lenguaje,
la vertiente de la realidad que cada autor desea plasmar.
Dicha vertiente no se reduce a meros hechos y datos —
algo localizable, delimitable, inventariable—. Los gran-
des autores no transmiten en sus obras meros Aechos, sino
acontecimientos, los sucesos que deciden el sentido de la
marcha en la existencia del hombre. Las obras que dan
cuerpo expreswo a tales acontecimientos apelan al hom-
bre a inmergirse en ellas, a revivir su problemdtica exis-
tencial. Si el lector responde a tal apelacién, se produce
un didlogo. Todo didlogo auténtico —por ser un juego
de apelaciones y respuestas— constituye un campo de
iluminacion.

Para ahondar en el secreto de una obra,
no basta analizar desde fuera su estructura, su estilo, sus
dependencias e influjos, su contenido. Hay que arries-
garse a realizar el juego a que ella nos invita y captar por
dentro los diferentes modos de /dgica que orientan las
diversas formas de actividad humana. Recuérdese la /dgi-
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ca de la ambicién que orienta a Macbeth por la via de la
violencia, la extorsién y el crimen; la ldgica del poder
arbitrario que recluye a Caligula en la soledad desespe-
rante de la asfixia lidica; la ldgica del encuentro que
orienta a los protagonistas de E/ principito de Saint-Exu-
péry hacia la alta cota de una amistad que resiste la prue-
ba de la ausencia; la ldgica de la piedad que inspira la
arriesgada actitud de Antigona; la ldgica del vértigo de las
impresiones sensoriales que aleja al protagonista de La ndusea
de Sartre del mundo de las 51gn1ﬁcac1ones y le inspira
una actitud de extrema aversién hacia lo existente; /a
légica del vértigo de la posesién que lleva a Castel —prota-
gonista de £/ rzinel de E. Sdbato— a confundir el amor
con el dominio y a matar a la persona amada para hacer
un acto supremo de posesion sobre ella.

Este modo lidico-ambital de lecturas de
obras literarias pone al descubierto el trasfondo huma-
nistico de éstas y permite clarificar nitidamente las gran-
des cuestiones de critica literaria, a menudo sumidas en
un océano de confusiones por ser abordadas con una
metodologia sélo adecuada al tratamiento de realidades
objetivas y actividades artesanales ’

6. LECTURA GENETICA DE TRES OBRAS

6.1. «El extranjero», de A. Camus

En su novela £/ extranjero, Albert Camus
narra diversos hechos que presentan un significado neto
(Camus 1957; 1971). Se trata, por asi decir, de la ver-
tiente “figurativa” de la obra. La comprensién estética

7 Un elenco de las cuestiones de critica literaria que pueden ser debi-
damente clasificadas a la luz de la teoria lddico-ambital que propongo
puede verse en mi trabajo “Hacia la renovacién de la hermenéutica desde
la experiencia estética”, en la obra colectiva Pensamiento critico, ética y

absoluto (Lépez Quintas, 1990, pp. 303-324).
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integral de ésta exige al hermeneuta desbordar el plano
de la mera narracién de hechos y caprar el sentido profun-
do que alienta en los mismos. Para ello debe revivir con el
protagonista, Meursault, la experiencia de inmersién fu-
sional en la vertiente sensible de las realidades del entor-
no, y rehacer un modo de vida planteado ltiicidamente y
desarrollado tenazmente en el nivel infracreador, a-ético,
in-comprometido, conforme a la orientacién vital del
“hombre absurdo”, descrita por el mismo Camus en £/
mito de Sisifo (Camus, 1942).

Meursault es “absurdo” porque en el ni-
vel en que se mueve no hace juego y no alumbra sentido.
Estas dos circunstancias interconexas permiten clarificar
los puntos decisivos de su existencia. Interna a su madre
en un asilo porque, segin propia confesién, no tenia
nada que hablar con ella. Si el lenguaje es vehiculo vi-
viente de la creatividad, no tener nada que hablar con
una persona indica que no se ha fundado con ella una
relacién creadora. Por esta falta de creatividad, Meur-
sault ama el agrado que le produce la presencia fisica de
Maria, pero no entiende el alcance de la propuesta de
matrimonio que ésta le hace. Casarse es un acto eminen-
temente creador. En la segunda parte de la obra, Meur-
sault, ya encarcelado, manifiesta que ahora Maria no le
interesa nada. Su apego primero no ha resistido la prueba
de la ausencia; se revela como pura atracciéon sensible que
no merece el nombre de amor —fenémeno que implica,
asimismo, cierta dosis de creatividad.

Por moverse en nivel infracreador, el pro-
tagonista no comprende el lenguaje del juez que lo con-
dena a muerte; rechaza al capellin que lo insta a arre-
pentirse; hace una manifestacién de entrega a la vertiente
sensorial de la tierra, y, antes de ser ejecutado, escribe el
siguiente pdrrafo: “Para que todo sea consumado, para
que me sienta menos solo, me quedaba esparar que el dia
de mi ejecucién hubiera muchos espectadores y me reci-
biesen con gritos de odio” (Camus, 1957, p. 188; 1971
p. 143). El método que permita describir el sentido hon-
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do de esta dramdtica confidencia, no sélo su significado a
flor de piel, mostrard una eficacia superior a los modos de
lectura que suelen aducir razones extra-estéticas, no ludi-
cas, para explicar las manifestaciones supuestamente “pa-
radéjicas” de los personajes.

La tarea del hermeneuta radica en descu-
brir los distintos tipos de légica que operan en una obray
permlten explicar como perfectamente “légicos” los pa-
sajes que a una mirada superficial parecen contrarios a
toda légica o coherencia racional. Todo autor cualificado
conjuga expresivamente €n sus obras distintos niveles de
realidad (el objetivo y el superobjetivo o ambital) y dife-
rentes actitudes del hombre ante lo real (la actitud objeti-
vista, manipuladora, y la actitud ludica, dialégica, reve-
rente). Si ha de ser /ludico, todo andlisis de textos debe
precisar con sumo cuidado el plano de lo real en que se
hallan situados los acontecimientos descritos, y la actitud
espiritual que los inspira.

Para interpretar el parrafo antes citado, se
necesita descubrir ¢l sentido que encierran el odio y el
amor en el nivel infracreador en que se movié Meursault
durante toda su vida. Si al dirigirse éste hacia el patibulo
entre las filas de los espectadores indignados, uno de
éstos le mirara con piedad, tal mirada bondadosa opera-
ria sobre él a modo de apelacién; le invitaria a dar una
respuesta agradecida y crear una relacion, siquiera fugaz,
de mutua benevolencia. Una simple mirada o palabra
serfa una enérgica llamada a elevarse al plano de la creati-
vidad personal en el que Meursault nunca habia querido
desarrollar su existencia.

La aceptacién por parte de éste de tal su-
gerencia romperia abruptamente la ldgica de la no-creati-
vidad que habia regido toda su vida. Esa ruptura lo hu-
biera abismado en una insufrible soledad, por cuanto, el
iniciar una relacién de encuentro, al hacer juego, se veria
invadido por la luz que la actividad lidica alumbra, y se
hallarfa enfrentado de repente con su verdadera imagen,
la imagen que ofrecia a quienes vivian una existencia en



208 ENSENANZA DE LA LENGUA Y LITERATURA EIl EDUCACION SECUNDARIA

cierta medida creadora y no se sentfan “extranjeros” en el
mundo de los hombres. Rodeado, en cambio, de miradas
de odio —que no apelan a crear vinculos, sino a llevar al
limite la voluntad de romperlos—, Meursault no se sen-
tirfa solo, aunque si “extrafio”, ajeno por principio a la
posibilidad de estar en compafnfa, que no es fruto de
mera vecindad fisica, sino de rigurosa actividad creadora.
Meursault desea sostener hasta el fin su actitud infracrea-
dora y mantenerse a resguardo de la luz que proyecta
sobre la vida del hombre y la actividad lddica.

Una explicacién andloga cabe hacer de la
actitud violenta de Meursault frente al capelldn, ya que
arrepentirse es, igualmente, un acto creador, consistente
en asumir la vida pasada como propia y proyectar la
futura conforme a un proyecto existencial nuevo y ade-
cuado. Arrepentirse hubiera significado para Meursault
renunciar a su identidad de hombre absurdo y dar un
giro total a su existencia (Camus, 1957, p. 187; 1971,
pp. 142-143).

6.2. «Esperando a Gogot», de S. Beckett

La trdgica situacién limite que describe
Becket en Esperando a Godot no podrd comprenderla
sino el que haga personalmente la experiencia de lo que
significa hallarse asintéticamente cerca del grado cero de
creatividad (Beckett, 1952; 1970). Si conocemos la 16gi-
ca de la creatividad y nos hacemos cargo del vinculo que
media entre el didlogo auténtico y creacién de dmbitos
de convivencia, entre acititud creadora y entusiasmo, en-
tre falta de creatividad y aburrimiento, advertiremos, al
contemplar dicha obra, que los protagonistas apenas tie-
nen ya capacidad creadora y viven atenazados por el te-
dio. El gran protagonista de la obra es el zempo, que
parece resistirse a pasar. Los protagonistas no se lamen-
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tan de la miseria en que se hallan, del hambre, de la
desnudez y del frio, sino de la lentitud insufrible con que
transcurre el tiempo. “Nada ocurre. Nadie viene, nadie
se va. Es terrible, exclama uno de ellos (Beckett, 1952,
pp- 57-58; 1970, p. 46). Esta obra no tiene apenas argu-
mento, pero si tema, y éste implica una experiencia bdsica
—Ila vinculacién de no-creatividad y tedio—, y una in-
tuicion radical:1a falta de creatividad constituye una trage-
dia para el hombre por cuento provoca su asfixia ltdica.

Todo el que conozca de cerca la articula-
cién interna de los procesos creadores, la 1égica que co-
necta unos hechos con otros, no dudard en sefialar la falta
de creatividad como raiz comtn de los rasgos que osten-
tan los protagonistas de esta obra. No se comprometen,
no dialogan, no se ayudan en situaciones de extremo
peligro, reducen la llamada de auxilio del préjimo desva-
lido a motivo de posible diversién, se mantienen a la
espera sin tener verdadera esperanza. Al asomarse al vacio
de su propia nada existencial, sienten el vértigo de la
angustia; y, como el mero esperar un salvador no redime
al hombre de esta situacién angustlosa, los protagomstas,
al final de la obra, no tienen ante sf mds que dos opc1ones
igualmente faltas de sentido cabal: ahorcarse o seguir a la
espera. Al fin, el esperado Godot no viene. Su venida no
hubiera podido salvar como hombres, elevdndolos a una
auténtica condicién personal, a quienes, por falta de crea-
tividad, no le habfan salido al encuentro. “Tengo curiosi-
dad por saber lo que va a decirnos Godot —advierte uno
de los protagonistas—. Sea lo que sea no nos comprome-
te a nada (Beckewr, 1952, p. 19; 1970, pp- 22-23). Esta
falta absoluta de voluntad de compromlso existencial
estd en la base de la condicién trigica de la obra.

Se ha dicho que Esperando a Godor es la
obra mis trdgica del teatro francés del siglo xx. Es posi-
ble. Bien representada, esta obra aparentemente anodi-
na, escrita en un lenguaje deshilachado, asmitico, pro-
duce escalofrio, quita el aliento. Su tragicismo no pende
de lo que se hace o se dice, sino del hecho radical de que
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los protagonistas no son ya capaces de decir o hacer algo
propiamente humano. El fallo de la capacidad creadora
se refleja en la disolucién del lenguaje. En esta obra ape-
nas se hace otra cosa que hablar, pero las conversaciones
no florecen nunca en didlogo auténtico. Estamos ante un
tedioso océano de mudez, del que emergen aqui y alld,
como islotes, intentos vanos de configurar el didlogo. Los
protagomstas se instan mutuamente a decir algo, para
evitar el aburrimiento que los oprime; se esfuerzan por
iniciar alguna actividad, pero caen en seguida en el pozo
de la inaccién. De ahi su nostalgia por ¢l mundo infra-
creador, infraintelectual, infrahumano. “Lo terrible es
haber pensado —exclama dramdticamente Vladimir—.
Y de ello bien hubiéramos podido abtenernos” (Beckett,

1952, pp. 70-91, 1971, pp. 65-90)*.

6.3. «El principito», de Saint-Exupéry
(Saint-Exupéry, 1943; 1972)

Si descubrimos en su raiz la relacién que
media, por una parte, entre encuentro y actitud de entre-
ga, disponibilidad y respeto, y, por otra, entre conoci-
miento y amor, conocimiento y accién, compartiremos
la intuicién bésica de la obra de Saint-Exupéry E/ princi-
pito: “No se conoce bien sino con el corazén. Lo esencial
es invisible a los ojos” (Saint-Exupéry, 1943, pp. 86-88;
1972, pp. 86-88). Unicamente cuando uno se compro-
mete con otro, puede encontrarse con él y llevar el propio
ser a madurez. Esta intuicién se alumbré en la experien-
cia del conocimiento interpersonal realizada por los dos
protagonistas —el principito y el piloto—. El delicioso
didlogo del zorro y el principito suscita —entre otros
temas— el del simbolismo. La profunda belleza de este

% Vedse un andlisis pormenorizado de esta obra en mi Andlisis estético

de obras literarias (1982, pp. 267-313).
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pasaje no se revela nitidamente sino al que conoce el
caricter relacional del simbolo. La condicién simbélica
de una realidad no es estdtica sino dindmica. Surge en el
encuentro. El trigo —merced a su color dorado— se
constituye en el lugar de encuentro de dos d4mbitos
de realidad: el zorro y el principe de los cabellos de oro.
Con ello gana un poder simbélico, poder de remisién a
una realidad distinta que en ¢l se hace de algin modo
presente. Tal presencia le confiere un peculiar relieve y
resplandor.

Cuando acontece una relacién de encuen-
tro, todo el entorno se transfigura, al entrar en juego
creador. Anulado el encuentro, el fenémeno de transfi-
guracién no acontece, y el entorno pierde el cardcter
acogedor que muestra cuando constituye para el hombre
un campo de juego. A este fenémeno de desmorona-
miento que sigue a la pérdida de la actitud lddica alude
certeramente Alphonse de Lamartine en el conocido ver-
so de sus Premiéres Méditations Poétiques: “Un seul étre
vous manque et tout est dépeuplé” (Un solo ser os falta y

todo queda despoblado).

El principiro es una escuela de encuentro,
de entreveramiento de dmbitos personales. Los dos pro-
tagonistas cometen errores, por desconocer la légica del
encuentro, pero los subsanan porque tienen afioranza
por la vida creadora, y su trato mutuo les va iluminando
el camino. Esa luz cobra cuerpo en la imagen del zorro.

El principito no es propiamente un per-
sonaje, sino la imagen de la vertiente del hombre que
concede primacia absoluta a la vida lddica. Por eso se
revela al alba, ya que el juego es fuente de luz. En cambio,
Yerma —en el drama homénimo de F. Garcia Lorca—
se va de casa por la noche, cuando ha roto ya defi-
nitivamente su 4mbito de convivencia con los familiares.
Al hilo de estos ejemplos se va clarificando la idea de
que foda lectura auténtica constituye una re-creacion de

la obra.
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7. LA LECTURA COMO RECREACION

Toda lectura debe ser una recreacién de
la obra. El lector ha de asumirla como si la estuviera
gestando por primera vez; ha de tomar sus elementos
integrantes —términos, frases, escenas...— en su albor,
en su interno dinamismo y poder expresivo. Ello es posi-
ble si se tiene un conocimiento preciso de lo que signifi-
can los acontecimientos y fenémenos humanos bésicos.

Hemos visto anteriormente la importan-
cia de los conceptos de arrepentimiento, compromiso,
agradecimiento, amor, odio, tedio... para penetrar en el
sentido de £/ extranjero (Camus) y Esperando a Godot
(Beckett). Afadamos, para ampliar el ajemplo, que, si
sabemos de forma articulada lo que implica la experien-
cia de relax, el fenémeno de la sonrisa y el modo de
realidad que ostenta una cancién, estamos bien dispues-
tos para penetrar en el sentido mds hondo de una obra
tan hermética como La ndusea, de J. P. Sartre °.

Roquentin, protagonista de La ndusea, de
Sartre, se halla sentado en un banco del jardin, mirando
fijamente la raiz de un drbol (Sartre, 1938, p. 179 y ss.;
1981). De repente, siente que todo el mundo de las
significaciones desaparece, y las realidades se funden y
nivelan en un magma amorfo, carente de sentido, de
cualificacién y razén de ser; injustificado, contingente,
sobrante. Todo estd de mads, y el suicidio no disminuird
en grado alguno el nimero de seres oprimentes, abotar-
gantes, pues los “huesos, descortezados, mondos y liron-
dos, aseados y netos como dientes, todavia hubieran esta-
do de may”. “Yo bajo la tierra también estaria de mds,
estaba de mds para toda la eternidad” (Sartre, 1938, pp.
181-182; 1981, p. 146).

? Un andlisis muy amplio de esta obra a partir de sus tres experiencias
bésicas y sus dos intuiciones fundamentales se halla en la Estética de la

creatividad (Lépez Quintds, 1987, pp. 367-409).
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Al terminar la lectura de este pasaje, uno
se pregunta cémo la mirada de la raiz puede provocar
todo este proceso de interpretacién de lo real. He aqui el
punto nuclear de la obra que todo hermenecuta ha de
intentar esclarecer. Para lograrlo, se debe ahondar en los
diversos modos de mirada. El anilisis de los pasajes ante-
riores de la obra nos permite entrever que se trata aqui de
una mirada fija, obsesionada, fascinada. Si hacemos la
experiencia de la fascinacién, advertimos que ésta fusio-
na, empasta, anula la capacidad de crear un campo de
libre juego entre la realidad que fascina y el hombre
fascinado, y apaga la luz que brota en este campo de
iluminacién y permite captar el sentido de las realidades
que lo fundan'.

Una realidad sin sentido es absurda. Por
eso, cuando repetimos maquinalmente, es decir, no crea-
doramente, un nombre conocido —por ejemplo, mesa—
, acaba pareciéndonos absurdo. Al relajar la atencién y
decir “mesa, mesa, mesa...”, la palabra “mesa” se diluye
en una cascada de sonido, se reduce a un susurro. Al
quedar situada la palabra en un nivel meramente sensi-
ble, su sentido se desvanece.

Un proceso andlogo tiene lugar respecto
a la vista cuando se adopta una actitud de relax extremo,
opuesta a la tensién propia de la creatividad. Al mirar
Roquetin la rafz con este tipo de mirada fascinada, fusio-
nante, carente de la distancia que exige el juego, las cosas
pierden para €l su significacién peculiar, y los nombres
dejan de ser lugares de vibracién de las realidades a que
aluden. Los nombres adquieren su sentido de tales en el
dinamismo de la interrelacién creadora entre el hombre
y las realidades del entorno. Anulado este dinamismo
—que funda 4mbitos de interaccién y de sentido—, los
hombres y las cosas se escinden y pierden su sentido

19 La experiencia de fascinacién, de seduccién y vértigo es descrita
—en contraposicién a la de éxtasis— en mi obra Vértigo y éxtasis. Bases
para una vida creativa (Lépez Quintds, 1987b).
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peculiar. Las cosas, aisladas de sus nombres y de las tra-
mas de interrelaciones que les dan sentido, ajuste y signi-
ficacién, se le aparecen a Roquentin como grotescas, in-
formes, deformes, vacias de sentido, empefadas en im-
poner su existencia sin una justificacién interna de la
misma, excesivas, masivas.

Pero, cuando Roquentin se levanta, se
acerca a la verja y contempla el jardin en su conjunto,
observa que éste le sonrie, y esta sonrisa “quiere decir
algo”, y su significacién constituye “el verdadero secreto
de la existencia” (Sartre, 1938, p.190; 1981, p.153). Ro-
quentin experimenta sibitamente una transformacién al
abandonar su actitud de 7nmediatez fusional. Al tomar
cierta distancia frente al jardin y verlo sinépticamente en
su trama de realidades e interrelaciones, funda un campo
de juego y de iluminacién, y capta a esta luz la expresién
benevolente del jardin: su sonrisa. El fenémeno de la
sonrisa es un fenémeno humano de sorprendente rique-
za por ser creado de dentro afuera, con espontaneidad
expresiva, y es irreductible a los elementos que lo inte-
gran. Si se sonrie uno forzadamente, hace una mueca. La
sonrisa constituye la puesta en acto de una actitud perso-
nal de alegria y benepldcito. Para comprender el signifi-
cado del fenémeno c\le la sonrisa, hay que verlo en blogue,
como lugar en el cual la persona vibra toda ella y se
expresa. Si se lo desvincula del conjunto de la vida perso-
nal o se lo reduce a la suma de ciertos gestos faciales, la sonrisa
como fenémeno integralmente humano desaparece.

Algo semejante acontece en la tercera gran
experiencia de La ndusea: la de la cancién (Sartre, 1938,
pp. 243-244; 1981, pp. 193-194). La melodia se desplie-
ga por encima del disco con tal independencia y libertad
frente a todo lo existente que Roquentin siente vergiien-
za de si y de cuanto “existe de modo cotidiano”. La
melodia no existe con este modo de existencia precario.
La cantante que entoné la melodia existia y puede haber
fallecido. El disco existe, y con el tiempo es posible que se
deteriore o rompa. La melodia en si queda al margen de
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estas circunstancias y se conserva lozana, pues las obras
musicales se recrean en cada acto de ejecucién. La melo-
dia se halla “mds alld”, siempre “mds alld de todo, de una
voz, de una nota de violin”. “Yo ni siquiera lo oigo —
advierte el protagonista—, oigo sonidos, vibraciones del
aire que la desvelan” (Sartre, 1938, p. 244; 1981, p. 194).

Las dltimas pédginas de La ndusea dejan
entrever que la experiencia de Roquentin no se reduce a
la inmerxio’nﬁt:ional en el entorno. Esta forma de unién
es intensa pero pobre —por ser fruto, més bien, de expe-
riencias de vértigo que de éxtasis— y debe ser superada
mediante el salto al nivel lddico, nivel del juego musical,
forma de actividad estrictamente creadora. Ello nos reve-
la que era sin duda mds adecuado al contenido de la obra
el titulo original: Melancholia, sentimiento de afioranza
hacia un plano de realidades mds elevadas que las que
forman el entorno vital.

La experiencia de la cancién subraya el
papel relevante que juega la musica en la literatura con-
tempordnea. La musica es, por esencia, configuradora de
dmbitos y 6rdenes, y en cuanto tal constituye un antido-
to de la “ndusea”, sentimiento provocado por la inmer-
sién fusional en el entorno y el consiguiente desdibuja-
miento de los perfiles que otorgan a cada ser delimita-
cién y sentido. Al anularse las significaciones, toda la
realidad queda diluida en un polvo atémico de presentes
desligados, puntuales, inconexos. En cambio, una melo-
dfa —y, en mayor grado, la obra musical en que se inte-
gra— presenta una interna trabazén, una fuerte cohesién
orgdnica en la cual el pasado, el presente y el futuro se
ensamblan estructuralmente y forman un conjunto do-
tado de relieve, de un modo de temporalidad superior
cualitativamente a la temporalidad que marca el reloj, y
coordinable con ella. Cuando se integran estos modos
diversos de temporalidad, se siente una impresién de
dominio del decurso temporal y se vence la opresién del
tedio, sentimiento que invade al hombre cuando, por
falta de creatividad, queda sometido a la marcha impla-
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cablemente mondétona de los intantes temporales. A este
modo de temporalidad vive sujeto Roquentin cuando se
entrega fascinado a las realidades del entorno. De ahf su
falta de memoria, que —como resalta en Esperando a
Godot, de S. Beckett— no suele indicar en la literatura
contempordnea un rasgo psicolégico de ciertos persona-
jes, sino una actitud bdsica ante la existencia: la falta de
voluntad de re-cordar, de “volver a pasar por el corazén”,
de revivir y recrear.

Un andlisis profundo de La ndusea nos
revela que esta obra se despliega a partir de dos ntuicio-
nes (la de la contingencia radical de unas realidades y la
de la no-contingencia de otras), y estas intuiciones se
alumbran en tres experiencias: 1) la del relax extremo que
fusiona al hombre con los estimulos visuales que proce-
den de la raiz; 2) la de la sonrisa llena de sentido expresivo
que le dirige el jardin al protagonista cuando éste lo
contempla en su conjunto, a distancia de perspectiva, y
3) la de la audicion musical, que revela el mundo de las
realidades que son fruto de un acto creador. La descrip-
cién de las experiencias de la sonrisa y la cancién es muy
breve, pero constituye una especie de fulguracién que lo
pone todo a una nueva luz.

Bien realizadas estas tres experiencias, que
significa otras tantas formas de juego, se alumbra la luz
necesaria para comprender el sentido de todos los acon-
tecimientos de la obra y clarificar hasta el dltimo porme-
nor estilistico. Sirva de ejemplo el pdrrafo siguiente: “La
raiz, las verjas, el jardin, el banco, el césped ralo, todo
esto se habfa desvanecido: la diversidad de las cosas, su
individualidad, sélo era una apariencia, un barniz. Ese
barniz se habia fundido, quedaban masas monstruosas y
blandas en desorden, desnudas, con una desnudez espan-
tosa y obscena” (Sartre, 1938, p. 180; 1981, p. 144).

:Qué sentido tiene la aplicacién extrapo-
lada de una calificacién érica (“desnudez espantosa y obs-
cena”) a un acontecimiento metafisico, es decir, relativo a
la realidad en cuanto tal? Una realidad, cuando ostenta
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una significacién, un modo de ser peculiar, posee cierta
delimitacién y autonomia, es decir, “intimidad”. En los
tiempos antiguos, la cualificacién de las personas venia
expresada por el vestido, que era el custodio de la “inti-
midad” del ser personal —en sus dos vertientes; corpdrea
y espiritual—. Perder la cualificacién, la significacion
peculiar que uno tiene por ser lo que es, equivale a despo-
jarse del vestido que lo caracteriza. Esta pérdida de la
intimidad resulta obscena por ser injustificada; y aparece
como espantosa porque altera el orden natural y produce
sobresalto''. L

He aqui cémo una expresion de cardcter
ético adquiere un sentido metafisico preciso. Ante este
pasaje de la obra, el método lidico-ambital no se limita a
sugerir que estamos ante una metdfora, una licencia con-
cedida al escritor para lograr un efecto expresivo. Ahonda
en las experiencias fundamentales para alumbrar el senti-
do cabal de cada pormenor, en la seguridad de que todo
gran autor suele operar conforme a una légica y a una
coherencia interna que el intérprete debe descubrir.

8. ENTREVERAMIENTO DE “AMBITOS”
Y EXPRESION LITERARIA

Una vez comprendido el sentido de cada
suceso y fenémeno, el intérprete ha de estar atento a los
acontecimientos que tienen lugar cuando dos o mds rea-
lidades entreveran sus dmbitos de modo arménico o coli-
sional. El entreveramiento de 4mbito es fuente perenne
de expresividad literaria y de belleza.

La honda expresividad de Antigona no
procede del conflicto entre dos personajes atrapados en

""" Un andlisis pormenorizado de La ndusea, de J. P. Sartre; El extranje-
roy Caligula, de A. Camus puede verse en mi Estética de la creatividad

(Lopez Quintds, 1987, pp.367-454).
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los condicionamientos sociopoliticos de su época, sino
de la interferencia colisional de dos grandes dmbitos de la
realidad humana: la piedad fraterna, encarnada en Anti-
gona, y la ley implacable, representada por Creonte. Las
condiciones concretas que dieron lugar a esta colisién de
dmbitos en tiempo de Séfocles tienen mero valor argu-
mental, son contingentes y carecen de auténtico valor
estético, “poético”, creador de mundos. E/dmbito de con-
flicto fundado por la colisién de la piedad y la ley puede
darse en todo momento y situacion. Ello confiere a Anti-
gona su neta condicién de obra “cldsica”, superadora de
los limites de la espaciotemporalidad objetivista y funda-
dora de modos eminentes de espacio y tiempo. El gran
tema plasmado por Séfocles no es el conflicto entre dos
personas, sino entre dos dmbitos. Ello explica la vigencia
actual de esta obra, que ha sido objeto dltimamente de
varias re-creaciones —entre otras, las de Salvador Espriu
y Jean Anouilh.

El dinamismo dramdtico de La salvaje, de
J. Anouilh, no responde a motivos psicolégicos de amor
y de repulsa (Anouilh, 1958; 1948). En el plano de los
intereses individuales no existe conflicto alguno entre
Teresa —Ila hija de una menesterosa familia de musicos
ambulantes— y su prometido Florent —el prototipo de
hombre triunfador en todos los terrenos—. El drama se
origina al entrar en colisién el dmbito de la pobreza —
como carencia de posibilidades de todo orden— vy el
dmbito de la riqueza—como superabundancia de posibi-
lidades—. Teresa no actiia nunca en nombre propio. Si
lo hiciera, su conducta podria facilmente ser calificada de
histérica —como ha sucedido—, pero esta penosa cir-
cunstancia hubiera carecido de valor estético. Teresa se
mueve en todo momento con una conciencia ltcida de
su condic¢ién de representante del 4mbito de la pobreza.
La coherencia l6gica de su proceder eleva esta obra dra-
mdtica muy por encima de un mero remedo de “la ceni-
cienta”. Cuando Teresa pronuncia, fuera de si, las pala-
bras: “{Cochinos libros!”, al tiempo que arroja contra la
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pared los bellos ejemplares de la biblioteca de su prome-
tido, carga de sentido e incluso de simbolismo una frase
mds bien banal en el uso cotidiano. Esta sencilla frase
viene a ser en este contexto e/ punto de interaccion colisio-
nal de dos dmbitos: el de la pobreza y el de la riqueza. Al
plasmar un dmbito de colisién, dicha frase adquiere un
valor rigurosamente poético, instaurador de dmbitos.

9. EL REALISMO EMINENTE DE I.A OBRA LITERARIA

Vista como trama de 4mbitos, no como
mera re-presentacion de objetos, la obra literaria se mani-
fiesta profundamente realista. Constituye una ficcién en
cuento que los hechos representados no se dan en la vida
real. Significa, no obstante, un mundo de sentido plena-
mente real porque funda una serie de 4mbitos bdsicos en
la vida del hombre y los engarza conforme a una légica
que a menudo rige la existencia humana. Al plasmar en
imdgenes tal 16gica y tales dmbitos, la imaginacion creado-
ra se revela como una facultad de lo ambital, no de lo
irreal. Visto desde el plano objetivista y con mentalidad
objetivista, que considere lo objetivo —asible, mensura-
ble, delimitable— como mdédulo de realidad, lo amébital
parece identificarse con lo no-real. Analizado con una
metodologfa elaborada a medida de cada modo de realidad,
lo ambital ostenta las caracteristicas de una realidad eminente.

Los estudios realizados a esta luz acerca
de la racionalidad especifica del arte nos permiten adop-
tar una ldcita posicién critica frente a los autores que,
desde Platén a Sartre, proclaman la condicién “irreal” de
las obras artisticas (Platén, La Repiiblica, libro X; Sartre
1948, pp. 239-246).

En su breve y densa obra La metamorfosis,
F. Kafka relata la reduccién de un hombre a insecto
(Kafka, 1970; 1966). El protagonista, un sencillo corre-
dor de comercio, se siente anulado como persona. Su vida
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no ostenta otra dimensién que la del trabajo, y su activi-
dad profesional carece de sentido lidico, no presenta un
fin en si, no es un juego creador, no alumbra sentido; se
reduce a medio para un fin: sostener la familia. Pero
tampoco la vida familiar significa para Samsa un campo
de juego creador. Samsa vive, pero no crea; desgasta ener-
gias, se desliza a través del tiempo, pero no plasma su
personalidad en dmbitos llenos de sentido. En el aspecto
ludico, se mueve a ras de tierra, sin posibilidad de apelar
y responder y crear dmbitos de auténtico didlogo y com-
prensién. Es rigor, no se mueve en un mundo humano,
pues le falta la actitud de dominio que permite al hombre
sobrevolar lo insignificante para consagrarse a lo valioso.
Poco a poco, en su interior va fraguando la conviccién de
que no vive, mds bien vegeta; no se mueve, repta. Este
estado de asfixia lddica es plenamente real para Samsa,
pero pasa inadvertido a los ojos de quienes, como dirfa el
“principito” de Saint Exupéry, no saben ver el elefante
dentro de la boa. Para que este acontecimiento superob-
jetivo, invisible a los ojos pero innegablemente real, ad-
quiera cuerpo y pueda ser contemplado en todo su ho-
rror, el artista lo plasma en una 7magen: la transforma-
cién en insecto, en indefenso y humillado insecto, no en
poderoso leén o temido reptil.

Toda imagen es punto de unién y vibra-
cién expresiva de lo real-sensible y lo real-metasensible o
lddico. De ningin modo puede considerarse como mera
ficcién aunque en su aspecto “figurativo” represente un
acontecimiento irreal. Por lo que toca a su apariencia
externa, Samsa parecia un ser humano, pues ostentaba
figura de hombre. En el plano lLidico, en el campo de
juego de la vida cotidiana, Samsa desempefia una irritan-
te funcién de insecto, por cuanto se movia en un plano
infracreador, no creaba los campos de juego en que flore-
cen el conocimiento y la libertad. Es sintomdtico que,
tras la metamorfosis, Samsa eleve un tanto el 4nimo al oir
las notas de una melodia tocada por su hermana al violin.
Este timido esbozo de ascenso al nivel de la creatividad
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que marca la musica presenta un cardcter sobremanera
dramdtico por ir precedido del trigico descenso a un pla-
no de conducta infrahumana. Un gesto aparentemente
esperanzador y positivo ofrece un aspecto sombrio, por-
que no hace sino subrayar el desconsuelo absoluto de
quien ha sido objeto de una torsién radical en su ser, una
metamorfosis que lo aleja afos luz de su posibilidad lidica.

Kafka no tergiversa la realidad: intuye los
acontecimientos que tienen lugar tras las apariencias sen-
sibles, y los traduce en imdgenes. Este poder de plasma-
cién literaria de grandestintuiciones resalta en forma es-
plendlda cuando Kafka anota, con genial sencillez y mor-
daz ironia, que a Samsa, tras su reduccién a insecto, se lo
dejaba en entera libertad, de un modo de /libertad vacia
que no surge en el momento de plenitud existencial pro-
pio del juego, sino en el desamparo de la asfixia lddica.

Las grandes creaciones literarias no ope-
ran nunca con meras ficciones sino con realidades nuclea-
res que a una mirada superficial aparecen como extranas e
irreales. La buena literatura aviva en el hombre el sentido
de lo esencial, lo que vertebra la vida humana. De ahi su
gran poder formativo. Cada obra literaria valiosa expone
en imdgenes diversos temas éticos, los engarza entre si,
los hace entrar en juego, los somete a las multiples tensio-
nes de la vida, los clarifica. El juego es fuente de luz, y la
buena literatura plasma el juego de la existencia en sus
multiples vertientes. Analizada con el método ludico-
ambital, cada obra literaria de calidad se convierte en una
espléndida leccién de ética impartida por autores de gran
prestigio entre la juventud. El andlisis literario es una
cantera en buena medida inexplorada e inexplotada de
formacién humanistica.

10. EXIGENCIAS DEL METODO LUDICO-AMBITAL

El método lidico-ambital de andlisis se
muestra fecundo e incluso seguro cuando se lo maneja
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con cierta firmeza. Esta se consigue a lo largo de un
proceso de formacién humanistica y filoséfica que dote
al lector de la sensibilidad metodoldgica necesaria para
adivinar, a cada momento, en qué nivel de la realidad se
mueve un autor, qué esquemas mentales moviliza, qué
sentido adquieren en tales esquemas los conceptos bdsi-
cos y como se articulan éstos entre si. (La metamorfosis de
Kafka estd vertebrada por el esquema mental “sujeto-
objeto”. Este esquema es sustituido en E/ principito de
Saint-Exupéry por el esquema “apelacién-respuesta”, uno
de los pocos adecuados a la expresién de acontecimientos
creadores.)

La actividad filoséfica comienza, en ri-
gor, cuando se intuye la articulacién profunda de los
diversos conceptos. Tal intuicién se alumbra a medida
que se descubre la ldgica interna de los procesos creadores.
En cada término, en cada idea y acontecimiento, late una
l6gica soterrada que el intérprete debe descubrir y seguir
hasta sus dltimas vibraciones. Piénsese en la ldgica de la
ambicién que impulsa a Macbeth en la obra shakespea-
riana del mismo nombre. “Tienes que ser rey”, le sugiere
su esposa. “Para ello tendria que matar a mi mejor ami-
go”, objeta él. “Matards a tu mejor amigo”, viene a agre-
gar ella. Macbeth asesina a Duncan, y es entonces cuan-
do mirdndose las manos ensangrentadas, pronuncia las
famosas frases: “;Todo el océano inmenso de Neptuno
podria lavar esta sangre de mis manos? jNo! ;Mds bien
mis manos colorearian la multitudinosa mar, volviendo
rojo lo verde!”

La emotiva expresividad de estas frases se
basa en una extrapolacién de planos de realidad. En nivel
objetivista, un cuenco de agua es suficiente para lavar
unas manchas de sangre. El nivel lidico, el agua natural
carece de poder purificador. El “bosque” que avanza y
pone cerco al del rey Macbeth no es sino simbolo de la
asfixia lidica que produce la entrega al vértigo por una
especie de légica ineludible.

La tarea del buen intérprete consiste en
hacer la experiencia de los diversos procesos creadores y
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captar la forma peculiar de l6gica que orienta y articula
soterradamente cada uno de ellos. Para captar con cierta
precisién esta y otras formas de légica, se requiere un
conocimiento bien articulado de la temdtica filoséfica.
No es posible, por ejemplo, percibir el sentido estético
riguroso de las obras pertenecientes a la “literatura del
absurdo” —que van contracorriente de la normativa es-
tética comun y s6lo pueden ser comprendidas cabalmen-
te, de modo genético, a la luz de la intencién soterrada
que las anima— si no se acierta a precisar los diversos
modos que hay de temporalidad y espacialidad, el nexo
entre falta de creatividad y aburriento, la diferencia de
esperary estar a la espera, la vinculaciéon de amor y lengua-
je auténtico...

Cuanto mejor se conozcan estos fenéme-
nos humanos, mds profundamente se calard en las obras
literarias. De ahi la necesidad ineludible, por parte del
intérprete, de leer cuidadosamente obras filoséficas que
describan y analicen conceptos tales como fidelidad, re-
sentimiento, odio, amor, palabra, silencio, esperanza,
amistad, encuentro, ruptura, veracidad, falacia, agradeci-
miento, piedad, reverencia y respeto, entusiasmo, decep-
cién... Autores clasicos (Platén, Plotino, San Agustin,
Santo Tomids, Pascal, Hegel, Fichte, Kierkegaard...) y
modernos o contempordneos (Romano Guardini, Jean
Guitton, D. von Hildebrand, M. Scheler, ]J. H. Newman,
Ch. Moeller, B. Haering, P. Lain Entralgo, Th. Haecker,
Peter Wust, M. Nédoncelle, M. Buber...) ofrecen en sus
obras multitud de precisiones acerca de tales conceptos
bésicos.

11. FECUNDIDAD DEL METODO LUDICO-AMBITAL

Los andlisis realizados en la obra Estética
de la creatividad me permitieron ampliar el concepto de
bellezay ponerlo en intima relacién con el de juegoo el de
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encuentro. En la linea de Schiller —seguin el cual “sélo
juega quien es plenamente hombre, y sélo es plenamente
hombre el que juega” (Schiller, 1948, pp- 56y ss.; 1969,

pp- 91, 92-93)—. La Biologia mds reciente subraya que
el ser humano se constituye, desarrolla y perfecciona por
via de encuentro, fundando relaciones con los seres del
entorno. El nexo profundo de encuentro, juego y belleza
nos permite comprender que una obra literaria de cali-
dad no se mueve en un plano de mera ficcién. Ahonda,
mads bien, en los modos de realidad que permiten al hom-
bre hacer juego y desarrollar la personalidad.

La fuente de la belleza literaria no radica
solamente en las condiciones estilisticas del autor. Pende,
sobre todo, de la plasmacién expresiva de los diversos
mundos humanos, de su articulacién mutua, de los mun-
dos nuevos que surgen de la intercomunicacién. El andli-
sis literario, si ha de ser auténtico e integral, no puede
limitarse a modos de lectura dirigidos en exclusiva a des-
tacar los aspectos formales de las obras. Debe poner al
descubierto el contenido verdadero de éstas, no su mero
argumento, sino el dmbito o dmbitos de la vida que el
autor desea plasmar. Los grandes literatos desean encar-
nar en sus obras los aspectos lidicos de la existencia hu-
mana: armonfas y conflictos, pasiones y luchas, deseos y
frustraciones, mundos que se instauran y entrelazan para
potenciarse, mundos que se desmoronan y colisionan
entre si. Este tipo de realidades y acontecimientos sélo se
conocen por via de experiencia comprometida, de juego
co-creador. La realizacion de este juego es la raiz de la mds
honda belleza literaria.

Por esta profunda razén destaco mds
en mis andlisis los acontecimientos creadores que los as-
pectos estilisticos y técnicos de los textos. El mérodo “14-
dico-ambital” no pretende desplazar las formas de lectu-
ra de textos ya consagrados, sino —a lo sumo— a
complementarlas mediante una mayor profundizacién
en el sentido dltimo de las experiencias humanas mds
significativas.
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A lo largo de los dltimos afios he podido
comprobar en diversos centros culturales de Espafia y del
extranjero que el método de lectura basado en la teoria
del juego y de los “dmbitos” es facilmente asimilable por
los jévenes, a los que facilita la perspectiva justa para
penetrar en el fema nuclear a través del argumento. Esta
visién profunda de las obras permite sobrevolar con so-
berania de espiritu los diversos argumentos y descubrir
su verdadero sentido, que es mostrar la articulacién inter-
na de la vida humana. De esta forma, incluso las obras
que pueden parecer poco “edificantes” a la luz de cierta
escala de valores, se convierten en aleccionadoras porque
dejan al descubierto las consecuencias que acarrea la en-
trega fascinada a procesos de vértigo.

El analisis “ludico-ambital” de obras lite-
rarias de calidad ayuda a poner en forma la capacidad de
valorar las experiencias humanas naturales, que teJen la
vida diaria, ver las realidades del entorno como “dmbi-
tos” o campos de posibilidades, no sélo como objetos,
descubrir las tramas de 4mbitos que se van formando en
la vida del hombre cuando se pone en juego la creativi-
dad y las que se destruyen en caso contrario, adivinar la
l6gica que orienta los diversos procesos humanos. Esta
capacidad 1mphca un alto poder de discernimiento y
supone un giro notable en el modo de ver el universo;
todo se hace mds denso de sentido, mds solidario y res-
ponsable, mds complejo y rico.

Basta enumerar los grandes temas de éti-
ca que afloran en los andlisis realizados en las tres obras
que he consagrado al estudio de obras literarias para en-
trever el amplio horizonte cultural y formativo que abre
la lectura de las grandes creaciones literarias. Indico se-
guidamente algunos de ellos por via de mera sugerencia,
advirtiendo que deben analizarse con el método esboza-
do en este articulo, sintesis de una mds amplia reflexién

(Lépez Quintds, 19806).

El burlador de Sevilla (Tirso de Molina): El hombre

absurdo; el hombre entregado al vértigo del erotis-
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mo, la burla, el dominio; el hombre del “primer esta-
dio en el camino de la vida” (Kierkegaard), la rela-
cién entre sensibilidad autonomizada y espiritu.

— El principito (A. de Saint- Exupery) El amor a la
unidad y el encuentro incluso en situaciones limi-
te; errores que se pueden cometer en el proceso de
encuentro; fases del encuentro personal; poder
transformador del encuentro.

—  Yerma (F. Garcia Lorca): El ansia de encuentro; la
falta de creatividad y la asfixia espiritual; la infe-
cundidad de una vida matrimonial honesta pero
poco creativa.

— Esperando a Godor (S. Beckett): La falta de creati-
vidad y el estudio; esperar sin esperanza; tragicismo
derivado de la imposibilidad de vivir creadoramente.

— Euridice (J. Anouilh): Interpretacién parcial del
amor humano como un fenémeno imposible que
s6lo a través de la muerte puede purificarse; re-
planteamiento del mito de Orfeo y Euridice.

— La salvaje (J. Anouilh): Conflicto entre dos 4mbi-
tos de vida: la pobreza y la riqueza, entendidos
como escasez y abundancia, respectivamente, de
posibilidades creativas.

— Siddparta (H. Hesse): La buisqueda de la verdad a
través no de doctrinas, sino de la propia experien-
cia; decepcién provocada por la experiencia de la
entrega al vértigo del halago sensorial; elevacién a
la unidad del éxtasis, entendido erréneamente
como la unidad de indistincion con el todo.

— El tunel (E. Sdbato): Encabalgamiento de diversos
procesos de vertlgo sentimientos que suscitan es-
tos procesos: tristeza, angustia, amargura, resenti-
miento, desesperacion, afdn de destruccién.

— Bodas de sangre (F. Garcia Lorca): Peligro de en-
tregarse al vértigo como consecuencia de la entre-
ga a un amor reprimido.

— En la ardiente oscuridad y El concierto de San
Ovidio (A. Buero Vallejo): la carencia del senti-
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miento de la vista no anula la capacidad creadora
del hombre; el invidente puede adoptar dos acti-
tudes distintas ante su situacién y originar cenflic-
tos insolubles.

— Juan Salvador Gaviota (R. Bach): La nobleza de
ser instructor de otros después de haberse esforza-
do en perfeccionar las propias potencias y ensan-
char el campo de las posibilidades que ofrece el
entorno.

— Niebla (M. de Unamuno): Amarga leccién que
recibe una persona que trata a las demds como
objetos, como medios para la realizacién de
sus fines; independencia de los personajes de
ficcion.

— La memmorfoszs (F. Kafka) La plasmacmn a través
de una imagen de la conciencia que tiene un hom-
bre joven de haber sido privado de toda posibili-
dad creadora y reducido asi a la condicién de in-
secto.
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1. LA COMUNICACION ORAL EN LA EDUCACION
PERSONALIZADA

Cualquier tipo de educacién en cuanto
tal, como cualquier interaccién social, se basa en la co-
municacién, pero el modelo de educacién personalizada
refuerza este cauce y le da, incluso, un sentido mds pro-
fundo y humanistico. En este caso, el didlogo debe ser
constante entre docente y discente, ya que ellos encarnan
dos funciones intercambiables y mutuamente enriquece-
doras. La comunicacién es un proceso complejo y global
del que la educacién es parte y en el que el lenguaje verbal
es s6lo un componente mds, aunque, quizd, el mds signi-
ficativo y eficaz para el ser humano (Soler Fiérrez, E.,
1990, 24).

Y dentro de la comunicacién verbal, la
oral merece una atencién especial en las instituciones
educativas, no sélo porque su frecuencia de uso con res-
pecto a la escrita asi lo aconseja, sino porque la tradicio-
nal falta de sistematizacién de los procesos y niveles de
enseflanza-aprendizaje, en este campo, exige un innova-
dor esfuerzo en cuanto al rigor metodolégico en el disefio
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de materiales diddcticos especificos y en la concrecién de
instrumentos de evaluacién'. Ademds, esta exigencia de
comunicacién oral se justifica con facilidad: “De una
parte, la preparacién de los alumnos para insertarse en
una sociedad democridtica cuyos principios se bastan en
la participacidn activa, la tolerancia, el respeto para una
convivencia plural, reclaman una iniciacién préctica en
la toma de la palabra, el didlogo y la escucha” (Barrien-
tos, C. y otras, 1987, 25).

Todos los docentes (y cualquier ser hu-
mano), de cualquier especialidad, empleamos la expre-
sién oral para organizar, informar, exponer, conservar,
pues es el soporte bésico de la ensefanza. Siempre se
espera que los alumnos atiendan y entiendan?, incluso
que respondan apropiadamente, pero por lo comtn no
se trabaja en clase de forma adecuada la comunicacién
oral de los escolares. No obstante, hay que reconocer que
en la vida extraescolar, “real”, la capacidad para comuni-
carse oralmente (y, en consecuencia, para organizar sobre
esa base el pensamiento) es un recurso fundamental y el
principal vehiculo de interaccién social. Segun el canal,
el sentido mediante el que se establece la comunicacién
(auditivo o visual) estaremos “leyendo” la lengua oral o la
escrita. Cada c6digo tiene sus caracteristicas, sus exigen-
cias y sus posibilidades. Por desconocimiento o por des-
interés, muchos docentes no “ensefian a hablar”; creen
que con proponer o permitir algunos debates o exposi-

' Conviene no confundir los estudios didacticos sobre comunicacién
oral con aquellos que, desde propuestas més o menos simplistas, la redu-
cen a la lectura en voz alta y al comentario sobre la misma, la recitacién y
la dramatizacién, dejando de lado los rasgos propios de dicha comunicacién.

? “A pesar de que muchas publicaciones actuales reconocen la com-
prensién oral como un componente integrante del curriculum elemental,
la mayoria de las indicaciones did4cticas que se desprenden se basan en
actividades del tipo ‘cémo hacerlo’; estos tratamientos tienden casi a
ignorar elementos tan importantes como el pensamiento localizado, el
interrogatorio estructurado, las predicciones, el modelado, la retroalimenta-
ci6n dirigida y el autocontrol. Tanto si se considera como escucha, audicién,
comprensién del lenguaje oral o correcto procesamiento del lenguaje, hay
poca investigacién al respecto” (Choate, J. D. y Rakes, Th. A., 1989, 9).
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ciones en clase y corregir ciertos errores articulatorios,
morfoldgicos o sintdcticos, ya han cumplido con los ob-
jetivos de la comunicacién oral. Otros se obsesionan por
las correcciones lingiiisticas, olvidando que la competen-
cia comunicativa implica mucho mds que conocer y ma-
nejar la norma, ya que mediante el lenguaje se transmite
no sélo lo que sabemos, sino lo que somos, pues se hace
patente la persona entera: “La lengua oral es el comuni-
cacion diaria, vital, permanente”.

Recordemos que “comunicarse” viene de
“comun”, “comunitario”, es decir, de la misma forma
latina cum que integra palabras como communis, en nues-
tra lengua, por ejemplo, “comunidad”. Para que haya
comunicacién es necesario que cada individuo sepa co-
municarse, compartir sus intereses, gustos, sentimientos,
conocimientos. La base que fija los plazos comunitarios
es la lengua y, en especial, la lengua oral. Por ello, la
conversacién encuentra sus raices en lo mds hondo del
alma humana, en el centro mismo de la vida afectiva,
social e intelectual. De alli que su ensefanza esté tan
intimamente relacionada con la formacién de la persona-
lidad” (De Luca, M., 1983, 14-15).

Se admite, en la actualidad, que el apren-
dizaje de los estudiantes depende de sus experiencias, de
la manipulacién y observacién de los diferentes elemen-
tos del medio; de aqui, la exigencia didéctica de aportar
situaciones concretas que sirvan como base a partir de la
cual se construya el aprendizaje. Estas teorias desplaza-
ron, en cierta medida, la preocupacién pedagégica por el
lenguaje. Hoy, sin negar los postulados anteriores, se
vuelve a reconocer la importancia central que tiene la
experiencia junto al desarrollo de la capacidad comuni-
cativa y la prictica lingiiistica en si misma, pues ello
conlleva implicaciones que se extienden y abarcan todo
el curriculo. Ademds de lo expuesto con anterioridad,
también hay que aceptar que no todo aprendizaje puede
basarse en la experiencia directa, como el de los conteni-
dos de historia (otras épocas), o de geografia (otros luga-
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res), etc. Estos contenidos exigen mds imaginar y “pro-
yectarse a” que “enfrentarse con” (para ello habrd que
apoyarse en libros, ldminas, peliculas, etc.).

En este sentido, resulta de fundamental
importancia la “experiencia” que aporte la literatura.
Cuando nuestros alumnos lean un texto, esperamos que
las frases los “enfrenten” a los hechos “reales”, que lean
las palabras como observarian la realidad. Tanto en unos
casos como en otros, las personas nos basamos en nues-
tras experiencias anteriores, pero debemos a la vez pro-
yectarnos mds alld de ellas, “ser otros en otros mundos,
con otras gentes , y esta imaginacién-fanbulacién sélo
puede elaborarse mediante el lenguaje.

De manera que, dentro de esta perspecti-
va, resulta imprescindible que los profesores observen el
habla de los alumnos, analicen sus destrezas y dificulta-
des y disenen actividades para garantizar que los estu-
diantes realizan las practlcas necesarias y tengan las expe-
riencias de comunicacién requeridas con el fin de alcan-
zar una adecuada utilizacién de su oralidad: “El alumna-
do que no emite ni recibe adecuadamente los mensajes,
no puede aprender y, muchas veces, ni siquiera manifes-
tar qué es lo que no entiende, porque no comprende casi
nada y por ello no sélo se aburre, sino que también
molesta” (Reyzdbal, M. V., 1988, 6).

Los nifos han adquirido el lenguje oyen-
do y conversando con los adultos, de manera que en la
escuela pueden perfeccionarse esas destrezas utilizdndo-
las y reflexionando sobre ellas. Aunque el lenguaje verbal
no es el tnico sistema de comunicacién, pues, por ejem-
plo, podemos utilizar los gestos, las imdgenes, otros soni-
dos... Sin embargo, los significados que intercambiamos
mediante los mismos resultan elementales y suelen com-
pletarse con la palabra. La musica, la pldstica, la danza
son también medios de comunicacién utilizados en la
vida y en la escuela, con los cuales el autor expresa sus
ideas o sentimientos, pero el intercambio “conversacio-
nal” es dificil basindose solamente en ellos. La verbaliza-
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cién suele ser el medio més eficaz para comunicarse con
riqueza y complejidad, aunque en algunos casos no lo
hagamos con eficacia por falta de entrenamiento; por
ejemplo, cuando malinterpretamos al otro o no logra—
mos hacernos comprender. Por eso, hay que partir de
que cualquier joven con escasa o deficiente competencia
lingliistica y comunicativa se encontrard en clara desven-
taja en el centro educativo y, lo que es peor, en la vida.

En el campo educativo sabemos que las
experiencias de los alumnos son diferentes, lo mismo que
sus usos lingtifsticos, pero, también, que el denominador
comun es suficiente como para permitir situaciones di-
décticas globales que capaciten a todos para adquirir las
estructuras bdsicas del lenguaje y para desarrollar usos
similares (normativos), aunque personales (creativos); por
eso, conviene recordar que se aprende a hablar no sélo
hablando, sino intentando hacerlo cada vez mejor. Para
ello, los estudiantes deben comprobar, corregir, descu-
brir todo lo que se puede “hacer” mediante la palabra
proferida.

Aunque todo ser humano posee capaci-
dad innata para emplear el lenguaje, inicamente llegard a
desarrollarla si otros le ayudan a hacerlo. La adquisicién
del lenguaje es, por tanto y como ya hemos dicho, un
comportamiento social en cuanto depende de la interac-
cién con los demds.

Buena parte del éxito educativo radica en
las posibilidades de hablar que el docente ofrezca a sus
alumnos de conversar entre ellos y de dialogar con su
profesor. Esta postura no implica exclusivamente la idea
de exponer o de hablar para, sino de hablar con, de
escuchar a, de responder o preguntar a, cuando corres-
ponda. A veces el auditorio o el oyente ensefia y dirige
como tal al que habla. El buen maestro sabrd muchas
veces iniciar, abrir, una conversacién necesaria (humana
o lingiiisticamente) sin que su alumno sea consciente de
ello, haciendo que parezca que ha surgido espontdnea-
mente, aunque esté programada. Por ello, una did4ctica
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de la comunicacién oral debe no sélo insistir en el desa-
rrollo de las capacidades expresivas, sino también en pres-
tar atencién al otro, oirle, atenderle. En la préctica edu-
cativa, mala sefal serfa el mondlogo permanente —la
educacién personalizada lo proscribe— vy, sin embargo,
esto es lo que sucede en ciertas conversaciones, en las que
cada uno monologa ante y entre los otros sin tenerlos en
cuenta. Vale la pena recordar las palabras de J. A. Valle-
jo-Ndgera (1990, 15): “Ademds de ser hoy en dia necesa-
rio hablar en publico, resulta que una vez que se aprende,
y se pierde el miedo, se convierte en una especie de de-
porte, y en una fuente de placer para el protagonista. El
peligro estd en que no sélo lo sea para ¢é1”. Quizd no
resulte casual que en el siglo xx se hayan “inventado”
profesionales dedicados en buena medida a escuchar,
como los psicoanalistas.

La capacidad de escuchar con atencién es
fundamental, pues sin ella no hay comunicacién, por
bien que se hable.

Bisicamente hay que escuchar para:

— Conocer a los demds
— Aprender y ensefar
— Responder, confirmar o cuestionar.

La comunicacién oral implica dos tipos
de aprendizaje. Por un lado, el que hace referencia al
dominio instrumental de la lengua (fonético, morfoldgi-
co, sintdctico); por otro, el que conlleva la comprensién/
expresién positiva de vivencias, sentimientos o pensa-
mientos, ensefiables ambos, por ejemplo mediante la fre-
cuentacién de discursos modélicos (que, en el caso de la
oralidad, consistirdin fundamentalmente en las realiza-
ciones del propio docente). Las dos adquisiciones co-
mienzan de manera dubitativa, pobre, simple, pero a lo
largo de la escolarizacién deben poder desplegarse me-
diante su prdctica sistemdtica y rigurosa, hasta desarrollar
el mayor dominio posible.
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En cualquier intercambio did4ctico, mas
aun en cualquier interaccién humana, deben alternarse
silencio y palabra. Si todos hablamos a la vez o si habla-
mos sin parar, el mensaje se transforma en simple ruido.
La verborrea, el hablar a destiempo, es un mal habito que
debe corregirse, lo mismo que la falta de coherencia en el
desarrollo del discurso o de imaginacién en la formula-
cién concreta del mismo.

Con respecto a los adolescentes —pobla-
cién propia del nivel secundario—, no hay que olvidar
que pasan en general por situaciones complejas, y que
conectar con su intimidad resulta dificil cuando no im-
posible. Sus cambios de dnimo, sus inseguridades, sus
rebeldias, sus exabruptos pueden llevarnos a abandonar
la tarea de intentar la comunicacién con ellos. El secreto
consiste, creo, en ganar su confianza, y para esto nada
mds simple y mejor que merecerla. Actitudes antipdticas,
secas, distantes, rigidas, jerdrquicas, impiden o perturban
el didlogo. Al maestro hay que recordarle que “la simpa-
tia si se maneja en gran medida con la voluntad. Para
quien se presenta en publico no es sélo una convenien-
cia, es una obligacién: (Hay que ser simpdtico!” (Vallejo-
Nigera, J. A., 1990, 39). Los alumnos toleran general-
mente bien nuestros defectos, pero no tienen por qué
soportar nuestro mal humor, ni nuestro aburrimiento,
pues no debe valernos que Unicamente nos “oigan”, sino
que es necesario que nos “escuchen”, y una buena mane-
ra de lograrlo consiste en que 1n1c1almente 4 NOSOtros nos
interese lo que estamos diciéndoles. Por lo tanto, no sélo
debemos conseguir que hablen, sino también que apren-
dan cada vez a hablar mejor y a escuchar méds comprensi-
vamente.

Mencidn especial merecen, en ese senti-
do, como pricticas mixtas, la lectura, la recitacién y la
dramatizacién. Por ejemplo, no descubrimos nada al re-
cordar que el aprender poesfas permite el cultivo de la
memoria, la adquisicién de nuevas construcciones y vo-
cablos, el aprendizaje de la expresidn de los sentimientos
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y emociones, el desarrollo de la sensibilidad estética... Asi
como en las pricticas de ensefianza-aprendizaje una bue-
na comprensién oral puede requerir la toma de apuntes
escritos, la lectura en voz alta, relacionada con la expre-
sién oral propiamente dicha, también requiere la adqui-
sicién de destrezas mixtas (comprender lo escrito y “de-
cirlo”, leerlo adecuadamente...) y el dominio de técnicas
concretas; por ejemplo, puntuacién gréﬁca y pausas ora-
les y entonacién resultan equiparables Pricticas intere-
santes para lograr lecturas expresivas pueden ser: leer anun-
cios publicitarios como si se transmitieran por radio, re-
citar poemas, realizar una lectura dramatizada de alguna
obra teatral en la que cada alumno asuma su papel, pre-
parar un texto para realizar como radionovela, leer expre-
sivamente un cuento de terror o con mucho suspense,
leer el mismo mensaje en distintos tonos...

Las actividades que se propongan para
ensefianza-aprendizaje de la comunicacién oral deben ser
al menos tan rigurosas como las que disefiamos para los
otros contenidos del drea, concretas, interesantes y ade-
cuadamente secuenciadas; ademds, conviene que tengan,
en la medida de lo posible, dimensién colectiva mds que
individual. Mediante estos ejercicios hay que conseguir
que los adolescentes se comprendan, se expresen, resu-
man, opinen, valoren, ordenen los pensamientos, argu-
menten, describan, narren, indaguen, planifiquen..., en
definitiva, se encaucen como personas. No se puede olvi-
dar que la comunicacién oral suele resultar especialmen-
te apelatlva, pues el interlocutor estd enfrente, no sélo
oyendo, sino también aceptando, negando, dudando de
lo que decimos y siendo, a la vez, influido por lo que se
dice. Esto quiere decir que en ella aparecen enormes
interferencias afectivas que deben tenerse en cuenta.

Estructurar y enriquecer mutuamente el
pensamiento y el lenguaje es el principal reto que asume
la escuela. De manera que uno de los objetivos generales
de mayor relevancia consiste en conseguir que el sujeto,
tanto profesor como alumno, reelabore su lengua, pueda
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seleccionar voluntariamente sus usos, manejando con
propiedad y elegancia la pronunciacién, las estructuras,
las innovaciones, incluso las rupturas voluntarias y signi-
ficativas de la norma.

Con respecto a lo que se nos comunica
oralmente, no hay que olvidar que para captar con preci-
sién las ideas hay que tener cierto entrenamiento, ya que
el que oye no puede volver sobre lo que le han dicho; ello
implica que si se distrac 0 no entiende algo, le resul-
tard dificil seguir el hilo de la conversacién. Mientras
hablamos o escuchamos queda poco tiempo para cuidar
la expresién, muchos aspectos deben dejarse librados a
las destrezas ya adquiridas, a los hdbitos comunicativos y
a la misma espontaneidad. Las ideas deben “salir” orde-
nadas y claras mediante las palabras adecuadas, el tono
apropiado, los gestos justos... Por eso es comun el uso de
ciertos recursos que refuerzan el sentido del discurso, asi
como la repeticion para insistir, destacar, actualizar lo ya
mencionados; la ampliacién para aclarar, profundizar, ofre-
cer otro punto de vista con el fin de permitir al oyente
captar los matices; la elevacion del volumen de voz para
subrayar algo; también la utilizacién del rizmo pausado
para marcar la importancia o dificultad de lo que se dice,
lo mismo que el ritmo rdpido para indicar facilidad, pa-
sién, vehemencia; también el empleo de comparacionesy
metdforas puede resultar ilustrativo, de la misma ma-
nera que los ejemplos o las oposiciones, aunque, evi-
dentemente, todos estos recursos deben usarse con
moderacién.

Por otra parte, ¢ insistiendo en la impor-
tancia did4ctica de la comunicacién oral, hay que recor-
dar que muchos aspectos de toda la ensenanza siguen
basdndose, transmitiéndose mediante la exposicién del
profesor, ya que éste suele aclarar en clase aspectos oscu-
ros o dificiles, agregar nuevos puntos de vista, ofrecer
aportaciones criticas o novedosas, etc., y que el alumno
que aprovecha estas “explicaciones” tiene la mitad del
camino recorrido.
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En estos casos, a los estudiantes les con-
viene:

— DParticipar activamente en la exposicién del profe-
sor.

— Acostumbrarse a relacionar lo que oyen con lo que
ya saben.

— Analizar los aspectos con los que estd de acuerdo,
con los que disiente, por qué, cémo, etc.

— Distinguir las valoraciones sociales de las opinio-
nes personales y de las afirmaciones cientificas,
€tcC.

— Sacar conclusiones personales razonadas.

— Tomar notas y apuntes resumiendo los aspectos
fundamentales.

Los seres humanos pasamos mucho tiem-
po en la escuela y lo que nuestros maestros nos han dicho
y cémo nos lo han dicho es importante. Las exposicio-
nes, didlogos y conversaciones de los profesores con sus
alumnos desempefan funciones esenciales en los proce-
sos de aprendizaje de los nifios y jévenes. Si queremos
emplear la comunicacién oral como instrumento para
apoyar, ampliar profundizar los aprendizajes, tanto con-
ceptuales como procedimentales y actitudinales, debe-
mos seleccionar cuidadosamente los contenidos lingifs-
ticos que vamos a trabajar y el momento de tratarlos. En
este sentido y sélo como nota recordatoria, conviene re-
saltar la obligacién de evitar los usos discriminatorios,
tanto por razén de edad, sexo, raza, religién, manifesta-
dos mediante frases tépicas y ofensivas, muchas de ellas
ya establecidas en la tradicién del idioma (perro, judio,
nifia, fiofia, eres una cotilla, etc.). Las palabras del profe-
sor deben enriquecer la informacidn, favorecer la autoes-
tima, motivar el estudio, encauzar dificultades de comu-
nicacién, servir como modelo de lengua y tantas otras
cosas mads...
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2. TECNICAS DE TRABAJO DE COMUNICACION ORAL

Vamos a tratar, a continuaciéon, de modo

sistemdtico y por separado, diferentes técnicas para el
trabajo de la comunicacién oral que resultan altamente
productivas en la educacién secundaria, ya que de su
desarrollo adecuado (en contenidos, actividades, méto-
dos, recursos y evaluacién) con los grupos de alumnos
dependeri el logro de los objetivos educativos que nos
hayamos propuesto.

Como metas comunes a cualquiera de es-

tas técnicas, seflalamos prioritariamente, entre la multi-
ples que podrian seleccionarse, las siguientes:

Para el docente

Aprovechar y conocer las ideas previas de los alum-
nos (preconceptos).

Motivar para el aprendizaje de contenidos abs-
tractos, complejos, dificiles, controvertidos.
Promover cambios de actitudes (tolerancia, respe-
to, aceptacidn, etcétera).

Generar procesos de autocritica, autoevaluacién y
coevaluacioén.

Y con respecto al alumnado

Desarrollar la seguridad en la capacidad de expre-
sar y argumentar las propias ideas.

Aprender a formular preguntas.

Constatar qué nuevas aportaciones pueden poner
en duda o cambiar las propias ideas o valores.
Usar criterios diferentes, de acuerdo con los con-
tenidos que van surgiendo.

Aumentar el vocabulario especifico.

Comprender y asimilar mejor la informacién oral.
Configurar el pensamiento propio partiendo de
multiples matizaciones y variantes.

Ampliar el conocimiento sobre un tema oyendo
las propuestas de los otros.
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— Superar sentimientos de aislamiento o discrimi-
nacién.

— Reforzar la memoria.

— Confrontar opiniones divergentes y negociar res-
ponsabilidades, conductas...

— Reelaborar contenidos dgilmente en funcién de
los argumentos que se van exponiendo.

Por otra parte, también se hace preciso
recordar que en cualquier tipo de utilizacién de discursos
orales se encontrardn alumnos que tiendan a ser:

— Divagadores (rompen la unidad temdtica).

— Generalizadores (no agregan nada a lo ya dicho).

— Inhibidos (no participan).

— Discutidores (s6lo les interesa imponer sus opi-
niones). :

— Monologadores (s6lo se oyen a si mismos).

— Interruptores (no dejan terminar a los demis).

— Distraidos (no prestan atencién y repiten o pre-
guntan sobre lo ya tratado).

Estas son cuestiones generales, que afec-
tan a los planteamientos que vamos a hacer para trabajar
las técnicas de comunicacién oral que siguen a continua-
cién.

2.1. El didlogo

Ya hemos hecho referencia a la importan-
cia del didlogo en la educacién personalizada, pues en
ella el principio pedagégico del aprendizaje mediante la
accién debe tenerse en cuenta para disefar las actividades
que ayuden a aprender a pensar y a aprender a hablar.
Otras adquisiciones pueden sonseguirse sin o con poca
ayuda de los demds, pero el uso de la lengua requiere de
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la interaccién con los semejantes. Cuando hablamos,
manifestamos nuestra forma de pensar (argumentar, de-
ducir, inducir, relacionar...) y estos caminos surgen de la
experiencia directa de la que los nifios y jévenes deben
partir para seguir procesos, primero imitativos, semejan-
tes, y luego originales. Ayudar a hablar (y pensar) por la
accién implica, entonces, poner en contacto a personas
que se estimulen para la comunicacién y que se ayuden
en la organizacién del pensamiento mienttras se escu-
chan/hablan. Esta situacién es lo que hay que lograr en
clase: interés, intercambie, mejoramiento.

Es indudable que el futuro de todo ser
humano depende de cémo desarrolle su capacidad de
pensar y utilizar el lenguaje, por ello, a todos se les han de
garantizar los conocimientos bdsicos y se les ha de facili-
tar el pensar/hablar de manera creativa y critica. Esto
implica que los profesores tienen que esforzarse y siste-
matizar rigurosamente los contenidos requeridos para
brindar a los estudiantes las experiencias, las actividades,
las practicas nuevas y beneficiosas que necesiten, tanto en
cuanto al razonamiento como a la “manipulacién” del
lenguaje. En este sentido, el didlogo es un tipo de discur-
so idéneo, aunque dificil de realizar por el nimero de
alumnos y la propia complejidad del sistema escolar. Sin
embargo, los docentes dialogamos en muchas ocasiones
con nuestros alumnos, por ejemplo cuando analizamos
un escrito, cuando preguntamos sobre un tema, cuando
organizamos trabajos de investigacidn, etc., y es quizd en
estas oportunidades, entre otras, cuando deberiamos apro-
vechar para afianzar destrezas especificas.

El didlogo es un intercambio verbal entre
dos personas, y nuestro objetivo didictico consiste en
trabajarlo como técnica para el mejor desarrollo de la
competencia comunicativa. Esta concepcién conlleva la
idea de ayudar al discente a pensar sobre algo y expresarlo
claramente (con correccidn, propiedad y coherencia). De
manera que, a lo largo del mismo, se expongan los he-
chos u opiniones buscando hacerse entender y evitando
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los malentendidos, se realicen preguntas para obtener
mas o diferentes informaciones, se revelen las dificulta-
des que tiene cada uno para seguir o comprender los
razonamientos del otro.

Para que el didlogo resulte eficaz, la rela-
cién entre los interlocutores no debe ser tensa ni descon-
fiada, sino que permitird compartir ideas, en las que se
note el interés y el respeto mutuo. Estas actividades se
manifiestan de muy diversas maneras y no sélo mediante
la palabra, sino también en el tono de voz, el énfasis
puesto en ciertas frases, la expresién facial, los gestos, la
atencioén... En un didlogo entre profesores y alumnos, el
sarcasmo del adulto o cierto humor no comprensible
para el adolescente puede no sélo desorientar, sino tam-
bién perturbar, confundir e, incluso, molestar o doler.
Tampoco es conveniente, a lo largo del transcurso del
didlogo, corregir errores o imprecisiones idiomdticas (eso
queda para luego); en un primer momento hay que acep-
tar al nifio o el joven asumiendo su manera, su registro de
lengua, para luego en el andlisis procurar mejorarlo.

En un didlogo provocado por el profesor
con fines curriculares, éste debe tener claros los objetivos
y haber seleccionado previamente las posibles preguntas
y comentarios, aunque, en cualquier caso, se cefiird a ese
guién de forma abierta y flexible. Entre otros aspectos, se
buscard generar cauces nuevos de razonamientos apro-
piados y coherentes usos de lengua y trabajar el nuevo o
pretendido contenido curricular especifico, intentando
que el alumnado aprenda a tener iniciativa en los didlogos.

Para orientar al docente, anotamos a con-
tinuacién la clasificacién que ofrece Jean Tough (1989,
113 y ss.) sobre las diferentes estrategias referidas al did-
logo; es la siguiente:

1) Estrategias de orientacién para invitar a reflexionar
de una forma concreta sobre un tema elegido.

2) Estrategias de facilitacién que intentan que se ex-
plore con mayor profundidad sobre el tema (se
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dividen en: de compleccidn, de focalizacién, de com-
probacién).

3) Estrategias de informacién mediante las que un
interlocutor (el profesor, por ejemplo) ofrece al otro
nuevos datos.

4) Estrategias de terminacién, con las que se anticipa
la finalizacién del didlogo para evitar que el alumno
se pierda en divagaciones.

Silo que queremos es tratar un contenido
conceptual, estas propuestas resultan sumamente ttiles;
si nuestro interés es trabajar la lengua como instrumento,
debemos analizar y disefar, ademds, otras estrategias, aten-
diendo a los usos que el nifio hace del lenguaje y a los
aprendlzajes que pretendemos adquiera, como, por ejem-
plo, técnicas para la correcta realizacién de preguntas,
ampliacién de vocabulario especifico, comprensién de
preguntas directas e indirectas, hdbito de concisién, ar-
gumentacion en las respuestas, etc.

El propésito de trabajar el didlogo en cla-
se, sobre todo entre profesor y alumno, prentede, ademads
de otros aspectos, aprovechar la importancia que da el
nifio o joven a los comentarios, preguntas y respuestas
del adulto. Resulta interesante grabar los dlalogos escu-
chando luego con atencién reglstros, titubeos, impreci-
siones y transcribiendo mds tarde éstos para evaluarlos
cuidadosamente entre todos y asi proponer estrategias de
superacién. De esta manera, alumno y docente aprenden
acerca de sus habilidades comunicativas.

En general, y como es evidente, todo lo
que estamos apuntando para el didlogo sirve para la con-
versacién con el gran grupo o con pequefios grupos.

En definitiva, podemos afirmar que debe
considerarse el didlogo y la conversacién como un recur-
so positivamente aprovechable para apoyar y afianzar el
proceso de ensefianza/aprendizaje. Lo indispensable de la
adquisicién de destrezas de pensamiento y lenguaje ex-
plica y justifica nuestra concepcién de que la educacién
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deberia aportar algo mds que la elemental adquisicién de
conceptos y destrezas comunicativas bdsicas, pues todos
los alumnos tienen que desarrollar un amplio repertorio
de procedimientos intelectuales y comunicativos no sélo

vilidos para la escuela, sino para la vida en comunidad
(esto, como ya se ha dicho, lleva implicito que la comu-
nicacién verbal es fundamental para el aprendizaje de
todo el curriculo). De esta manera, el didlogo y la conver-
sacion, y en general toda la comunicacién oral, desempe-
fan un papel fundamental no sélo en el campo del pen-
samiento y el lenguaje, sino en cuanto método general y
especifico y para la ensefanza y el aprendizaje de todos
los campos del saber, del sentir y del actuar.

Una de las caracteristicas positivas de la
interaccién oral es que mediante ella el nifio desarrolla las
actitudes y técnicas que le permiten controlar su propia
participacién en las conversaciones (regulacién de con-
ductas). Para ello, las actividades que pretendan favore-
cer estos aprendizajes tendrdn que estimular el interés,
facilitar y fomentar la participacién de todos e intentar
lograr la satisfaccién comunicativa del grupo. Los estu-
diantes, ademds del buen disefio de los ¢jercicios, esperan
que se valoren sus esfuerzos, se constaten sus adelantos y
se explxquen y den pautas de supera(:lon para sus errores
o carencias, permitiéndose la propia autoevaluacién y
coevaluacién.

La conversacién entre los escolares tam-
bién es fundamental para facilitar su desarrollo, adapta-
cién y papel social. A los estudiantes les gusta hablar
espontdneamente de sus asuntos, pero para que las con-
versaciones tengan utilidad diddctica, el trabajo sobre
ellas debe basarse en objetivos precisos y en contenidos
concretos y, posteriormente, en reflexiones sobre lo con-
versado. Un aspecto esencial para desarrollar el potencial
cognitivo/lingiiistico de los alumnos, se basa en la cons-
tatacién de que deben adquirir las destrezas para realizar
preguntas. No preguntas primarias, con las que simple-
mente se pide autorizacién, instrucciones o informacio-



DIDACTICA DE LA COMUNICACION ORAL 245

nes elementales, como teléfonos o tipo de comida, sino
aquellas que llevan a profundizar sobre algin tema, pi-
den explicaciones sobre conductas, actitudes, buscan com-
prender mecanismos de pensamiento o de accidn, etc.
(aqui el tratamiento de la entrevista resulta especialmen-
te relevante). No podemos olvidar que la conversacién
“Es el primer medio por el que se aprende a utilizar el
lenguaje y mediante la conversacién elaborada, el cono-
cimiento del sistema lingﬁistico La conversacién consti-
tuird el uso del lengua]e mds inmediato y versdtil para
comunicarse con otras personas durante el resto de su
vida” (Tough, J., 1989, 155).

Incluso la charla con los demds puede
ayudarles también a realizar mejores y mds comprensivas
lecturas, lo mismo que orientarles en su escritura. Me-
diante conversaciones, didlogos o debates a tal fin, se
puede ensefiar a usar los indices, la utilidad y el manejo
de diccionarios y enciclopedias, la seleccién de obras aten-
diendo a distintos criterios, etc. Los estudiantes pueden
mejorar esta y cualquier otra técnica hablando y consul-
tanto sobre alternativas de trabajo mds eficaces y los mo-
dos de realizarlas bien con el profesor, con el tutor, con
los compaifieros que las dominen mejor, con sus padres,
hermanos, etc.

Mediante una conversacion rica, cualquie-
ra puede llegar a comprender mejor no sélo su pensa-
miento, sino también sus sentimientos, sus emociones €
incluso encontrar mas adecuados, mds precisos y estéti-
cos canales de expresiones. En muchas ocasiones la rique-
za de una vivencia depende de cudnto y cémo sepa nom-
brarla. La profundidad de la capacidad de observacién,
por ejemplo, depende, al menos en parte, de la habilidad
que posea el sujeto en su uso del lenguaje para informar/
se, describir/se, lo que se ve/siente y ello depende del
repertorio de estrategias lingiifsticas que domine. Hay
una gran gradacién entre la posibilidad para denominar
y la de reflexionar verbalmente sobre los diversos aspec-
tos de lo “contemplado”.
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Es evidente que los docentes tendremos,
dentro de esta propuesta, que adquirir también destrezas
adecuadas para escuchar a los alumnos cuando hablen (
dialoguen, conversen, debatan, entrevisten, etc.) y tam-
bién disenar instrumentos nuevos de evaluacién: por ejem-
plo, hay que aceptar ya, y programar de acuerdo con ello,
que en la prictica diaria la educacién es fundamental-
mente producto de interacciones comunicativas (en estas
edades bdsicamente orales) y que la calidad de dicha inte-
raccién influye en la calidad de toda la ensefanza.

2.2. La exposicion

Se podrian sefalar algunas diferencias
entre lo que se suele considerar una exposicién, una con-
ferencia, una ponencia, una charla, etc., pero para nues-
tro enfoque vamos a englobar todos estos tipos de discur-
sos resaltando la caracteristicas comunes. Esta forma que
adopta la comunicacién oral estd constantemente pre-
sente en vuestras vidas (bien sea proveniente de la radio y
la televisién o en las exposiciones que realiza el profesor,
un compaiiero, algtn especialista politico, etc.). Consiste
en la presentacién ordenada de las ideas que van a desa-
rrollar, tanto para informar, convencer, cuestionar o en-
tretener. Hay un solo hablante, que cuenta con un tiem-
po determinado para exponer sus ideas, teorfas, etc.

Para constatar el grado de comprensién
oral, un buen ejercicio consiste en pedir a los alumnos
que escuchen atentamente la exposicién del profesor, de
un especialista, un politico, la lectura de un relato, etc.
Luego el docente pide que completen un cuestionario
mediante el cual se puede constatar lo que han entendido
y retenido. De estas pricticas se deduce que:

— Para recordar lo oido debe prestarse atencidn.
— Para recordar lo oido puede convenir tomar notas.
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También se comprueba si el buen oyente:

— Reconoce las diversas partes de la exposicién.

— Diferencia las ideas principales de las secundarias.

— Sigue el razonamiento del que habla.

— Valora los silencios, cambios de tono, gestos, ejem-
plos, etc., que aporten los elementos significativos.

— Participa en el coloquio final.

Al exponer en publico hay que tratar de:

— Mostrar interés en lo que se dice.

— Adaptarse al auditorio.

— Usar un tono firme, pero simpdtico.

— Articular con claridad y precisién.

— Hablar con el volumen adecuado para que todos
escuchen.

— Resultar 4gil y fluido en la expresién.

— Mostrarse natural y accesible.

— Dominar los cédigos no verbales: gestos, mirada,
postura, soportes visuales, etc.

— Desarrollar el tema de forma ordenada.

— Asumir actitudes positivas.

— Usar un vocabulario variado y sin muletillas.

— Manejar adecuadamente las pausas para puntuar
el discurso.

Durante la exposicién no hay intercam-
bio de papeles, salvo cuando se permite el coloquio final.
Esta técnica no exige interaccién efectiva, por eso hay
que mantener el interés del piblico mediante otros re-
cursos que lo “enganche”. Si bien cualquier exposicién o
conferencia tiene que ser preparada con anterioridad, sin
embargo, y sobre todo desde un punto de vista educati-
vo, también conviene practicar técnicas de improvisacion.

Durante el desarrollo de una exposicién
no siempre se puede o se debe interrumpir al que habla;
en esos casos, conviene:
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— Anotar las preguntas para hacerlas al final de la

charla.

— Seleccionarlas y comprobar que son vilidas antes

de hacerlas.

— Preguntar sélo lo que implique aclaracién o enri-
quecimiento mediante la aportacién de datos nue-

VOS O complementarios.

— Dar opiniones personales pero razonadas.

Escala para evaluar al conferenciante

Planteamos a continuacién una escala para

la valoracién del conferenciante:

Mucho Bastante Poco Nada

* Titulo:
Sugerente.
Motivador.
Preciso.

Apropiado.

* Discurso:
Agil.
Fluido.
Natural.

Espontdneo.

Artificial.
Monétono.
Reiterativo.
Elegante.
Expresivo.
Claro.
Ordenado.

* Gesticulacién:

Mesurada.
Natural.
Rigida.
Excesiva.
Pobre.
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Mucho Bastante Poco Nada

* Articulacién:
Discriminada.
Nitida.
Deficiente.
Confusa.

* Ritmo:

Adecuado.

Ridpido.

Lento.

Desigual. ;
Vivo.

* Entonacién:
Enfitica.
Natural.
Matizada.
Forzada.
Monocorde.

* Volumen:
Conveniente.
Alto.

Bajo.

* Contenido:
Responde al titulo.
Se ha prentendido la mayor
objetividad posible.
Se ha desarrollado superficialmente.
Se han fundamentado las ideas expuestas.
Se ha seleccionado bien la
informacién existente.
Se han secuenciado adecuadamente las ideas.
Se ha contestado a las preguntas
del coloquio final.
Se han aportado datos nuevos.
Se ha ejemplificado esclarecedoramente.
Se han utilizado ilustraciones, audiovisuales.
Se han manifestado ideas personales.
Se ha orientado en bibliografia.
Se han citado propuestas
o enfoques contrapuestos.
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Mucho Bastante Poco Nada

* Tiempo:

Se ha empezado a la hora prefijada.

Ha durado el tiempo previsto.

Se ha dejado tiempo para el debate
o las preguntas.

Se ha expuesto de forma coordinada.

* Extensién:
Larga.
Corta.
Adecuada.

* Interés de los oyentes:
Atentos.

Distraidos.

Confusos.

Motivados.

* Participacién en el coloquio:
Activa.

Pasiva.

Vehemente.

Desinteresada.

Agresiva.

2.3. Debate

A través del debate se establece un inter-
cambio de opiniones entre varias personas sobre algin
tema, cuyo tratamiento resulta imprescindible en la edu-
cacién secundaria. Este tipo de comunicacién permite
abordar un asunto confrontando diferentes opiniones o
saberes, pues los participantes se intercambian constan-
temente el papel de oyentes y hablantes: “El debate en la
escuela constituye la mejor preparacién para la vida de-
mocrdtica: alli se aprende a ejercer y recibir la interaccién
afectivo-social, practicada en un clima de respeto y cor-

dialidad” (De Luca, M., 1983, 73).
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Ahora bien, para que un debate en clase
resulte util, debe prepararse y organizarse previamente;
en este sentido, la figura del moderador es imprescindi-
ble, pues ordena turnos de palabras, encauza la marcha
de la discusién, profundiza en aspectos y evita divagacio-
nes. Lo mismo que la del secretario para tomar notas de
lo que se dice. Ensefiar-aprender la técnica del debate
resulta fundamental en una sociedad democritica que
requiere la participacién critica y creativa de todos los
miembros, ya que mediante ella se abordan cuestiones
importantes, de interés general y se trata de encontrar
soluciones colectivas. Todos podemos y debemos expre-
sar nuestra opinidn, defenderla y cambiarla o mantenerla
en funcién de cémo nos vaya enriqueciendo el debate.

Para defender un punto de vista, hay que
ser capaz de argumentar a favor de esa idea. Por lo tanto,
cada integrante del grupo debe preparar la defensa de su
postura, teniendo claros los obJetlvos pensados los argu-
mentos que fundamentan la propia propuesta, recopi-
lando pruebas o documentos que apoyen su opinién,
intentando matizar y ofreciendo tanto ideas a favor de lo
propio como contra las opuestas, marcando ventajas e
inconvenientes, etc., pero siempre oyendo lo que dicen
los demds, por si corresponde rectificar parcial o total-
mente las propias tesis o creencias personales, lo que
implica un enriquecimiento y un reajuste conceptual,
actitudinal y procedimental en cuanto a contenidos cog-
nitivos. Cualquier debate bien realizado resultard forma-
tivo, pues “todo grupo humano tiene capacidad de crea-
cién, lo que significa que la solucién del problema estd
‘en potencia’ dentro del propio grupo” (Ferndndez de la
Torriente, G., 1989, 92).

Tanto el debate como el coloquio o la
simple discusién en clase son técnicas fundamentales de
la comunicacién oral, tanto en lo referente a la compren-
sién como a la expresién, y ademds, de esencial impor-
tancia para todas las 4reas del cirriculo. Lo importante es
que los alumnos puedan exponer sus ideas libremente, se
involucren, que estén dispuestos a reconsiderar sus pun-
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tos de vista, a responder a las opiniones de los demds con
el fin de ampliar conocimientos o juicios sobre el tema
que se trate. A lo largo de la sesién, el profesor puede
clarificar, inexactitudes, errores conceptuales, actitudes
inapropiadas, procedimientos ineficaces...

Conviene recordar que “Los significados
que se comparten en grupos de discusién no solamente
son una coleccién de significados individuales, sino que
forman parte del nuevo conjunto de significados que
desarrollan como miembros que hablan y escuchan entre
si” (Pinell, 1984; cit. en Alvermann, D. E., y otros, 1990,
23). Sin embargo, para que el debate o la discusiones
resulten satisfactorias, hay que tener en cuenta al menos
tres factores:

¢ La intervencién del docente.
* La documentacidén previa sobre el tema.
* La organizacién del espacio fisico.

Los estudiantes deben sentirse libres para
opinar y no depender de los argumentos del profesor;
por ello, en estos casos, el docente no puede convertirse
nunca en un orador o conferenciante monologador.

De la misma manera y, poco a poco, los
alumnos tienen que acostumbrarse a usar no sélo el libro
de texto o la bibliografia propuesta en clase, sino que
deben aprender a buscar sus propias fuentes de informa-
cidén, investigando por su cuenta solos o con otros com-
paneros. Con respecto a la documentacién, se podria
decir que cada sujeto es responsable de (al menos la edu-
cacién deberia tenerlo como meta):

— Estudiar lo que se le propone y ampliar la infor-
macién o aclararla mediante otras fuentes (orales
y/o escritas).

— Separar los datos verificables de las opiniones per-
sonales o juicios de valor.

— Disentir de lo que considere erréneo, mampula-
dor, poco fundamentado.
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— Seleccionar y diferenciar lo relevante de lo secun-
dario.

— Considerar rigurosamente el punto de vista y el
enfoque del autor, critica pero positivamente.

— Sacar conclusiones propias y no quedarse exclusi-
vamente con las que ofrece el material consultado.

A la vez, existe el derecho a:

— Consultar todo el material posible u acceder a
todas las fuentes necesarias (orales y/o escritas).

— Exponer puntos de vista personales aunque resul-
ten divergentes u opuestos.

— Hacer consultas, formular preguntas, mantener
reservas sobre algo que no comprende bien.

— Expresar la propia opinién aunque sea contraria a
la del resto.

La manera de distribuir a los alumnos en
clase para lograr una discusién educativa también es im-
portante. Ld escena del profesor al frente y los alumnos
unos detrds de otros, ejemplifica modelos mds o menos
“autoritarios”, unilaterales, aislantes. Sin embargo, el cir-
culo favorece el libre intercambio de ideas; ademds, estd
probado que los alumnos que se alejan del centro inter-
vienen menos que los otros, por lo que habria que redis-
tribuir la ubicacién espontdnea de los participantes en las
diferentes sesiones de trabajo.

Una discusién, un debate o un coloquio
deben planificarse cuidadosamente si quieren aprovecharse
diddcticamente. Hay que especificar sus objetivos, selec-
cionar los contenidos mds adecuados, elegir estrategias,
pensar si se organiza para grupos pequefios o grandes y
disefar instrumentos de evaluacién. En estos casos, si se
trabaja adecuadamente, no sélo aprenden los alumnos
que participan mds activamente, sino que “en contra de
la creencia popular, los estudiantes que prefieren no ha-
blar durante la discusién aprenden tanto como sus compa-
fieros que opinan” (Alvermann, D. E., y otros, 1990, 46).
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El profesor suele y debe asumir diferentes
papeles:

» Como orientador: explicard, clasificard o guiard la
discusién cuando sea necesario.

*  Como participante: serd uno mds en el grupo, aun-
que debe tener cuidado para no parecer el protago-
nista.

* Como asesor: estard preparado para reorientar las
discusiones cuando lleguen a situaciones conflicti-
vas, sin salida, agresivas, equivocadas, aburridas...

*  Como observador: tratard de no intervenir, no dard
su opinién ni formulard preguntas, sino que com-
probard cémo se desarrolla el proceso.

* Como abogado del diablo: aportard argumentos que
pongan en cuestién lo dicho para probar convic-
ciones o certezas, razonamientos, etc.

Nunca adoptard actitudes de superiori-
dad, ni planteard tantas cuestiones o matices que resulte
dificil seguirle; no abusard de su autoridad ni mayor co-
nocimiento, ni ahogard las intervenciones de los alum-
nos, ni fomentard un ritmo demasiado rdpido o lento
para la mayoria de la clase.

Es fundamental que después de cada se-
sién de trabajo se analicen los resultados, se constate qué
aspectos no funcionan y por qué y cémo mejorarlos la
préxima vez. Ademds, las grabaciones audiovisuales pue-
den ayudarnos a percibir tal como nos ven los demds, lo
cual tanto para profesores como para alumnos resulta
generalmente sorprendente.

Escala para evaluar un debate

Como en el caso anterior, se relacionan
los items que pueden resultar interesantes para observar
sistemdtica y rigurosamente un debate, de manera que
sea posible valorarlo (con las frases oportunas) de cara a
mejorar educativamente sus resultados.
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Mucho Bastante Poco Nada

A)

O O o

1.

Aspectos generales

. Se ha elegido un tema que interesa

a la mayoria.

. Se han planteado claramente los objetivos.
. Se ha investigado y reflexionado

suficientemente sobre el tema.

. Se ha manejado un lenguaje accesible

para todos.

Se ha mantenido un tono respetuoso.
Se ha usado el lenguaje de.manera:
— Coherente

— Apropiada.

— Correcta.

S Agil.

— Concisa.

— Irénica.

. Se ha empezado en el horario previsto.
. Se ha terminado en el horario previsto.
. Se ha profundizado en el tema tratado.
. Cada integrante ha considerado

las intervenciones de los otros.
Se han mantenido actitudes tolerantes,
afables, distendidas, respetuosas.

B)

—

W N~

N

— O\ 0N O\

El moderador

. Ha organizado bien las intervenciones.
. Ha distribuido el turno de palabra.
. Ha clarificado términos o conceptos

cuando era necesario.

. Ha encauzado el debate cuando parecia

perderse en divagaciones o aspectos
ajenos al mismo.

. Ha evitado que se repitan ideas

ya expuestas.

. Ha afnadido informaciones concretas.
. Ha procurado que todos hablen.

. Ha intentado mantener el interés.

. Ha logrado un clima de respeto.

. Ha suavizado tensiones.

. Ha expuesto su punto de vista

de manera moderada.

12. Ha ido sefialando el tiempo de debate.
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13. Ha sintetizado, al final, y ha sacado
las conclusiones correspondientes, recordando:
— Los puntos de acuerdo.
— Los puntos de desacuerdo.
— Las alternativas propuestas.

C) Elsecretario

. Ha tomado nota de todo lo esencial.

2. Ha leido un resumen vélido al final
del debate.

3. Ha hecho correcciones a propuesta
del grupo.

4. Ha hecho ampliaciones a propuesta
del grupo.

5. Ha hecho matizaciones a propuesta

del grupo.

—_

D) Cada participante

. Ha respetado el turno de palabra.
. Ha escuchado a los demas.

. Ha expuesto sus ideas.

. Ha enriquecido su postura.

AN~

2.4. Entrevista

Otra técnica que brinda multiples y dife-
rentes oportunidades de trabajar la comunicacién oral
consiste en la realizacién de entrevistas, ademds de que el
abundante uso que se hace de ellas en los medios de
comunicacién exige un andlisis reflexivo para la mejor
comprensién de las mismas. Si bien la entrevista implica
la existencia de un entrevistador que pregunta y un en-
trevistado que contesta, lo cierto es que en ella hay fun-
damentalmente que considerar al destinatario, que suele
ser el publico y, en este caso, el contenido de la misma
debe tenerlo en cuenta, resultarle relevante, 4gil, ameno, etc.
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Generalmente, se suele diferenciar la en-
trevista de tipo puramente informativo, cuando lo que se
pregunta son opiniones sobre algiin tema de interés, y la
que prentende un cariz personal, psicolégico, mds o me-
nos intimo, cuando se intentan desvelar aspectos de la
vida o el dmbito privado de alguien.

Hay otros tipos de entrevistas, como las
que se realizan en privado para conocer mejor a un suje-
to, que suelen realizarlas distintos profesionales (evalua-
dores, orientadores, médicos, etc.) e instituciones (agen-
cias, empresas, etc.). de cara a un informe posterior o
para ayudar al interesado. Como resultan demasiado es-
pecificas, su aprovechamiento didéctico es dificil y por
ello no las tratamos aqui.

Para trabajar este tipo de discurso suele
resultar til que los alumnos lean o, mejor ain, oigan
diferentes entrevistas, las analicen y las critiquen, las re-
hagan mediante correcciones, agregados y supresiones,
etc. Luego, bien individualmente o en grupos, pueden
programar cuestiones acordes con diversas personalida-
des conocidas: un politico, un cantante, un deportista,
un escritor, un cientifico; o con gente simple y préxima:
un ama de casa, un profesor del centro, un guardia, un
compainero de clase... Para preparar el cuestionario, pre-
viamente hay que recoger sobre el personaje o el tema
que se va a tratar, y seleccionar los asuntos esenciales que
hay que tocar en ella, pero conviene recordar que una
entrevista 4gil debe partir de un cuestionario flexible que
permita readaptaciones o reajustes segin el entrevistado
vaya avanzando en sus respuestas, pues pueden salir en
ellas aspectos nuevos o imprevistos que valga la pena
desarrollar.

Al confeccionar el cuestionario-guia con-
vendria tener en cuenta, en lo referente al contenido,
que:

— Las preguntas se relacionen directamente con el
tema.
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— Las preguntas sean concretas para que las respues-
tas resulten claras y no se extiendan mds alld del
tiempo prefijado.

— Las preguntas sean de actualidad y de interés para
el publico al que va dirigida la entrevista.

Ademis, habria que contar con otras pre-
guntas complementarias para recurrir a ellas si sobrara
tiempo.

Por otra parte, la formulacién de las pre-
guntas ha de resultar:

— Directa y respetuosa.

— Sencilla y clara.

— Concisa y sugerente.

— Con el registro adecuado a la situacién.

Suele molestar que el entrevistador opine
o haga excesivos comentarios personales sobre lo expues-
to por el entrevistado. Al publico le importa el personaje
seleccionado y no los juicios del entrevistador. Por eso
éstos, si se emiten, deben tratar de ser breves, objetivos y
respetuosos. Ademds, antes de comenzar el “interrogato-
rio”, el entrevistado tiene que estar informado del tema
sobre el que se va a hablar, de los objetivos que se persi-
guen con el mismo y el publico al que se dirige.

La introduccién y el cierre de la entrevis-
ta revisten rasgos especiales. La presentacién del persona-
je y del tema deben intentar atraer la atencién de los
oyentes y las conclusiones finales, sintéticas, deben resu-
mir lo tratado aunque ciertas cuestiones siempre queda-
rdn abiertas.

Escala para analizar el papel del entrevistador

Como instrumento para valorar el desa-
rrollo de una entrevista, se relacionan a continuacién una
serie de items que serfa importante evaluar al finalizar la
misma. Cada uno de ellos puede enjuiciarse con los tér-
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minos “si”, “no”, “a veces”, por ejemplo, o con los que
cada docente considera mis idéneos.

Mucho Bastante Poco Nada

6.
y cuestionario.

7.

. La eleccién del tema ha sido acertada

por su:

— Actualidad.

— Interés.

— Trascendencia.
Importancia. -

. La eleccién del entrevistado

ha sido adecuada.

. La documentacién e investigacién

previas han sido:

— Rigurosa.

— Adecuada.

— Amplia.

— Profunda.

— Orriginal.

La presentacién ha sido:
— Breve.

— Orientadora.

— Motivadora.

. Las preguntas han permitido tratar el tema:

— Profundamente.
— Rigurosamente.
— Sugerentemente.
— Matizadamente.
Estdn ajustados entrevistado, tema

Se ha usado el registro adecuado:
— Al tema.

— Al publico.

— Al medio.

— Al entrevistado.

. Se ha tenido en cuenta la audiencia posible:

— Adultos.
— Jévenes.
— Ninos.
— Hombres.
— Mujeres.
— Obreros.

— Intelectuales.
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— Politicos.
— Mayoria de la poblacién.
— Minoria reflejada.
9. El entrevistador ha sido capaz de no
estar atado al guién.
10. El entrevistador se ha sobrepasado
en su papel:
— Opinando
— Alabando.
— Criticando.
— Defendiendo.
— Despreciando.
11. Las preguntas se han formulado
de manera:
— Directa.
— Clara.
— Respetuosa.
— Correcta.
— Coherente.
— Apropiada.
— Sugerente.
12. Los gestos han estado de acuerdo
con lo tratado:
— Espontdneos.
— Rigidos.
— Afectados.
— Cohibidos.
— Elegantes.
— El entrevistador ha insistido en
aspectos que no quedaban claros.
14. El entrevistador ha resumido
lo tratado de forma:
— Precisa.
— Concisa.
— Objetiva.
15. Ha agradecido la presencia y
participacién del entrevistado.
16. Ha agradecido al publico su atencién.
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Escala para el entrevistado
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NN

. Ha agradecido su eleccién.
. Ha agradecido su presentacién.
. Ha respondido a las preguntas con:

— Concisién.
— Claridad.

— Rigor.

— Humor.

— Generalizaciones.
— Divagaciones.
— Cobherencia.
— Propiedad.
— Correccién.
— Amenidad.
— Fluidez.

. Ha evadido alguna respuesta.
. Ha utilizado el registro adecuado al:

— Tema.

— Audiencia.

— Tono de entrevista.
— Medio.

. Ha gesticulado:

— Con espontaneidad.
— Con gracia.

— Con sobriedad.

— Con afectacién.

— Con recargamiento.

. Ha mostrado una actitud:

— Distendida.
— Cordial.
— Distante.
— Indiferente.

— Interesada.
— Aburrida.

. Ha remarcado aspectos fundamentales.
. Ha demostrado conocer el tema:

— Profundamente.
— Superficialmente.
— Oiriginalmente.
— Ampliamente.

— Novedosamente.
— Actualizadamente.
— Matizadamente.
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10. Se ha ajustado a las preguntas.
11. Ha revelado orden en la formulacién
de sus respuestas.
12. Se ha extendido en las respuestas mds
de lo necesario:
— Verborrdgicamente.
— Banalmente.
— Divagadoramente.
— Reflexivamente.
13. Ha agradecido al entrevistador
la oportunidad de hablar.
14. Ha agradecido al publico su atencién.

En las actividades de clase, las entrevistas,
como las demds pricticas de comunicacién oral, hay que
grabarlas, o, incluso, filmarlas en video para luego poder
oirlas y verlas para analizar los errores, deficiencias, ca-
rencias, con el fin de mejorarlas la préxima vez.
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ORIENTACIONES
6/ PARA UN EFICAZ MANE]O
DEL DICCIONARIO

Leonardo Gémez Torrego y Ana Diaz Barranco
(Escuela Universitaria)

1. Palabras polisémicas y palabras homénimas.
2. Informaciones gramaticalcs.

2.1. Los sustantivos: nimero y género.

2.2. El adjetivo.

2.3. Los verbos.

2.4. Los pronombres.

2.5. Los adverbios.

2.6. Las preposiciones.

2.7. Las conjunciones.

2.8. Las interjecciones

2.9. Los articulos.
3. Informaciones diastrdticas, diatépicas, diacrénicas.
4. Sentido figurado.

Con este trabajo, el Departamento de
Lengua de la Escuela Universitaria quiere presentar, de
forma explicita y pormenorizada, la informacién (de di-
versa indole) que los diccionarios proporcionan junto a
las acepciones de las palabras.

El manejo del diccionario debe ser labor
frecuente en toda persona que quiera enriquecer su voca-
bulario y, por tanto, un medio imprescindible en el 4m-
bito docente. Sin embargo, su uso no debe reducirse
exclusivamente a aclarar palabras cuyo contenido se des-
conoce o no se percibe en sus limites exactos, puesto que
el diccionario ofrece un caudal de informacién mucho
mads rico.

Esta idea nos llevé a incluir algunas pre-
guntas relativas al manejo del diccionario en la dltimas
Pruebas de Madurez de Lengua (8.2 de EGB y 3.0 de
BUP), apli¢adas el curso pasado en los colegios de Fomento.
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La tabulacién de éstas y el posterior estu-
dio de sus resultados nos confirmé que los alumnos, en
general, utilizan poco el diccionario y de forma incom-
pleta o inadecuada. Es decir, parece que, en caso de usar-
lo, sélo les interesan las diferentes acepciones de las pala-
bras y prescinden del resto de la infomacién. De ahi que
desconozcan el significado de las abreviaturas usadas en
los diccionarios y, por consiguiente, su valor informati-
vo: morfolégico, sintictico, regional, diacrénico, etc. (da-
tos estos que se les pedian en las pruebas mencionadas).

Todo ello nos ha impulsado a realizar el pre-
sente trabajo como ayuda y orientacién a todos los profesores
para que, a través de ellos, llegue de la manera mds ade-
cuada a los alumnos de los distintos niveles de EGB y BUP.

Vamos a comentar, por tanto, estas infor-
maciones que proporciona el diccionario académico y
otros que se rigen por él:

1. PALABRAS POLISEMICAS Y PALABRAS HOMONIMAS

Es importante conocer los conceptos se-
mdnticos de la polisemia y de la homonimia, ya que en
los diccionarios no reciben el mismo trato, como vere-
mos. Palabras polisémicas son aquellas en que un mismo
significante presenta diversos significados diferentes pero con
algtin rasgo comtin entre ellos. Su estructura puede represen-
tarse en abanico. Veamos algunos ejemplos sacados del dic-
cionario de la RAE, primero resumidos y luego del original:

sdo.: Herramienta que consiste en una hoja de
/ acero con dientes agudos y triscados en el
borde.
: Lugar donde se sierra.
SIERRA : Cordillera de poca extensién.

: Cordillera de montes o pefascos cortados.
: Loma o colina.
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sierra. (Del lat. serra.) f. Herramienta que consiste en una hoja
de acero con dientes agudos y triscados en el borde, sujeta a
un mango, un bastidor u otra armazén adecuada, y que sirve
para dividir madera u otro cuerpos duros. Il 2. Lugar donde
se sierra. Il 3. V. madera de sierra. |l 4. Herramienta que
consiste en una hoja de acero fuerte, larga y estrecha, con
borde liso, sujeta a un bastidor, y que sirve para dividir pie-
dras duras con el auxilio de arena y agua. I 5. Cordillera de
poca extensién. || 6. Cordillera de montes o pefiascos corta-
dos. Il 7. V. caballero de la sierra, o de sierra. || 8. pez sierra.
[1'9. Sant. Loma o colina. Il 10. pl. Germ. Las sienes. || sierra
abrazadera. La de grandes dimensiones, con la hoja montada
en el medio bastidor, y que sirve para dividir grandes made-
ros sobre caballetes. || de mano. La que puede manejar un
hombre solo. Il de punta. La de hoja estrecha y puntiaguda,
que sirve para hacer calados y otras labores delicadas. Il de
trasdés. Serrucho de hoja rectangular y muy delgada, refor-
zada en el lomo con una pieza de hierro o latén, que sirve
para hacer hendiduras muy finas. |l de sierra a extermo. m.
adv. Dicese de los ganados trashumantes que pasan desde las
sierras de Castilla a las dehesas de Extremadura.

Como se ve en este ejemplo, el significan-
te es uno (proviene del latin ser7a) con un abanico de
acepciones amplio. Estas acepciones o significados man-
tienen algin rasgo en comun, que el hablante no especia-
lizado puede no apreciar. Estos elementos comunes den-
tro de las diferencias significativas se explican casi siem-
pre por la intervencién de la metdfora o de la metonimia.
Asi, el significado dos procede de una metonimia: se
nombra el /ugar donde se sierra con el mismo vocablo
con que se nombra al objeto del significado uno. Se trata
de una relacién de contigiiidad. Asi:

— sdo.l: Corte este lefio con una sierra
— sdo., (metonimico): Voy a la sierra para que me corten esta
madera.

Los significados tres, cuatro y cinco son
claramente metaféricos; la relacién ahora entre el objeto
del significado uno y los objetos de los significados tres,
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cuatro y cinco es de semejanza, hay un cierto parecido
entre una sierra de cortar y una sierra-cordillera: los dien-
tes (metéfora).

Pues bien, el diccionario de la RAE pre-
senta estas palabras polisémicas con una sola entrada léxica
(con un solo significante), pero distribuyendo los distin-
tos significados con la separacién de dos rayas paralelas
verticales y un niamero.

Las palabras homénimas son aquellas que
poseen significantes que han coincidido en la forma tras
sufrir la evolucién fonética correspondiente, pero proce-
den generalmente (no siempre) de étimos diferentes y
sélo la casualidad evolutiva los ha hecho coincidir. Estd
claro que los significados son totalmente diferentes y sin
ninguna conexién semdntica entre ellos. La estructura de
estas palabras ya no es en abanico, sino paralela. Asi:

— vino ({ vinum): Licor alcohdlico...
— vino ({ venit): Tercera persona del singular del
A : 3 ¢ « - »
préterito indefinido del verbo “venir”.

Hay que aclarar que homonimias como
éstas no aparecen en los diccionarios porque, como ya
veremos, éstos sélo presentan el infinitivo de los verbos
como entradas léxicas y no el resto de las formas de su
paradigma; por tanto, la segunda forma “vino” no apare-
ce en un diccionario. Sin embargo, cuando las palabras
homénimas pertenecen a otras categorias gramaticales
(sustantivos, adjetivos, infinitivos de verbos), el diccio-
nario las registra con una disposicién diferente a la de la
polisémica: cada significante es una entrada léxica dife-
rente numerada con 1, 2, etc. Veamos:

— hinojo, ({ fenuculum): planta herbdcea de la fami-
lia de las umbeliferas...

— hinojo, (( genuculum) rodilla, parte de unién del
muslo...

— ihinojo!.: interjeccién de extrafieza o enfado.
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hinojo'. (Del lal. fenuculum) m. Planta herbdcea de la familia de
las umbeliferas, con tallos de 12 a 14 decimetros, erguidos,
ramosos y algo estriados; hojas partidas en muchas lacinias
largas y filiformes; flores pequefias y amarillas, en umbelas
terminales, y fruto ablongo, con lineas salientes bien sefiala-
das y que encierra diversas semillas menudas. Toda la planta
es aromadtica, de gusto dulce, y se usa en medicina y como
condimento. || marino. Hierba de la familia de las umbeli-
feres, con tallos gruesos, flexuosos, de tres a cuatro decime-
tros de altura; hojas carnosas divididas en segmentos lanceo-
lados casi lineales; flores pequefias de color blanco verdoso, y
semillas orbiculares casi planas. Es planta aromiticas de sa-
bor algo salado, abundante entre las rocas.

hinojo?. (Del lat. genuciilum) m. Rodilla, parte de unién del
muslo y de la pierna. U. m. en pl. I| de hinojos, m. adv. de
rodillas. Il hinojos fitos. expr. ant. Hincadas las rodillas.

— solar, (de “suelo”): porcién de terreno donde se ha edificado
o que se destina a edificar en él (entre otras acepciones).

— solar, ({ solaris): adj. Perteneciente al Sol.

— solar, (de “suelo”): tr. Revestir el suelo con ladrillos, losas u
otro material.

— solar: tr. Echar suelas al calzado.

solar'. (De suelo) adj. V. casa solar. U.t. c.s. m. | 2. m. Casa,
descendencia, linaje noble. Su padre venia del SOLAR de Vegas.
Il 3. V. hidalgo de solar conocido. Il 4. Porcién de terreno
donde se ha edificado o que se destina a edificar en él.

solar®. (Del lat. soldris.) adj. Perteneciente al Sol. Rayos SOLARES.
[l 2. V. microscopio, reloj solar. |l 3. Astron V. dia eclipse
solar. Il 4. Astron. V. mes solar astronémico. || 5. Astron. V.
tiempo solar verdadero. |l 6. Cronol. V. ciclo solar.

solar3. (De suelo) tr. Revestir el suelo con ladrillos, losas u otro
material.

solar?. tr. Echar suelas al calzado.

Como puede verse, el “solar” y el “so-
lar,” proceden de una misma rafz, pero la naturaleza
gramatical es tan diferente (sustantivo, uno, verbo el otro)
que también en estos casos cabe hablar de homonimia.
Habria que distinguir, pues, dos clases de homonimia: a)
semantica (como solar, y solar,) y b) gramatical (como
solarI —sustantivo— y solar3 —verbo—, pero con la

caracteristica semantica de su relacién con “suelo”. Véa-
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se, por ejemplo, cémo trata el diccionario la palabra
“querer”:

— querer: m. carifio, amor.
— querer,: desear // amar...
Es, pues, un caso claro de homonimia
gramatical.

La mayoria de las palabras de un diccio-
nario son polisémicas; es decir, poseen mds de una acep-
cién. Las palabra monosémicas (a un significante le co-
rresponde un solo significado) son escasas. Tampoco
abundan las palabras homénimas, pues la lengua sucle
desecharlas para evitar ambigiiedades. Sélo si pertenecen
a categorias gramaticales diferentes suelen mantenerse,
pues en estos casos la ambigiiedad no es posible.

Veamos otros ejemplos de palabras poli-
sémicas y homénimas sacados del diccionario académico:

sdo. : cualquiera de los extremos de las cosas.

sdo.:

extremo o parte pequefia que queda de al-
guna cosa.

sdo.,: mango.
/ sdo en algunos oficios, bilo o hebra.
S sdo en las aduanas, lio pequefio que no llega a
fardo.
CABO ’
— sdo.: lengua de tierra que penetra en el mar.
\F\ sdo.7: caudillo, capitdn, jefe.
> sdo.: fig. fin, término de una cosa y limite.

etcétera.

Conviene decir que el significante “cabo”

proviene del latin capur (cabeza). De ahi la conexién

semantica metonimica o metaférica entre los diversos

significados. Ejemplo: un caudillo, capitdn o jefe es la

cabeza o extremo que estd por encima de sus subordinados.
Ejemplo de homonimia:

— Manga, (( manica): parte del vestido en que se
mete el brazo; columna de agua que se cleva desde
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el mar con movimiento giratorio por efecto de un
torbellino atmosférico; etc. (polisémica).

— Manga, (voz malaya): drbol de los paises intertro-
picales, variedad del mango, con el fruto sin esco-
tadura.

2. INFORMACIONES GRAMATICALES

2.1. Los sustantivos: niimero y género

Es preciso, asimismo, conocer algunas in-
formaciones de cardcter morfolégico o morfosintdctico.
Asi, para saber si una entrada léxica es un sustantivo, no se
senala esta categorfa con la abreviatura correspondiente
(s.), sino con las referidas al género gramatical: m. (mascu-
lino; £ (femenino). Por ejemplo, una palabra como “acer-
vo” sabemos que es un sustantivo en el diccionario por-
que viene como:

— acervo. m. Montén de cosas menudas.

Asi pues, la informacién en estos casos es
doble: la de la categoria sustantivoy la de la subcategoria
de género masculino.

De la misma manera, sabemos que existe
un sustantivo de género femenino “nebulosa”, porque apa-
rece en el diccionario como:

— nebulosa. £ Astron. Materia césmica celeste...

De esta forma, no confundiremos formas
como acervo (sustantivo)/ acerbo (adjetivo); nebulosa (sus-
tantivo)/nebulosa (adjetivo femenino: nebuloso, sa).

Sélo aparece la abreviatura de sustantivo
(s.) en palabras que pertenecen a la categoria gramatical
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del adjetivo, pero que también pueden entenderse en sus
usos sintdcticos como sustantivos. En estos casos, se em-
plean las abreviaturas #.z.c.s. (Gsase también como sus-
tantivo). Véase, por ejemplo, la palabra “bobo”:

— bobo. adj. De muy corto entendimiento y capaci-
dad. #.z.c.s.

Esto quiere decir que dicha palabra pue-
de usarse en castellano en dos tipos de contexto diferen-
te. Como adjetivo, puede emplearse en secuencias del
tipo:

— Este chico es demasiado bobo.
muy
mas
— Los hombres bobos no se enteran de nada.

Es decir, lleva los cuantificadores norma-
les del adjetivo (demasiado, muy, mds...), y acompafa a
un sustantivo concordando con él.

Como sustantivo, serd capaz de llevar de-
terminante y de actuar como ntcleo de un sintagma
nominal:

— Siempre estd haciendo el bobo.
— Un bobo no aprenderd nunca estos conceptos.
— Los bobos abundan m4s de lo que uno cree.

Los diccionarios, si bien dan informacién
de género para los sustantivos, como hemos dicho, no
dan informacién de n#mero. Dicho de otra manera: la
forma del sustantivo que aparece en el diccionario es
siempre la correspondiente al nimero singular; el plural
hay que deducirlo afiadiendo -s o -es, segin las reglas
morfoldgicas del castellano. Veamos: en el diccionario
aparecen palabras como
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jabali
apéstol
cardcter
régimen, etc.

plurales hemos de deducirlos nosotros: jabalies,

apostoles, caracteres, regimenes. En estos dos udltimos
casos, ademds de conocimiento de la regla de formacién
del plural (-es), hemos de conocer la de peculiaridad

fonéti

ca de dislocacién del acento (cambio de silaba téni-

ca al pasar del singular a plural).

Sélo en casos muy especiales se da infor-

macién sobre el nimero gramatical:

a)

b)

c)

En los sustantivos “pluralia tantum” (sélo se usan
en plural) como “nupcias”, “andas”, etc. En estos
casos, la entrada léxica viene acompanada de las
informaciones de género y nimero:

— nupcias. £ pl. Boda

En casos especiales de diversa indole. Asi al final de
p
la entrada léxica “club” se dice en el diccionario
académico: pl. “clubes”. Ello es debido a la insegu-
ridad en el usuario del uso del plural de este angli-
cismo léxico, ya que rivalizan en la actualidad el
i z « 3 7 « »
plural inglés “clubs” con el mds castellano “clubes”.
En palabras como “déficit”, “superdvit”, etc., se
dice “no varia en plural”.
Puede darse el caso de que un sustantivo adquiera
en plural una acepcién diferente a la que le corres-
ponde en su uso plural normal. Entonces, el diccio-
nario informa sobre esta cuestion. Asf, en la palabra
“cardcter” el diccionario informa asf:

— cardcter...// pl. Letras de imprenta.

o que quiere decir que con el significado de “letras
Loqueq decir q I significado de “let
de imprenta” sélo vale el plural. No hay “cardcter”
para una latra de imprenta.
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Veamos otros casos:
— celo...// pl. Sospecha, inquietud y recelo...

O sea, en singular el significado es otro.

d) Cuando un sustantivo posee el mismo significado
no sélo léxico sino también gramatical en singular
y en plural, entonces se da la informacién con las
abreviaturas #.z. en pl. (Gsase también en plural) o
u.t. ens.:

— intestino. 7. Conducto membranoso...que for-
ma parte del aparato digestivo... #.z. en pl.

Esto quiere decir que “el intestino” y “los intesti-
nos” es lo mismo. La variacién formal del niimero
no implica cambio de significado.

— tijera. f ... d.t. en pl.

Por tanto, decir “la tijera” o “las tijeras” significa lo
mismo cuando se refieren ambas a un solo objero.

Otras veces aparecen las abreviaturas #.m. en pl.
(Gsase mds en plural). Ello ocurre cuando se pue-
den utilizar indistintamente una forma singular y
otra plural para un solo objeto, pero es més usual el

plural:
— pantaldn... #.m en pl.

O sea, se dice mas “me compré unos pantalones” que

“me compré un pantalén”, pero ambas formas son

correctas y sin variacién de significado ni léxico ni
gramatical.

Ya hemos dicho cémo el diccionario in-

forma sobre la cuestién del género gramatical en los sus-

tantivos; con las abreviaturas 7, o f (masculino o feme-

nino) que encabezan las acepciones correspondientes.
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De esta forma, solucionaremos las dudas
sobre el género en palabras como:

— indole. £ (indole politica; no *indole politico).

— apoteosis. f. (la apoteosis; no *el apoteosis).

— pardlisis. £ (una pardlisis, no *un paralisis).

— hemorroides. £ (las hemorroides; no *los hemo-
rroides).

— apéndice. m. (el apéndice; no *la apéndice, que se
confunde con la apendicitis).

— arroz. m. (este arroz estd bueno; no *... estd bue-
na), etc.

Cuando se trata de sustantivos que dife-
rencian no sélo el género gramatical, sino también el sexo
en un mismo lexema, el diccionario presenta la forma del
masculino seguida de la de femenino, ademds de acom-
pafar esta primera informacién con las abreviaturas nor-
males de m. y f:

— catedrdtico, ca. m.y f Profesor o profesora titular
de una cdtedra.

— ingeniero, ra. m.y f. Persona que profesa o ejerce
la ingenierfa.

Estas informaciones son muy utiles para
saber si la RAE registra ya formas como “la primera mi-
nistra’, “la ingeniera”, “la médica”, etcétera.

Ademis de las informaciones de m2. y £, se
nos dan las de amb. (ambiguo) y comn. (comt’m) referidas
al género. Asi, una palabra como “mar” aparece en el
diccionario como:

— mar amb. Masa de agua salada...

Esto quiere decir que se puede emplear
indistintamente “el mar” y “la mar”.

Otros ejemplos:
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— azucar. amb. (azicar blanca / blanco).

— tilde. amb. (el tilde o la tilde).

— tizne. amb. (el tizne o la tizne)

— esperma. amb. (el esperma o la esperma).

— interrogante. amb. (un interrogante o una interro-
gante), etcétera.

Ovtras veces, la ambigiiedad se marca en el
diccionario no con la abreviatura mencionada, sino indi-
cando al principio un género masculino o femenino, para
al final decir #.z.c.f o #.t.c.m. Veamos:

— maratén. m. Carrera pedestre...// Algunas otras
competiciones deportivas ... #.t.c.f.

Esto significa que se puede decir “el ma-
ratén” se correrd mafana” (forma preferida por la RAE)
y “la maratén se correrd manana’.

Puede ocurrir también que un sustantivo
con amb. signifique algo distinto a si se emplea sélo
como 7. o f Veamos:

— dote. amb. Caudal que con este titulo lleva la mu-
jer cuando se casa, o que adquiere después del
matrimonio.// fZ Excelencia, prenda calidad apre-
ciable de una persona...

Es decir, cuando se trata del primer sig-
nificado podemos decir “el dote” o “la dote”, pero cuan-
p p
do se trata del segundo sélo se podrd decir “la dote” o

“las dotes”.

De todas formas, la informacién de améb.
(ambiguo) no aclara cuestiones como las siguientes: el
sustantivo “arte” aparece en el diccionario como amb.,
porque decimos “el arte jénico”, “el arte poético, ca”, “las
bellas artes”, “los artes que se da al andar una persona”.
Pero estd claro que el uso del masculino y el femenino no
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son indistintos. ;Por qué no hablamos de “los bellos
artes” y si de “un arte bello”?

Por otro lado, un diccionario como el
académico deberia aclarar cuestiones de indole diastrati-
ca o temporal cuando hace acompafiar algunas palabras
de la abreviatura amb. Asi, para la RAE los sustantivos
“calor”, “color” y “puente” son ambiguos. Pero parece
claro que hoy la primera de estas palabras es claramente
vulgar en su uso con el femenino (la calor), y que las otras
dos son claros arcaismos en su uso femenino (la color, la
puente). !

Como ya se indicd, los sustantivos comiu-
nes en cuanto al género vienen seftalados con la abreviatu-
ra com. (comun). Es lo que ocurre con palabras como:

— cbnyuge. com. consorte, marido o mujer, respecti-
vamente.

— consorte. com. persona que es participe y compa-
fiera con otra u otras de la misma suerte.

— testigo (el/la reo).

— fiscal (el/la fiscal).

— pianista (el/la pianista), etc.

Eso quiere decir que estos sustantivos
empleados con determinantes y adjetivos masculinos se
referirdin a varones; si es al contrario, se referirdin con
éstos a hembras. La forma del sustantivo no varfa, pero si
la referencia sexual: el cényuge (varén)/ la cényuge (hem-
bra); el consorte (varén)/la consorte (hembra); el testigo
(varén)/la testigo (hembra); etc.

* Esta informacién es util para saber, por
ejemplo, que no debemos decir “*criminala”, “*escri-
bienta”, “*ayudanta”, “*pacienta”, “*negocianta”, etc.,
porque las correspondientes formas “criminal”, “escri-
biente”, “ayudante”, “paciente”, “negociante” aparecen
en el diccionario con la abreviatura com.

Es importante saber que la RAE estd ului-
mamente desdoblado en 7. y £ muchos sustantivos, que
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hasta hace poco eran tratados como comunes. Asi “juez/
jueza”, “ingeniero/ingeniera”, “médico/médica”, “abo-

» o« - . » .
gado/abogada”, “arquitecto/arquitecta”, etc. También lo
ha hecho ya con “modisto (varén)/modista-(varén o hem-
bra)”. Asi pues, se podra decir “el modisto o el modista”
(varén) frente a “la modista” (hembra).

Cuando un sustantivo no cambia de for-
ma pero si de significado segin se acompaifie de determi-
nantes o adjetivos en concordancia en masculino o feme-
nino, es claro que en el diccionario aparece con la infor-
macién m. y f., segin los significados, y no con com. ni

amb. Asi, la palabra:

— frente. f Parte superior de la cara...// m. Primera
fila de la tropa formada o acampada.

El diccionario no informa sobre la carac-
teristica semdntica de epiceno (sustantivos que poseen la
misma forma para el sexo masculino y femenino, pero
que gmmzztimlmente son masculinos o femeninos). Asi,

‘rata’ viene en el diccioanrio como f al margen de si se
trata del macho o de la hembra, y “ratén” como . sin
que importe el sexo. La razén es que lo epiceno no tiene
implicaciones fbrma[es, mientras que s las tienen lo ambi-
guo'y lo comun con vistas al significado.

Por dltimo, hay que sefalar el hecho de
que el diccionario de la RAE da separados los sustantivos
masculinos de los femeninos que comparten un mismo
lexema, cuando la forma de femenino es irregular. Ast,
aparecen como entradas léxicas diferentes las formas:

— gallo y gallina

— héroe y heroina

— zar y zarina

— didcono y diaconisa
— poeta y poetisa

— abad y abadesa

— tigre y tigresa

— actor y actriz, etc.
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2.2. El adjetivo

Los adjetivos vienen sefialados en el dic-
cionario académico con la abreviatura a4j. Son conside-
rados adjetivos no sélo los calificativos (bonito, agrada-
ble...), situacionales y cuasideterminativos (préximo, le-
jano, cercano, ultimo, siguiente...), valorativos (caro, ba-
rato...), sino también los indefinidos (alguno, varios...),
ordinales (segundo, tercero...), cardinales (dos, tres...).
Los demostrativosy los posesivos, sin embargo, son consi-
derados como formas pronominales con valor adj. o s.
Serfan, por tanto, pronombres adjetivos en frases como:

— Este ano me es propicio.
— Mji hijo estd enfermo.

Y pronombres sustantivos en frases como:

— Esteya nos lo dir4.
— El mio es mejor que el ruyo.

Cuando una entrada léxica es adjetivo y
sustantivo aparecen las abreviaturas de adj. y de m. o f
(para los sustantivos) en sus lugares correspondientes,
pero en la misma entrada léxica. Asi, una palabra como:

— llano. adjj. Igual y extendido sin altos ni bajos.//
..m. Campo llano proporciona esa informacién.

Los superlativos regulares sintéticos en -
isimo no figuran en el diccionario si en el conjunto de la
palabra no existe irregularidad alguna. Ello no quiere
decir que no sean correctos cuando respondan al uso
normal. Asi, por ejemplo, no aparecen: pobrisimo, pul-
crisimo, acertadisimo... y si lo hacen con la abreviatura
de adj. sup. las formas: paupérrimo, pulquernmo, bonisi-
mo, fortisimo, celebérrimo, libérrimo, aspérrimo, misé-
rrimo, nigérrimo, etc.
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Es obvxo que tamblen aparecen las formas

superlatlvas cultas optxmo , “pésimo”, “mdximo”,
‘minimo”,“supremo”, “Intimo”, etc. como adj. sup., y los
comparativos sintéticos “mayor”, “mejor”, “peor”, “menor”,
etcétera, como adj. comp. (adjetivos en grado comparativo).

2.3. Los verbos

Los verbos vienen en el diccionario repre-
sentados sélo por su #nfinito. Esto quiere decir que el
resto de las formas de la conjugacién no aparecen. Hay
que deducirlas de las reglas morfolégicas correspondien-
tes. Asi, por eJemplo, no apareceran formas como “andu-
vo”, prev1endo , prov1sto , yendo etc., sino los infi-

((- »

nitivos “andar”, “prever”, “proveer”, “ir”.

Una consecuencia clara de esta ausencia
en los diccionarios es la conveniencia de saber conjugar
los verbos. Ademais, al no venir, en los diccionarios las
formas verbales distintas del infinitivo, no se pueden
resolver algunos problemas ortograficos con la simple
consulta de éstos, tales como los de “yendo”, “obtuwo”,
“hubo”, “yerro”, “yergue”, “ibais”, etc.

Las informaciones gramaticales que nos
da el diccionario académico sobre los verbos suelen co-
rresponder a la naturaleza sintdctica de éstos. Asi, se nos
dice si un verbo es transitivo (lleva complemento direc-
to), intransitivo (no lleva complemento directo), prono-
minal (se conjuega con el pronombre). Las abreviaturas
respectivas son las de 2., intr., pral.

En una misma entrada léxica pueden apa-
recer las tres informaciones. Veamos:

— lavar. #. Limpiar una cosa con agua u otro liqui-
do. Ut.c .pral. (Gsase también como pronommal)
intr. Hablando de tejidos, prestarse mds o menos
al lavado.
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Estas informaciones son muy utiles, por-
que por ellas sabemos que podemos crear mensajes como:

—Ayer lavé la ropa (uso transitivo).

—Ayer me lavé la cara (uso pronominal, ademds de
transitivo).

—Esta tela lava muy bien (uso intransitivo).

Como puede verse, los verbos no se anun-
cian con la categoria del verbo (v.), sino con la subcatego-
ria mencionada de #., nir., prnl. Cuando aparezcan to-
das o alguna de estas abreviaturas ha de deducirse que la
entrada léxica en cuestién es un wverbo. Asi, podemos
diferenciar gramaticalmente entradas léxicas como:

— solar. m. Porcién de terreno...(sustantivo).

— solar. adj. Perteneciente al sol (adjetivo).

— solar. tr. Revistir el suelo con ladrillos,
losas...(verbo).

Si en la entrada léxica de un infinitivo
s6lo aparece la abreviatura prul, quiere decirse que el
verbo sélo se usa como pronominal. Esto es lo que ocurre
con verbos como arrepentir(se), quejar(se), vanagloriar(se),
etcétera. No existen, pues, las formas *arrepentir, *que-
jar, *vanagloriar usadas sin pronombre.

Si comprendemos estas informaciones,
seremos capaces de apreciar ciertas cuestiones normativas
de las que, en ocasiones, podemos dudar. Asi, si miramos
un verbo como “quedar” en el diccionario de la RAE,
veremos que no aparece nunca la abreviatura #., sino
sélo la de 7ntr. y la de prnl. Eso quiere decir que frases
como: '

— Me quedo tu boligrafo.
— Me lo quedo.
— Lo quedé en la habitacién.
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serfan, segin la RAE, incorrectas, pues en todas ellas
aparece usado el verbo “quedar” como transitivo. Lo co-
rrecto, respectivamente, serfa:

— Me quedo con tu boligrafo.
— Me quedo con él.
— Lo dejé en la habitacién.

Si reparamos en la forma verbal “entrar”,
observamos que aparecen las informaciones de #n¢r. para
ciertas acepciones y la de #. para la de “introducir o hacer
entrar”. Esto quiere decir que es correcto:

— Enué el coche en el garaje (meti el coche en el

garaje).

Asimismo, el diccionario académico re-
gistra la entrada léxica “desayunar” como #ntr., pero afia-
de U.t.c.tr. y c. prnl. (Gsase también como transitivo y
como pronominal). Segtin la RAE, por tanto, serfan igual-
mente correctas las siguientes frases:

— Ya he desayunado (7nzr.).

— He desayunado un café con leche y galletas (zr.).
— Me he desayunado un café con leche (. y prnl.).
— Me he desayunado con un café con leche (intr. y

pral.).

Al margen de que estemos o no de acuer-
do con estas apreciaciones académicas, es importante co-
nocer todo este tipo de informaciones que da el dicciona-
rio para tener una referencia clara a la hora de hablar y
escribir. Véanse como ejemplo también las informacio-
nes sobre “suspender” y “entrenar”: en ninguno de estos
dos verbos aparece la abreviatura inszr. Eso quiere decir
que no son correctas frases como:

— Todos los anos suspendo en matemdticas (correc-
to:... me suspenden en matemadticas).
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— Ultimamente entreno por las mafianas (correcto:
tltimamente me entreno por las mafanas).

Cuando el verbo es irregular, el dicciona-
rio , académico suele traer, en una entrada léxica distinta a
la del infinitivo, los participios irregulares correspondien-
tes con las abreviaturas de p.p. irreg. de... (participio pasi-
vo irregular). Asi, por ejemplo:

— provisto: p.p. irreg. de proveer.
— tuerto: p.p. irreg. de rorcer.

— impreso: p.p. irreg. de imprimir.
— frito: p.p. irreg. frefr.

— etcétera.

Pero no aparecerdn, por ser regulares, aun-
que también son correctas, las formas respectivas “pro-
7 » <« - » «e & b » 149 V »
veido”, “torcido”, “imprimido”, “freido”, etc.

2.4. Los pronombres

Los diccionarios suelen dar la informa-
cién de pronombre con la abreviatura pron. Esta categoria
suele ir acompafada de la subcategoria correspondiente.
La RAE distingue las siguientes subcategorias de pro-
nombre:

—pron. dem. (pronombre demostrativo).

—pron. excl. (pronombre exlamativo).

—pron. interrog. (pronombre interrogativo).

— pron. pers. (pronombre personal).

—pron. poses. (pronombre posesivo).

—pron. relat. (pronombre relativo)

—pron. relat. cant. (pronombre relativo de cantidad).

No reconoce pronombres indefinidos. Y tan
(49 Yol (49 7
pronombre es para la RAE la forma “qué” en “;qué ha-
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cer?” como en “;qué notas sacaste?”. Se trataria, en todo
caso, de un pronombre adjetivo en el segundo caso, y de
un pronombre sustantivo en el primero. Esta distincién
si se hace a propésito de demostrativosy posesivos. Tam-
bién es tratada como pronombre la forma cuyo a pesar de
su obligada concordancia con el sustantivo en género y
ntimero. Se tratarfa de un pronombre relativo adjetivo.

2.5. Los adverbios

Cuando a una entrada léxica le acompa-
fia la abreviatura de adv., quiere decir que se trata de un
adverbio. Suelen acompanar a esta abreviatura otras de
cardcter semdntico como las siguientes:

— adv. afirm. (adverbio de afirmacion).

— adv. c. (adverbio de cantidad).

— adv. l. (adverbio de /ugayr).

— adv. m. (adverbio de m0do).

— adv. neg. (adverbio de negacion).

— adv. ord. (adverbio de orden).

— adv. interrog. l. (adverbio interrogativo de lugar).
— adv. prnl. excl. (adverbio pronominal exclamativo).
— adv. rel. cant. (adverbio relativo de cantidad).
— adv. rel. l. (adverbio relativo de lugar).

— adv. t. (adverbio de tempo).

— adv. de duda.

También se recogen expresiones adver-
biales con la abreviatura de 7. adv. (modo adverbial). De
forma que esta abreviatura aparecerd en secuencias como
“a oscuras”, “a reganadientes”, “a la vez”, “de una vez”,
<« » (49 . . »

tal vez”, “a las mil maravillas”, etc. Estas modas adver-
biales se recogen en la entrada léxica del elemento princi-
pal de la secuencia (en “oscuro”, en “vez”, en “maravilla”,
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etc.) Si el elemento principal no tiene existencia por si
solo fuera de la locucioén, el diccionario lo registra po-
niendo los elementos secundarios al final entre parénte-
sis. Asi:

— Reganadientes (a) 7. adv.

Para el diccionario académico, ademis de
modos adverbiales, existen frases adverbiales (fr. adv.) del
tipo “por encima de”, y locuciones adverbiales (loc. adv.),
como “de rechupete”, “de medio a medio”. Es bueno
conocer estas abreviaturas, aunque no aparece muy claro
el criterio académico en la diferenciacién de locucion,
frase y modo adverbiales; mds bien parecen sinénimos.

Estd claro que una misma entrada 1¢é-
xica puede ser adjetivo, sustantivo y adverbio. Los diccio-
narios lo indican con las abreviaturas correspon-
dientes. Asf:

— bajo adj. De poca altura...// m. Sitio o lugar hon-
do...// adv. modo En voz baja.

2.6. Las preposiciones

Con la abreviatura prep. se indica en el
diccionario académico que la entrada léxica en cuestién
es lo que en gramdtica se llama una preposicion. Hay que
saber también que en algunos diccionarios aparece la
abreviatura prep. insep. (preposicién inseparable) que re-
cogen, con frecuencia, los crucigramas. Se aplica esta
denominacién a ciertos prefijos como re-(reelegir), ad-
(adjunto), des- (deconfiar), trans-(transponer), etc. En
ocasiones, se prefiere la denominacién de particula inse-
parable (part. insep.) como a- en “ateismo”, “acromdti-
co”, etc.
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También los diccionarios suelen hablar
de locucién prepositiva (loc. prep.), entendiendo como ta-
les aquellos nexos gramaticales que son producto de una
combinacién estable de dos 0 mds términos que funcio-
nan como una preposicién, como “por medio de”. Hay
que aclarar que el diccionario académico distingue locu-
ciones prepositivas, como la que acabamos de ver, de otras
combinaciones que equivalen también a una preposicién
pero que tienen como elemento central un adverbio; a
éstos los llama, como hemos visto, frases adverbiales: “en-
cima de” (sobre), “delante de” (ante), etc.

2.7. Las conjunciones

Con la abreviatura de conj. se refiere el
diccionario académico a las gramaticalmente llamadas
conjunciones. Suele, ademds, distinguir diversas subcla-
ses, como las de:

— conj. cop. (conjuncién copulativa).

— conj. disyunt. (conjuncién disyuntiva).
— conj. advers. (conjuncién adversativa).
— conj. distrib. (conjuncién distributiva).
— conj. ilat. (conjuncién ilativa).

— conj. comp. (conjuncién comparativa).
— conj. condic. (conjuncién condicional).
— conj. causal (conjuncién causal).

Asimismo, se habla en el diccionario de
loc. conj. (locucién conjuntiva) como una combinacién
de palabras que equivalen a una conjuncién: para que,
por que (para que). A veces, como sinénimo, se emplea la
denominacién de modo conjuntivo (m. conj.), como, por
ejemplo, en “con tal que”...
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2.8. La interjecciones

También se informa en los diccionarios
de las interjecciones como “jAy!”, “;Oh!”, “;Ah!”, “;Eh!”,
etc., con la abreviatura de 7nzer;.

2.9. Los articulos
i =

Por ultimo, las formas e/, la lo, los, lasy
un, una, unos, unas son consideradas como art. (articulo)
por el diccionario académico y por los que se rigen por él.

Hay que comentar, una vez mds, que las
abreviaturas /loc. y fr. (locucién y frase) se usan con mu-
cha frecuencia en el diccionario. En ocasiones, parecen
sinénimos, y en otras la frase es un concepto mas amplio,
ya que englobaria la locucidn al lado de otras agrupacio-
nes como las frases hechas, mdximas, etc. En cualquier
caso, se trata siempre de agrupaciones coherentes de pa-
labras con sentido unitario. Y asi, para el diccionario
académico tan frasees la expresién verbdl “tener en cuen-
ta” como “no llegar a la suela del zapato™.

De la misma manera que, tal y como ya
dijimos, no se recogen en el diccionario todos los super-
lativos en -#simo porque son ficilmente construibles, tam-
poco se recogen todos los posibles adverbios en -mente ni
todos los diminutivos y aumentativos por ser de forma-
cién fécil, y a menudo, ocasional.

Para encontrar la definicion de una expre-
sidn formada por varios vocablos, el criterio que ofrece el .
diccionario académico es éste:

“Las expresisiones formadas de varios vocablos, como las fra-
ses hechas, las locuciones, modos adverbiales, etc., van colo-
cados en el articulo correspondiente a uno de los vocablos de
que constan, por este orden de preferencia: sustantivo o cual-
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quier palabra usada como tal, verbo, adjetivo, pronombre y
adverbio. Asi, por ¢jemplo, la frase “en buenas manos est4 el
pandero” se hallard en el articulo correspondiente al sustan-
tivo mano, preferido al verbo estar y al adjetivo bueno. La
locucién “no dar uno pie con bola” figura en el articulo pie,
preferido al verbo dar y al adverbio no. En brazo se incluye
“entregar al brazo secular alguna cosa’; “a las primeras de
cambio” consta en cambio; la expresién “ni con mucho”, en
el adjetivo mucho; “tratar de t4”, en t que hace de sustan-
tivo; “por si 0 por no”, en el adverbio si, etc.

Exceptianse los sustantivos persona y cosa cuando no son
parte necesaria e invariable de la expresidn, y los verbos usa-
dos como auxiliares. Asi, por ejemplo, la frase “tener que ver
una persona o cosa con otra’ se registra en el verbo tener; y
“estar una cosa en buenas manos”, en el sustantivo mano,
mientras que las expresiones “hacer #no de persona” y “no
ser cosa del otro jueves” se encuentran respectivamente en
los articulos persona y cosa. Las frases “haber nacido wuno
tarde” y “estar tocada una cosa” corresponden la primera al
verbo nacer, y la segunda a tocar, porque haber y estar son
aqui meros auxiliares. “No haber mds que pedir” debe bus-
carse, por el contrario, en haber, y “estar a matar” en estar.
La frase en que concurren dos o mds voces de la misma
categoria gramatical se incluye en el articulo correspondiente
a la primera de estas voces, como puede verse en varios de los
ejemplos antes citados”.

Para la remision de unos articulos a otros, el
diccionario académico procede como sigue:

“Se ha procurado eliminar la pérdida de tiempo a que obliga-
ba el evacuar algunas remisiones cuando entre el vocablo
remitido y su equivalencia existfan una o varias etapas inter-
medias. Asi, acantio se remitia a toba, que resultaba ser una
denominacién poco usada de cardo borriquero. Para saber el
significado de becoquin habia que acudir a bicoquin, de éste
a bicoquete y por ultimo a papalina. En todos estos casos se
envia ahora al lector directamente al vocablo necesario que
figura en seminegrita, seguido de una breve definicién”.

Para los casos en que se admita mds de
una variante formal de una misma palabra, el diccionario
académico procede como sigue:
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“En el encabezamiento de algunos articulos aparecen dos
variantes, rara vez tres, de la palabra definida, todas ellas
aceptadas en el uso culto general o con diversa reparticién
geogrifica. En tales casos la variante que figura en primer
lugar es la preferida por la Academia, sin que esta preferencia
signifique rechazo de las que se consignan a continuacidn:
asi, en el articulo hemiplejia o hemiplejia la variante reco-
mendada es hemiplejia, aunque también se considera correc-
ta hemiplejia. Cuando las variantes admitidas no pueden
figurar en un mismo articulo por exigencias del orden alfabé-
tico, la preferida por la Academia es la que lleva definicién
directa; las aceptadas, pero no preferidas, se definen median-
te referencia a aquélla: asf, psicologia, psicolégico, psicdlo-
go, psicépata, psicosis, definidas directamente son las va-
riantes recomendadas; sicologia, sicolégico, sicélogo, sicéd-
pata, sicosis, definidas por referencia a sus correspondientes
antedichas, constan como admitidas, pero no se recomiendan”.

Las acepciones, en cada entrada léxica,
siguen un orden establecido previamente. En el diccio-
nario académico es el siguiente:

“Dentro de cada articulo van colocadas por este orden las
diversas acepciones de los vacablos: primero, las de uso vul-
gar y corriente; después, las anticuadas, las familiares, las
figuradas, las provinciales e hispanoamericanas, y, por ulti-
mo, las técnicas y de germania.

En los vocablos que tienen acepciones de adjetivo, sustantivo
y adverbio, se hallan agrupadas las de cada categoria gramati-
cal segin el orden aqui indicado. Las connotaciones m., f.
adj. o adv. se refieren a todas las acepciones que vienen de-
trds, mientras no aparezca una indicacién distinta.

En los sustantivos se posponen las acepciones usadas exclusi-
vamente en plural a las que pueden emplearse en ambos
numeros.

Cuando el articulo es de sustantivo, se registran después de
las acepciones propias del vocablo aislado las que resultan de
la combinacién del substantivo con un adjetivo, con otro
sustantivo regido de preposicién o con cualquier expresién
calificativa.

Al fin del articulo se incluyen las frases o expresiones a ¢l
correspondientes, dispuestas en riguroso orden alfabético.
Entre ellas figuran las elipticas de un solo vocablo”.
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3. INFORMACIONES DIASTRATICAS, DIATOPICAS,
DIACRONICAS

Entendemos por informacién diastrdtica
la referencia a un registro o nivel sociocultural determina-
do. Asi, el diccionario académico suele decirnos si una
expresion es familiar o popular con abreviaturas como
fam.; si es vulgar, con la abreviatura vulg; si es téenica,
con fecn.; y si se trata de una palabra o expresién propia
de la jerga de delincuentes o del hampa, se sefiala con la
abreviatura germ. (germania). Veamos algunos ejemplos:

— cofna. f vulg. Guasa, burla disimulada.

— empollar...// fig. y fam. Entre estudiantes, prepa-
rar mucho las lecciones.

— degradacién...// Pint. Disminucién de tamaifio que,
con arreglo a la distancia y segin las leyes de la
perspectiva, se da a los objetos que figuran en un
cuadro//... real. Der. La que se ejecuta con las
solemnidades prevenidas por derecho o por cere-
monia introducida.

Como se ve, en los tecnicismos se acude a
abreviaturas que responden a la ciencia, técnica o arte
correspondientes. Asi, Pint. es Pintura; Der. es Derecho;
Mar. es Marina; Mat. es Matemdticas, Gram. es Gramdti-
ca, etc. Deben siempre consultarse las listas de abreviaturas
que todo diccionario proporciona al principio o al final.

— parné. m. germ. Moneda.

La informacién diatdpica se refiere a los
lugares geograficos concretos en que se usa con exclusivi-
dad una expresién o palabra determinada. Se sefala este
fenémeno con la abreviatura correspondiente a la provin-
cia, ciudad, paiso conjunto de paises donde la expresién
se dice. Para ello es imprescindible acudir a la lista de
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abreviaturas del diccionario. Por ¢jemplo, la entrada 1éxi-
ca halar viene asf:

— halar...// 2 And. y Cuba. Tirar hacia si de una cosa.

Esto quiere decir que con este significado
s6lo se usa la palabra halar en Andalucia y Cuba (noso-
tros afladimos que también es fercuente en Puerto Rico).

La informacidén diacrénica o histérica que
da el diccionario es la de ant. (anticuado) o arc. (arcaico).

4. SENTIDO FIGURADO

Es la de sentido figurado una informacién
constante en el desarrollo de un diccionario. Ello se debe
a la mayorfa de las palabras, ademds de su significado
primitivo u originario, presentan otro u otros proceden-
tes de la intervencién de alguna figura retérica (metoni-
mia, metédfora, prosopopeya...). Es decir, se entiende por
sentido figurado la significacién de una palabra o expre-
sién cuando se emplea como #ropo o figura retérica. Es
claro que tales significados han pasado a formar parte del
acervo comun de una lengua, por lo que son ya palabras
o expresiones lexicalizadas, no literarias.

Esta informacién es muy importante por-
que, a veces, la acepcién figurada es la mds normal ya en
la lengua, pues la originaria es de poco uso o ya anticua-
da. Esto ocurre, por ejemplo, con la palabra “craso”, que
nos ofrece asi el diccionario académico:

— craso. adj. Grueso, gordo o espeso.// fig. Indiscul-
pable.

Parece claro que hoy se habla mds de un
« » « . » <«
error craso’, “craso disparate” que de un “hombre cra-
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so”. Es decir, se usa mds la acepcién figurada. La abrevia-
tura correspondiente suele ser fzg.

En resumen, para manejar bien un dic-
cionario hay que conocer las informaciones semdnticas,
gramaticales y de registros que aqui hemos comentado.
Asimismo, siempre han de leerse previamente los prélo-
gos de los diccionarios y consultar cuando sea preciso sus
listas de abreviaturas. Nuestros comentarios han tenido
como referencia el diccionario académico y todos aque-
llos que se rigen por él. No obstante, otros diccionarios
ordenan los elementos de otra manera y dan mayor o
menor informacién sintictica. De hecho, los dicciona-
rios normales de uso son pobres en este tipo de informa-
cién, tan necesaria para el aprendizaje y manejo de una
lengua.
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1. LA EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES

Dentro de un sistema educativo, la eva-
luacidn estd condicionada por las finalidades que ese sis-
tema pretende alcanzar. Cuando el objetivo principal es
dotar a los alumnos de una gran dosis de conocimientos,
la funcién evaluadora es medir la cantidad adquirida. En
este caso, se tratard de una evaluacién sumativa, final,
nomotética, externa, a la que interesan fundamentalmente
los resultados puntuales. Por el contrario, si el sistema se
propone la formacién de los educandos, de modo que a
la salida del mismo estén dotados de un pensamiento
bien construido, de habilidades, de técnicas de estudio y
trabajo, de actitudes criticas y participativas, de una so-
cializacién adecuada..., que los hagan capaces de desen-
volverse en su vida futura (con perspectivas cada vez mds
cambiantes), la funcién evaluadora consistird en ofrecer
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informacién paso a paso a lo largo del desarrollo personal
del alumnado, para adoptar las actividades y experiencias
que se le ofrecen a sus aptitudes, ritmo de aprendizaje,
intereses, etc., de forma que todos alcancen los objetivos
necesarios. Este segundo planteamiento se decanta por
una evaluacién continua, formativa, diagnéstica, pro-
cesual, idiografica, interna/externa, a la que le interesa
articular las peculiaridades de las personas en formacién
con las caracteristicas del sistema formativo. Se establece,
en este caso, un ciclo continuado de recogida de datos,
interpretacién de los mismos y adaptacién del proceso de
enseflanza y aprendizaje (ver figura 1), bajo un prisma
eminentemente cualitativo, que se retroalimenta de for-
ma permanente (“El profesor ha de efectuar un diagnés-
tico antes de prescribir y luego variar la prescripcién”,
Stenhouse, L., 1987, 47) y que dota al desarrollo del
trabajo en el aula de un clima idéneo para la evolucién y
aprendizaje progresivo de los alumnos, individualmente
considerados. Este concepto de la evaluacién es védlido
para cualquier nivel educativo, pero resulta absolutamente
imprescindible en los correspondientes a la educacién
obligatoria.

Si aceptamos que el aprendizaje adecua-
do de la lengua es clave para el desarrollo de las capacida-
des personales consideradas a nivel individual y para la
adquisicién de los elementos culturales para la incorpo-
raciéon del hombre a la sociedad, asumimos, consecuen-
temente, que es el eje de todo el proceso educativo/ins-
tructivo. Resulta bésico, por tanto, cuidar especialmente
el modelo de evaluacién de este drea, que debe ser emi-
nentemente continuo y formativo mds ain que en nin-
guna otra disciplina, ya que el aprendizaje de ésta es, mds
que la acumulacion jerdrquica, de profundizacién y am-
pliacién helicoidal. Por ello, se trata de alcanzar el domi-
nio lingiiistico, en sus vertientes comprensiva y expresi-
va, con preferencia sobre la memorizacién de determina-
dos datos.
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Es importante el procedimiento evalua-
dor, porque, al fin, ;qué hacemos cuando sefialamos qué
evaluar, mds que concretar los objetivos del aprendizaje y
los métodos adecuados para conseguirlos? Cada item ob-
servado es un paso para llegar a una meta. Un conjunto
de fases evaluadas constituye una secuencia ordenada de
aprendizaje, un recorrido légico/metodolégico para al-
canzar un fin. Por eso, es imposible referirse a evaluacién
de la lengua sin hablar de sus objetivos y metodologia
para alcanzar un fin. Por eso, es imposible referirse a
evaluacién de la Lengua sin hablar de sus objetivos y
metodologia. La evaluacién es un elemento miés, integra-
do en el diseno y desarrollo curricular, que se trabaja en
paralelo con los demds (contenidos, métodos, activida-
des, objetivos, etc.) y que contribuye, como estrategia, a
lograr las metas propuestas en el 4rea de lengua y literatu-
ra sea cual sea el nivel en que se trabaje.

El destacar la relevancia de la evaluacién
en este drea de modo especifico viene justificado, asi, por
dos vias principales y complementarias, de acuerdo con
lo expuesto hasta ahora:

a) Por la importancia clave que desempena la lengua y
la literatura en el desarrollo personal y cultural de la
persona.

b) Por el condicionante decisivo que supone para todo
proceso de aprendizaje el modelo de evaluacién
que se aplique.

Para profundizar en estos puntos, vamos
a comenzar aclarando, brevemente, los conceptos bésicos
de evaluacién que manejaremos, con objeto de desarro-
llar coherentemente el tema que ahora tratamos.
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2. CONCEPTOS BASICOS PARA LA EVALUACION
DEL APRENDIZA]JE.

Como deciamos antes, precisamos a con-
tinuacion los conceptos elementales que determinan el
modelo y procedimientos evaluadores para el drea de
lengua y literatura que propondremos después.

En primer lugar, jqué es la evaluacion
educativa?: Un proceso incorporado al de ensehanza y
aprendizaje, por el cual se obtiene la informacién ade-
cuada que permite formar juicios en torno a una situa-
cién, los cuales, a su vez, servirdn para tomar decisiones
acerca de las posibles soluciones o cambios vélidos para
llegar a ellas.

Este cardcter de proceso incorporado al
de ensefanza y aprendizaje supone que, por principio, la
evaluacién serd continua y formativa. Es decir, nunca
funcionard como mera recogida de datos en un solo mo-
mento preciso, para aceptar o rechazar a un sujeto en
funcién de los saberes demostrados, generalmente me-
diante la memorizacién y con influencia importante del
azar, sino que obtendrd los datos a través de un proceso
continuo de observacién directa e indirecta del alumna-
do (tanto sobre los contenidos conceptuales que adquie-
re, como sobre sus actitudes, destrezas, habitos, téc-
nicas de estudio, actitudes...), con el que se dispondrd de
una informacién rica sobre cada sujeto evaluado que,
ademas, servird para ajustar permanentemente el ritmo
de ensefianza del profesor al ritmo de aprendizaje del
alumno.

De esta definicién, ademds, se despren-
den las caracteristicas sustanciales del concepto de evalua-
cién: sistematicidad, recogida de datos, valoracién de los
mismos y toma de decisiones.

:Qué objetivos pretende la evaluacién edu-
cativa, entendida desde su enfoque formativo?:
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e Conocer el punto del que se debe partir en la ac-
cién docente, lo cual propone conocimiento de la
situacién de todos y cada uno de los alumnos en lo
que se refiere a los aprendizajes que se pretenden
alcanzar.

* Programar el desarrolio curricular en funcién de
estos datos primeros.

* Adaptar las actividades que se realicen a las peculia-
ridades y necesidades concretas de cada alumno/a.

* Detectar las dificultades que van surgiendo duran-
te el proceso de ensefanza y aprendizaje, para regu-
lar de inmediato todos los componentes curricula-
res que se considere necesario.

* Orientar al alumnado de forma adecuada, al finali-
zar el proceso, para que contintie de modo prove-
choso su desarrollo personal y social.

* Rechacer la programacién en los elementos necesa-
rios, para adaptarla al grupo de alumnos al que se

dirige.

Estos objetivos se concretan en las tres
fases en las que debe realizarse toda evaluacién formativa:
inicial, procesual y final.

La evaluacion inicial consiste en una re-
cogida e interpretacién de datos al comienzo del proceso,
que suele coincidir, en el 4mbito educativo, con el princi-
pio del curso, para obtener informacién sobre el punto
de partida del grupo de alumnos y alumnas que inicia su
nueva etapa. Este tipo de evaluacién, por lo que se refiere
a la deteccién de ideas previas, errores conceptuales, pre-
juicios, etc., sobre un tema determinado, se realizard tam-
bien al comenzar a trabajar cada unidad didéctica.

La evaluacién procesual supone un segui-
miento, dfa a dia, de la marcha de cada uno de esos
alumnos y alumnas, que permite ajustar a su ritmo de
aprendizaje, intereses y necesidades los diversos compo-
nentes curriculares (objetivos, contenidos, actividades,
recursos, métodos y evaluacién).
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La evaluacién final se centra en una re-
flexién dltima sobre el rendimiento global de cada alum-
no, mediante la recopilacién de los datos obtenidos en la
evaluacién inicial y procesual, que permite emitir un
juicio sobre su rendimiento.

3. LA EVALUACION EN EL AREA DE LENGUA Y LITERATURA

Silo comentado hasta el momento resul-
ta vdlido para cualquier drea o tipo de aprendizaje, lo es
mucho mds si nos referimos, especificamente, al drea de
lengua y literatura, disefiada, fundamentalmente, desde
un enfoque comunicativo e instrumental. En lineas ge-
nerales, la evaluacién puntual y sumativa, en este campo,
no tiene sentido como forma de trabajo habitual. Puede
resultar ttil obtener datos cuantitativos de un grupo para
compararlos con estudios mds amplios y constatar el ni-
vel alcanzado en determinados aspectos, como puede ser
el vocabulario (Casanova, M. A., y Rivera, M., 1989);
pero una vez obtenidos estos datos, hay que pasar de
nuevo, obligatoriamente, a la evaluacién cualitativa y
formativa para seguir avanzando en el proceso de apren-
dizaje del vocabulario por parte de cada sujeto.

Por otro lado, si, ademads, nos referimos a
la comprensién y expresion oral, constatamos una situa-
cién educativa con falta de experiencia casi total en lo
que se refiere a su evaluacién, especialmente en ensefian-
zas medias, donde los programas oficiales ni siquiera con-
templan su tratamiento en la actualidad (Casanova, M.
A., 1990, 15-22), dando por supuesto que su aprendizaje
ha tenido ya lugar a lo largo de la Educacién Biésica.
Aunque, como sabemos, en la EGB ha sido pobre y
asistemdtico el trabajo sobre ella y mucho mds todavia su
evaluacién.

En el momento actual nos encontramos
ante una reforma estructural del sistema educativo, en la
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que aparece, en el nivel de educacién secundaria, la etapa
de educacién secundaria obligatoria, donde se unen los
dos dltimos curos del ciclo superior de la EGB con los
dos primeros de Bachillerato, y que, como su misma
denominacién indica, constituye un nivel obligarorio al
que se debe incorporar la ensefianza/aprendizaje de la
lengua en todas sus facetas (comunicacién oral, comuni-
cacién escrita, reflexiéon gramatical, literatura y lenguajes
no verbales) y, por lo tanto, evaluar formativamente ese
proceso. Por ello, puede resultar especialmente intere-
sante la reflexién y el estudio de este tema, ya que si desde
el comienzo de su planteamiento e implantacién se enfo-
ca adecuadamente, es mds facil continuar asi, que, poste-
riormente, corregir procedimientos y romper rutinas ne-
gativas para lograr una educacién de calidad.

Por tanto, nos centraremos en la descrip-
cién de los elementos de un posible modelo de evalua-
cién para el 4rea de lengua y literatura, que puede resul-
tar vélido (es decir, aplicable y util) para su prictica en la
educacién secundaria, tanto en etapas obligatorias como
posobligatorias.

3.1. Estructura y elementos del modelo de evaluacién
en el 4rea de Lengua y Literatura

Partiendo de los conceptos abordados
hasta ahora, los traduciremos pricticamente al 4mbito de
la lengua y la literatura. En la descripcién del modelo
(ver figura 2) seguiremos los pasos marcados con ante-
rioridad.

Primeramente hay que dejar claro que,
como premisas bdsicas, el paradigma en el que se incardi-
na el modelo es el cualitativo y el mérodo utilizado, el
inductivo-descriptivo. A partir de ahi, describiremos mds
detalladamente los procedimientos e instrumentos de
evaluacién, en coherencia con las bases citadas.
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3.1.1. Procedimientos de evaluacién

Como puede verse en la figura 2, entre
los procedimientos, las formas especificas de llevar a cabo
la evaluacién en el 4rea de lengua y literatura, destacamos
dos que consideramos fundamentales para ello: la obser-
vacién y el andlisis de tareas. No hemos incluido las
pruebas tradicionales (eximenes, pruebas objetivas, di-
versos tests, etc.) porque, por un lado, son suficiente-
mente conocidas, y, por otro, no se ajustan al modelo
formativo que estamos describiendo, salvo que se apli-
quen en circunstancias que no rompan el trabajo habi-
tual del aula y sirvan como una actividad mds en el pro-
ceso de aprendizaje. En estos casos, pueden ser adecuadas
para algunas facetas del 4rea relativas a la reflexién gra-
matical y al estudio literario.

La observacién, desde un punto de vista
educativo, consiste, basicamente, en el examen atento de
la conducta de una persona que, en este caso, se centrarfa
sobre las caracteristicas de su comunicacién oral, escritay
mediante otros lenguajes, tanto en su vertiente compren-
siva como expresiva, asf como en el dominio de los aspec-
tos gramaticales y literarios. Evidentemente, para obser-
var determinados componentes en un sujeto, habrd que
proponer y realizar las actividades adecuadas que le si-
tden en posicién de desarrollarlos vy, por tanto, per-
mitan obtener datos sobre su comportamiento en ese
sentido.

En andlisis de tareas llevadas a cabo du-
rante el horario lectivo resulta un elemento clave para la
valoracién de la comprensién/expresién lingiiistica de
los alumnos y alumnas. Es en su puesta en préictica cuan-
do el profesorado puede comprobar y tomar datos del
proceso que su alumnado estd siguiendo durante el apren-
dizaje en el campo de la comunicacién. Como en el caso
de la observacidn, esto podra realizarse mediante el desa-
rrollo de las actividades oportunas, es decir, aquellas que
permitan analizar los elementos que sean de mayor interés.
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Creemos, realmente, que mediante estos
dos procedimientos, realizados rigurosamente con el apo-
yo de los instrumentos que més adelante se tratan, puede
ser evaluado el grado de dominio de la lengua y literatura
del alumnado sin mayores dificultades que las que habi-
tualmente emanan de cualquier técnica de evaluacién
puesta en practica con rigor.

3.1.2. Instrumentos de evaluacion

Son instrumentos de evaluacién los me-
canismos concretos que se utilizan para obtener la infor-
macién necesaria que, en un MoOMmMento posterior, se pro-
cederi a valorar. Si el modelo de evaluacién seleccionado
es formativo, deben serlo igualmente todas sus fases y
componentes, entre los cuales encontramos los instru-
mentos. En la figura 2 aparecen divididos en funcién de
su aplicacién para la observacién o para el andlisis de
tareas; no obstante, es dificil, en la prictica, realizar esta
diferenciacién, pues casi todos ellos pueden ser utilizados
para ambos procedimientos. Por ello, los describimos a
continuacién sin divisiones mds o menos convenciona-
les, entendiendo que, como orientacién, es suficiente la
que se refleja en el cuadro.

Anecdotarios

El anecdotario consiste en la anotacién
puntual, en una ficha preparada al efecto, de alguna si-
tuacidn especial producida en un momento determinado
y que, segun el criterio del evaluador, puede resultar
significativa para interpretaciones posteriores de datos.
En el caso del 4rea de lengua y literatura, siempre que se
haga alusién a situaciones de cualquier tipo, éstos se refe-
rirdn, claro estd, a las relacionadas con la comunicacién y
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todo tipo de aprendizaje lingiiistico-literario. Cada ficha
contendra las anotaciones relativas a un solo alumno.

Listas de control

Las listas de contol recogen, en columna,
los objetivos que es necesario evaluar, formulados muy
concretamente, es decir, en términos que posibiliten su
observacién clara. No se valora el grado de consecucién
de los mismos, sino solamente el logro de ese objetivo.
En la parte superior del cuadro, en horizontal, pueden
aparecer los nombres de todo el alumnado de un grupo,
con lo cual es posible recoger gran cantidad de informa-
cién de modo rdpido y global, pues en una sola pigina
estardn todos los datos obtenidos. Igualmente, permite

“ver” grificamente los objetivos que mayorltarxamente
no se han alcanzado, pues esa linea queda en blanco, y asi
tomar las medidas que se consideren oportunas. Esta
funcionalidad, esta visién de conjunto y el poco trabajo
que lleva cumplimentar la lista de control, hace conve-
niente su utilizacién para disponer de los datos en poco
tiempo y espacio. La figura 3 es un ejemplo de lista de
control.

Escalas de valoracion descriptiva

Las escalas de valoracién descriptiva re-
cogen sistemdticamente los objetivos que se quieren al-
canzar en el desarrollo de una unidad didéctica, en perio-
dos de tiempo determinados (quince dias, un curso, un
ciclo, etc.), y los valoran descriptivamente de acuerdo
con los tramos de progreso que resulten convenientes
para la actividad que se realiza(siempre, a veces, nunca;
mucho, regular, poco; si, algunas veces, no, etcétera).
Son un elemento de trabajo casi imprescindible si efecti-
vamente se quiere poner en prictica un modelo de eva-
luacién formativa y continua, y mds atn si los datos que
hay que recoger se refieren a la comunicacién verbal,
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pues resulta dificil plasmarlos con rigor (no de modo
intuitivo) si no es a través de los registros adecuados. Las
escalas son cumplimentadas por el observador/evaluador.

Para su elaboracién es importante tener
en cuenta cuatro consideraciones : #) es necesaria una
misma escala para cada alumno/a; 4) contendrdn todo
tipo de objetos: conceptuales, procedimentales y actitu-
dinales; ¢) cada cuestién planteada debe reflejar un solo
objetivo. Las preguntas dobles no se pueden responder;
d) todos los enunaados positivos irdn agrupados en un
bloque, y los negativos en otro, pues la interpretacién
grifica de los resultados es absolutamente opuesta y su
mezcla dificulta la lectura inmediata de la situacién (en el
primer caso, el buen rendimiento aparece en “siempre”;
en el segundo, aparece en “nunca”).

Su cumplimentacién se realizard con los
datos obtenidos a través de la observacién directa del
alumnado y mediante el andlisis de sus tareas, bien sea en
diferentes momentos de un curso o de un ciclo comple-
to, sirviendo asf para constatar la evolucién de los alum-
nos y alumnas con relacién a sus diferentes aprendizajes.

En las figuras 4 a 10 ofrecemos, como
ejemplos, modelos de escalas de valoracién descriptiva
para la comunicacién oral (figuras 4-6), para la comuni-
cacidn escrita (figuras 7-9) y para la comprensién/expre-
sién de lengua]es no verbales (figura 10), a las que hace-
mos las siguientes aclaraciones para su correcta interpre-
tacién y uso.

Por lo que se refiere a las de comunica-
cién oral y escrita (figuras 4-9), se han elaborado tres
escalas para cada tipo de comunicacién, comprensivas de
las tres funciones bdsicas del lenguaje: comunicativa, or-
ganizadora del pensamiento y reguladora de conductas.
En cada una de ellas aparecen items cuya clasificacién
pura resulta casi imposible de realizar, debido a la fuerte
conexion que se da entre las tres funciones citadas. Se ha
optado, en cada caso, por su inclusién en la funcién
donde parece tener mds peso. Por otra parte, es impres-
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cindible adaptar estas escalas a los niveles educativos, al
Centro y al grupo de alumnos concretos en que se apli-
quen (modificando, suprimiendo o ampliando items),
ya que no existe “férmula”generalizable a todas las situa-
ciones. Por ello, aparecen numerosos elementos evalua-
bles de la lengua oral y escrita, con el propésito de marcar
suficientes opc1ones, aunque sin 4nimo de exhaustivi-
dad. Constituyen, asi, una pauta de trabajo para la elabo-
racién de las propias escalas, utilizando los enunciados
que resulten adecuados a la unidad didéctica especifica
que se trabaja.

En relacién con la escala que aparece en
la figura 10 (lenguajes no verbales), es preciso advertir
que, en muchos casos, para alcanzar el objetivo propues-
to y, por tanto, poder cumplimentar el apartado corres-
pondiente, es necesario cubrir una amplia secuencia de
pasos intermedios, que requerirdn un registro cuidadoso
de los mismos, desglosando el ftem que aqui se propone.
No se dan modelos para todos ellos porque cada profesor
marca “su” secuencia de ensefianza en funcién del grupo
de alunmnos con que trabaja en cada momento, y es
dificil ofrecer un modelo de escala vilido para una mayo-
ria de casos.

Escalas de autoevaluacion

Las edades que comprende la educacién
secundaria resultan perfectamente idéneas para que los
alumnos y alumnas autoevaliien su propio trabajo y coeva-
ltien los trabajos que realizan en grupo. Participan asi en
mayor medida en su propia labor de aprendizaje y en la
valoracién del esfuerzo que realizan, siendo protagonis-
tas y responsables del proceso de formacién en que se
encuentran. Por ello, es conveniente elaborar escalas de
autoevaluacién (que pueden recoger, incluso, muchos aspec-
tos de los plasmados en las escalas que utiliza el profesorado)
para que el mismo alumno valore su trabajo y, en este caso, su
nivel de comprensién y expresién a lo largo del curso.
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Cuestionarios

Los cuestionarios estdn compuestos por
una serie de preguntas, relativas a determinados aprendi-
zajes u otros aspectos relacionados con el desarrollo de la
actividad escolar, que se hacen a otra persona diferente a
quien las plantea. En este caso, lo habitual es que el
profesor se las dirija al alumnado, para corroborar los
datos sobre los aprendizajes que ¢l ya ha conseguido por
otros medios y para informarse sobre algunos elementos
complementarios que intervienen en la puesta en practi-
ca de la unidad tratada. Como muestra de cuestionario
dirigido a los alumnos, se presenta uno en la figura 11.

Grabaciones

La observacién rigurosa de la comunica-
cién oral es dificilmente realizable, porque debe hacerse
en situaciones ripidas, con poco tiempo para reflexionar
sobre lo que sucede, en las que influye la subjetividad,
que se acompafan en gestos que suplen muchas veces la
palabra, etc. Este contexto contribuye a que muchos da-
tos se escapen a la atencién del observador y que otros
puedan ser reflejados de forma poco exacta. Por tanto, la
grabacién (en cinta magnetofénica o en cinta de video)
se hace pricticamente imprescindible para una observa-
cién rigurosa del nivel de comunicacién oral alcanzado
por el alumnado. La grabacién permite reproducir una
tarea realizada en clase, una entrevista, una discusion,
una exposicién, etc., escucharla atentamente, volver so-
bre ella cuantas veces sea necesario y registrar y valorar
cuidadosamente todos los objetivos que se haya propues-
to el profesor. El proceso légico de trabajo serd: grabar,
transcribir, registrar los datos. En la transcripcidn se plas-
ma con mayor claridad ain el modo de comprender/
expresar del sujeto, pero hay que reconocer que lleva
consigo un trabajo enorme y que, ademads, hay que tener
mucha prictica para poder hacerla con correccién. Por
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ello, es mds real partir de la escucha repetida de las graba-
ciones para la cumpllmentacmn de los registros, que con-
tar con la transcripcién de las mismas; no obstante, si es
posible afectuarla, se contard con mayor nimero de da-
tos y de mejor calidad.

Comentarios de texto

En el drea de lengua y literatura (quizd en
todas las dreas), en general, Cualquler actividad de lectu-
ra, comentario, andlisis, caracterizacién, clasificacién, etc.,
sirve para evaluar la comprensividad lingiiistico-literaria,
de la misma manera que toda produccién, manipulacién
y recreaciéon de pautas para valorar el desarrollo de la
capacidad expresiva.

Una de las técnicas fundamentales para
adentrarse en los discursos (literarios o no literarios, ver-
bales o no verbales), es la del comentario de texto, me-
diante el que se analizan las partes del mismo, para captar
mejor el todo. A la vez constituye el mejor procedlmlen—
to de valoracién para constatar la comprensién plena de
los mensajes, en cuento al fondo y a la forma.

Si, como se dice en el Diseio Curricular
Base: “El aprendizaje de la literatura no puede convertirse
en mera recepcion de listas de obras, fechas, biografias o
caracterizaciones de época no extraidas de las obras, sino
que debe facilitar una experiencia vital, placentera, libe-
radora de usos lingiiisticos estandarizados” (1989, vol. 2,
391), entonces para la aprehensién de cualquier texto
(oral o escrito) no vale s6lo “entender” el argumento,
sino que se deben poder apreciar los recursos, las estruc-
turas, la fuerza expresiva de ciertas claves, etc. Porque el
arte, el lenguaje, la vida son problema, proceso, discu-
sion, libertad..., el discurso para la expresiéon no puede
coartarse o juzgarse superponiéndole plantillas “objeti-
vas”. Si defendemos que cada obra es unica e irrepetible,
las guias para los comentarios de texto no pueden ser
idénticas. A cada discurso le corresponderd un enfoque
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distinto de anilisis. Asf, los comentarios de texto exigen
una evaluacién cualitativa, flexible pero rigurosa, que
tenga en cuenta la capacidad para diferenciar géneros,
épocas, autores, para relacionar obra y medio social, para
facilitar la captacion de las variables multisemdnticas del
lenguaje, la sensibilidad estética, para desarrollar la acti-
tud critica, la posibilidad de identificacién de contenidos
ideoldgicos, la manifestacion de opiniones personales...

3.2. Validacién de la evaluacién cualitativa en el 4area
de lengua y literatura: la triangulacién

Uno de los inconvenientes o reparos que
se ponen generalmente, a los modelos cualitativos de
evaluacion, es la subjetividad que puede impregnar el
proceso de observacién necesario para la recogida de da-
tos. Por ello, es conveniente utilizar la #riangulacion como
técnica que evite los posibles sesgos y, por tanto, dé fiabi-
lidad y validez a los resultados obtenidos.

La triangulacién consiste (breve y sintéti-
camente) en la utilizacién de diferentes fuentes de datos,
métodos y autores para el estudio o evaluacién del com-
portamiento humano o la funcionalidad de una institu-
cién. Asi, valora una actuacién humana (y, por lo mis-
mo, compleja) desde variados puntos de vista y usando
datos cuantitativos y cualitativos.

Los tipos de triangulacién més utilizados son:

»  Triangulacidn de tiempo: realizacién del estudio en
diferentes momentos temporales.

» Triangulacién de espacio: realizacién del estudio en
diferentes lugares o culturas.

»  Triangulacion de métodos: realizacién del estudio
con diversas estrategias metodolégicas.

» Triangulacion del evaluador: realizacién del estudio
por varios autores (profesores, investigadores...).
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Para la evaluacién del aprendizaje de len-
gua y literatura serfan apropiadas, en principio, las trian-
gulaciones de métodos y evaluadores; las de tiempo y
espacio resultarfan mds adecuadas para investigaciones
amplias de tipo comparativo entre diferentes sistemas o
subsistemas educativos. Una vez recogidos los datos por
las diversas vias propuestas, se valoran fundamentalmen-
te las coincidencias que presentan los resultados de todas
ellas; los datos inconsistentes, por falta de corroboracién,
se desechan hasta una evaluacién posterior.

La figura 12 muestra un ejemplo de utili-
zacion de distintos métodos para obtener datos sobre un
mismo objetivo.

4. EVALUACION DE LAS UNIDADES DIDACTICAS

Si bien es cierto que lo habitual para el
profesorado es evaluar el aprendizaje alcanzado por sus
alumnos en cada unidad o tema tratados, también lo es
que, en gran parte de los casos, este grado de aprendizaje
viene condicionado por la forma en que el docente ha
planteado su modelo de ensefianza en lo concerniente a
los elementos que integran toda programacién didéctica:
objetivos, contenidos, actividades, metodologia, recursos
diddcticos y evaluacién. Es decir, en todos los compo-
nentes del proceso de ensefianza y aprendizaje. Por ello,
resulta conveniente (realmente, imprescindible) que el
profesorado evaltie su propia actuacién pedagégica en el
aula, entre otros medios a través de la valoracién de las
unidades a que nos estamos refiriendo.

La evaluacién del proceso seguido para la
puesta en prictica de la unidad diddctica puede (y debe)
hacerse con dos enfoques complementarios: @) el que
procede del nivel de los aprendizajes alcanzados por los
alumnos durante la aplicacién de la unidad; y 4) el que se
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origina de la reflexién conjunta sobre el planteamiento
integral de la unidad y sobre cada uno de los elementos
que la componen.

a) Nivel de aprendizaje del alumnado

Para este primer procedimiento, propo-
nemos la utilizacién de la escala porcentual de valoracién
de la unidad didéctica que aparece en la figura 13. ;Cémo
llegamos a la plasmacién de esta escala? Partimos del
concepto y metodologfa expuestos en pdginas anteriores,
de manera que el profesor habrd elaborado una escala de
valoracién descriptiva para reflejar el aprendizaje de cada
alumno, que serd, en su contenido, idéntica a de la figura
13 (en este caso es obvio que no responde a una unidad
real; se usa simplemente como ejemplo). Dispondrd, por
tanto, de los resultados obtenidos por el conjunto del
grupo en cada uno de los items fijados. Con los resulta-
dos individuales, hallard los porcentajes correspondien-
tes a cada objetivo, que son los que aparecen en la figura
13. Después de este primer paso, lo importante es la
reflexién que debe surgir ante los aprendizajes alcanzados
y no alcanzados por parte del alumnado. Los objetivos
reflejados en los items que sean dominados por un por-
centaje mayoritario del grupo, pueden considerarse bien
planteados y bien resueltos mediante la programacién
llevada a cabo. El problema se presenta cuando alguno de
los objetivos no ha sido alcanzado de modo general, como
puede ser el nimero 8 de la escala indicada. En este caso,
son muchas las posibilidades de que el fallo esté en la
programacién. Por ejemplo:

:Era excesivamente alto el objetivo propuesto para el nivel
del grupo? ;No fueron adecuados los contenidos previstos
para llegar al objetivo? ;Resultaron escasas las actividades
relativas a ese item? Fueron suficientes, pero inapropia-
p prop

das? ;No se contd con los recursos diddcticos necesarios
para su comprensién y manejo? ;Fue errénea la metodologia
aplicada? ;Falla el modo de evaluacién de este objetivo?
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Cualquiera que sea el problema detecta-
do, y aprovechando la funcién retroalimentadora de la
evaluacién (que la hace cualitativa y formativa por exce-
lencia), exige del profesor un replantamiento de la uni-
dad en los elementos que no funcionaron adecuadamente.

Serd interesante y ttil (como medio de
triangular los datos de la evaluacién) contrastar los resul-
tados obtenidos del modo expuesto con la recogida de
opinién de los propios alumnos sobre el trabajo llevado a
cabo, especialmente en el nivel de educacién secundaria
al que estamos aludiendo. Asi, puede realizarse un pe-
quefio cuestionario, como el que aparece en la figura 11,
para solicitar este informacion.

b) Reflexion sobre el planteamiento integral

de la unidad

Como complemento a la técnica de eva-
luacién antes descrita, proponemos la escala de valora-
cién global para la programacién de unidades did4cticas
(ver figura 15) que, ademds de referirse a algunos aspec-
tos coincidentes con los datos obtenidos por el procedi-
miento &), se completa con otros que conciernen, sobre
todo, a los procesos de elaboracién y prictica de la mis-
ma, y que condicionardn de modo decisivo, en muchas
ocasiones, los resultados obtenidos a lo largo de la pro-
gramacién de un curso.

5. CONCLUSIONES

Somos conscientes de la dificultad que
entrafa el conjuntar los mérodos cualitativos y la objeti-
vidad en la evaluacién del drea del lengua y literatura,
pero consideramos que resulta imprescindible cuando se
trata de valorar actitudes humanas en proceso de adquisi-



LA EVALUACION EN EL AREA DE LENGUA Y LITERATURA 311

cién y formacién, tal y como ocurre en los niveles educa-
tivos a que nos hemos referido. El drea tratada, por otra
parte, es especialmente adecuada para este modelo de
evaluacién, como ya quedé apuntado, por el tipo de
aprendizajes que comprende, dificiles de valorar en exd-
menes tradicionales, donde aparecen mayoritariamente
contenidos conceptuales, quedando excluidos, casi abso-
lutamente, los relativos a procedimientos y actitudes.
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-
Recogida de informacién

(evaluacién)
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Interpretacion

g

Adaptacién del proceso de
ensefianza/aprendizaje

FiGura 1.

Evaluacién y aprendizaje.

Paradigma | Método

Procedimientos

Instrumentos

Cualitativo | Inductivo-
descriptivo

Observacién

Analisis
de tareas

Anecdotario

Lista de control

Escala de valoracién
Escala de autoevaluacion
Cuestionario

Correccién de trabajos
de clase

Grabacién

Comentario de texto

Ficura 2. Evaluacién formativa de los aprendizajes de lengua y literatura.
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Area de lengua y literatura

Alumnos ‘ } } \
]

Aprendizages

Saber escuchar: |
atencion |

| I |

‘

|

‘

concentracién
andlisis del mensaje

|

‘ T ‘
Formular preguntas con | (1] | || |
clara intencionalidad l | \ i
del emisor

Respetar los datos
objetivables y las
opiniones

Conocer las formas |
de cortesia i

Utilizar los distintos ‘ ! V ‘
niveles del lenguaje: | | |
debate bl ‘ | : | ]
entrevista L] i | '
encuesta \ \ i ‘ ‘ ‘ ‘ i

Ficura 3. Modelo de lista de control.
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Nombre del/de la alumno/a: .............ccooovioiiiiieiieeeceeceeeeee e,

Fecha de 1a 0bservacion: ..........cc.oiiiouiviiiee et

5

El/La alumno/a Siempre | A veces | Nunca

1. Conocey utiliza las convenciones sociales
de cortesfa.

o

2. Mantiene con facilidad
una conversacion espontinea.

o |d

3. Seexpresa con sencillez.

|

4. Se expresa con la fluidez adecuada.

|

\
OooOod O O O0ooo o OOdg ™ D}DDDDD /DDIDDD O
: ! |

oog

b VRegula la intensidad de su vor.

6. Udliael registro adecuado.

7. No repite palabras, utilizando por ejemplo.
* sindnimos
* antonimos

000 ooooo

8. Evia c]ichc?s,gases hechas.

9. Domina la técnica de las preguntas.

tTD‘

10. Contesta las preguntas con respuestas razonadas.

1L Distribuye bien pausas y silencios.

|
|
|

|12, Vocaliza adecuadamente los finales de palabras
(aunque sean esdrdjulas o sobreesdrdjulas).

3. Expresa su mensaje con:
* coherencia
* correccion

* propiedad

4. Enfatiza los conceptos fundamentales
en su expresion,

|

5. Sabe apoyar la exposicién en ayudas visuales:
¢ esquemas
. Fréﬁcos
o b

dminas
* proyecciones

6. Adeciia el mensaje a su funcién (argumentacion,
exposicion, narracion, descripcion...)

O |0O00oo O OO0 O goooo4g d

O OO0 |0 ooo O

|

17. Adecta el mensaje a su intencion
(entretenimiento, informacidn,
disuasion, averiguacion...)

|

8. Diferencia el informe de:
* la conferencia
¢ el discurso
* el coloquio
* ¢l debate

0000 | O
0000 | O
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mala articulacién

entonacion inadecuada

tono monocorde

volumen inaudible

velocidad excesiva

lentitud

pobreza de vocabulario
inadecuacién del vocabulario

uso innecesario de extranjerismos
muletillas

cacofonias

frases incompletas

mala utilizacién de pronombres
formas verbales incorrectas
construcciones inadecuadas
repeticidn de ciertas construcciones sintdcticas
errores de concordancia

uso equivocado de la subordinacion

.

0 O I | A W R

I I R W R

El/La alumno/a Siempre | A veces | Nunca
19. Improvisa con habilidad elocuciones espontdneas. [l O ]
20. Maneja el valor liidico del lenguaje ]
21, Maneja el valor estético del lenguaje. ] O] ]
22 Lee expresivamente cualquier texto. ] O ]
23. Recita con sentimiento cualquier poesia ] N ]
24. Dramatiza distintos tipos de personaje. ] ] ]
25. Como oyente:

* sedistrae J ] ]
¢ cuchichea [l L] [l
* interrumpe ] [l O
26. Deduce el significado de palabras
desconocidas, extrapolédndolo del contexto
y la situacion.
27. Escucha a los demds, pero no interviene.
28. Escucha
* activamente
* comprensivamente
* selectivamente
29.  Su elocucién muestra:

O I A W R O

FiGura 4. Escala de valoracién descriptiva de la lengua oral: comunicacién.
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Nombre del/de Ja alumno/a: ............ooooovieiiiiiicieeeeee oo

Fecha de 1a 0bservacion: ...........ccooouiiiiiiiiieeeeeeeee e,

El/La alumno/a Siempre | A veces | Nunca

1. Sabe lo que quiere decir.

g

Hace un esquema previo a su exposicion.

o | o

Organiza su exposicion en:
* introduccién

¢ desarrollo

* conclusién

|

oooo OO

Desarrolla las ideas ordenadamente.

1

5. Expone su mensaje con:
* precisién

* seguridad

* naturalidad

I I N O W R

N I I A 0 R

6. Distingue los conceptos fundamentales
de los secundarios.

7. Daargumentos:
* claros
¢ fundamentales
* objetivos

8. Explica con sencillez temas de cierta complejidad.

0/o|ooo |

9. Reconoce que pensar por si mismo es valioso.

10.  Ofrece planteamientos originales.

U ogoodoo o odd

11, Entiende la lengua como un proceso:
* vivo
* complejo
* manipulable

12, Dercibe la carga ideoldgica del lenguaje

N }DIHHI DDD;DDD U

13, Enturbia el mensaje con:
* divagaciones
o disgresiones
. vcr%orragias
+ anfibologfas

14. Caeen:
* contradicciones
* vaguedades

e Y I I [ A O

I

15.  Usa falacias.

]
(]

FIGURA 5. Escala de valoracién descriptiva de la lengua oral: organizacién del
pensamiento.
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Nombre del/de la alumno/a: ........ccoooviiiiiiiiieiiie e

Fechade la observation: wssmssmsrmsmmminsssssmiimmiimsesmsmsrassmesmmssanses
El/La alumno/a Siempre | A veces | Nunca
1. Manifiesta interés en comunicarse. | ]

2. Habla preferentemente con sus compaieros.

3. Habla preferentemente con los adultos.

4. Tiene en cuenta la situacion y el nivel de sus
oyentes (familia, amigos, profesores,
personas desconocidas...)

5. Considera a las personas como importantes
fuentes de informacion.

6. Valora el lenguaje como instrumento
de socializacion.

7. Seinteresa por desarrollar sus capacidades
comunicativas.

8. Se preocupa por ser comprendido/a.

9. Asume responsablemente su papel
en un coloquio, debate, etc.

170. Opina con respeto.

1. Reconoce la importancia de contrastar
las ideas con los demis.

12, Se muestra relamo cuando habla.

13. Acompaiia su expresion oral con gestos:
* adecuados
* sincrénicos
o diversos
* mesurados

4. Recorre con la mirada a todo el auditorio.

5. Mantiene la atencién y el interés de oyentes
o interlocutores.

6. Descubre o usa planteamientos democrdticos.

17. Desenmascara la carga ideolégica del lenguaje.

8. Puede autoevaluar su produccion oral.

19. Escucha con respeto.

=)

0. Se preocupa por comprender a los demis.

[

T

21. Seinhibe en sus expresiones.

OO0 0l Oolg| oo

O
U

|
\

oo oo oo oo o oo

|
|
|

|
|
1
|

U
U

oo oo oo o o O

O ‘DDDD

ooo
1]

|
L

00000 OOdoD 00 00 00 0 0 O

o

FiGura 6. Escala de valoracién descriptiva de la lengua oral: regulacién de

conductas.



LA EDUCACION EN EL AREA DE LENGUA Y LITERATURA 319

El/La alumno/a Siempre | Aveces | Nunca

L
22, Tartamudea. g L0 OJ
| 23 Desea prevalecerrsobrei](;si dems B []7 T ] o 7|:]W

24, Descubre o usa: 1 1
+ planteamientos demaggicos N ]
* planteamientos autoricarios ; o @ O ]

I
FiGURA 6 (continuacién). Escala de valoracién descriptiva de la lengua oral:
regulacién de conductas.
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Nombre del/de la alumno/a: ..........c.oooviiiiiiiieeie e

Fecha de la 0bServacion: .....c.oooiioeeiiiieeeeeeeeeeee e

El/La alumno/a

Siempre

A veces

Nunca

1.

to

ES

b

Escribe con facilidad sobre temas:
¢ libres

* sugeridos

* impuestos

Utiliza el registro adecuado al escribir.
Evita clichés o frases hechas.

Expresa su mensaje con:

* coherencia

* correccion

* propiedad

* clegancia

Presenta sus escritos con:

* limpieza

¢ claridad caligrifica
Cuida la:

* ortografia

¢ puntuacién

Adecta el mensaje a su funcién:
¢ argumentacion

* narracion

* descripcidn

+ didlogo

Adectia el mensaje a su intencion:
* entretenimiento
* informacion

* disuasion

* reflexion
Diferencia:

* informes

* cartas

¢ impresos

* folletos

* notas

Deduce por el contexto, cuando lee, ¢l significado
de palabras desconacidas.

Lee:

* comprensivamente
* selectivamente

* Creativamente

Puede realizar distintas versiones de una redaccién.

0000 OO0 00 0000 0000d

0000

[

OO0 O OOdodod

1

[/ A

|

0000 (0 100000 0000 /0000 00 |00

0 oo

L |

| | |
‘DD oo O
T |

I Ry Ay I

|
D |

B I

FiGura 7. Escala de valoracion descriptiva de la lengua escrita: comunicacién.
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El/La alumno/a Siempre | A veces | N

5

ca

13, Complementa mensajes escritos con:
* dibujos
* fotograffas
* grificos
* esquemas
¢ otros:

14. Conoce y domina el uso de:
margenes

subrayados

comillas

guiones

paréntesis

otros:

15. Cumplimenta impresos adecuadamente.

|
|

16.  Expresa de diversas maneras un mismo mensaje:
* narracion
* poema
* crta

000 ‘D‘DDDDD[] Ooooo

|
|

17. Pone de manifiesto cierto estilo personal.

18. Estructura bien las historias, temas, argumentos.

19. Usa la comunicacion escrita como medio para:
* crear
* gozar
¢ liberarse
o distraerse
* informarse
* otros:

|
|
|

20 Interpreta significativamente los titulos
de obras que lee.

T

21, Se expresa por escrito con eficacia:
¢ individualmente
* en grupo

O ‘D‘D ;DD ‘D Ooooog ‘D’D‘DDD ‘D‘DDDDDD ‘DDDDD

22 Reiine informacion mediante investigacion
bibliografica.

23. Organiza la informacion por escrito.

00 |00 |0 000000 0|0

|
|

O ‘DLD ‘DD (I R | I [ | l[JD’I:]I:H:] {D‘DEIEIEIEID (N

|
|

24, Expresa por escrito sus vivencias mediante usos

no trivializados del lenguaje. ]

FIGURA 7 (continuacién). Escala de valoracién descriptiva de la lengua
escrita: comunicacion.



322 ENSENANZA DE LA LENGUA Y LITERATURA EN EDUCACION SECUNDARIA

El/La alumno/a Siempre | A veces | Nunca

25.  Domina un léxico:

+ amplio O O O

* preciso O ] O]
26. Maneja exclusivamente estructuras

sintdcticas predecibles. ] O ]
27.  Aprovecha las diferentes estructuras sintdcticas. O J O
28. Comprende las estructuras sintdcticas

de los textos que lee. O O O
29. Domina la ordenacién grifica. OJ O [
30.  Maneja las técnicas de escritura:

* narrativa J O (]

¢ lirica | ] [

* dramdtica ] ] [

* ensayistica ] ] L]
31.  Domina técnicas de escritura mixta: -

¢ comic ] O []

* fotonovela ] O []

¢ collage J J []

* otras: O ] []
32. Resuelve problemas de comunicacién escrita

con eficacia, | O l:]
33. Pone en prictica usos innovadores

de la lengua escrita. ] O O
34.  Imagina otras alternativas para textos ya escritos. O OJ ]
35.  Comenta textos desde distintos puntos de vista. ] O O
36. Amplia la informacién consultando fuentes variadas. O O O
37.  Organiza vicjos materiales

con nuevas configuraciones. J O O
38.  Expresa por escrito con originalidad

toda clase de experiencias. J O O
39.  Maneja en sus escritos diversos:

* estilos J O [l

¢ géneros ] ] [l

* tonos O] O Ol
40.  Uriliza en sus escritos diversos

elementos morfoldgicos. J O O
41. Maneja en sus escritos diversas

construcciones sinticticas. J OJ ]
42. Interpreta los distintos caracteres tipograficos. ] O ]

FiGUrA 7 (continuacién). Escala de valoracién descriptiva de la lengua
escrita: comunicacion.
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El/La alumno/a Siempre | A veces | Nunca

43, Reconoce:
* siglas comunes
o abreviaturas
¢ simbolos

Qo

44, Capra los diversos mensajes que contiene
una obra literaria o no literaria.

O ood

45, Conoce editoriales diversas.

46. Mangja:

* diccionarios

* prensa escrita
obras literarias
estudios
planos
folletos
otros:

47. Identificay produce diferentes recursos literarios.

48.  Escribe para:
sugerir
informar
argumentar
fantasear
reflexionar
otros:

| [ D“ I 6
0 A Y I A B
I A s Y O

e o o o o o

FIGURA 7 (continuacién). Escala de valoracién descriptiva de la lengua
escrita: comunicacién.
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Nombre del/de [a alumno/a: ...........cceeviieiiiiiiiceeeeeececeeeeeeee e

Fecha de la 0bservacion: ............ccccooviviiiiiiiceicieeecee e

El/La alumno/a Siempre | A veces | Nunca
1. Demuestra saber lo que quiere decir. O

2. Hace un esquema previo al desarrollo escrito
del tema.

3. Organiza sus escritos en:
* introduccién
* desarrollo
* conclusion

4. Desarrolla las ideas ordenadamente.
5

Exrone SUS mensajes escritos con:
* limpieza

¢ precision
¢ claridad

* naturalidad

6. Distingue en los mensajes escritos los conceptos
fundamentales de los secundarios.

7. Expone argumentos con:
. claridads
* fundamento
* originalidad

¢ actitud critica

8. Explica por escrito, con sencillez, temas
de cierta complejidad.

9. Fundamenta las actitudes criticas en sus escritos.

10.  Entiende la escritura como un proceso:
* vivo
* complejo
* manipulable

11.  Percibe la-cﬁrga ide@gica del lenguaje escrito. -

12, Interpreta para dar sentido a datos escritos
aparentemente discordantes.

13, Interpreta el sentido global de los distintos
discursos escritos.

0o O O0OO OO oo™ [JIDDDD I R

14.  Extrae de un texto escrito conclusiones validas:
+ lingiisticas
¢ literarias
* ideoldgicas
s sociales
¢ éricas
¢ otras:

000000 |0 |0 0000 |00 D000 |0 0000 |[000d O
000000 |0 |0 0000 00 0000 (O 0000 oooo O 0o

OOOOoOd

FiGura 8.  Escala de valoracién descriptiva de la lengua escrita: organizacién
del pensamiento.
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El/La alumno/a Siempre | A veces | Nunca

O

15.  Presta atencién a los detalles de un texto. O

16 Predice durante la lectura posibles desenlaces.

17. Comprende el lenguaje metaférico.

18.  Sintetiza adecuadamente textos escritos.

19. Al escribir tiene presente:
* para qué (intencion)
* aquién (lector)
* sobre qué (tema)
* como (tipo de discurso, estilo)

20.  Enturbia su mensaje escrito con:
* divagaciones

digresiones

incongruencias

anfibologfas

repeticiones

supuestos

incorrecciones

contradicciones

vaguedades

21, Usa falacias:
* conscientemente
* inconscientemente

I A W A O A
I O [ O A A A R W A
00 |0OOOOo0o0 (000 (gig g o

FIGUrA 8.  Escala de valoracién descriptiva de la lengua escrita: organizacién
del pensamiento.
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Nombre del/de 1a alumno/a: ........c.ooveeuiiieeieieeceiceee et
Fecha de [a 0bServacion: ..........coooeeuiioiiieieee et e
El/La alumno/a Siempre | A veces | Nunca

1. Manifiesta interés en comunicarse por escrito:
* con jévenes de su edad | [ ]
* con adultos H ] ]
2. Valora el lenguaje escrito como instrumento cultural. O O O
3. Seinteresa por desarrollar
sus capacidades comunicativas. ] | O
4. Se preocupa por ser comprendido. ] ] ]
5. Opina en sus escritos con respeto y argumentaciones. O] ] |
6. Reconoce la importancia de contrastar las ideas
de sus escritos con los demds. ] [ ™
7. Se muestra relajado cuando escribe. | [ O
8. Escribe con:
¢ orden ] [ ]
* limpieza O O ]
o letra clara ] ] ]
9. Utiliza:
* subrayados il O ]
* numeracion | ] ]
¢ asteriscos O O ]
* otros elementos para destacar palabras o pirrafos O O (]
10.  Manifiesta en sus escritos
planteamientos democriticos. | O ]
11, Descubre la carga ideolégica del lenguaje escrito. W | ]
12, Autoevaltia sus producciones escritas
con criterios objetivos. ] ] O
13, Evalda con criterios aceptables
las obras literarias seleccionadas. ] ] |
14.  Evalta objetivamente los textos escritos
por sus compaiieros. 1 | ]
15. Se preocupa por comprender lo que lee. O O ]
16.  Frecuenta:
¢ bibliotecas [l O Ol
o librerfas O O J
17. Lee para obtener informacion. | ] ]
18.  Lee para:
o disfrutar O O ]
* distraerse O O ]
s conocer O O ]
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El/La alumno/a Siempre | A veces | Nunca
19, Valora los distintos géneros literarios. O [l ]
20. Disfruta leyendo textos en estilos, tonos

" ycorrientes diferentes. O O] |
21, Gusta de dramatizar: B

* poemas O O ]

o relatos O | ]
22, Escribe con:

* actitud lidica = O O

* criterio estético O O [l

* pragmatismo i O ]
23.  Demuestra disfrutar escribiendo. | O O
24.  Revela seguridad: o

* en lo que escribe [ Il O

* en cémo lo escribe [ | O
25. Contrasta sus escritos con los de sus compafieros. | | |

|26, Muestra interés por: -

* revisar O O J

s corregir 0 O J

* mejorar sus escritos O ] ]
27.  Se traza planes de trabajo por escrito. ] [l ]
28.  Relaciona las ideas, sentimientos,

datos de diferentes textos. ] | O ]
29.  Demuestra sensibilidad estética

ante los escritos ajenos. | OJ O
30.  Valora el servicio que prestan bibliotecas,

museos, archivos, academias. ] J O
31, Valora la escritura como medio de comunicacién. O J ]
32.  Expresa por escrito experiencias:

o reales ] ] J

¢ fantisticas O O [l

o absurdas [ O |

* verosimiles O ] O

o otras 1 | D__
33. Valora la importancia de escribir con:

s correccion | ] J

s coherencia O ] |

* propiedad [l | Ll

* elegancia ] O ]
34, Acepta criticas o correcciones de sus compaiieros. O O OJ
35.  Colabora con sus compaiicros en la redaccién

y comentario de textos. O O ]
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El/La alumno/a

Siempre

A veces

Nun

ca

36.

Intercambia materiales escritos con sus compafieros.

37.
38

40.
41.

Se siente motivado para participar en la
preparacion de:

* una revista

* un periédico

* un mural

* unlibro

Aprovecha las nuevas tecnologfas para obtener:
* informacién

* expresarse mejor

* ganar tiempo

o ser mas eficaz

* otros

En sus escritos utiliza planteamientos:
* solidarios

tolerantes

novedosos

otros

Se inhibe en sus expresiones escritas.

Usa planteamientos:
demagdgicos
autoritarios
excluyentes
descalificadores
otros

|

I/ I | {D’DDDD

[
|

|
[
|

aoooo

[slissss

OooOo O

00000 O 0000

\
OOO00 |0/ 0000 00000 | O 0000

|

|

FIGURA 9. Escala de valoracién descriptiva de la lengua escrita: regulacién

de conductas.
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Nombre del/de Ja alumno/a: .........c.oovivvieiiieiiiiiiieeeeeeee e

Fecha de 1a 0bservacion: ..........cccuovuveoiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e

El/La alumno/a Siempre [Muchas veces| Algunas veces| N

g

ca

1. Es capaz de comprender
el mensaje de:
* los gestos faciales
* las posturas corporales
* los sonidos
¢ las imdgenes
* otros

]DDDDD
00000
00000

|
i

I ([ [

2. Es capaz de comprender
el lenguaje:
del cine
de la publicidad televisiva
de la publicidad radiofénica
de la publicidad periodistica
de la fotografia
de la pintura
de los carteles
de los comics
de los videotextos
de las canciones
de la danza
del mimo
de los programas informéticos
otros

0 | o

3. Es capaz de traducir mensajes:

* verbales a icnicos (y viceversa)
verbales a musicales (id)
verbales a informdticos (id)
verbales a mimicos (id)

.
.
.
¢ otros

I A O
0

I I [

4. Es capaz de explicar verbalmente
(de forma oral o escrita)
la funcién de:

* los planos cinematograficos O | O O
* los encuadres O O OJ O
* los posibles montajes O O O O
* los dngulos de enfoque J ] O O
* las panordmicas O O J O
¢ lavision de detalle ] J U O
* los globos de los comics | J | O
o las diferentes rotulaciones | O | O
* otros [l O ] O
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El/La alumno/a

Siempre

Muchas veces

Algunas veces

Nunca

5.

Es capaz de asumir posturas
criticas en la lectura

de los diferentes lenguajes:
gestual

icénico

musical

audiovisual

informérico

Es capaz de utilizar en
su comunicacion:

* gestos

* posturas

* misica

* imdgenes

Es capaz de completar el lenguaje
verbal (oral o escrito) con el:
gestual

musical

ic6nico

audiovisual

informético

Es capaz de convertir

un relato verbal en:

una historieta

una fotonovela

un guién de cine

un guién de radio

una dramatizacién

una noticia periodistica
un anuncio publicitario
otros

[

T

O0o00d IDDDD

0oooo

|

JDDDDD

|
J

0000

|

‘DDDDD

[

|
Lo

I O [

I

Es capaz de utilizar en su
comunicacidn las aportaciones:
¢ del cine

* dela publicidad

* del dibujo

¢ dela fotograffa
* de los carteles
* de los comics
* de los videotextos
* de las canciones
¢ deladanza

* de las pantomimas
* de los video-juegos

I o [

I O

|

OooooOoOod ‘DDDDD ‘DDDD

|
|

I O O [

]ﬁDDD

|

;DDDDD

o v o

|

O

)

o
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El/La alumno/a Siempre [Muchas veces| Algunas veces| Nunca

10.  Es capaz de seleccionar
el cédigo mds adecuado a:
* lasituacion
¢ la finalidad
* los medios técnicos
* otros

oood
oo0d
Qo0onO
oooo

FiGura 10. Escala de valoracién descriptiva para la comprensién/expresién
de lenguajes no verbales.

Unidad ssmmmmmmmmmas a5 e SR
Eeclia deaplitacion s s varomesan st s simam s
L1 c A
El/La alumno/a Mucho | Bastante| Poco
1. ;Te ha resultado interesante el tema? O O N

2. ;Te han parecido adecuadas las actividades llevadas
a cabo para trabajar en ¢

3. ;Y suficientes?

4. ;Han sido suficientes los materiales con los que
has contado?

5. Laforma de trabajo propuesta por el profesor,
ste ha parecido buena?

OG0 |0 O™
(I R | R | R |
oo |0 og

6. Lo que has aprendido te ha parecido.

7. Haz las propuestas que consideres necesarias para mejorar el trabajo en clase:

FiGURA 11. Cuestionario dirigido a los alumnos para valorar el desarrollo de

la unidad.
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Creacién de
textos escritos

I

Valoracién
de trabajos ——>
de clase 1

Autoevaluacion

Cumplimentacién
de una escala
de valoracién

Ficura 12. Modelo de triangulacién de mérodos.

UITARA: suosssosmonmsessmsssnenmsssssosssinms sosmsssom s sas s e Hoes v ST s v R A TS
Fecha de aplicacion: ........ccccoociiiiiiniiiiniiiiicc e
Curso/ciclo/etapa donde se ha desarrollado: .........ccoovveiiriiiivciinnnincicne
INUmero de alumnos: ......c.ceuiiiiiiciniiince et
Los/Las alumnos/as Siempre | A veces | Nunca
% % %
1. Comprenden el vocabulario propio de la unidad. 80 10 10
2. Utilizan el vocabulario propio de la unidad. 060 20 20
3. Reflejan en sus trabajos la adquisicion de los
contenidos conceptuales previstos
B para la unidad. 75 15 10
4. Reflejan en sus trabajos la adquisicion de los
contenidos procedimentales previstos
para la unidad. 90 5 5
5. Reflejan la adquisicién de los contenidos actimdinale] T
previstos para la unidad.
* en sus trabajos 70 20 10
* en la relacién de sus compaiieros 50 30 20
6. Distinguen las ideas basicas de las secundarias. 70 10 20
7. Organizan adecuadamente sus trabajos escritos. 70 20 10
8. Formulan sencillas hipétesis. 20 30 50
B 9. Respetan el trabajo de los dems. 80 10 10
10.  Cumplen sus responsabilidades en el aula. 80 10 10

FiGura 13.  Escala porcentual de valoracién de la unidad did4ctica.
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Unidad diddetica: ..oeveeveecueiieieiciccccc e
Curso/ciclo/etapa a 10s que se difige: .........couerueuerererereresssrresessisssessenssssenennns
El/La alumno/a Si A veces No
1. ;Hay coherencia entre los objetivos que se proponen
y los contenidos que se trabajan? O O] ]
2. ;Se recogen contenidos conceptuales? ] ] [l
3. Se recogen contenidos procedimentales? [l ] O
4. ;Se recogen contenidos actitudinales? [l O O
5. ;Hay coherencia entre los contenidos
y las actividades? ] O |
6. ;Es adecuada la metodologfa propuesta para alcanzar
los tres tipos de contenidos contemplados? I O |
7. ;Se prevén los recursos apropiados para su desarrollo?
Oep proplages p I
8. ;Estd propuesto un procedimiento de evaluacion
idéneo para el tema que se trata en la unidad? [l O O
9. ;Tiene en cuenta los conocimientos previos
de los alumnos? O O O
10 Los contenidos planteados, ;estdn en conexién con
los tratados anteriormente? O O |
N . | Y
11, Los contenidos planteados, ;estdn en conexién con
los de otras dreas o materias? ] OJ ]
12. Los aprendizajes que se proponen, ;resultan
significativos para los alumnos? O O O
13, Los aprendizajes que se proponen, ;tienen en cuenta
el estadio madurativo de los alumnos? O O ]
14, ;Se estima que responden a sus intereses?
¢ q P
15, La concepcién de la unidad, ;es lo suficientemente
flexible como para facilitar su adaptacién a las
caracteristicas de los diferentes alumnos del grupo? | O |
16. Si se basa en alguna teorfa psicopedagdgica
determinada, ;tiene en cuenta sus principios? N O [l
17 ;Su planteamiento es globalizado o interdisciplinar,
en su caso? | OJ |
18.  ;Hasido realizada por un solo profesor? O O O
19.  ;La ha realizado:
* ol equipo de profesores de ciclo o etapa? | OJ O
* ¢l seminario? ] [l ]
* el departamento? | J O
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A veces No

-

El/La alumno/a S

20. ;Intervienen varios profesores en su desarrollo
en el aula?

O
O

21, ;Intervienen profesionales ajenos al centro escolar
en su desarrollo en el aula?

22. ;Autoevaliian los alumnos el trabajo realizado?

23, ;Se coevaltian los resultados entre profesores
¢
y alumnos?

24.  ;Dosibilita el trabajo auténomo de los alumnos?

000 00
O
OOoo og O

25.  ;Posibilita la participacion activa de los alumnos?

FiGURA 14. Escala de valoracién global para las unidades did4cticas.
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APENDICE 1. TERMINOLOGIA
GRAMATICAL PARA LA
ENSENANZA SECUNDARIA

Rafael Rodriguez Marin

La unificacién de la nomenclatura gra-
matical en los niveles primarios de la ensefianza espafiola
es ya un hecho desde que en 1981 el Ministerio de Edu-
cacién y Ciencia publicé <l repertorio confeccionado por
un grupo de expertos en la materia'. Este proyecto se
funda en inquietudes parejas a las que impulsaron la
redaccién de terminologias gramaticales en otros paises cer-
canos al nuestro (Bélgica, 1960 y 1986; Francia, 1975 ...).

Hasta el momento, el uso obligatorio de
esta terminologia no se ha extendido a la ensefanza se-
cundaria, presente a por venir. No obstante, parece inne-
gable que todo intento trazado en este direccién deberd
tomar como base el modelo ya existente, amplidndolo
hasta donde las exigencias de los programas vigentes lo
riquieran.

La reminologia que sigue pretende alcan-
zar una meta similar a la mencionada, siguiendo para ello
el camino abierto en el volumen que, dentro de esta
misma coleccién, se dedicé a la educacién intermedia?.
Del mismo modo que alli sucedia, este repertorio:

—Intenta recoger las distintas terminologfas que se
utilizan en los manuales y obras did4cticas. Para su
definicién se dirige, sin embargo, a una sola no-
menclatura. Por ejemplo: Complemento regi-

! Terminologia gramatical para su empleo en la Educacién General Bisi-
ca, Servicio de publicaciones del Ministerio de Educacién y Ciencia,
Madrid, 1981.

2 Rafael Rodriguez Marin: “Repertorio definido de términos gramati-
cales empleados en la educacién intermedia”, en Ensefianza de la lengua en
la educacion intermedia, vol. 12 del Tratado de Educacion Personalizada dirigi-
do por Victor Garcia Hoz, Rialp, Madrid, 1990, Apéndice 4, pp. 317-352.
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do = Complemento preposicional; suple-
mento = Complemento preposicional.

—Incluye las definiciones bdsicas de los conceptos
mencionados, no sélo las etiquetas que los nom-
bran. Pretende, ademds, ofrecer definiciones no frag-
mentarias, agrupando los términos en conjuntos
coherentes y refiriendo los elementos que los cons-
tituyen al titulo de ese concepto general. Asi, tér-
minos como oclusivo, ficativo, nasal, etc., apare-
cen en la terminologia referidos a la entrada general
punto de articulacién, en cuya definicién se expli-
can todos los conceptos anteriores.

Al contrario que el repertorlo ya publica-
do, el presente incluye referencias a términos gramatlca—
les que exceden de los niveles educativos anteriores a la
ensefianza secundaria: Deixis, dialectos, préstamos lin-
giiisticos, etc. En este caso, y dada su ausencia de la
teminologfa oficial, la preferenaa por un término preciso
en los casos en que existan dos o mds para referirse al
mismo concepto obedece, naturalmente, a criterios per-
sonales.

Abreviaturas y signos empleados:

* : Los conceptos sefalados por el asterisco aparecen
también en la Terminologia.

Vid.: Véase el concepto que se indica.

= : Idéntico a

vs.: versus (opuesto a)

Abertura: Vid. Vocal.

Accién de las cuerdas vocales: Criterio que se adopta
=i A 3
para la definicién de los fonemas* o sonidos* conso-
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ndnticos (junto con el modo de articulacién* y el

punto de articulacién*).

Segtin este criterio, las consonantes espafiolas pueden

ser:

e Sordas: Al articularlas, las cuerdas vocales (musculos
situados en la laringe) permanecen en resposo: /p/, /
t/, etc.

* Sonoras: Para emitirlas, las cuerdas vocales vibran: /
b/, /d/, etc.

Acentuacién, acentual: En espafol, como sucede en otras
lenguas (inglés, alemdn...), la acentuacién consiste en
destacar, mediante un refuerzo de la voz*, una silaba*
dentro de la palabra*. De acuerdo con la silaba sobre
la que recaiga el acento, la palabra puede ser:

e Oxitona: El acento va sobre la tltima silaba: candil,
rezo.

* Paraxitona: Sobre la pentltima silaba: cuaderno,
arbol.

* Proparoxitona: Sobre la antepentltima silaba:
madquina, circulo.

El acento tiene, en ocasiones, representacion gréﬁca,

la tilde*, cuyo uso estd sujeto a reglas ortogréficas™.

Acepcién: En los diccionarios, cada uno de los significa-
dos* diferentes con que puede emplearse una misma
palabra*. Por ejemplo, en el diccionario de la Real
Academia Espafiola, la palabra salén presenta cuatro
acepciones: 1. Aumentativo de sala. 2. Aposento de
grandes dimensiones para visitas y fiestas en las casas.
3. Mobiliario de este aposento. 4. Pieza de grandes
dimensiones donde celebra sus juntas una corpora-
cién. Salén de actos, Salén de sesiones.

Activa: Vid. Voz.

Actualizador = Determinante.

Adjetiva (proposicién): Vid. Proposicién.

Adjetivo (calificativo): Parte de la oracién* que modifi-
ca al nombre*, afadiéndole matices significativos.
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P. ¢j., en la oracién “Jesus colecciona libros antiguos”,
el adjetivo antiguos afiade un matiz (‘antigiiedad’) al
nombre libros.

Estos matices pueden ir afiadidos al nombre directa-

mente, dentro del Grupo nominal* (“Los libros anti-

guos”) o por medio de una cépula verbal*, dentro del

Grupo verbal* (Los libros son antiguos”).

Los adjetivos colocados junto al nombre pueden ser, a

su vez:

* Especificativos: Al afadir notas semdnticas al nom-
bre, restringen su significado: “Me interesan los li-
bros antiguos” (‘sélo los antiguos’).

* Explicativos: Afiaden matices significativos que ya
contiene el nombre y, por tanto, redundantes: “va-
mos por el ancho mundo”. Reciben la denomina-
cién —sobre todo en los estudios literarios— de
epitetos.

Adjunto = Adyacente.
Adverbial = Circunstancial. Vid. Subordinacién.

Adverbio, adverbial: Parte de la oracién® que modifica
al verbo* (“vendrd temprano”), al adjetivo™ (“vendrd
muy elegante”) o a otro adverbio (“vendrd muy tar-
de”).

Adversativa: Vid. Coordinacién.

Adyacente: Término que acompafia a otro, modificin-
dolo. P. ¢j., los determinantes® y los adjetivos® son
términos adyacentes al nombre* dentro del grupo
nominal*.

Afijo: Los afijos son morfemas* dependientes, esto es,
que forzosamente aparecen unidos a otros lexemas™* o
morfemas®.

De acuerdo con su oposicién dentro de la palabra, se

clasifican en:

* Prefijos: situados antes del lexema: in-cierto, des-
montar.

* Sufijos: siguen al lexema: santander-ino, libr-ero.
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* Infijos: se sitdan entre el lexema y los sufijos: hum-
ar-eda, pec-ec-ito.

Segiin la misién que desempenan, los afijos se dividen
en:

* Derivativos. Modifican el significado* del lexema.
Llegan a crear palabras nuevas: “Hacer”— “re-ha-
cer’; “cera” —“cer-illa”.

Dentro de ellos debemos incluir los aumentativos (oj-

azo), diminutivos (libr-ito) y despectivos (cas-ucha).

* Flexivos, llamados también desinencias, que incor-
poran al nombre* y adjetivo* las nociones gramati-
cales de género* y nimero* (chic-a-s simpdtic-a-s),
asi como las de modo*, tiempo*, aspecto*, ndme-
ro*, y persona™ al verbo* (sal-ieron, com-erdn).

Africado: Vid. Modo de articulacién.

Agente: 1. Vid. Complemento. 2. Vid. Sujeto.

Agudo = Oxitono (Vid. Acentuacién).

Aléfono: Cada una de las realizaciones con las que puede
materializarse un fonema* en la cadena hablada*. P.
¢j., en espafol el fonema /n/, que se define como
nasal*, alveolar®, sonoro*, puede realizarse, entre otras
posibilidades, como:

e nasal, dental*, sonoro, si va antes otra consonante

dental: antes.

* nasal, interdental*, sonoro, ante consonante inter-

dental: once.

Estas dos realizaciones (dental, interdental) son aléfo-

nos del fonema /n/.

Alomorfo: Cada una de las realizaciones con las que pue-
de aparecer un morfema*. P. ¢j., en espanol el morfe-
ma de plural tiene varios alomorfos: rosa-s, drbol-es,
lunes-O.

Alveolar: Vid. Punto de articulacién.

Americanismo = Indigenismo (Vid. Elementos consti-
tutivos del léxico espanol).

Anifora, anaférico Deixis* desempefiada por pronom-
bres* o adverbios* que hacen referencia, resumiéndo-
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la, a una palabra o frase anteriormente aparecida en el
discurso*: “El hambre, la desesperacién, el deseo de
venganza, eso es lo que dio origen a la guerra”.

Analitico: Un contenido se expresa mediante un proce-
dimiento analitico cuando precisa para ello de varias
palabras®. P. ¢j., el grado* superlativo, en espafol, se
expresa mediante una sola palabra (“altisimo) o em-
pleando varias palabras: “muy alto”, “el mds alto”.
Este tltimo es un procedimiento analitico. Vs. Sinté-
tico.

Andaluz: Vid. Dialectos del espafol.

Anglicismo: Préstamo lingiiistico. Vid. Elementos cons-
titutivos del léxico espanol.

Antecedente: Vid. Pronombre relativo.

Anticadencia: Vid. Entonacién.

Antonimia, anténimo: Relacién semédntica* entre pala-
bras cuyos significados* son opuestos: “femenino/
masculino”, “grande/pequeno”.

Vs. Sinonimia, Sinénimo.

Apelativa (Funcién). Vid. Funciones del lenguaje.

Apécope: Pérdida del final de una palabra: Santo — San
, grande — gran.

Apédosis: Segunda proposicién* de la oracién* comple-
ja. Se emplea principalmente para designar la princi-
pal en la subordinacién* condicional: “Si vienes con-
migo (prétasis), iremos al cine (ap6édosis)”

Aposicién: Yuxtaposicién® de dos nombres o de dos
Grupos nominales*, en la que el segundo miembro
desempena con respecto al primero la funcién de ad-
yacente™: “Paris, la ciudad de la Luz, estd cerca de
Versalles™.

Arabismo: Préstamo lingiiistico. Vid. Elementos cons-
titutivos del léxico espanol.

Aragonés: Navarro-aragonés. Vid. Dialectos del espanol.

Arcaismo: Palabra que, en un momento dado, ha queda-
do anticuada. P. ¢j., ambigii: ‘local dentro de una sala
de espectdculos destinado a servir bebidas’.
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Argumentacion, argumentativo: Vid. Tipos de escrito.

Articulacién, articulatorio: 1. Para producir los soni-
dos* del habla*, los érganos vocales deben realizar
determinados movimientos (p. ¢j., vibracién de las
cuerdas vocales, elevacién de la lengua, etc.) y adoptar
ciertas posiciones. Al conjunto de estas acciones se le
denomina articulacién del sonido.

2. Doble articulacién del lenguaje. Los mensajes™ de

la lengua™® estdn articulados, es decir, estdn construi-

dos con unidades minimas. Estas unidades estdn divi-

didas en dos tipos jerdrquicamente dispuestos:

* Primera articulacién: La constituyen unidades mi-
nimas dotadas de significado*: los monemas*. Estas
unidades, a su vez, estdn formadas por unidades
menores, las unidades de la:

. Segunda articulacién: Los fonemas*, segmentos mi-
nimos que no tienen significado, pero que sirven
para distinguir los significados de las unidades ma-
yores.

Articulo: Vid. Determinante.

Asindeton: Fenémeno que tiene lugar cuando dos o mds
palabras* o frases® que podrian ir unidas por conjun-
ciones™® se presentan sin ellas: “Llegué, vi, venci”. Vs.
Polisindeton.

Aspecto, aspectual: En la flexién™* verbal, morfema* me-
diante el que el hablante se refiere al modo en que se
desarrolla la accién del verbo. Puede ser aspecto im-
perfecto (accién no terminada: traba]are) perfecto
(accién terminada (he salido), incoativo (comienzo
de la accién: me voy), momentdneo (comienzo y fin
de la accién: cayd), etc.

Astur-Leonés: Vid. Dialectos del espanol.

Atona: Vid. Silaba.

Atributivo (Adjetivo): Adjetivo* colocado directamente
junto al nombre: “dia soleado”.

Atributo (o Complemento Predicativo): En las oracio-
nes de predicado* nominal, es el complemento obli-
gatorio. Esta funcién puede ser desempenada por un
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Grupo nominal* (Arturo es arquitecto) o un Grupo
adjetivo (Arturo es antipdtico).

Aumentativo: Vid. Afjjo.

Auxiliar: Verbo* que se emplea unido a formas no per-
sonales™ de otros verbos para constituir:
* Los tiempos verbales* compuestos: he salido, he-

mos venido.

* La voz* pasiva perifrastica: fuimos perdonados.
* Las perifrasis* verbales: suele entrar, debimos salir.

B

Bilabial: Vid. Punto de articulacién.

Bilingiiismo: Situacién de lenguas en contacto en la que
ambas tienen el mismo rango de importancia, tanto
desde el punto de vista social como desde el punto de

vista del conocimiento y capacidad de uso por parte
del individuo.

C

Cadencia: Vid. Entonacién.

Cadena oral (o cadena hablada): Los signos* que for-
man la lengua* aparecen en la realidad del habla*
como una sucesiéon de sonidos* mediante la que el
hablante construye cualquier enunciado. A esta suce-
sion se le llama cadena oral.

Calificativo: Vid. Adjetivo.

Cambio seméntico: Cambio de significado* de una pa-
labra, sea por reduccién del significado inicial, sea por
extensiéon del mismo.

Son casos especiales del cambio semdntico los siguien-

tes:

e Tabu verbal: Palabra considerada inconveniente en
su uso social, a causa de sus connotaciones®, P. .
en determinadas situaciones, morir.
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* Eufemismo: Palabra o expresién que sustituye a la
considerada como tabu: pasar a mejor vida, irse al
otro mundo...

* Disfemismo: Palabra o expresién que sustituye a
otra, generalmente con connotaciones despectivas:
estirar la pata, difarla.

Asimismo, son casos peculiares de cambio semdntico

estos otros basados en asociaciones de significados:

* Metéfora: Consiste en designar un objeto con el
nombre de otro con el que mantiene algin tipo de
semejanza, estableciéridose una relacién de identi-
dad entre ambos: “La cola (= final) del autobus”.

* Metonimia: En este caso, la asociacidn se basa en la
contigiiidad de los significados de las palabras (cau-
sa-efecto: “Vivo de mi sudor”), continente-conteni-
do (“Nos tomamos un plato de lentejas”), lugar de
procedencia-producto (“Es un oporto exquisito”), etc.

Campo semdntico: Conjunto de palabras que poseen un
sema” en comin y constituye un sistema de oposicio-
nes* léxicas™. P. ¢j., los meses del afo, los colores, etc.

Canal: Vid. Comunicacién.

Canario: Vid. Dialectos del espanol.

Cantidad: Vid. Sonido.

Cardinal: Vid. Determinante y Pronombre numeral.

Cataldn: Vid. Lenguas romdnicas y Lenguas de Espana.

Catalanismo: Préstamo lingiiistico. Vid. Elementos
constitutivos del léxico-espanol.

Categorias gramaticales = Partes de la oracién.

Causal: Vid. Subordinacién.

Ceceo: Vid. Dialectalismo fénico.

Celta: Vid. Lenguas prerromanas.

Ciencia del lenguaje: En el lenguaje verbal* se estudian,
fundamentalmente, los aspectos fénico* morfosintic-
tico™ y léxico-semdntico™.

* Las Ciencias que se ocupan el aspecto fénico son:
Fonética: Estudia desde un punto de vista fisico y
fisioldgico los sonidos™ del lenguaje.
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Fonologia: Estudia los fonemas* desde el punto de
vista de su funcién* diferenciadora de significados.
* La Morfosintaxis estudia la forma* y funcién* de
las palabras* y las reglas que rigen sus relaciones.
Se desglosa en Morfologia y Sintaxis.
El objeto de la Morfologia es estudiar la forma de las
palabras, es decir, su estructura y, como consecuencia,
su categoria gramatical. Su unidad minima es el mo-
nema®*.
El objeto de la Sintaxis consiste en estudiar la funcién
de las palabras y, por tanto, cémo se relacionan entre
si. Su unidad minima es el grupo*.
Del aspecto léxico-semdntico de la lengua se ocupan:
Lexicologia: Estudia el 1éxico* en su aspecto sincréni-

co*.
Semdntica: Estudia la significacién* y las diferentes
relaciones que pueden producirse entre los significa-
dos. Su unidad es el sema*.
Ademds, el lenguaje* es materia de estudio de otras
ciencias que no se ocupan propiamente de los aspectos
anteriores:
Sociolingiiistica: Estudio del empleo de una lengua
por los distintos grupos que componen la sociedad.
Psicolingiiistica: Estudio del desarrollo de la capaci-
dad lingiiistica en el ser humano.
Dialectologia: Estudio de las variantes lingiiisticas de
una lengua, determinadas por las circunstancias geo-
gréficas.
Todas estas ciencias forman parte de la Lingiiistica,
ciencia que estudia el funcionamiento de las lenguas*
naturales humanas.
A su vez, la Lingiiistica es parte de la Semiologia,
ciencia que se ocupa de los signos™® en el seno de la
vida social.

Circunstancial:
1. Vid. Complemento.
2. Vid. Subordinacién.
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Cédigo: Vid. Comunicacién.

Coloquial: Vid. Nivel.

Comparativo: Vid. Grado.

Compleja: Vid. Oracién.

Complemento: En la estructura de Sujeto y Predicado,
y actuando como adyacentes, aparecen grupos que
reciben el nombre de complementos:

* Complemento (u objeto) directo: Acompana al verbo*
transitivo: “Cierra la puerta”, “Sujeta a ese chico”.

* Complemento (u objeto) indirecto: Acompana tanto
al verbo* transitivo como al intransitivo. Expresa el
destinatario de la accién verbal: “He contado la ver-
dad a Maria”, “le halaga sin cesar”.

* Complemento agente: En la voz pasiva, expresa la
persona que realiza la accién: “Fueron derrotados
por tropas enemigas’.

* Complemento circunstancial: Expresa circunstan-
cias de tiempo, modo, lugar, compaiiia, finalidad,
instrumento...: “I'rabaja por las tardes”, “le dio con
el martillo”, etc.

* Complemento predicativo: Puede referirse al suje-
to* (“Juan es arquitecto”, “Sonia estudiaba desga-
nada”) o al complemento directo (“Llamamos ab-
surdo al conferenciante”; “las bordaron primorosas”).

* Complemento preposicional: Grupo nominal* que
delimita el significado del verbo. Es este un rasgo
que comparte con el complemento directo, con el
que, sin embargo, es incompatible en una misma
oracién: “El libro consta de tres partes”; “Jorge con-
fia en su inteligencia”.

* Complemento del nombre: Delimita la extencién
del mismo: “Un collar de esmeraldas de Brasil”.

* Complemento del adjetivo: Realiza la misma fun-
cién con respecto al adjetivo: “Loco de remate”,
“tonto de baba”.

Complemento regido = Complemento preposicional.
Vid. Complemento.

Composicién: Vid. Formacién de palabras.
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Comun: Vid. Nombre.

Comunicacién: Proceso en el que un emisor (de quien
parte la comunicacién) transmite a un receptor (quizn
lo capta) un mensaje (una serie de signos que contie-
nen una informacién concreta) elaborado mediante
un cédigo (un sistema de signos) conocido por am-
bos, a través de un canal (un medio fisico a través del
que se establece el contacto) y en una situacién (con-
junto de circunstancias en que se produce la comuni-
cacién) determinada.

Conativa (Funcién) = Apelativa. Vid. Funciones del len-
guaje.

Concepto: Vid. Signo lingiiistico.

Concesiva: Vid. Subordinacién.

Concordancia: Fenémeno morfosintictico™ segtin el cual
algunas palabras mantienen entre si relaciones entre
sus morfemas™. P. ¢j., en espanol el nicleo* del Gru-
po nominal* concuerda con el del Grupo verbal* en
sus morfemas de nimero* y persona®: “Los belgas
(plural, 3.2 persona) volvieron (plural, 3.2 persona) al
dia siguiente”.

Condicional: Vid. Subordinacién.

Conjuncién: Cada uno de los distintos modelos que puede
seguir un verbo* en su flexién*. En espanol existen
tres modelos posibles, tres conjugaciones:

* Verbos cuyo infinitivo* termina en -ar (jugar, re-
zar): 1.2 Conjugacion.

* Verbos cuyo infinitivo termina en -er (coger, rom-
per): 2.2 Conjugacion.

* Verbos cuyo infinitivo termina en -ir (salir, dor-
mir): 3.2 Conjuncidn.

Conjuncidn, conjuntivo: Parte de la oracién* que sirve
para unir palabras o grupos de palabras. Cumple, por
tanto, la funcién* de nexo*. Fundamentalmente, las
conjunciones unen:

* Elementos que desempefan la misma funcién den-
tro de una oracién* “Traian chaquetones y abrigos”.
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* Proposiciones™ dentro de una oracién* compleja,
ya sean coordinadas* (“Queria entrar, pero no pudo”)
o subordinadas* (“Pretenden entrar porque han lle-
gado los primeros”).

Connotacién, connotativo: Significado* anadido al que
ya posee inicialmente un término, que se adquiere
como consecuencia de su empleo en una determinada
situacién™ o contexto™.

Consecutiva: Vid. Subordinacién.

Consonante, consonantico: Los fonemas* y sonidos* del

espafiol se dividen en dos grupos: vocales* y consonantes.
Mientras que para la emision de las vocales el aire sale
libremente de los 6rganos articulatorios®, en la pro-
duccién de las consonantes el aire encuentra determi-
nados obstdculos que conforman cada sonido.
Las consonantes espanolas se definen de acuerdo con
tres criterios: modo de articulacién*, punto de articu-
lacién* y accién de las cuerdas vocales*.

de contacto (Funcién) = Fitica. Vid. Funciones del

lenguaje.

Contable: Vid. Nombre.

Contenido: Significado* de un mensaje* o de un texto™.
Vs. Forma.

Contexto, contextual: Conjunto de unidades lingiiisti-
cas® que rodean a otra unidad lingtistica dada. P. ej.,
“Los colores del ... iris” constituyen el contexto de la
palabra “arco”.

Es preciso distinguir el contexto, que es lingiiistico, de

la situacién™ que es extralingiiistica.

Contraccién (articulo contracto): Vid. Determinante.

Coordinacién: Relacién entre proposiciones® que po-
drfan enunciarse independientemente como oraciones™.
Esta relacién se explicita mediante diversas operacio-
nes légicas:

* Proposiciones coordinadas copulativas: Represen-
tan la unién de elementos homogéneos: “Lola lee y
Pilar escucha”.
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* Proposiciones coordinadas disyuntivas: Cuyos ele-
mentos se excluyen entre si: “;Lees o duermes?

* Proposiciones coordinadas distributivas: Enume-
ran acontecimientos que se excluyan en el tiempo y
se retinen en el resultado: “Unas veces es serio, otras
divertido, otras hosco”.

* Proposiciones coordinadas adversativas: Una de ellas
niega lo que afirma la otra: “No quiero entrar, sino
salir al teatro”.

* Proposiciones coordinadas explicativas: Una pro-
posicién aclara lo expuesto en la anterior: “Las ranas
son anfibios, esto es, pueden vivir en tierra y en el
agua’.

Cépula verbal: Verbo con escaso o nulo contenido se-
mantico*, que sirve de enlace entre sujeto* y atribu-
to*: “La mesa es roja”. En espanol son considerados
verbos-cépula ser y estar. También suelen clasificarse
como tales parecer, convertirse en, ponerse, quedar-
se, hacerse, volverse..., pero en ellos se afiaden conte-
nidos semdnticos que no poseen ser y estar.

Copulativo.

1. Vid. Coordinacién.

2. Verbo copulativo. Vid. Cépula verbal.

Cuantificador: Se conoce con este nombre a los determi-
nantes™ y pronombres* indefinidos y numerales con-
juntamente.

Cuerdas vocales: Vid. Organos de la fonacién.

Cultismo: Vid. Elementos constitutivos del léxico espanol.

D

Decreciente (diptongo): Vid. Silaba.

Deixis, deictico: Funcién* consistente en sefalar algo
presente en la comunicacién®*, sea real o imaginaria-
mente, usando elementos como aqui, all4, eso, ahora,
yo, tu...
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Demostrativo: Vid. Determinante y Pronombre.

Denotacién, denotativo: Significado* propio de una
palabra, que demgna en el uso lingiiistico un referen-
te* sin afadir ningin matiz individual o social. Vs.

Connotacién.

Dental: Vid. Punto de articulacién.

Derivacién: Vid. Formacién de palabras.

Desinencia, desinencial: Vid. Afjjo.

Descripcién, descriptivo: Vid. Tipos de escrito.

Despectivo: Vid. Afijo.

Determinado (articulo): Vid. Determinante.

Determinante: Parte de la oracién* que limita la exten-
sién significativa del nombre al que acompafa. En
espafiol son considerados determinantes:

¢ Articulo. Puede ser determinado (el, la...) o indeter-
minado (un, una...), neutro (lo) y contracto (al,
del).

e Demostrativo (este, esta...): Tiene funcién deicti-
ca*.

* Posesivo (mi, tu...): Establece una relacién de pro-
piedad entre el nombre y las personas gramatica-
les*.

* Indefinido (algin, cualquier...): Indica la cantidad
con la que se presenta el nombre, sin prec1sarla con
exactitud.

e Numeral: Indica cantidad exacta. Puede ser cardi-
nal (dos, tres, cien...), ordinal (segundo, tercero y
vigésimo...) o fraccionario (onceavo, veinteavo...).

* Interrrogativo: Acompafa al nombre en las oracio-
nes con las que se pregunta algo de modo directo:
;Qué...2

* Exclamativo: Realiza el mismo papel en las oracio-
nes exclamativas: {Qué...!

De algunos determinantes existen formas™ correspon-

dientes pronominales. Vid. Pronombre.

Determinativo (o adjetivo determinativo): Denomina-
cién aplicada a todos los determinantes™® exceptuando
el articulo.
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Diacronia, diacrénico: Estudio de la lengua™ conside-
rindola desde el punto de vista de su evolucién en el
tiempo. Vs. Sincronia.

Dialectalismo: Elemento procedente de un dialecto*,
presente en una lengua*® o en otro dialecto P. ¢j., el
ceceo y ¢l seseo, originarios del dialecto andaluz.

Dialecto, dialectal: Variedad de una lengua*® empleada
en una zona geogréfica determinada. P. ej., hablamos
del andaluz como dialecto del espafol o del barcelo-
nés como dialecto del cataldn. Vid. también Niveles
de uso de la lengua y Dialectos del espafiol.

Dialectos del espanol: En la actualidad, se consideran
dialectos™ del espanol distintas variedades geograficas
habladas dentro y fuera de la peninsula ibérica. Son
los siguientes:

* El astur-leonés. Primitiva lengua procedente del la-
tin que, en nuestros dias, sélo se manifiesta esponté-
neamente en una serie de rasgos (fénicos*, morfo-
sintdcticos™ y léxicos™) presentes en el espanol ha-
blado en su zona.

* El navarro-aragonés, que ha sufrido en su dmbito
geogrifico un proceso similar al del astur-leonés.

¢ E| extremeno.

e El murciano.

e El andaluz.

e El canario.

* El espanol de América.

(A los dialectos meridionales del espafol, junto con

las variantes americanas, se les conoce también me-

diante la denominacién conjunta del espafol atldnti-
co).

* El sefardi o judeo-espanol, empleado por los des-
cendientes de los judios expulsados de Espafa en
tiempo de los Reyes Catdlicos.

Dialogo, dialogado: Vid. Tipos de escrito.

Diglosia: Situacién de lenguas en contacto en la que el
uso de cada una de esas lenguas que conviven se redu-
ce a una circunstancia particular de la vida cotidiana.
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Diminutivo: Vid. Afjjo.
Diptongo: Vid. Silaba.

Discurso, discursivo: Oracién* o secuencia de oraciones
que constituyen un mensaje con principio y fin.

Disfemismo: Vid. Cambio seméntico.

Distintivo (Rasgo): Elemento fonolégico* minimo ca-
paz de distinguir dos enunciados™ de signiﬁcado dife-
rente. En espanol, por eJemplo, las palabras pingo y
bingo se distinguen tinicamente por el rasgo distinti-
vo de sonoridad*, presente en el fonema* /b/ y ausen-
te en /p/.

Distributiva: Vid. Coordinacién.
Disyuntiva: Vid. Coordinacién.

E

Elementos de la comunicacién: Vid. Comunicacién.

Elementos constitutivos del léxico espanol: El léxico*
espafiol actual estd constituido por términos proce-
dentes de distintas fuentes. De acuerdo con su origen,
las palabras pueden ser:

* Popularismos (o voces patrimoniales). Palabras pro-
cedentes del latin que, desde la formacién del caste-
llano, se han mantenido en su vocabulario: mano,
padre, etc.

* Cultismos: Términos que han entrado en el castella-
no a través de la lengua escrita (fundamentalmente a
partir del latin y del griego): ministerio, cdtedra, etc.

* Préstamos lingiiisticos. Términos que, a lo largo de
la historia del espafol, han sido tomados de otras
lenguas con las que ha tenido alguin tipo de contacto:
—Arabismos (zanahoria, alcalde...)
—Germanismos (guerra, espfa...)

—Indigenismos (procedentes de las lenguas indige-
nas americanas: canoa, tiburén...)
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—Italianismos (soneto, piloto...)
—Galicismos (del francés: chalé, garaje...)
—Anglicismos (del inglés: tinel, futbol...)
—Galleguismos (chubasco, mejillén...)
—Vasquismos (boina, izquierda...)
—Catalanismos (clavel, peseta...)

Emisor: Vid. Comunicacién.

Enclitico, Enclisis: Término no acentuado* que se une a
una palabra para formar con ella un solo bloque por-
tador de acento. P. ¢j., los pronombres* me y lo apa-
recen encliticos en “digamelo”.

Entonacién: Conjunto de variaciones experimentadas por
el tono* de voz* al emirtir un enunciado*.

Para describir la entonacién se emplea como unidad

de grupo fénico, fragmento de la cadena hablada que

se emite entre dos pausas. Dentro del grupo fénico, el

elemento significativo es el tonema, es decir, el tono™*

que se adopta a partir de la tltima silaba™ acentuada.

En espafol, los tres tipos bésicos de tonema son:

* El tonema de cadencia (descenso del tono a partir de
la Gltima silaba acentuada: “No me gusta ese libro™).

e El tonema de anticadencia (la linea tonal asciende
tras la dltima silaba acentuada: “;No me gusta ese
libro?”).

* El tonema de suspensién (“En ese caso..., tendré
que leerlo”).

Enunciado: Segmento de la cadena hablada™ compren-
dido entre dos interrupciones debidas bien al silencio,
bien el cambio de emisor* y que no ha sido identifica-
do o analizado como frases todavia.

Enunciativa (Oracién): Vid. Modalidad oracional.

Epiteto: Vid. Adjetivo (explicativo).

Esdrdjulo = Proparoxitono. Vid. Acentuacién.

Espanol atldntico: Vid. Dialectos del espafol.

Especificativo: Vid. Adjetivo.

Estética = Poética. Vid. Funciones del lenguaje.
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Etimo: Palabra conocida como origen mds antiguo de
otra palabra en una lengua. P. ¢j., el étimo latino de
atril es lectorile.

Etimologia, etimolégico: Rama de la lingiiistica* dia-
crénica® que estudia los origenes de una lengua.

Eufemismo: Vid. Cambio semantico.

Exclamativa (Oracién): Vid. Modalidad oracional.

Exclamativo: Vid. Determinante.

Exhortativa (Oracién): Vid. Modalidad oracional.

Explicativa: Vid. Coordinacién.

Explicativo: Vid. Adjetivo.

Exposiciéon, Expositivo: Vid. Tipos de escrito.

Expresién = Forma.

Expresiva: Vid. Funciones del lenguaje.

Extranjerismo: Préstamos lingiiistico® (Vid. Elementos
constitutivos del léxico espanol) recientemente to-
mado de una lengua extranjera. P. ¢j., el préstamo
golf, tomado del inglés, es también un extranjerismo.

Extremeno: Vid. Dialectos del espanol.

F

Familia de palabras: Conjunto de palabras que tienen
un étimo* comun, p. ¢j., del latin equus se ha forma-
do en espanol la familia léxica constituida por equita-
cién, equino, équido, ecuestre, etc.

Fitica: Vid. Funciones del lenguaje.

Femenino: Vid. Género.

Final: Vid. Subordinacién.

Flexién: Variacién que experimenta una palabra en su
constitucién morfolégica*; como consecuencia de esa
variacién, la palabra puede expresar distintos matices
gramaticales: género*, nimero*, modo*, tiempo*, as-
pecto”*, etc.
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Flexivos: Vid. Afjjos.

Fonema: Unidad lingiifstica* que, aunque privada de
significado™ por si misma, permite distinguir los sig-
nificados de unidades mayores. Asi, el fonema /1/ no
tiene significado propio, pero distingue la palabra lana
de fama, cama, rana, etc.

Fonemitica = Fonologia.

Fonémica = Fonologia.

Fonética: Ciencia del lenguaje* que estudia los sonidos™
de una lengua* desde el punto de vista fisico (estudio
de la articulacién de esos sonidos, de sus caracteres
acusticos, etc.).

Fénico: Término empleado para referirse indistintamen-
te a un fenémeno fonético* o fonolégico™.

Fonologia, fonolégico: Ciencia del lenguaje* que se ocupa
del estudio de los fonemas™ y de las distintas funcio-
nes™ que estas unidades desempefian en la lengua™.

Forma, formal:

1. Conjunto de unidades fénicas* que componen un
significante™.

2. Conjunto de unidades morfolégicas* que compo-
nen una palabra*. Vs. Contenido. Vs. Funcién.

Formacién de palabras: En espafol pueden construirse
palabras mediante tres mecanismos:

* Derivacién: Anadiendo al lexema* nuevos afijos™:
papel—papel-era, papel-eria, em-papel-ar.

* Composicién: Uniendo varios lexemas: carricoche,
vaivén.

e Parasintesis: Utilizando conjuntamente ambos me-
canismos: picar + piedra + ero — picapedrero.
Formas no personales del verbo: En la flexién* verbal,
aquellas formas® que no hacen referencia a ninguna
de las tres personas gramaticales*: el infinitivo (caer),

el gerundio (cayendo) y el participio (caido).

Fraccionario: Vid. Determinante (numeral).

Francés: Vid. Lenguas romdnicas.
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Frase: Equivalente a oracién™*.
Fricativo: Vid. Modo de articulacién.

Funcién, funcional: Oficio que desempefia una unidad

lingiiistica* cualquiera en un contexto*.
La funcién va inseparablemente unida a la forma*.

Por ejemplo, el nombre* (forma) desempena la fun-
cién de nucleo*® del Grupo® nominal.

Funciones del lenguaje: Fines que persigue el mensaje”

seguin la necesidad comunicativa que lo inspire. Las

funciones del lenguaje se clasifican de acuerdo con el

elemento de la comunicacién* que se destaque en la
intencién del hablante:

* Funcién expresiva: El emisor* manifiesta su estado
de 4nimo.

* Funcién apelativa: Se pretende llamar la atencién
del receptor*.

* Funcién representativa: El mensaje transmite informa-
cién, fundamentalmente. Incide sobre el referente*.

* Funcién metalingiiistica: Hace referencia al cédi-
go™ que se ha empleado para confeccionar el mensa-
je.

* Funcién fitica: Comprueba la permanencia del con-
tacto entre emisor y receptor a través del canal™.

* Funcién poética: El mensaje se caracteriza por la
creatividad con que se ha elaborado. El hablante
incide sobre el propio mensaje*.

Futuro: Vid. Tiempo verbal.

G

Galicismo: Préstamo lingiiistico. Vid. Elementos cons-

titutivos del 1éxico espanol.

Gallego: Vid. Lenguas de Espana y Lenguas romdnticas.
Galleguismo: Préstamo lingiiistico. Vid. Elementos

constitutivos del léxico espanol.
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Género gramatical: Morfema* que aparece en la flexién*
de nombre* y pronombre* y, como efecto de la con-
cordancia*, en los elementos adyacentes® al nombre:
determinantes*® y adjetivos™.

En espafiol, este morfema asigna la palabra en la que

aparece a uno de los tres grupos siguientes:

e Género masculino: “libro”, “archivo”... En los seres
con variacién sexual, normalmente corresponde a
los machos: “perro”, “elefante”.

* Género femenino: “ldmpara”, “cama”... Cuando
existe variacién sexual, suele aplicarse a las hembras:
“perra”, “elefanta”.

* Género neutro: Sélo se manifiesta en los pronom-
bres* (“esto”, “eso”...) y el llamado articulo* neu-
tro (lo).

Germanismo: Préstamo lingiiistico. Vid. Elementos
constitutivos del léxico espanol.

Gerundio: Vid. Formas no personales del verbo.

Grado: En los adjetivos*, la variacién de grado modifica
la cantidad de lo expresado por este tipo de palabras.
Por ejemplo, pésimo aumenta la intensidad de lo ex-
presado por malo; larguisimo aumenta la cantidad de
lo expresado por largo, etc.

Suelen distinguirse dos grados en el adjetivo:

* El grado comparativo. Expresado mediante morfe-
mas* independientes (“tan feo como...”), cambios
de lexema* (bueno - mejor), etc.

* Grado superlativo. También posee varios modos de
expresion: bueno — buenisimo, muy bueno, éptimo.

Grado de articulacién = Accién de las cuerdas vocales.

Grafia: Letra o letras con que se representa un fonema*
en la lengua escrita. Asi, en espafol son grafias s (fone-
ma /s/), ch (fonema /c/, etc.

Gramitica, gramatical: Ciencia del lenguaje* que des-
cribe el sistema de una lengua. Generalmente, se con-
sidera que consta de Fonologia*, Ortografia*, Morfo-
sintaxis™ y Lexicologia*.
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Para determinados autores, incluye Gnicamente el es-
tudio de los aspectos morfolégicos y sinticticos.

Gramaticalizacién, gramaticalizado: Proceso que sufre
una palabra consistente en que ésta pierde su conteni-
do léxico* y se convierte en un morfema*. P. ¢j., en la
expresién “voy a hacer algo”, la palabra voy ha perdi-
do su contenido léxico de verbo de movimiento para
funcionar como morfema que significa “accién a pun-
to de iniciarse”.

Grave = Paroxitono. Vid. Acentuacién.

Grupo: Serie de palabras ordenadas en torno a una de
ellas que funciona como nucleo* y es la que le da su
nombre especifico: Grupo nominal, Grupo verbal,
Grupo adjetivo, Grupo adverbial (cuando el Grupo
nominal va precedido de preposicién, recibe también
el nombre de Grupo preposicional).

Grupo fénico: Vid. Entonacién.

Grupo nominal: Grupo* cuyo nucleo™ es un nombre* o
palabra sustantivada*. Las palabras que acompanan a
este nucleo reciben la denominacién de adyacentes*.

Grupo preposicional: Grupo nominal* encabezado por
una preposiciéon™: “El caballito de madera”, “el ruido
de los nifos”...

Grupo verbal: Grupo* cuyo niticleo* es un verbo*. Este
ntcleo puede verse modificado o completado por di-
versos complementos™ que forman parte del Grupo

verbal.

H

Habla: Es el uso individual que cada hablante hace de la
lengua™ cada vez que emite un mensaje*. Es de cardc-
ter concreto y material. Vs. Lengua.

Heteronimia, heterénimo: Fenémeno por el que dos
términos derivados de étimos*, completamente dife-
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rentes pasan a tener significados™ muy préximos. P.
¢j., palabras que expresen distinto género* de un mis-
mo ser: “toro/vaca”; “caballo/yegua”...

Hiato: Vid. Silaba.

Homogéneo (diptongo): Vid. Silaba.

Homonimia, Homénimo: Relacién entre términos cu-
yos significantes* coinciden en la pronunciacién y
cuyos significados* son distintos: vino (del verbo ve-
nir) frenta a vino (bebida alcohdlica). Si, como en el
ejemplo anterior, los homénimos coinciden en pro-
nunciacién y escritura, se denominan homégrafos.
Cuando sélo coincide la pronunciacién (bienes/vie-
nes) se denominan homéfonos.

Ibero: Vid. Lenguas prerromanas.
Icono, Icénico: Vid. Signo.

Idioma: Lengua nacional: el inglés, el espanol, el fran-
CES..

Imperativo: Vid. Modo verbal.

Imperfectivo = Imperfecto. Vid. Aspecto.

Imperfecto:

1. Vid. Aspecto verbal.
2. Vid. Tiempo verbal.

Impersonal: Se aplica este término a las oraciones™ y a
los verbos* que siempre se construyen sin sujeto™:
“Llueve”, “truena”... “Dicen que habri elecciones”...
“Se come bien aqui”, etc.

Incoativo: Vid. Aspecto.

Indefinido: Vid. Determinante y Pronombre.

Indeterminado (articulo): Vid. Determinante.

Indicativo: Vid. Modo verbal.

Indigenismo: Préstamo lingiiistico. Vid. Elementos
constitutivos del léxico espanol.
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Infijo: Vid. Afjjo.

Infinitivo: Vid. Formas no personales del verbo.

Intensidad: Vid. Sonido

Interdental: Vid. Punto de Articulacién.

Interfijo = Infijo. Vid. Afijjo.

Interjeccién: Palabra o grupo de palabras que, a pesar de
no poseer los elementos constitutivos necesarios para
formar una oracién*, cumple el oficio de ésta: “iPor
Dios!”, “;Vaya!”.

Interrogativa (oracién): Vid. Modalidad oracional.

Interrogativo: Vid. Determinante y Pronombre.

Intervocilico: Consonante™® que, en la cadena hablada*,
se sitda entre dos vocales*: pera, edificar...

Intransitivo: Vid. Verbo.

Italianismo: Préstamo lingiiistico. Vid. Elementos cons-
titutivos del léxico espanol.

Italiano: Vid. Lenguas romdnicas.

J

Jerga: Lenguaje* especial de un grupo social determina-
do, que utilizan sus miembros entre sf en situaciones
de comunicacién* precisas. P. ¢j., el lenguje del ham-
pa, la jerga de los médicos, de los toreros, de los rocke-
ros, etc.

Judeo-espanol: Vid. Dialectos del espanol.

L

Labiodental: Vid. Punto de articulacién.

Laismo: Uso incorrecto (Vid. también leismo y loismo)
de los pronombres* dtonos*. Consiste en emplear la o
las (formas reservadas para el complemento™ directo
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femenino*) como complemento* indirecto: “La dije
» P << .o » )
que entrara” en lugar de “le dije que entrara”.

Lateral: Vid. Modo de articulacién.

Latin: Antigua lengua* empleada en el Imperio Roma-
no. Al desaparecer éste, los diferentes dialectos™ del
latin fueron evoluacionando de forma divergente has-
ta dar lugar a las lenguas romdnicas™.

Leismo: Uso incorrecto (Vid. también laismo y loismo)
de los pronombres* 4tonos*. Consiste en emplear le o
les (formas de complemento™* indirecto masculino* o
femenino*) para el complemento™ directo masculi-
no: “Le tiré”, en lugar de “Lo tiré”.

Su empleo para referirse a personas estd admitido por

la Real Academia (“Le matard”).

Lengua Sistema de 31gnos que adopta una comunica-
cién social para comunicarse. Se caracteriza por ser
abstracta, desprovista de soporte fisico (o sea, inmate-
rial) y por ser colectiva. Vs. Habla.

Lenguaje: Facultad para poder comunicarse mediante
un sistema de signos™.

Lenguas de Espana: En la actualidad, las lenguas™ que se
emplean en territorio espafol son las siguientes:

* El castellano. Lengua romdnica™ cuyo empleo es
oficial en toda la nacién, por lo que recibe también
el nombre de espanol.

* El cataldn. Lengua romdnica*hablada actualmente
en Catalufa, Valencia y Baleares.

* El gallego. Lengua romdnica™ empleada en Galicia.

* El vascuence. Lengua prerromana* utilizada en el
Pais Vasco. Cada una de estas lenguas tiene sus co-
rrespondientes variantes geogrificas, sus dialectos™.

Lenguas prerromanas: Lenguas™ utilizadas en un terri-
torio con anterioridad a la llegada del latin*, lengua
del Imperio Romano.

En la Peninsula Ibérica, las lenguas perromanas mds
importantes son:
e El ibero, hablado en la zona levantina.
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* El tartesio, en el sur de la Peninsula.

* El celta, en toda la zona nortefia y occidental.

* El vascuence, en un territorio algo mds extenso que
el ocupado en la actualidad (Vid. Lenguas de Espana).

Todas estas lenguas, excepto el vascuence, desapare-

cieron tras la llegada de los romanos a la Peninsula

Ibérica.

Lenguas romdnicas: Primitivos dialectos* del latin* que,
al desmembrarse el Imperio Romano, se convirtieron
en lenguas. Actualmente son las siguientes:

* El portugués. '

* El gallego (Vid. también Lenguas de Espafa).

* El espanol (Vid. también Lenguas de Espana).

* El cataldn (Vid. también Lenguas de Espafa).

e El francés.

* El provenzal (empleado en Provenza, regién del sur
francés).

e El italiano.

e El retorromdnico (hablado en zonas colindantes de
Suiza, Austria e Italia).

e El rumano.

Leonés = Astur-leonés. Vid. Dialectos del espanol.

Lexema. Vid. Monema.

Léxico: Conjunto de unidades™ significativas* de una
lengua* en un momento dado de su evolucién histérica.
Se utiliza también como adjetivo™. P. ej., “unidad
léxica”.

Lexicografia: Técnica de componer diccionarios.

Lexicologia: Ciencia del lenguaje* que estudia el léxico*.

Libre: Vid. Silaba.

Lineal: Vid. Signo lingiiistico.

Linguistica: Ciencia del lenguaje* que describe y explica
el funcionamiento de las lenguas™® naturales humanas,
de forma sincrénica* o diacrénica*.

Liquido: Término referido al Modo de articulacién™,
que se aplica conjuntamente a los fonemas™ vibran-
tes* y laterales®. Vid. Modo de articulacién.
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Localizacién: Vid. Vocal.

Locucién: Conjunto de dos o mds palabras que aparecen

siempre unidas para constituir un solo elemento con
significado™® propio e indivisible.
Pueden tener el valor de una conjuncién* (locuciones
conjuntivas: “con que”, “a fin de que”), una preposi-
cién* (locuciones prepositivas: “delante de”, “junto
a”) o un adverbio* (locuciones adverbiales: “sin em-
bargo”).

Loismo: Uso incorrecto de los pronombres dtonos (Vid.
también laismo y leismo). Se produce al emplear la
forma lo ( o su plural los), propia del complemento™
directo, para ¢l complemento™* indirecto: “Lo traje un
recado”.

Lugar (Proposicion de): Vid. Subordinacién.

LL

Llano: Paroxitono. Vid. Acentuacién.

M

Margen sildbico: Vid. Silaba.

Masculino: Vid. Género.

Medios de comunicacién social: Procedimientos para
informar a la colectividad : la prensa escrita, la radio,
la televisidn, el cine, la publicidad.

Mensaje: Vid. Comunicacién.

Metafora: Vid. Cambio semantico.
Metalingiiistica: Vid. Funciones del lenguaje.
Metonimia: Vid. Cambio seméntico.

Modalidad oracional: Como mensaje* que es, toda ora-
cién* refleja la actitud del hablante ante el hecho del
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que nos informa. De acuerdo con esa actitud, existen

las siguientes modalidades oracionales:

* Enunciativa: afirmativa (“Alfredo trabaja”) o nega-
tiva (“Encarna no trabaja”).

* Interrogativa: directa (“;Tose Antonio?”) o indirec-
ta (“Quisiera saber si tose Antonio”).

* Imperativa o exhortativa: “;Estudia, Felipe!”.

* Exclamativa: “;Qué desastre de dia!”.

* Desiderativa: “;Ojald mejore el tiempo!”.

* Dubitativa: “Tal vez nieve esta tarde”.

Modificador: Se denominan modificadores del nombre,
dentro del grupo nominal*, a los elementos adyacen-
tes™ a ese nombre, excluidos los determinantes* (ad-
jetivos®: “El avién veloz”, nombres en aposicién™: “El
avién correo”, grupos preposicionales®: “El avién de
Bruselas”, etcétera).

Modo de articulacién: Posicién que adoptan los 6rga-
nos articulatorios® con respecto a la salida del aire, en
el momento de emitir un sonido* consonintico. Se-
gun este criterio de definicién (los otros dos son el
punto de articulacién* y la accién de las cuerdas vo-
cales™), las consonantes pueden ser:

* Oclusivas: Para su pronunciacién se produce un cie-
rre completo de los érganos articulatorias seguido de
una rdpida abertura: /b/, /t/, etc.

* Fricativas: Los érganos articulatorios dejan un canal
continuo abierto al paso del aire: /s/, /f/...

* Africativas: Oclusion seguida de fricacién: /e/.

* Vibrantes: La lengua vibra: /r/, /7/.

* Laterales: El aire sale por los lados de la cavidad
bucal: /17, /1/.

* Nasales: El aire es expulsado por la cavidad nasal:
/n/, /m/...

Modo (Proposicién). Vid. Subordinacién.

Modo verbal: En la flexiéon* del verbo, el hablante mani-
fiesta un punto de vista determinado con respecto a la
accién del verbo:
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* Si la concibe como un fenémeno real, la expresa en
modo indicativo: “Entro en mi casa”; “Saldré den-
tro de dos horas”.

* Si piensa en esa accién como un fenémeno no real,
la expresa en modo subjuntivo: “Si entrara en clase,
no podria salir”.

* Si el hablante quiere manifestar un ruego o una or-
den, el modo verbal idéneo para expresarla serd el
imperativo: “jAdolfo, entra en clase!”.

Monema: Es la menor unidad* lingiiistica que tiene
significado™ propio. Puede coincidir con la palabra®
(por ejemplo, bien es una palabra y al mismo tiempo
un monema) o ser parte de ella (coneja, p. ¢j., es una
palabra formada por dos monemas: conej-y-a).

Los monemas pueden ser de dos tipos:

* Lexemas, portadores del significado léxico*, cuyo
numero en cada lengua es tedricamente ilimitado.

* Morfemas, elementos modificadores del significado
de los lexemas: delimitan su extensién significativa y
los relacionan entre ellos.

Los morfemas, de acuerdo con su disposicién con

respecto al lexema, pueden ser, a su vez:

—Independientes: No van unidos al lexema. P. ¢j.,
los nexos.

—Dependientes: Son los afijos*.

Morfema: Vid. Monema.

Morfema gramatical = Morfema. Vid. Monema.

Morfema léxico = Lexema. Vid. Monema.

Morfologia, morfolégico: Vid. Ciencias del lenguaje.

Morfosintaxis, morfosintictico: Vid. Ciencias del lenguaje.

Murciano: Vid. Dialectos del espanol.

N

Narracidn, narrativo: Vid. Tipos de escrito.
Nasal: Vid. Modo de articulacién.



APENDICE | 367

Neologismo: Palabra recién incorporada a una lengua*,

a través de varios caminos:

* Nueva creacién, por medio de los mecanismos de
formacioén de palabras de una lengua (“pegatina”),
partiendo de siglas (“penene” = P.N.N.), etc.

* Préstamo* de otra lengua.

. Aparicién de una nueva acepci(')n* en una palabraya
existente: “carroza” ( = “persona que intenta parecer
mads joven de lo que es en realidad”).

Neutro: Vid. Género.

Nexo: Cualquier unidad lingiiistica* que sirve para unir
otras unidades. En espanol cumplen esta funcién, fun-
damentalmente las preposiciones (“repisa de marmol”)
y las conjunciones (“la mesa vy las sillas”).

Niveles de la lengua: Variedades en el sistema de lengua
de los individuos debidas a factores ajenos a ese siste-
ma. Distinguimos, de acuerdo con rtales factores:

* Variedades geogrificas: Son los dialectos* de una
lengua.

* Variedades biolégicas: Nos permiten distinguir un
nivel infantil frente a otro adulto, un nivel masculi-
no frente a otro femenino, etc.

* Variedades sociales: Cuyos extremos mejor carac-
terizados son el nivel culto y su opuesto, el nivel vulgar.

Niveles del habla: Segtin la situacién™® extralingiifstica en
que se produce un acto de habla*, distinguimos dos
registros o niveles de habla: el formal y el familiar o
coloquial. Estos registros no van forzosamente unidos
al nivel de lengua* consustancial a cada hablante.

Nombre, nominal: Parte de la oracién*, ndcleo* del
grupo nominal*. Es el elemento que lleva el significa-
do* central de ese grupo y del cual dependen del resto
de los elementos que lo constituyen (sus adyacentes™),
asf como el nticleo del Grupo verbal*. Con todos ellos
debe entablar concordancia*.

Nominalizacién = Sustantivacién.

Norma, normativo: Conjunto de reglas y convenciones
que establecen lo que se considera como los usos mis
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correctos (o los que tienen mayor prestigio) en una
época determinada.

Niicleo:
1. Elemento bdsico de un grupo™:

* El nombre* es el nicleo del grupo nominal*.
* El verbo* es el nucleo del grupo verbal*.
2. Nidleo sildbico. Vid. Silaba.

Numeral: Vid. Determinante.

Numero: Morfema que aparece en la flexién del nom-
bre*, del pronombre* y del verbo (y, como resultado
de la concordancia, en elementos adyacentes® al nom-
bre, ¢l determinante* y el adjetivo*).

En espafiol, la aparicién de este morfema senala si la
palabra se refiere a un solo objeto: nimero singular o
a mds de un objeto: nimero plural.

O

Oclusivo: Vid. Modo de articulacién.

Oposicidén, opuesto: Relacién basada en las diferencias

que se establecen entre dos o mds elementos de la
lengua.
Asi, el fonema* /p/ se opone a /m/, dado que el pri-
mero es oral*, mientras que el segundo es nasal*. De
igual modo, la palabra frio se opone a caliente me-
diante su significado®, y ambas se oponen a templado.

Oracién, oracional: Unidad lingiiistica™ que se caracteriza:
* Por tener un sentido completo.

* Por poseer una curva de entonacién* caracteristica.

* Por estar constituida por sujeto™ y predicado™.

* Por se independiente, no formando parte de una
unidad lingiiistica mayor.

Cuando la oracién consta de un solo predicado™, se

denomina simple. Si consta de dos 0 mds predicados,

es una oracién compleja.
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Orral:

1. Término que designa a todas las consonantes no
nasales™*.
2. = Hablado. Vs. Escrito.
Ordinal (numeral): Vid. Determinante.

Organos articulatorios: Organos de cuerpo humano que
intervienen en la produccién de los sonidos* del len-
guaje.

* La materia prima del proceso, el aire, sale al exterior
gracias a la accién de los pulmones.

* Este aire llega a la laringe, donde pasa entre dos
musculos (las cuerdas vocales) que, cuando vibran,
producen el sonido.

* Por udltimo, el sonido inarticulado procedente de la
laringe es modificado por los llamados 6rganos arti-
culatorlos, que son de dos tipos:

—Organos activos: El velo del paladar (su parte
blanda posterior), los labios y la lengua.
rganos pasivos: Dientes, alvéolos (prominencia
51tuada detrds de los incisivos superiores) y pala-
dar duro.

Ortografia, ortogréfico: Parte de la Gramdtica™ que es-
tablece las normas* para el correcto empleo de los
31gnos ortogréficos (letras, tilde, signos de puntua-
cién, etc.).

Ortologia: Conjunto de normas* para la correcta pro-
nunciacién de la lengua oral™*.

Oxitono: Vid. Acentuacién.

Paciente: Vid. Sujeto.

Palabra: Unidad lingiiistica* auténoma, constituida por
uno o mds monemas™ y que en la escritura aparece
aislada.

Palatal: Vid. Punto de articulacién.
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Paradigma: Conjunto de elementos que pueden apare-
cer en el mismo contexto: p. ¢j., el paradigma de los
determinantes posesivos.

Paragrafo = Pérrafo.

Parasintesis: Vid. Formacién de palabras.

Paroxitono: Vid. Acentuacién.

Pérrafo: Unidad del discurso* que, en la escritura, apare-
ce entre dos puntos y aparte.

Partes del discurso = Partes de la oracién.

Partes de la oracién: Clases de palabras de una lengua
definidas mediante puntos de vista morfolégicos* (en
cuanto a su forma), sintacticos™ (de acuerdo con su fun-
cién) y semdnticos™ (teniendo en cuenta su significado).
En espafiol, las partes de la oracién generalmente des-
critas son el nombre, el determinante, el pronombre,
el adjetivo, ¢l verbo, ¢l adverbio, la preposicién y la
conjuncién.

Participio: Vid. Formas no personales del verbo.

Partitivo = Fraccionario. Vid. Determinate (numeral).

Pasiva: Vid. Voz.

Patrimonial (palabra): Vid. Elementos constitutivos del
léxico espaiiol.

Perfectivo = Perfecto. Vid. Aspecto.

Perfecto:

1. Vid. Aspecto verbal.
2. Vid. Tiempo verbal.

Perifrasis verbales: Combinacién de dos formas* verba-
les con las que el hablante puede expresar contenidos™
mds complejos de los que permite la flexién* de los
verbos aislados.

En espanol, las perifrasis se forman mediante la unién
de un verbo auxiliar conjugado con otro en infiniti-
vo* (“voy a entrar”), participio® (“estoy fatigado”) o
gerundio* (“andan diciendo”).

En cuento a su valor, pueden ser aspectuales™ (“Em-
piezo a comer”), temporales™ (“Va a llover”) o moda-
les* (“Supongo que vendrd”).
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Perifréstica (pasiva). Vid. Voz.

Persona gramatical: Morfema* que interviene en la
flexién™ del verbo* y del pronombre*. Con la presen-
cia de este elemento se sefiala a uno de los participan-
tes en el proceso del la comunicacién*: la primera
persona (el emisor* que utiliza la lengua*), la segunda
persona (el receptor* del mensaje*) y la tercera perso-
na (todo lo ajeno a emisor y receptor).

Personal: Vid. Pronombre.

Pertinente (rasgo) = Distintivo (rasgo).

Plural: Vid. Ndmero.

Poética: Vid. Funciones del lenguaje.

Polisemia, polisémico Fenémeno semdntico™ que de-
signa al signo lingiiistico™ que consta de un solo signi-
ficante* y de varios significados* adecuados a diversos
contextos. P. ¢j., copa (‘del drbol’, ‘del sombrero’, ‘de
beber’).

Polisindeton: Unién de palabras o frases mediante abun-
dantes nexos*: “Vino y pregunté que si habia alguien
y después se sentd”. Vs. Asindeton.

Popularismo: Vid. Elementos constitutivos del léxico
espanol.

Posesivo: Vid. Determinante y Pronombre.

Posterior (Localizacién): Vid. Vocal.

Posténica (Silaba): Silaba que sigue a la acentuada* o
ténica*: miquina, tecla.
Potencial = Condicional. Vid. Tiempo verbal.

Predicado: Funcién*® que desempena el Grupo verbal*

constituyente directo de la oracién*

Precicativo: Vid. Complemento.

Prefijo: Vid. Afjjo.

Preposicién, prepositivo: Parte de la oracién* cuyo ofi-
cio consiste en unir (es, por tanto, un nexo*) un ele-
mento cualquiera con su complemento™® (“caballito
de juguete”, “vendrdn por alli”).

Presentador = Determinante.

Presente: Vid. Tiempo verbal.
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Préstamo lingiiistico: Vid. Elementos constitutivos del
léxico espanol.

Pretérito (imperfecto, perfecto, pluscuamperfecto): Vid.
Tiempo verbal.

Preténica = Protdnica.

Proclisis, Proclitico: Situacién en la que se encuentra
una palabra cuando depende del acento™ de la que le
sigue. P. ¢j., mi estd en proclisis con respecto a casa en
el grupo nominal® mi casa.

Pronombre: Parte de la oracién que no tiene un referen-
te* fijado previamente, sino dependiente del contex-
to™ o de la situacién*.

Dentro de los pronombres, se distinguen dos grandes

grupos:

* Los pronombres que tienen una forma cercana a la
de ciertos determinantes* o coincidente con ella,
por lo que reciben los mismos nombres:

— Demostrativos: éste, ése...

—Posesivos: mio, tuyo...

—Indefinidos: algunos, cualquiera...

—Interrrogativos: ;qué?, ;quién?...

* Los pronombres cuya forma es diferente a la de los
determinantes. Entre ellos hay que senalar:
—Personales. Hacen referencia a las personas gra-

maticales*. Pueden ser atonos* (lo,le, nos...) o
ténicos* (yo, tu, ellos...).

—Reflexivos. Pronombres que, realizando la fun-
cién de complementos, se refieren al sujeto: te,
se...

—Relativos: Se refieren a un elemento que ya ha
aparecido anteriormente en la cadena hablada*, y
al que se denomina antecedente: que, cual...

Pronominal:

1. Referente al pronombre.

2. Verbo pronominal: Aquel en cuya flexién* inter-

viene un pronombre: arrepentirse, jactarse, etc.

Pronunciacién: Produccién, por parte del hablante, de
sonidos articulados.
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Proparoxitono: Vid. Acentuacidn.

Proposicion: Conjunto de palabras que posee una es-
tructura de oracién® —mantienen la relaciéon sujeto*
-predicado™—, pero que estd incluida en una unidad
de sentido superior: la oracién* compleja: “Antonio
rie (proposicién) mientras Alberto se queja” (proposicion).

Prosodia, prosédico: Parte de la Fonologia* cuyos obje-
tos son el acento*, la entonacién* y la silaba*, funda-
mentalmente.

Prétasis: Primera parte de la oracién* compleja, cuyo
sentido completa la segunda proposicién*, llamada
ap6dosis*. Suele aplicarse a la subordinacién* condi-
cional: “Si vinieras a clase (prétasis), aprobarfas fécil-
mente” (ap6dosis).

Proténica (Silaba): Silaba* que va situada inmediata-
mente antes de la acentuada*: silencio, atrevido.

Provenzal: Vid. Lenguas romdnicas.

Punto de articulacién: Uno de los tres criterios emplea-
dos en la definicién de las consonantes™® (los otros dos
son el modo de articulacién™ y la accién de las cuer-
das vocales*). Se basa en el lugar donde confluyen los
6rganos articulatorios™ activos y pasivos. En espanol,
y segun este criterio, existen consonantes:

* Bilabiales: /m/, /p/....

» Labiodentales: /f/

* Interdentales: /©/ (grafia z, c ante e, i).
e Dentales: /d/, /t/.

e Alveolares: /n/, /s/ ...

* Palatales: /c/ (grafia ch)...

* Velares: /g/, /x/ (grafia j, g ante e, i).

R

Raiz: Lexema verbal. Vid. Monema.
Rasgo pertinente = Distintivo (Rasgo).
Receptor: Vid. Comunicacién.
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Referencial = Representativa. Vid. Funciones del len-
guaje.

Referente: Objeto de cardcter material o inmaterial 2l
que remite o representa el signo*. P. ¢j., el objeto real .
compuesto de tablero y cuatro patas que representa el
signo lingiiistico® “mesa” es ¢l referente de dicho sig-
no.

Refleja (Pasiva): Vid. Voz.
Reflexivo:
1. Pronombre reflexivo.

2. Verbo reflexivo = Verbo pronominal. Vid. Pro-
nominal.

Registro: Vid. Niveles de habla.
Relativo:

1. Pronombre relativo.

2. Proposicién relativa: Vid. Subordinacién (adjetiva).
Representativa: Vid. Funciones del lenguaje.
Retorromdnico: Vid. Lenguas romdnicas.
Retorromano = Retorromdnico. Vid. Lenguas romdnicas.
Romance (Lengua): Vid. Lenguas romdnicas.

Ruido: Cualquier alteracidn, no necesariamente sonora,
que dificulte la comunicacién*. P. ¢j., la mala caligra-
fia, la ronquera del emisor*, etc.

S

Sefardi: Vid. Dialectos del espafol.

Sema, sémico: Unidad* minima de significado*. El con-
junto de semas que define el significado de una pala-
bra se denomina semema. P. ¢j., ¢l semema de la
palabra sillén estd compuesto por los semas ‘mueble’,
‘para sentarse’, ‘con brazos’, ‘individual’.

Semantema = Lexema. Vid. Monema.

Semadntica: Vid. Ciencias del lenguaje.
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Semema: Vid. Sema.

Semicultismo: Palabra que, por causas histéricas, ha
evolucionado mds que el cultismo*, pero menos que
un popularismo* (Vid. Elementos constitutivos del
léxico espanol). P. ¢j.: siglo (latin sSAECULUM).

Semiologia, semiolégico: Vid. Ciencias del lenguaje.

Semiética, semidtico = Semiologfa. Vid. Ciencias del
lenguaje.

Seseo: Pronunciacién del fonema /O/ (graffas z, c ante e,
i) como /s/, general en casi todo el espanol atldntico™*.

Sigla: Letra o grupo de letras (generalmente las iniciales)
usadas como abreviatura de una palabra: h. = ‘hora’;
cia. = ‘compania’.

Significacién. Proceso mental por el que los significan-
tes™ se relacionan con los significados™ y con los obje-
tos referentes™.

Significado: Vid. Signo y Signo lingiiistico.

Significante: Vid. Signo y Signo lingiiistico.

Signo: Todo objeto material (audible, visible, palpable,
olfateable, gustativo) que representa a otro objeto.
Consta de un significante, forma concreta y material,
y de un significado o concepto abstracto.

Los signos se clasifican en:

* Iconos: Cuyo significante presenta semejanza con el
objeto representado. P. ¢j., el plano de una ciudad.

* Indicios: El significante es consecuencia material del
referente. P. ¢j., el humo es indicio del fuego.

* Simbolos: En los que la relacién entre significante y
significado es inmotivada y convencional. P. ¢j., la
media luna es el simbolo del Islam.

Un tipo especifico de simbolos son los signos lingiiis-

ticos.

Signo lingiiistico: Unién de un significante (la imagen
acustica) y un significado (o concepto), ambos de
indole mental.

El signo lingiiistico tiene las siguientes caracteristicas:
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* Arbitrariedad: La relacién entre significante y signi-
ficado es inmotivada.

* Cardcter lineal del significante: Por su naturaleza
auditiva, el significante se produce linealmente en el
tiempo.

* Inmutable en cuanto a la comunidad que lo emplea.
Nadie en ella, por su propia iniciativa, puede alterarlo.

* Mutable en cuanto al tiempo. Su uso va alterdndose
con el transcurso de los anos.

Silaba, sildbico: Fonema™ o conjunto de fonemas sus-
ceptible de recibir el acento™.

e Entre estas silabas “acentuables”, sélo una de cada
palabra lleva acento en la realidad. De acuerdo con
ello distinguimos:

—Silaba ténica: La que lleva el acento (camilla, ca-
racter).
—Silaba 4tona: La no acentuada (camilla, caricter).

* En la formacién de una silaba cualquiera intervie-
nen:

—Un elemento central, el nicleo sildbico, que en
espafiol es siempre una vocal: ca-mi-lla.

— Unos elementos marginales, consonantes o voca-
les, que rodean al nucleo: ca-mi-lla, caigiis.

* De acuerdo con este margen sildbico, la silaba pue-

de ser:

—Libre: termina en vocal: ca-mi-lla.
—Trabada: acaba en consonante: can-dil.

* Sien una silaba aparecen varias vocales, éstas pueden
formar:

—Diptongo: Dos vocales en la misma silaba (pie,
peine).

* De acuerdo con el grado de abertura* de las vocales
que aparecen en un diptongo, éste puede ser, a su
vez:

—Creciente (vocal cerrada + voc. media o abierta:
pie, piano).

—Decreciente (voc. abierta o media + voc. cerra-
da: caigo, leucocito).
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—Homogéneo (voc. cerrada + voc. cerrada: cui-
dado, ciudad).

—Triptongo: Tres vocales (abierta o media la cen-
tral, cerradas las otras dos): averigudis, distanciéis.

* Cuando aparecen en una palabra dos o mds voca-
les consecutivas sin formar dlptongo es porque
estdn en hiato: Rafael, traemos, caian.

Sincronia, sincrénico: Estudio de una lengua en un
momento dado de su historia. Vs. Diacronia.

Singular: Vid. Ndamero.

Sinonimia, sinénimo: Fenémeno seméntico* que se
produce entre signos lingiiisticos™ cuyos significan-
tes™ son diferentes y sus significados™ equivalentes.
P ej., hinchar e inflar.

Sintagma = Grupo.

Sintaxis, sintdctico: Vid. Ciencias del lenguaje.

Sintético: Un contenido se expresa mediante un pro-
cedimiento sintético cuando para ello precisa una
sola palabra. P ¢j., el grado* superlativo puede ex-
presarse en castellano mediante una sola palabra
(“dificilisimo”), es decir, de forma sintética. Vs.
Analitico.

Sistema: Conjunto ordenado de unidades* interde-
pendientes y de reglas que rigen las relaciones entre
ellas. P ej., el sistema de los demostrativos™, el siste-
ma fonolégico*, etc.

Situacién: Vid. Comunicacién.

Sonido: Onda que se desplaza por el aire (u otro me-
dio), producida por los érganos articulatorios® y
que se utiliza para la comunicacién*.

Sus caracteristicas son:

* Tono: Depende del niimero de vibraciones de las
cuerdas vocales. Puede ser grave o agudo.

* Timbre: Lo determina la forma de las cavidades
(faringe, boca, nariz) donde resuena. Es distinto
en cada persona e incluso en cada situacién comu-
nicativa.
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* Intensidad: De acuerdo con ella, hay sonidos fuer-
tes y débiles.
* Cantidad: Es la duracién del sonido. Hay sonidos
largos y breves.
Sonoro: Vid. Accién de las cuerdas vocales.
Sordo: Vid. Accidén de las cuerdas vocales.
Subjuntivo: Vid. Modo verbal.

Subordinacién, subordinado: Relacién entre dos o m4s
proposiciones™ que constituyen una oracion™ com-
pleja consistente en que una, la denominada prop051—
cién subordinada, depende gramatlcal ¥ semdntica-
mente de la otra, denominada proposicién principal.
Existen los siguientes tipos:

* Subordinadas sustantivas: La proposicién subordi-
nada cumple la misma funcién que un nombre en la
oracién* simple:

—Sujeto: “Me disgusta que te comportes asi’.

—Complemento predicativo: “El caso es que no
podemos salir”.

—Complemento directo: “Quiero que me den un
mes de vacaciones”.

—Complemento del nombre: “No me gusta la idea
de que volvais™.

— Complemento preposicional: “Se aseguré de que
no volveria”.

— Complemento agente: “Era muy apreciado por
quienes lo conocian bien”.

* Subordinadas adjetivas: Cumplen en la oracién com-
pleja el mismo papel del adjetivo en la oracién sim-
ple: “Los perros, que tenian hambre, devoraron toda
la comida”.

* Subordinadas circunstanciales. De varios tipos:
—De lugar: “Comimos donde nos habiais reco-

mendado”.
—De tiempo: “Cuando saliamos, llegaron unos vi-
- »
sitantes’.
—De modo: “L.o haremos como usted dice”.
—Causales: “Pinto al 6leo porque me gusta”.
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—Consecutivas: “Tus amigos no han llegado, de
modo que no me moveré de aqui’.

— Condicionales: “Si tuviese suficiente dinero, me
compraria esa calculadora”.

—Finales: “Hablaré con Juan para que no diga nada
de esto”.

—Comparativas: “Celia se comporté tal como to-
dos esperdbamos”.

—Concesivas: “Aunque llegué tarde, pude coger el
tren”.

Sufjjo: Vid. Afijo.

Sujeto: Funcién del Grupo nominal* en cuanto consti-
tuyente directo de la oracién*. Se distingue:

* Sujeto agente: “El guardia nos detuvo junto al se-
miéforo”.

* Sujeto paciente “Nuestro coche fue detenido por el
guardia”.

Superlativo: Vid. Grado.

Sustantiva: Vid. Subordinacién.

Sustantivacién: Proceso mediante el que una parte de la
oracién* distinta al nombre pasa a desempenar la fun-
cién de éste, es decir, ser ntcleo* del Grupo nomi-
nal*: “El verde me gusta mds que el rojo”.

Sustantivo = Nombre.

T

Tabt: Vid. Cambio semdntico.

Tartesio: Vid. Lenguas prerromanas.

Tiempo, temporal:
1. Vid. Subordinacién circunstancial.
2. Tiempo verbal: En la flexién* del verbo, el ha-
blante puede situar la accién en el presente, pasado o
futuro. Estas tres referencias pueden ser expresadas
mediante estos tiempos verbales:
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* En modo™ indicativo: el presente (“hablo”), el pre-
térito imperfecto (“hablaba”), el pretérito perfecto
simple (“hablé”), el pretérito perfecto compuesto
(“he hablado”), el pretérito anterior (“hube habla-
do”), el futuro (“hablaré”), el futuro perfecto (“ha-
bré hablado”), el condicional (“hablaria”) y el con-
dicional compuesto (“habria hablado”).

* En modo* subjuntivo: el presente (“hable”), el pre-
térito imperfecto (“hablara” o “hablase”), el futuro
(“hablare”), el pretérito perfecto (“haya hablado”),
el pretérito pluscuamperfecto (“hubiera” o “hubie-
se hablado”) y el futuro perfecto (“hubiere habla-
do”).

* El modo* imperativo: El presente: “habla”.

Tilde:

1. Signo mediante el que, en algunos casos, se repre-

senta el acento™: caigdis.

2. Signo que aparece sobre la letra n para formar la f.

Timbre: Vid. Sonido.

Tipos de escrito: De acuerdo con la forma de presentar
un escrito, éste puede ser:
e Narrativo: El autor cuenta los hechos sucedidos.
* Descriptivo: En el que se nos dice cémo es algo o
alguien.
* Dialogado: Cuando se reproduce la conversacién
real.
* Expositivo: Si en €l se dan a conocer hechos relativos
a un asunto cualquiera.
* Argumentativo: Cuando recoge opiniones contra-
puestas cobre un tema cualquiera.
Tonema: Vid. Entonacién.
Ténica: Vid. Silaba.
Tono, tonal: Vid. Sonido.
Trabada: Vid. Silaba.
Transitivo: Vid. Verbo.
Triptongo: Vid. Silaba.
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U

Unidad lingiiistica: Cada una de las Ciencias del len-
guaje™ se base en una o varias unidades lingiiisticas:

* En Fonologia*, ¢l fonema™.

* En Fonética™, el sonido*. El acento*, la silaba™ y la
entonacion® —cuya unidad es el tonema— son es-
tudiados por la prosodia*.

* En Morfologia*, ¢l monema* y la palabra*.

* En Sintaxis*, el grupo* y la oracién*.

* En Semdntica*, ¢l sema* y la palabra*.

A\

Valor: El valor de una unidad lingiiistica* se define por
la posicién que ésta ocupa dentro del sistema* al que
pertenece. Este valor se verifica mediante oposicio-
nes™ con las restantes unidades.

Vascuence, Lengua vasca: Vid. Lenguas de Espana y
Lenguas prerromanas.

Vasquismo: Préstamo lingiiistico. Vid. Elementos cons-
titutivos del léxico espanol.

Velar: Vid. Punto de articulacién.

Verbal:

1. Que se expresa mediante palabras.
2. Relativo al verbo*.

Verbo: Parte de la oracién™, nicleo* del grupo verbal™.
Morfolégicamente*, estd constituido por el lexema™
o raiz verbal, la vocal temdtica (que asigna el lexema a
una de las tres conjugaciones™) y una serie de morfe-
mas™, las desinencias verbales, que, en la flexién* del
verbo expresan modo*, tiempo*, aspecto*, nimero*
y persona™*.

Cuando el significado™ de un verbo es excesivamente
genérico y necesita ser precisado, hablamos de verbo
transitivo (“coger”, “comer”, “romper”...).



382 ENSENANZA DE LA LENGUA Y LI TERATURA EN EDUCACION SECUNDARIA

Si, por el contrario, no precisa de esta expansion, el
verbo se denomina intransitivo (“nadar”, “descan-
sar’...).

Vibrante: Vid. Modo de articulacién.

Vocablo = Palabra.

Vocal, vocilico: Fonema™* o sonido* para cuya articula-
cién el aire sale con casi total libertad de los érganos
de la fonacién*. En castellano, las vocales se definen
de acuerdo con dos criterios:

* Su grado de abertura: maxima (/a/), media (/e/, /o/
) y minima (/i/, /u/).

¢ Su localizacién en la cavidad bucal: anterior (/e/, /i/
), media (/a/) y posterior (/u/, /o/).

Vocativo: Funcién* que desempefia un nombre o un
adjetivo cuando se la emplea para llamar (invocar) a
una persona o cosa personificada, con entonacién in-
dependiente: “Anselmo, vacia ese frasco”; “Idiota, es-
tate quieto’.

Voz:

1. Voz verbal: En una oracién*, la relacién que se
establece entre el sujeto™ y el proceso expresado
por el verbo del predicado* puede ser de dos tipos:

* El sujeto es el autor del proceso: “El propietario
vendid su automdvil”. En ese caso, el verbo esta
en voz activa.

* El sujeto es el receptor del proceso: “El automé-
vil fue vendido”. El verbo, en este caso, estd en
voz pasiva.

La voz pasiva puede ser expresada de dos modos:

* Mediante el verbo auxiliar® “ser” y el partici-
pio* del verbo conjugado: “El automévil fue
vendido”. Es la llamada pasiva perifréstica.

* Con el verbo en voz activa y la forma pronomi-
nal* “se”: “Se vendi6 el automévil”. Es la pasiva
reﬂeja.

= Palabra.

Sonido* articulado* procedente de los érganos

de la fonacién*.

W
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Y

Yeismo: Pronunciacién del fonema /1/ como /y/.

Yuxtaposicion, Yuxtapuesto: Unidn, sin nexo*, de dos
periodos oracionales. A veces esta unién equivale a
una oracién* compleja, porque se sobreentiende una
conjuncién coordinante o subordinada (“Callate; me
tienes aburrido” = “Cillate, porque me tienes aburri-
do”). Otras veces las oraciones son independientes
(“Terminaron las vacaciones; comienzan otra vez las
clases”).






APENDICE 2.
PROYECTO “REDACTA”

José Antonio Barral Diaz y Angel Sampedro Millares
(Colegio Pefiarredonda)

Cada dia resulta mds frecuente el escu-
char los continuos lamentos de los profesores, quejdando-
se de la falta de habilidad de sus alumnos a la hora de
expresar por escrito sus ideas, pensamientos y sentimientos.

Las causas que conducen a este insatisfac-
torio rendimiento en el campo de la expresién escrita son
multiples: carencia de una programacién adecuada en el
campo de la redacciodn, las dificultades que presenta la
correccién de este tipo de actividades (falta de tiempo), la
falta de una metodologia clara y concreta, descuido por
parte del profesorado, caer en el error de dar mucha mis
1mportanc1a a los conocimientos que a la expresién, pro-
posicién de temas inadecuados a las distintas edades...

El “Proyecto Redacta” surge precisamen-
te como un planteamiento eminentemente practico, con
la ambiciosa pretensién de superar todas esas dificultades
enunciadas y también con la firme esperanza de lograr,
en el menor espacio de tiempo posible, una sensible me-
jorfa en la expresion escrita de nuestros alumnos.

Convencidos de que la mejor forma de
adquirir una determinada destreza es una practica conti-
nuada, nos proponemos como meta el que los alumnos
realicen una redaccién semanal a lo largo de todo el curso
escolar.

1. OBJETIVOS

1. Mejorar el nivel de presentaciéon de los trabajos
€sCritos.
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14
15

14.
15.

16.
37

. Consecucién de una letra clara, regular y legible.

Disminucién de las faltas de ortografia.
Enriquecimiento del vocabulario activo de nues-
tros alumnos.

Evitar las repeticiones y el uso de muletillas.
Dominio de la concordancia.

Capacidad para ordenar los propios pensamientos.
Uso correcto de los principales signos de puntua-
cién y entonacion.

Cultivar la capacidad de atencién y observacién.
Desarrollar la imaginacién.

. Conseguir claridad, precisién y propiedad en el len-

guaje.

Desarrollar la capacidad de invencién.

Aplicacién de los conocimientos lingiiisticos ad-
quiridos.

Capacidad para apreciar los valores estéticos del
lenguaje.

Desarrollar su capacidad critica.

Fomentar la originalidad y la creatividad.

Empleo sistemdtico de las distintas técnicas o for-
mas de expresién escrita:

— Descripcién.

— Narracién.

— Didlogo.

— Exposicién.

— Argumentacién.

— Cartas.

— Impresos.

— Poesfa.

— Redaccidn periodistica.

— Redaccidén de informes.

— Redaccién de diarios.
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2. DESARROLLO Y PUESTA EN MARCHA DEL PROYECTO
“ReEDACTA”

2.1. Equipo de correccién

Se seleccionaron 34 monitores de entre

los alumnos de BUP, distribuidos de la siguiente forma:

— Ocho monitores de 1. de BUP corrigen a los
alumnos de 6° de EGB.

— Ocho monitores de 2.© de BUP corrigen a los
alumnos de 7° de EGB.

— Ocho monitores de 3.© de BUP corrigen a los
alumnos de 8° de EGB.

A cada monitor se le adjudica la correc-
cién y evaluacién de un determinado nimero de redac-
ciones, aproximadamente entre ocho o diez (tantas como
integrantes tengan los distintos equipos que integran las
clases en la EGB).

Cada monitor tiene adjudicado siempre
el mismo equipo y, por lo tanto, corrige siempre a los
mismos alumnos, lo que le permite un mayor seguimien-
to de los progresos realizados.

2.2. Criterios de seleccién

a) La seleccién la realizan los profesores de lenguaje
de los cursos anteriores.

b) Se tendridn en cuenta las habilidades de dichos
alumnos para la expresién escrita.

¢) Se tratard de alumnos responsables y de alto rendi-
miento que puedan dedicar parte de su tiempo
libre para esta actividad.
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2.3. Formacién de monitores

a)

b)

c)

A principios de curso se mantendrd una reunién
con ellos para explicarles los criterios de evalua-
cién, las normas del proyecto, el cédigo de correc-
cién, utilizacién de fichas, etcétera. Puede resultar
de gran utilidad en esta primera reunién el llevar a
cabo una sesién prictica donde puedan encontrar-
se con algunas de las dificultades que mds tarde se
les van a plantear.

Se establecerd una reunién trimestral donde pue-
dan ser evaluados los objetivos que se habfan mar-
cado, asi como para realizar un detallado estudio
de los resultados obtenidos hasta ese momento.
Las clases de lengua y literatura de BUP pueden
contribuir notablemente a su formacién como mo-
nitores, proponiéndoles la profundxzaaon en as-
pectos referentes a la expresién escrita.

3. ASPECTOS EVALUABLES EN LAS REDACCIONES

A cada monitor se le entrega una hoja

que contiene los diez aspectos que van a ser objeto de
evaluacion, asi como los criterios a tener en cuenta:

3.1. Presentacién: 10 puntos.

1 punto: cabecera correcta.

1 punto: respeta la sangria de comienzo.

1 punto: respeta la sangria de punto y aparte.

1 punto: margen derecho.

1 punto. margen izquierdo

1 punto: margen superior e inferior.

1 punto: guarda la misma separacién entre renglones.



1 punto:
1 punto:
1 punto:
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presenta el trabajo sin tachones ni borrones.
la hoja ofrece una limpieza total.
utiliza el uril de escritura que se ha indicado

(boligrafo azul).

3.2. Caligrafia: 10 puntos

2 puntos:

2 puntos:
2 puntos:

2 puntos:
2 puntos:

la forma de las letras presenta precisién en el
trazo. b

enlaza la letra.

uniformidad en cuanto a la inclinacién de la
letra.

alineamiento de los renglones.

letra clara, regular (igual tamafo) y legible.

3.3. Ortografia: 10 puntos.

10 puntos:
9 puntos:
8 puntos:
7 puntos.
6 puntos:
5 puntos:
4 puntos:
3 puntos:
2 puntos:

1 punto:
0 puntos:

ninguna falta.
una falta.

dos faltas.
tres faltas.
cuatro faltas.
cinco faltas.
seis faltas.
siete faltas.
ocho faltas.
nueve faltas.
diez o mads faltas.

Observacién: El acento es considerado como media falta.
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3.4. Riqueza de vocabulario: 10 puntos.

9 6 10 puntos:

7 u 8 puntos:
5 6 6 puntos:

4 puntos:

3
1 6 2 puntos:

o
o

presenta un vocabulario muy rico y va-
riado.

presenta un vocabulario rico y variado.
presenta un vocabulario corriente, nor-
mal.

vocabulario pobre.

vocabulario muy pobre.

3.5. Repeticién de vocablos o frases: 10 puntos.

9 6 10 puntos:
7 u 8 puntos:

5 6 6 puntos:

3 6 4 puntos:
6 2 puntos:

si no hay ninguna repeticién innecesaria.
si el nimero de repeticiones es escaso (2
6 3).

si el nimero de repeticiones es escaso (4
6 5).

si presenta abundantes repeticiones (6 6 7).
si presenta muchisimas repeticiones (mds

de 7).

3.6. Concordancia: 10 puntos.

9 6 10 puntos:

7 u 8 puntos:
5 6 6 puntos:

3 6 4 puntos:
1 6 2 puntos:

si apenas se aprecian faltas de concor-
dancia.

pone errores de concordancia (2 6 3).
un nimero normal de errores de este tipo
(4 65).

bastantes faltas de concordancia (6 6 7).
muchisimas faltas de concordancia (mds

de 7).
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3.7. Orden y estructura: 10 puntos.

5 puntos:

5 puntos:

si se aprecia claramente introduccién, de-
sarrollo y desenlace.

si el trabajo respeta un orden légico y
cronolégico.

3.8. Empleo de los signos de puntuacién y
entonacién: 10 puntos.

9 6 10 puntos:
7 u 8 puntos:
5 6 6 puntos:
3 6 4 puntos:

1 6 2 puntos:

si no se aprecian errores de puntuacién
ni entonacién.

si se cometen 2 6 3 errores de puntua-
cién o entonacidn.

si se cometen 4 6 5 errores de puntua-
cién o entonacién.

si se cometen 6 6 7 errores de puntua-
cién o entonacidn.

si se cometen mds de 7 errores en pun-
tuacién o entonacion.

3.9. Sintaxis de la oracién: 10 puntos.

9 6 10 puntos:
7 u 8 puntos:
5 6 6 puntos:
3 6 4 puntos:

1 6 2 puntos:

ejercicios que presentan una estructura
sintdctica perfecta.

ejercicios que presentan una estructura
sintdctica buena.

ejercicios que presentan una estructura
sintdctica normal.

ejercicios que presentan una sintaxis de-
ficiente.

ejercicios que presentan una sintaxis muy
deficiente.
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3.10. Creatividad y originalidad: 10 puntos.

9 6 10 puntos. ejercicios con un enfoque creativo y muy
original.
7 u 8 puntos: ejercicios con un enfoque original.
5 6 6 puntos: ejercicios con un enfoque normal.
3 6 4 puntos: ejercicios con un enfoque poco original.
1 6 2 puntos: ejercicios de gran pobreza imaginativa.

El monitor anotard las puntuaciones ob-
tenidas por el alumno en cada uno de los apartados, de
un recuadro que estard situado en la parte superior de la
hoja en la que el alumno realizé la redaccion.

La calificacién global en cada trabajo se
calcula sumando las puntuaciones obtenidas en cada apar-
tado y dividiendo dicha suma por 10.

4. CODIGOS DE CORRECCION

Con vistas a conseguir el mayor grado de
unificacién en la correccién, en la primera reunién con
los monitores se les proporciona el siguiente cédigo de
signos:
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La ausencia de mdrgenes se sefialard con una raya larga.

Una linea roja con el segmento inicial, indica que no se ha
respetado la sangria de comienzo.

Con este signo se indica que no hay la separacién adecua-
da entre pérrafos.

Las faltas de @jrtografia se encierran en un circulo. Los
acentos, cuando falten, se ponen en rojo y en un tamafio
que resalte.

Cuando la caligrafia es defectuosa o poco clara, se subraya
7 CAANNANA.
con una linea ondulada.

Si se expresan con construcciones incorrectas sintictica,
se subraya con una linea continua.

Si se repite una palabra varias veces; por supuesto cuando
se repiten de modo innecesario, se indicar4 esta deficien-
cia subrayando y enumerando las veces que se repiten.

En caso de que una palabra palabra aparezca repetida de

forma sucesiva, se tacha una de ellas.

Si uma letra se escribe mal o se emtiemde mal de forma
habitual se subraya la letra o letras en cuestiéom.

Cuando falten signos de puntuacién o de entonacién,
:qué es lo que hay que hacer?, pues légicamente sefalarlos
de forma visible; si sobra la puntuacién se, tacha el,, signo
sobrante.

En caso de observar algunas falta de concordancia, el
monitor las sefialardn, subraydndolas con dos lineas.

Si una idea se expresa de manera enmarafiada, porque lo
que piensa el redactor, claro, es distinto a lo que quiere
decir, ya que si lo quisiera decir lo dirfa bien, ya no serfa
redactor. Pues bien, en este caso se indica con una linea

ondulada al lado del parrafo.
Algunas construcciones | de que se vean | especialmente

llamativas por la incorrecciéon presentada, se pueden en-
cerrar en un recuadro rojo; y del mismo modo, aquellas
expresiones especialmente afortunadas pueden enmarcarse
en verde para que puedan servir como ejemplo posterior.
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5. SEGUIMIENTO DEL PROYECTO

5.1. Monitores

— Cada monitor tendrd una ficha por alumno de
aquellos que le hayan correspondido, donde ird
anotando todas las correcciones o sugerencias que
considere oportuno.
— De entre todos los monitores se elegird uno que
actuard como delegado o coordinador de los de-
mids y que tendrd ademds las siguientes misiones:
1) Repartir los sobres que contienen las redacciones
de cada equipo entre los distintos correctores.

2) Recoger las redacciones una vez corregidas y
hacérselas llegar al alumno delegado.

3) Controlar los posibles retrasos en las entregas y
conocer sus causas.

5.2. Redactores

— En cada equipo se elegird una especie de delegado

que tendrd las siguientes funciones:

1) Recoger las redacciones de su equipo para ha-
cerlas llegar al monitor delegado.

2) Una vez corregidas las repartird entre sus com-
paneros.

3) Anotard en una ficha-control todas las puntuacio-
nes obtenidas por los miembros de su equipo.

4) Cubrir unas fichas donde queden registrados
aquellos errores mds significativos, resefiados
por el corrector.
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6. PLAN SEMANAL

Un dia fijo a la semana —puede ser los
miércoles— se les propone a las distintas clases un tema
de redaccién y durante una hora se trabaja segiin la me-
todologfa que el profesor considere mds adecuada.

El viernes serd el dltimo dfa para la entre-
ga de los trabajos. Cada capitdn los recoge y los introduce
en un sobre en donde vaya indicado el curso y el nombre
del equipo. Por su reverso figurard el nombre del moni-
tor que se encargard de su correccién.

Al lunes siguiente los monitores se encar-
gardn de hacer llegar los trabajos ya corregidos al profesor
de lengua correspondiente para que éste pueda supervisar
las correcciones.

El miércoles siguiente se cierra el ciclo,
devolviendo los trabajos a los alumnos y comentando los
aspectos que se juzguen de interés.

7. FASES DEL PROYECTO “REDACTA”

Primera fase: En la primera fase se preten-
de, como objetivo primordial, conseguir detectar los prin-
cipales problemas que presentan nuestros alumnos en el
terreno de la expresién escrita.

Para ello, cuando ya se haya realizado un
numero significativo de trabajos (10 redacciones podria
ser una cifra adecuada) se procederd a un estudio de los
resultados obtenidos hasta el momento.

Segunda fase: Una vez detectadas las prin-
cipales carencia —tanto a nivel individual como de gru-
po—, se procederd a arbitrar las medidas necesarias para
conseguir la pronta recuparacién de dichas deficiencias.

Las estrategias a seguir pueden ser muy
diversas:
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a)

Elaboracién de fichas individualizadas, en las que
se les presente a aquellos alumnos que lo prec1sen
todo tlpo de ejercicios tendentes a conseguir la
recuperaciéon de su problema concreto.

b) Apoyo monitorial, prestado por los mismos co-

c)

d)

rrectores, quienes en varias sesiones atenderdn de
forma individualizada a aquellos alumnos que mds
lo necesiten.

Utilizacién como material de trabajo de las fichas
en las que se han ido anotando los errores de los
propios alumnos. Se les propone a los alumnos
que traten de averiguar dénde estd el error cometi-
do y a continuacioén se les estimula a que busquen
ellos mismos la expresién correcta.

Labor del profesor en el aula para recuperar aque-
llos problemas de indole general que se hayan de-
tectado en cada clase.

PUESTA EN MARCHA DEL PROYECTO

Presentacién del proyecto a todos los alumnos de
segunda etapa.

Enviar una carta a todos los padres para informa-
les de algunos pormenores.

Explicacién del plan a todos los profesores de
lengua que de algiin modo se vayan a ver implica-
dos en el mismo.

Elaboracién de un plan coordinado de redaccio-
nes para cada uno de los cursos de segunda etapa.
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9. METODOLOGIA

9.1. Antes de la redaccién

1) Proporcionar al alumno el mayor nimero posible
de ideas y sugerencias, despertar su interés por el
tema que se les propone.

Senalarles las lecturas mds ilustrativas para que
enriquezcan su imaginacion.

Emplear todo tipo de recursos audiovisuales:
ldminas, fotografias, diapositivas, discos, etcétera.
Conversaciones o coloquios sobre el tema que
se les va a proponer.

Puede ser muy util la téenica del torbellino o
tormenta de ideas.

2) Ayudarles a ordenar y estructurar los contenidos de

sus

redacciones:
Mediante guiones orientativos.

Proporcionarles cuestionarios que guien su pro-
ceso creativo.

Confeccionando cuadros sinépticos, determi-
nando las ideas que pueden servir de introduc-
cién, de nudo y de desenlace de la composicidn.

3) Estimularles a consultar siempre que sea util y posi-

ble

otro tipo de material:
Enciclopedias.
Diccionarios.
Mapas.

Libros.

4) Breve explicacién sobre la técnica de redaccién que
vayan a utilizar (narracién, descripcién, didlogo,
exposicion...), asi como los objetivos que se preten-
den conseguir con el tema propuesto.
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9.2. Después de la correccién

Una vez corregidos los trabajos por los
monitores, el profesor aprovechard para observar las in-
dicaciones que éstos han realizado. Si lo considera nece-
sario, realiza las rectificaciones oportunas y se plantea las
estrategias de recuperacién —individual o grupal— que
mds convengan.

10. EsTiMULO

Al terminar la primera fase es convenien-
te realizar una pequefa parada, no sélo para reflexionar y
estudiar lo realizado hasta ese momento, sino también
para renovar fuerzas e ilusiones antes de encarar la segun-
da fase del plan. Con este fin establecemos los siguientes
estimulos:

10.1. Para los redactores

1. Mencién de honor al alumno de cada equipo que
haya obtenido las mejores calificaciones medias.

2. Mencién de honor al alumno de cada equipo que
haya dado muestras de mayor interés en todas las
redacciones semanales (la designacién del alumno
elegido se hard por medio de una votacién secreta
entre los propios compaferos del equipo).

3. Mencién especial para el equipo de cada clase que
haya obtenido las mejores medias globales.
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10.2. Para los monitores

a) Felicitaciones personales cuando destaquen en el
cumplimiento de su trabajo.

b) Cartas de felicitacién a sus padres, haciéndoles no-
tar nuestro agradecimiento por la labor que estdn
desarrollando.

¢) Dispensarles de algunas tareas en determinadas asig-
naturas, sobre todo en aquellos trabajos que se pon-
gan para realizar durante los fines de semana.

d) Mejorar sus calificaciones en lengua y literatura,
siempre y cuando su puntuacién supere la evalua-
cién de suficiente.

¢) Mencién de honor a todos aquellos monitores que
desempenen esta funcién a lo largo de todo el curso.

11. MONITORES SUPLENTES

Resulta muy dtil el disponer de varios
monitores suplentes que puedan prestar su apoyo en épo-
cas de excesivo trabajo (exdmenes de evaluacién) o en
casos de ausencia o de enfermedad.

TEMAS DE REDACCION

Descripci(')n 6.° curso 7.0 curso 8.0 curso
(Monitor 1.0 (Monitor 2.0 (Monitor 3.°
Bach.) Bach.) Bach.)
OBJETOS Un objeto del | Un objeto del | Un objeto
aula: boligrafo, | hogar: tenedor, | curioso:
pupitre... cama, televisor... | zanfora,

alambiqrue...
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| cobran vida

6.° curso 7.0 curso 8.° curso
(Monitor 1.0 (Monitor 2.° (Monitor 3.2
Bach.) Bach.) Bach.)
AN]MAI.E:S ] Un animal do-  Un animal &;r;al
méstico: perro,  salvaje: ledn, exético:
gato... | tgre... . ornitorrinco,
fandd...
PAISAJES O Desde mi ven- = Un paisaje Un paisajéﬁ |
tana gallego desértico
ESCENAS Una tormenta Una fiesta Fiesta fin de
popular curso
AMBIENTES Alegrias tras un  Tristeza ante Nerviosismo
éxito un aconteci- ante un
miento examen
luctuoso
PROSOPO- Un compafiero Un familiar profesor
GRAFIA
ETOPEYA Un compafiero Un familiar Un profesor
RETRATO Tuidolodepor-  Tu personaje Autorretrato
tivo favorito
CARICA- Una sefiora | Unenano Un hombre
TURA gorda muy feo
IMAGINA- :Cémo serfa tu Crea tu propia Invéntate un
TIVA habitaciénideal?  mascota personaje
Diilogo
. - o N
ESTILO Dos locos en Unapeleaenel | Una despedida |
DIRECTO | un tejado recreo ‘
ESTILO Alboroto en Dos borrachos Dos cavernico-
INDIRECTO unos grandes en un terremoto las en una ciu-
almacenes | dad moderna
MONOLOGO | Reflexiones de | ;Qué pienso El més all4
| unnifiosobrelos  de las personas
problemas del = mayores?
mundo actual
DIALOGO Los personajes Silos animales | Desarrollar un
TEATRAL de un cuadro hablasen | tema libre
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., 6.° curso 7.0 curso 8.° curso
Narracion (Monitor 1.0 (Monitor 2.2 (Monitor 3.0
Buach.) Bach.) Bach.)
— ) ——
| SUBJETIVA Un viaje vivido M primer dia Un accidente
(12 Persona) por ti de clase sufrido o
presenciado
- ‘ - Lpor ti
OBJETIVA Aventura en la Aventura Aventura de
(32 Persona) ‘ selva | terrorifica misterio o de
‘ ciencia ficcién
REALISTA Un naufrago Un dia de pesca | Una escalada
FANTASTICA | Extraterrestresen Viaje al centro ‘\ La conquista de
Penarredonda de la Tierra | otra galaxia
HUMORIS- Una corrida de Una carrera de Un loco al
TIC@ _ ~ toros _ caballos : volante
HISTORICA Los romanos Los celtas en Los suevos en
- en Galicia Galicia ~ Galicia |
BIOGRAFIA Un personaje Un cientifico | Mi escritor
7 B que admiro ‘ preferido
AUTOBIO- Mis primeros Mi vida como Mi autobiogra-
GRAFIA anos ~ estudiante fia ideal
POETICA El mary las La vida en el El amor a los
) 7 gaviotas l ‘campo ilimale’sr
CUENTO Cuento de " Cuento de | Cuento de
L Navidad Navidad . Navidad
S R R \
Exposicién
INFORMA- Las drogasy su  El tabaco y sus La musica
TIVA problematica peligros | moderna
- - B e e e U
CIENTIFICA | Elaguayel Las centrales | Los avances
‘ paisaje ‘ nucleares | técnicos
Cartas
FAMILIAREST De agradeci- De felicitacién De invitacién
| miento
COMERCIA- Solicitud de | Unareclamacién | Solicitud de un
LES mercancia

trabajo
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6.° curso 7.0 curso 8.0 curso
(Monitor 1.0 (Monitor 2.¢ (Monitor 3.¢
Bach.) Bach.) Bach.)
e S
\ LITERARIAS | Hablindole a A una madre . Al autor de un
un amigo de tu | | libro que hayas
| ciudad leido
Periodismo
EDITORIAL ’ Sobre cualquier tema de actualidad
ENTREVISTA | A una persona A unos padres | A una persona-
del colegio i del colegio lidad de la
. ciudad
CRONICA De una De alguna De una
excursién ‘ actividad asamblea o de
deportiva un acto colegial
ENCUESTA Gustos | Aficiones y El proyecto
televisivos de hobbies de “Redacta”
alumnos de 6.2 J alumnos de 7.0 J
NOTICIAS De indole local | Nacional “ Internacional
Redaccién practica
— .
IMPRESOS Carnet de Actas Instancias
DOCUMEN- Identidad Oficios Informes
TOS recibos, facturas | Saluda Memorias
certificados
TARJETAS Felicitando por | Contando las Felicitando las
POSTALES un cumpleafos impresiones de Navidades
un viaje
TELEGRA- Anunciando un | Anunciando la Dando las
MAS proximo viaje concesién de gracias por un
un premio servicio
Poesia
EPICA Un poema Una fibula Un romance
| narrativo
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6.° curso 7.0 curso 8.0 curso

(Monitor 1.° (Monitor 2.° (Monitor 3.°
Bach.) Bach.) Bach.)
LIRICA ‘ Poema de ‘ Poema sobre N Poema de
} alabanza | un suefio dolor
' EL COMIC EL DIARIO EL GUION:
| a) De radio
| b) De cine
L B

EJEMPLOS DE CUESTIONARIOS O GUIONES
PREVIOS A LA REDACCION

Descripcion

Un animal doméstico: “El gato”.

[.  Presentacion: ;Cuhal es su aspecto mds llamativo?
;Cémo se llama? ;1Dénde se encuentra?

II.  Desarrollo: Partes: cabeza (ojos, orejas, hocico); tronco
(pelaje); extremidades (rabo, patas). Sonidos que
emite ;Qué sabe hacer? ;Cudles son sus costumbres?
;Dénde vive? Su alimentacién.

III. Desenlace: Utilidad de este animal: para la naturale-
za, para el hombre. Tus propias impresiones.

Narracién

“Un naufragio”
I. Presentacién:
Tiempo: ;En qué época histérica se desarrolla la histo-
ria? ;En qué momento del afio se sitda? Condiciones
- BN ql
climatolégicas.
Ambientacidén: ;En qué lugar se desarrolla el relato?
y gl g &
:Qué circunstancias rodean los hechos?
Personajes: ;Cémo son los protagonistas del relato?
sl - &
Otros personajes secundarios.
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I1. Desarrollo:

Los hechos: un velero navega en medio de una fuerte
tormenta; una fuerte ola parte el barco en dos; el prota-
gonista queda apresado en el camarote; el barco se hunde
en pocos segundos.

III.  Desenlace:

Otro de los personajes —el mds cobarde— poniendo

su vida en peligro salva al protagonista.

FICHAS DE RECUPERACION

a) Faltas de concordancia

Aqui te presentamos varios textos defectuosos apareci-
dos en vuestros trabajos de redaccidn.

Todos presentan errores de concordancia. Detéctalos,
subrdyalos y luego escribelos correctamente al lado

1.“Yo iba entrando en las habi- ‘
tacione sin antes preguntar a |
quién pertenecia”. \

2. “Ladguila selanzéen picado sobre
el pobre e indefenso cervatillo.” }

3. “Yasi hastaque lavecindad deci-
dieron gastar una broma a ellos”. ‘

4. “Diez minutos después no pare-
cian ofrse mds el mismo grito”.

5. “Hay mucha gente a las que les
gustan ser policias.” ‘

6. “Aquel premio le proporciond
mucho mds tranquilidad y so-
siego.”

te explosion, echaron a correr
monte abajo.”

8. “Padre, Luis y td irdn al gimna-
sio y nosotros iremos a laaulade

L inglés.”

7. “Aquella multitud al oir tan fuer- r
|
J
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b) Errores de puntuacion

Textos defectuosos aparecidos en vuestros trabajos de
redaccién.

En todos ellos observards un empleo inadecuado de los
distintos signos de puntuacién. Localizados y luego escri-
belos de forma correcta al lado.

1. “Piticlin era un nifio muy tra-
vieso y mentiroso un dia el sefior
le pregunto cudnto son 2 y 2 ¢l
contesté 55 imaginaros qué

. »
mentiroso era”.

<« - B .

2. “Salieron los enanitos por la no-
che y anduvieron durante varias
horas. Sin parar pero vieron por
fin después de tanto andar lo
que buscaban”.

3. “Todo lo haremos del siguiente
modo primero lo encerraremos
luego cuando llegue la noche lo
arrojaremos fuera”.

4. “Su cabeza era ancha y enorme
su tronco robusto y poderoso
sus piernas por el contrario eran
alfileres.”.

5. “Estamos en clase de lengua el
profesor se llama don Jése yo
como siempre estoy en las nubes
cuando él me pregunta”.

6. “Pepin es un nifio, muy menti-
roso. Siempre cuenta mentiras a
todo, el que se le pone por de-
lante”.

¢) Errores sintdcticos

Aqui te presentamos varios textos defectuosos apareci-
dos en vuestros trabajos de redaccién.
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En todos encontrards errores de tipo sintéctico. Detéetalos,
subrayindolos y luego escribelos 1 correctamente al lado,

1. “Fsta misma manana lo vimos ‘

varias veces rondando por alli.”

— | o

2. "Cierto dia, el cual iban caminan-

do los dos lobos por el bosque,

unos cazadores mataron a ¢l lobo

feo y éste, cuando estaba a punto
de morir, le dijo al guapo:”

3. "Pues, venir conmigo que os bajo
yo a la sala de ordenadores.”

4. “Fue un dia en el pueblo que se
celebraba un teatro en el salén del
pueblo, cuando ocurrié...”

5. "Y asf segufan pasando los dfas, ‘
muy lentisimos, con los jefes tan
hartos como no podéisimaginar...”

6. “Pedro saliera a jugar y se le ocu-
rriera una mentira para contar .

7. “Me se acabé la paciencia; no
aguanto ni un minuto mas’ .

d) Repeticiones

Aqui te presentamos varios fragmentos defectuosos
aparecidos en vuetros trabajos de redaccion.

En todos encontrards repeticiones de palabras o expre-
siones innecesarias. Sendlalas y escribelas i de forma
correcta al lado.

‘ 1. “Entonces, Juan El Mentiroso, le
dijo que venfan unas naves enemi-
- gas; pero esta vez el piloto no se lo
| crey6 y entonces no varié el rum-
bo de la nave; entonces las naves
l enemigas alcanzaron la nave”.




y

- "La joven princesa dijo que se

MCogio al mino y luego lo trd, y ‘

luego cogid sus cosas v las uréd

sobre ¢l”,

- “Una noche el mendigo se puso a

pensar v penso que era un nino,
Penso que venian unos i,:ucrrcrus
que uno sacaba su espada y.."

4. "Desde mi ventana veo tejados y

terrazas negras v granates, al fon-
do una amplia avenida y muchos
coches que circulan...”

casarfa con ¢l primero que matara
al dragén; pero luego no se queria
casar aunque su padre la obligé a
casarse”.

. “Recobrdé el sentido pero no reco-

bré la memoria de los sucedido”. '
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FICHA DE EVALUACION DEL PROYECTO
“REDACTA”

AL

UMNO i,

CRLIE, ... isisssssmanisnisasssemtss ki v s PR S oAs R 5 e

Aqui te presentamos varios parrafos defectuosos apare-

cidos en vuestros trabajos de redaccion.

Tu misiéon es localizar los errores, explicar en qué

consisten y a continuacion escribir al lado el mismo
parrafo de forma correcta.

o

“Villaverdadera era una villa muy
bonita donde los tenderos no ti-
man alagentede lavillay unavilla
en que sus habitantes se :l)’ll‘fl;ll);ln ‘
mutuamente, UNos a OLros .

. “En la parte trasera aparece la

luna, ¢n la cual aparecen unas

clases de manchas que suelen
3

parecer nubes”.
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3. “Este paraje es de clima tropical
pamje e
muy frondosisimo, con muchas
diversas clases de plantas”.

4. “El tenfa muchos amigos; pero
entre ellos tenfa un grupito espe-
cial que le querfan porque tenia
muy buen caricter”.

ciente grande, como para meter-
nos, por ¢l y de hecho fue lo que

5. “Ahi encontramos un hueco sufi- ‘
hicimos”. ‘

- . —
6. “;Por qué te marchaste sin avisar?
Pues, porque no me dide cuenta”.

q




APENDICE 3. ALGUNAS
ORIENTACIONES PARA USAR
CORRECTAMENTE LA TILDE Y LOS
SIGNOS DE PUNTUACION

Circulo de Educacién Personalizada

Este apéndice tiene como finalidad suge-
rir el repaso del uso de la tilde y de los signos de puntua-
cidén, causa de tantos maltratos a la lengua escrita. En él se
recuerdan algunas indicaciones y reglas que permiten
utilizar adecuadamente los signos graficos mencionados.

LA TILDE (")

Reglas generales

Aunqueson sencillas, valela penarecordar
las siguientes reglas generales para el uso de la tilde:

— Palabras agudas. Necesitan tilde las que terminan
en vocal, 7 o en s: detrds, comildén, sofd.

— Palabras llanas. Justamente siguen una regla contraria
a la anterior. Requieren tilde las que terminan en
consonante, siempre que no sea ni 7 ni s: estéril, drbol.

— DPalabras esdrdjulas. Llevan tilde todas: drboles,
rdstica, fantdstico.

— DPalabras sobreesdrijulas. Igualmente llevan todas
tilde: escribeselo.

Reglas particulares

Aunque con las reglas generales que se
acaban de mencionar se resuelven casi todos los casos que
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suelen presentarse al escribir, conviene recordar algunos
casos especiales.

Monosilabos. Las palabras monosilabas
en general no llevan tilde, salvo en el caso de que sean
diacriticas, es decir, que sirvan para distinguir entre dos
posibles significados de una palabra homéfona. En este
caso particular se hallan los monosilabos siguientes:

dé (del verbo dar) de (preposicién)

¢/ (pronombre) el (articulo)

mas (adverbio o adjetivo de cantidad) mas (pero)

mi (pronombre) mi (adjetivo posesivo)

sé (del verbo saber) se (pronombre personal)
s/ (adverbio afirmativo) si (conjuncién condicio-
nal)

#¢ (planta, infusi6n) te (pronombre personal)
#i ( pronombre) tu (adjetivo posesivo)

Las siguientes palabras llevan también
acento diacritico:

La conjuncién o lleva acento cuando va
entre dos nimeros, para evitar confundirla con el cero.
Asi, 66 7.

Este, ese, aquel 'y sus plurales'y femeninos
necesitan acentos cuando son pronombres, es decir, que
van en lugar del nombre, el cual no aparece; no llevan
acento si son adjetivos, es decir, que llevan un nombre al
lado. Asf, entre los pronombres: észe es blanco, aquélvino
corriendo; como adjetivos: este pantalén es blanco, aquel
monte es dificil de subir.

LOS SIGNOS DE PUNTUACION

El uso de los signos de puntuacién es un
poco mds complicado porque, si bien hay algunasreglasde
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tipo general, se necesita sobre todo la reflexién del que
escribe, con objeto de aclarar sus propias ideas para
después expresarlas correctamente.

Para aprender a utilizar adecuadamente
los signos de puntuacién es muy conveniente leer en alta
voz, despacio y cuidando de hacer las pautas necesarias a
fin de noahogarseleyendoy para que quien escucha pueda
entender con facilidad lo que otro lee.

El punto y la coma son los dos signos de
puntuacién mds frecuentes. Sabiendo utilizarlos adecua-
damente se tienen muchas probabilidades de escribir con
claridad, de tal suerte que la gente entienda ficilmente lo
que hemos escrito.

El punto ()

En toda lectura o conversacién hay una
pausa definitiva: la terminacién del acto de leer. Cuando
lo hablado o leido se quiera poner por escrito, al terminar
de escribir se ha de utilizar un punto indicando que se ha
acabado.

Cuando hay pausas que se pueden prolon-
gar indefinidamente porque se ha expresado un pensa-
miento completo, hay también que poner punto. Se
recordard, por tanto, que e/ punto se pondrd siempre que se
haya expresado un pensamiento completo. El punto se utiliza
para separar una idea de otra distinta dentro de un mismo
escrito. Si las ideas tienen relacidn, se tratard de punto y
seguido. Si las ideas son ya diferentes, se pondrd punto y
aparte para iniciar nuevo pdrrafo.

La coma ()

Cuando enlalecturaen altavoz o al hablar
se hace una pausa para seguir leyendo o hablando en
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segulda, el signo de puntuacién correspondiente en la
escritura es la coma. Con la coma se expresa la necesidad
de una pausa de escasa duracién y sirve para separar ideas
dentro de una misma frase.

La coma se usa en las enumeraciones de
ideas u objetos en una misma oracién: La mesa estaba
atiborrada de libros, carpetas, boligrafosy otros instrumentos
de estudio. Cuando se hace una descripcién, antes de la
tltima idea u objeto que se quiere expresar, en lugar de
coma se pone la conjuncién copulativa y, como se ha visto
en el ejemplo anterior.

El punto y coma (;)

El punto y coma es un signo que viene a
utilizarse como intermedio entre el punto y la coma. Con
el punto y coma se pretende sefalar una pausa algo mayor
que la de la coma y mds pequefia que la del punto.
Generalmente se utiliza para separar oraciones diferentes,
pero muy relacionadas entre si: En verano se queja uno del
calor; en cambio, en invierno se queja uno de frio.

Los dos puntos ()

Los dos puntos significan una parada cla-
ra, como en el caso del punto; pero tras de los dos puntos
ha de venir un ejemplo, una explicacién o una aclaracién
de lo que se acaba de decir: La comunidad de Galicia estd
formada por cuatro provincias: La Corunia, Lugo, Orense y
Pontevedra.
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Los puntos suspensivos (...)

Se utilizan puntos suspensivos cuando se
quiere que el lector continde por propia cuenta el pensa-
miento que se ha expresado: En e/ huerto se veian frutales
de todas las clases: ciruelos, perales, melocotoneros... Con los
puntos suspensivos se expresa también la duda que tiene
el que escribe acerca de lo que estd escribiendo: FEsa
sonrisa... expresa simpatia... o menosprecio... vaya usted a
saber. .

El resto de los signos de puntuacién se
refieren a signos que indican una caracteristica particular
de lo que se escribe.

Asi, el signo de interrogacién (;?) indica
que lo que se escribe entre ellos es una pregunta.

El signo de admiracién (j!) se utiliza para
llamar la atencién sobre algin asunto verdaderamente
importante y que en la lectura o en el lenguaje hablado
requiere una entonacion fuerte de mandato o exclama-
cion.

El paréntesis ( () ) es un signo colocado al
principio y al final de alguna expresién, que no es absolu-
tamente necesaria pero que sirve para aclarar algin pensa-
miento. Entre paréntesis se debe poner sélo aquello que
pudiera ser suprimido en la lectura del escrito sin que por
ello perdiera el sentido el texto que permanece.

Las comillas (“”) son un signo que sirve
para dar un cardcter o relieve especial a la palabra, frase o
pdrrafo que se quiere destacar. Asf, por ejemplo, en las citas
textuales de un libro o cuando una palabra se utiliza con
sentido distinto del propio.

El guién es una linea horizontal (-) que se
utiliza para dividir una palabra en silabas, especialmente
cuando la palabra no cabe al final del renglén mds que en
parte. También se emplea en algunas palabras compuestas.
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Las indicaciones que se han hecho sobre
los signos de puntuacién no son féciles de aplicar El
medio meJor para adquirir el hdbito de puntuacmn co-
rrecta consiste en hacer comp031c1ones escritas de distinto
tipo, cartas, descripciones, creaciones imaginativas, y dar-
lasaleer con el fin de que uno mismo y otros puedan juzgar
silos signos de puntuacién puestos son los correctos o bien
sobran o faltan. El trabajo en equipo es muy eficaz para
acostumbrarse y saber usar bien los signos de puntuacién.
En el Apéndice 2 se describe el proyecto “Redacta” que
puede utilizarse; da buenos resultados.
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Voliimenes que constituyen el Tratado:

Introduccion general.

El concepto de persona.

El fin de la educacion y su concrecion en los
objetivos personales. Objetivos comunes y ob-
jetivos individuales.

Personalizacion educativa. Génesis y estado
actual.

Problemas y métodos de investigacion en edu-
cacion personalizada.

La prdctica de la educacion personalizada.

La educacién personalizada en la familia.
Ambiente, organizacion y disefo educativo.
Diagnostico, evaluacion y toma de decisiones.
Educacién Preescolar.

Educacion en el Nivel Primario.

Ensenanza de la Lengua en la Educacion Inter-
media.

Ensenanza de las Lenguas Modernas.
Ensenanza de las Matematicas en la Educacion
Intermedia.

Ensenanza de las Ciencias en la Educacion In-
termedia.

Ensenanzas sociales en la Educacion Intermedia.
Ensefanza y formacion religiosa en una socie-
dad plural.

Ensenanzas artisticas y técnicas.
Personalizacion en la Educacion Fisica.

La orientacion en la educacion institucionaliza-
da. La formacion ética.

Ensenanza de la Lengua y la Literatura en la
Educacion Secundaria.

Ensenanza de las Lenguas Clasicas.

Ensefianza de las Matematicas en Educacion
Secundaria.

Ensenanza de las Ciencias en la Educacion Se-
cundaria.

Ensenanza de las Ciencias Sociales en Educa-
¢i6n Secundaria. Geogratia. Historia.
Ensenanza de la Filosotia en la Educacion Se-
cundaria.

La educacion personalizada en la Universidad.
Iniciativas sociales en educacion informal.
Educacion especial personalizada.

La educacion personalizada en el mundo del
trabajo.

La personalizacion educativa en la sociedad in-
formatizada.

Formacion de profesores para la educacion
personalizada. )
Glosario de educacion personalizada. Indices.
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