Pasado y presente de la Diddctica
de la Lengua

Maria Jesus Goikoetxea

EspaciO DE LA DIDACTICA DE LA LENGUA

En las ultimas décadas el empleo, abundante, de expresiones
como Didictica de las Matematicas, de las Lenguas, de las Ciencias,
etc., ha adquirido carta de naturaleza y constituye un indicador de
que estas disciplinas se van configurando, progresivamente, como
espacios cientificos con su objeto y problemas especificos.

El pensamiento didéictico, no obstante, es antiguo, no ha na-
cido en el siglo XX -baste mencionar nombres como Comentus,
Du Marchais, Willman, etc.-, y su discurso se ha manifestado his-
téricamente (B. Schneuwly, 1990) como una propuesta de critica de
la forma habitual de ensefianza (programas sobrecargados, métodos
deductivos, pedagogia coercitiva, etc.) y de accién elaborando pro-
puestas de reforma que parten de la afirmacion del caricter social
de la educacidn escolar y plantean programas racionales y metodo-
logias que propugnan un proceso inductivo en correspondencia
con los procesos de desarrollo “naturales”.

Asombra la modernidad de las propuestas de la antigua di-
ddctica, pero los estudios histéricos demuestran también, al pare-
cer, su caracter episddico, no transmisible y no acumulativo. En un
mundo en que las propuestas tradicionales permanecen siempre
dominantes, las innovaciones mis pertinentes se aislan, se agotan,
se pierden, antes de ser redescubiertas, después de nuevo olvidadas.
(Conviene no olvidarlo en momentos de auge como el actual).

Entre las cuestiones centrales de la reflexion didactica que
perviven, se sitda el de la afirmacion del cardcter social de la educa-
ci6n escolar, de modo que todo proyecto didactico deriva de un
proyecto social a cuyosfines contribuye, a la vez que los precisa, lo
que obliga al didacta a un serio anilisis de los aspectos histéricos y
socio-politicos; al mismo tiempo el conjunto de cuestiones relativas
a la ensefanza y al aprendizaje entendidos como un mismo espacio-
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problema, el estudio del aprendizaje por parte de los alumnos no
puede descontextualizarse del marco escolar en que se produce.

Hoy consideramos la didictica como un espacio de refle-
x16n-accidn sobre el conjunto de problemas relativos a los procesos
de ensefianza y aprendizaje en situacidn escolar, (J. P. Bronckart y
J. L. Chiss, 1991) y se presenta como diferentes ‘didicticas especi-
ficas’ que constituyen laforma que ha adoptado en el presente el re-
torno (ciclico) del movimiento didactico; sus discursos son de cri-
tica de los métodos empleados en la ensenanza de cada disciplina
(Lengua, Matemadticas, Historia...) y de nuevas propuestas que tien-
den a la autonomia y especializacién.

La complejidad que comporta el conocimiento didactico de-
riva de su objeto, el sistema didictico (Y. Chevallard, 1991) enten-
dido como la estructura formada por el ensefiante que ensenia, el
alumno que aprende, la materia objeto de transaccién (en nuestro
caso la lengua), asi como las diversas relaciones que se combinan
entre estos tres elementos que, a su vez, son objeto de estudio de di-
ferentes ramas del saber. Esta especie de interdisciplinariedad de di-
versos saberes, asi como la naturaleza aplicada de la dlsc1plma la
‘fragilidad’ de las Ciencias de la Educacién como ciencias humanas
que son, la constante innovacidn en los estudios del lenguaje con la
consiguiente proliferacidon de enfoques, entre otros, constituyen al-
gunos de los aspectos que afiaden complejidad al desarrollo del co-
nocimiento didéictico.

El esfuerzo de autonomia de las didéicticas de los diferentes
contenidos de ensefanza, independizindose de las disciplinas de
referencia, persigue la teorizacion de su objeto de estudio y el de-
sarrollo de un aparato conceptual coherente y especifico. A su vez,
selecciona espacios-problema (ensefianza de la escritura, etc.) y ela-
bora propuestas de intervencion.

Este es el empeno actual de la Didéctica de la Lengua. Como
sefiala A. Camps (1993) citando, a su vez, a Cicurel (1988) el obje-
to central de la Didéctica de la Lengua es el espacio de interaccién
entre pricticas pedagdgicas y procesos de aprendizaje de una mate-
ria especifica que es la Lengua. Se circunscribe, pues, al dmbito de
la institucién escolar como venimos diciendo, institucién que, aten-
diendo a las expectativas sociales, debe determinar la finalidad de la
ensefanza de la lengua.

Precisamente la confusién mantenida histéricamente sobre
las finalidades de la ensefianza de la lengua (objetivos del orden del
saber, contenidos metalingiiisticos; del saber-hacer, usos lingtiisti-
cos; adquisicién de una norma; conocimiento del patrimonio litera-
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rio, entre los mds relevantes) y su relacién con los contenidos de los
programas y la evaluacidn ha entorpecido seriamente el desarrollo
de la Didéctica de la Lengua y todavia sigue siendo uno de los pro-
blemas pendientes (por ejemplo la relacién gramatica-usos lingtiis-
ticos) La otra cuestidn es la fragmentacion de las Ciencias del Len-
guaje, la falta de una propuesta global del estudio del lenguaje uni-
nimemente aceptada en el momento histérico (como la del saber fi-
sico, o el matemadtico) que sirva como referente cientifico. Estos dos
aspectos, especialmente, singularizan los problemas que la Didacti-
ca de la Lengua (frente a otras didicticas) debe afrontar.

La didéictica de la lengua materna no existe todavia como una
disciplina cientifica auténoma que tenga perfectamente delimitado
su dominio, su objeto, sus métodos y su teoria (epistemologia), pe-
ro estd en camino de serlo. En las dltimas décadas se estin dando
pasos y muy importantes en pro de la construcciéon de su objeto de
conocimiento y su identidad epistemoldgica acudiendo a dos prin-
cipales dominios de referencia: el &mbito de los saberes didacticos
y el dmbito de los saberes lingtiisticos; pero esos saberes de refe-
rencia son tomados en la perspectiva didictica (Bronckart y Sch-
newly, 1991).

Para situarnos en el presente y comprenderlo es necesario
considerar primeramente cémo se abordaba la ensefianza de la len-
gua en épocas pasadas, (pero no muy lejanas), pues muchos de los
problemas actuales derivan de planteamientos anteriores. Las dife-
rentes finalidades propugnadas para la ensefianza de la lengua o la
relevancia concedida a alguno de los elementos del sistema didécti-
co, frente a los otros, han generado diferentes concepciones de la
Didictica de la Lengua.

LA DIDACTICA DE LA LENGUA: DIVERSAS CONCEPCIONES
1.- El pasado: la metodologia tradicional en la enserianza de la lengua.

Las aproximaciones mds explicitas sobre el modo de ense-
fianza tradicional de la lengua las encontramos en los momentos de
retvindicacién didictica y se presentan como una critica dura al
modo habitual de ensefiar la lengua (al “estado de cosas” vigente)
que se desea cambiar.

Escrito para el Congreso Nacional de Educacién que se iba a
celebrar en Mallorca en 1920, el articulo de Américo Castro «La
ensefianza del espafol en Espafia» es una muestra bastante explici-



28 Maria Jesis Goikoetxea

ta de la metodologia tradicional. En el epigrafe “Errores invetera-
dos” leemos: “Una primera confusidn que conviene remover es la
idea absurda de que el idioma se ensefia estudiando gramadtica”.
Ademais cuando se dice que un nifio sabe gramatica “se refiere a sa-
berse de memoria ese nefando librito que se llama Epitome de Gra-
matica de la Real Academia”(...) que contiene “semejante sarta de
dislates sobre el idioma”; y mds adelante anade:

“la gramdtica no sirve para ensefar a hablar y escribir correctamente la
lengua propia (...). Esto es de tal vulgaridad, que avergiienza tener que
escribirlo una y otravez; perocomo esa desdichada Academia sigue im-
primiendo en cada nueva edicién de su libro el mismo disparate’, como
ese libro es el preferido por la mayoria de nuestros maestros; y sobre to-
do, como el hacer aprender a los nifios la gramatica produce vulgar-
mente la impresién de que se ensefia asi el lenguaje materno, no hay si-
no insistir una y mil veces sobre el mismo asunto”.

En el epigrafe siguiente titulado “La gramatica como {6sil”
afirma que la gramatica se mantiene en la escuela por la “fuerza de
la rutina”, pero también por causas mis complejas, “la gramatica ha
sido en todos los paises el ltimo reducto de los principios medie-
vales. Cuando otras ciencias renovaron sus fundamentos, la grama-
tica, por lo menos la gramitica elemental que se usa en la ensefian-
za, quedé reducida a un conjunto de reglas formales y abstractas”,
y afiade algunas observaciones histéricas:

“Ese concepto de la gramatica como un arte de hablar correctamente es
servil copia de la definicién que en el Renacimiento se daba de la gra-
mitica de las lenguas muertas, sobre todo de la latina. Para aprender el
latin, lengua muerta, podia ser de una cierta utilidad conocer su estruc-
tura. jPero eso no hacia falta ninguna para hablar el espafol!. Sin em-
bargo, asi se escribi6 y continda escribiéndose en pleno siglo XX”.

Tras describir una serie de arcaismos que contiene la grama-
tica concluye:

“Estos ejemplos y otros que podian ficilmente citarse, nos revelan el
grado de rigidez hierdtica que informa la terminologia y las concepcio-
nes de la gramdtica al uso. Esta es, en cierto modo, un detritus de las ide-
as de los griegos sobre el lenguaje, que han atravesado casi inmutables
toda la Edad Media. Merced al racionalismo francés del siglo X VII, sur-
gi6 la gramdtica general llena de infundadas abstracciones (Grammaire
de Port Royal). Restos de todo ello, en dosis de compendios o de epi-
tomes, viene a llenar de incoherencia la memoria -que no el entendi-
miento- de nuestra juventud”.

1. Se refiere a la definicién de gramética como “cl arte de hablar y escribir co-
rrectamente un idioma”.
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Considera, en otro epigrafe, a la gramatica como una ciencia
complicada y afirma que: “hay mucho que hacer en el campo del
idioma antes de entrar en su andlisis cientifico, objeto propio de la
gramdtica”. En otro momento comenta que la legislacion escolar
prescribe que “hay que leer el «Quijote» (jpobre «Quijote»!)

Al margen del tono virulento y apasionado que utiliza A.
Castro provocado por la impresién que le produce la situacién de-
gradada de la Instruccidén Primaria Publica, en general, y el papel
que jugaba en ella la ensenanza de la gramatica, en particular, y sin
entrar en el fondo de algunas cuestiones implicitas en su discurso
que no son tan simples como él las plantea, el hecho es que pode-
mos detectar los siguientes rasgos:

- la forma de ensefianza de la lengua deriva directamente de
la empleada en la ensefianza de las lenguas muertas, especialmente
el latin.

— consiste en ensefiar la gramatica de la lengua y, como ésta es
complicada, se resume simplistamente para la escuela en un Epito-
me lleno de errores.

— la gramatica, tal como se enseiia, consiste en un conjunto de
reglas formales y abstractas; es, pues, normativa.

— el modelo ideal de lengua, también para la escuela, es «El
Quijote»; subyace la idea de lengua falsamente estitica (El Quijote
fue escrito en 1616 y A. Castro escribe en 1920), y el modelo lite-
rario es el “mejor” en términos absolutos, el tnico.

— destaca la importancia de la percepcidn social del aprendi-
zaje de la lengua, a través de la memorizacién gramatical, como una
fuerza importante en el mantenimiento de tal estado de cosas.

— la gramadtica que se ensena es la gramatica tradicional, pre-
cientifica.

— el aprendizaje (memorizacién) de la gramdtica es el objeti-
vo que se pretende alcanzar; en cuanto a las actividades es facil ima-
gmar que, en las escuelas mds avanzadas, las que superaban el obje-
tivo memoristico, consistirian en aplicacion de la teoria a los anéli-
sis morfosintacticos (procedimiento deductivo).

Los rasgos que acabamos de analizar son, basicamente, los
mismos que sefala Bronckart (1985), quien anade al caricter nor-
mativo una concepcidn elitista de esta cmetodologia tradicional
“los mejores adquieren la norma culta”, y la observacion de la com-
partimentacidn de los aspectos de la Lengua: vocabulario, conjuga-
c16n, gramatica, expresion, etc.
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Con variantes y pequefias modificaciones esta metodologia ha
perdurado hasta 1950-60 y algunos aspectos perduran en la mente y
actuaciéon de muchos ensefiantes. Ello ha sucedido a pesar de que
ilustres pensadores se manifestaran contrarios a este método y lo cri-
ticaran duramente (en espafiol: Bello, 1848; R. Lenz, 1912; A. Castro,
1922; entre otros). La pervivencia de los planteamientos tradiciona-
les es tan poderosa que supera barreras como el cambio de la ciencia
de referencia (modelo gramatical) y se acomoda a nuevas circunstan-
cias manteniendo los aspectos fundamentales de su metodologia.

En esta época, la didictica de la lengua “implicita”, se pre-
senta como un discurso meta-metodoldgico, de critica de los méto-
dos que se empleaban.

2.- El presente: Emergencia de la diddctica de las lenguas, diversas
concepciones.

La actualidad de la didictica de las lenguas la situamos desde
el momento en que aparece de forma explicita, por los afos 50, li-
gada a la ensefianza de lenguas extranjeras.

Efectivamente la situacién mundial que se crea tras la Segun-
da Guerra Mundial y el mantenimiento de las colonias generard un
interés por la ensenanza-aprendizaje de segundas lenguas. En el ca-
so de la lengua inglesa, como sefala Quilis? (1978):

“Durante los afios de la Segunda Guerra Mundial y los siguientes, se
inicia en los Estados Unidos, por motivos estratégicos y politicos, una
amplia investigacién para lograr el mejor procedimiento que permita
una ensefianza rapida y eficaz de segundas lenguas. La consecucién de
la nueva metodologia para la adquisicién de otras lenguas fue posible
por el desarrollo que habia alcanzado ya en esa época la lingiiistica es-
tructural y por su localizacién en un cruce interdisciplinario, siempre
fecundo, donde lingtiistas, pedagogos y psicélogos trabajaron para con-
seguir un mismo objetivo”.

Coste (1986), a su vez, sefala la preocupacidn que existia en
Francia, en los mismos afios, por la ensefianza del francés en las co-
lonias; se crea la revista Le Frangais dans le Monde por el interés
politico-institucional de divulgar el francés. Se empieza a hablar de
ensenanza de lengua (francés como L2), se cuenta con el interés de
la lingtifstica.

2. Se refiere al movimiento de la «Army Specialized Language Program».
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En Espafia, dada la situacién cultural en aquellas fechas de
postguerra, no se produce, obviamente, una situacién similar; ade-
mds, el espafiol ya estaba asentado en buena parte del mundo.

El hecho de abordar un problema de naturaleza netamente
didéctica, la ensenanza de la L2, obliga a considerar los elementos
del sistema didéctico: el docente, el discente y la materia; inevita-
blemente los grupos de profesionales que intervienen, y dada su
formacidn, tienden a resaltar la importancia de un elemento, el que
constituye el objeto de estudio en su ciencia de referencia, que, st
coincide, a su vez, con un momento pujante en el desarrollo de la
misma, tienden a convertirlo en el elemento sobre el que pivota el
estudio, conformando diferentes concepciones de la ensenianza de
la lengua.

2.1.- La Lingiiistica Aplicada: lo importante, el contenido.

El desarrollo alcanzado en la elaboracién de teorias sobre la
descripcidn de las lenguas llevé a muchos lingtiistas a considerar su
aplicacién a diversos campos, su fin explicito era demostrar la uti-
lidad de su saber® (la filologia no se lo planteaba). Asi lo seniala B.
Malberg (1975):

“... puede decirse en general que el traslado del centro de gravedad des-

de la historia de las lenguas y sus vinculos genéticos hasta el anélisis sin-

crénico de los sistemas y funciones lingtisticas ha implicado que la lin-

glifstica se torne “mds ttil”, desde una serie de puntos de vista pricti-
»

cos”.

Uno de los mds importantes puntos de vista o campos de
aplicacion es el de la ensefianza de las lenguas; se trata de utilizar los
saberes cientificos en beneficio de la sociedad llevindolos a la es-
cuela. Por su parte los docentes, como no podia ser menos, se rin-
dieron ante la nueva ciencia; la escuela, anclada en la gramatica tra-
dicional mis obsoleta y criticada como precientifica, abrié sus
puertas de par en par a la nueva gramitica.

Evidentemente las nuevas teorias estructuralistas introduje-
ron importantes cambios en la concepcidn de la ensenanza de la
lengua; sus aportaciones se concretan, al menos, en tres dmbitos:

3. Para un panorama general véase T. EBNETER (1982): Lingiiistica Aplicada,
Gredos, Madrid.
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— en la nueva conceptualizacién de la lengua.
— en la sustitucién del contenido de la gramitica escolar.

— en la elaboracién de métodos para ensefianza de segundas
lenguas.

Nueva conceptualizacién de la lengua.

Como sefiala A. Rigault (1973): “la aportacidn de la lingiifs-
tica a la ensefianza de las lenguas se manifiesta menos en el detalle
de los métodos inspirados por los lingliistas y mdis en el cambio de
ideas que se podian tener respecto de la naturaleza misma del len-
guaje”. Enumeramos algunos:

— La lingiiistica es una ciencia y como tal describe cémo es
una lengua, cémo la hablan y escriben sus usuarios sin realizar una
seleccidn previa y sin caer en tentaciones prescriptivas (Martinet,
1974). Asi, aunque la lengua de los mejores literatos y la gramatica
fundada en ella sea un modelo excelente, esa literatura no constitu-
ye toda la lengua que es un fenémeno mucho mas complejo.

— el lenguaje es un fenémeno social, “se concibe esencial-
mente como instrumento de comunicacién”; como tal ha sido cre-
ado, convenido entre los hombres para poder comunicarse: su mi-
si6n es la COMUNICACION, y, en su base, estd la teoria del sig-
no lingiiistico. Por ello el lenguaje se pliega a las necesidades co-
municativas de los grupos de hablantes, evoluciona a lo largo de su
historia y se diversifica diatdpica y diastriticamente, asi como en
funcién del contexto situacional, de ahi la revision del concepto de
normay su enorme importancia en la gramdtica escolar.

— la aceptacién rigurosa por la lingtiistica cientifica de la rea-
lidad del uso diverso y del cambio en el tiempo es determinante,
pues como dice Rigault (op. cit.) “es el sistema o la estructura de los
rasgos lingiiisticos de ese uso los que hay que descubrir. Me parece

undamental el paso de una visién «esencialista» de la gramatica a
fund tal el paso d lista» de la g t
una lingiiistica «existencialista»”.

— el lenguaje es ante todo un fenémeno oral: Algo que casi
parece una tonteria por su propia obviedad ha debido ser procla-
mado como novedoso por la lingiiistica moderna, ya que la grama-
tica tradicional consideraba a la lengua escrita como la mejor forma
de lengua y pardmetro de toda norma, cuando la realidad es bien
otra, como lo ve Ch. Bally (1935): “valdria la pena mostrar a qué
excesos y a qué errores ha conducido esta falsa concepcién. En pri-
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mer lugar, el fetichismo de la lengua escrita, acompanado desde lue-
go por un menosprecio soberano hacia la lengua hablada, calificada
de vulgar, etc.,...”.

Este principio ha obligado a revisar el uso de la lengua en la
escuela excesivamente centrada en la lengua literaria escrita.

Cambio de gramatica escolar.

Un efecto externo y espectacular fue el de la sustitucién de
los contenidos de la gramitica escolar; la gramdtica escolar adopta
los nuevos métodos de descripcion de las lenguas e incorpora abun-
dantes nociones de lingiiistica general.

En el sistema escolar espafiol y como consecuencia de la re-
forma educativa que proyect6 la Ley General de Educacién (1970),
los contenidos de gramatica tradicional desaparecen de los progra-
mas de la nueva E.G.B. (y del Bachillerato Unificado y Polivalen-
te) dejando su sitio a los contenidos de la gramdtica estructural pri-
mero y, después y simultineamente a ésta, a la gramatica generati-
va.

Debemos reconocer que este hecho, junto a lo sefialado so-
bre la nueva conceptualizacién de lalengua y la lingtiistica, contri-
buyé decisivamente a erradicar, al menos formalmente, la gramati-
ca tradicional de la escuela. Decimos formalmente porque el cam-
bio profundo de las ideas sobre el lenguaje, en la mentalidad do-
cente, que se traduce en actitudes ante los hechos lingtiisticos y en
el tipo de actividades que se programan, es mucho mds lento, y atin
hoy es facil encontrar restos de aquella.

Ahora bien, en este terreno la innovacién (inicialmente posi-
tiva, tal vez) no lleg6 a mds, la gramdtica moderna se trasladé a la
escuela a la manera como habia pervivido la tradicional, es decir se
introdujeron unas teorias, ahora cientificas, que por su complejidad
no podian simplificarse sin correr el riesgo de desvirtuarlas profun-
damente, de forma simplificadora vy, asi, los manuales de los alum-
nos se llenaron de errores en el afin de acomodar las teorias a las
mentes de los alumnos. Es decir, se traslada a la escuela la ciencia tal
cual la elaboran los expertos (aunque reducida cuantitativamente) y
se ensefla deductivamente®.

4. Un anilisis de lo sucedido en Espaiia con la Gramitica Generativa en la es-
cuela puede verse en Alvarez Méndez y Najt, 1983.
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De todas formas, fue un momento fulgurante (en otros pai-
ses sucede de 1950 a 1970 aproximadamente) para la nueva lingiiis-
tica pues parecia que ella sola podia resolver todos los problemas
didédcticos en ensenanza de la lengua. Al ser la lingliistica el refe-
rente tedrico para la ensefianza de la lengua materna, se transfiere la
lingtiistica a la escuela con el presupuesto de base de que en las cien-
cias de referencia se encuentra la solucidn a los problemas de la en-
senianza.

Ademas la lingiiistica moderna no es una; al ir divulgindose
la diversidad de teorias y reflejarse en los manuales escolares, la si-
tuacidn de la gramadtica en la escuela se complic6 mucho mis, ja la
vez que la tarea de los docentes! Como seniala Ana Camps (1993):

“El florecimiento de nuevas gramaticas y sobre todo la evolucién y pro-
liferacién de los modelos generativistas (teoria standard, teoria standard
extendida, gramdtica de los casos, semintica generativa, gramatica fun-
cional de Dik, etc.) trajo consigo cambios terminoldgicos provenientes
de distintas escuelas estructuralistas y generativistas que fomentaron la
desorientacidon de maestros y alumnos y obligé a plantear por primera
vez de manera acuciante el problema de seleccion y adaptacién de los
contenidos cientificos para ser ensefiados. Parece significativo que en
los afios 70 las demandas de formacién permanente del profesorado cn
el drea consistieran fundamentalmente en cursos de Lingliistica estruc-
tural y generativa con la esperanza de que estas teorias dieran respuesta
a las insuficiencias que se detectaban en la formacion lingtistica de los
escolares. El acento se pone, pues, en el qué ensefiar mas que en el c6-
mo se ensefa”.

A pesar de lo senalado, estas gramadticas siguen formando
parte de los programas escolares.

Con el paso del tiempo los ejercicios estructurales pensados
para ensefianza de L2 se transfirieron a la ensefianza de la lengua
materna.

Nuevos métodos para la ensefianza de segundas lenguas.

Como hemos sefialado mas atrds la década de los 50-60 estu-
vo marcada por la revolucién introducida en la ensefianza de la L2
con la aparicién de nuevos métodos inspirados directamente por la
lingtiistica y por la psicologia.

La aparicién de estos métodos supuso el abandono de los
métodos tradicionales de ensefianza de idiomas, basados en la ad-
quisicion de la lengua escrita (en muchos casos apoyandose en la li-
teratura cldsica) y en una gramatica de reglas.



Pasado y presente de la Diddctica de la Lengna 35

Como indica Rigault (op. cit), en los primeros momentos de
euforia se hablaba de «método cientifico» para la ensefianza de
idiomas («linguistic method») suponiendo que el método no es en
definitiva mds que la aplicacién de la lingliistica a la ensefianza de
idiomas, surgiendo asi la «applied linguistic» que tuvo éxito inme-
diato pues portaba garantia de cientificidad® . Se adopté la teoria
conductista, como teoria del aprendizaje, y asi se entendia que la
adquisicién de una L2 consistia en adquirir automatismos y se con-
seguia a través de ejercicios estructurales («pattern drills») que
constituian estimulos a los que hay que dar una respuesta.

Asi el «<método lingiiistico» quedd configurado en tres fases:
— frases que hay que aprender de memoria, por repeticion.

— ejercicios estructurales.

- gramitica inductiva.

Surgieron métodos audio-orales, audio-visuales, unos iban
dando paso a otros en la medida en que se modificaban las teorias
de referencia; tras la critica al conductismo y junto al éxito de las te-
orias de Chomsky y, mis tarde las teorias del discurso y la pragma-
tica, aparece el método comunicativo que, a su vez, se va modifi-
cando progresivamente.

Declive de la Linguistica Aplicada: criticas.

La enorme expectativa que habia despertado la aplicacion de
la lingiiistica a la ensefianza fue dando paso al escepticismo y desi-
nimo al ver que no se solucionaban los problemas, como se habia
supuesto. Hemos ido apuntando algunas actitudes criticas a la vez
que comentdbamos las aportaciones de la lingtiistica, las retomamos
y completamos a continuacion:

— Con el tiempo se fue demostrando algo que era evidente
desde el comienzo: que los fines, intereses y el objeto de estudio de
la lingtiistica son diferentes a los de la ensefianza de la lengua. El
dominio de la descripcidn de las lenguas es condicion necesaria, pe-
ro no suficiente para su ensenanza. Como sefnala Rigault: “En mi
opinidn, la tnica contribucién que la lingiiistica puede aportar a la

5. Todavia quedan en nuestro pais ambitos en que se opone la expresién Lin-
giiistica Aplicada como saber cientifico a Didéctica de la Lengua como no cienti-
fico, o vulgar.
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ensefianza de las lenguas consiste en suministrar buenas descripcio-
nes de estas lenguas. Aqui se para el papel del lingtiista cientifico;
no consiste ciertamente en decir a los profesores de lenguas lo que
hace falta ensefar o cémo hay que ensefarlo. Una descripcion lin-
glistica no es un método de ensefanza”. (op. cit. p. 56).

— En la ensenanza de la lengua materna el aplicacionismo ha
consistido en ensenar directamente la lingiiistica estructural en la
escuela manteniendo implicita la idea de la identificacién lengua-
gramatica: con el estudio cientifico de la descripcion de la lengua se
favorece el dominio de la misma, pues, a la vez, se sitdan los obje-
tivos principales en el dominio de las capacidades lingtiisticas. Ade-
mds la introduccién de esta gramdtica en la escuela se ha hecho de
forma acritica, se ha mantenido una especie de actitud reverencial
por parte de los docentes.

— Por otra parte la necesidad de simplificacion cuantitativa
para ‘adaptarla’ a la escuela, ademds de introducir errores, ha pro-
vocado la ensefanza de una gramdtica formalista ramplona y des-
contextualizada que ha sido, y sigue siendo, ampliamente criticada.

— Otra cuestién es que la amplitud de la investigacién lin-
glistica evidencia que no se puede aplicar todo; ha de hacerse, pues,
una seleccidn, ¢desde qué dptica?, evidentemente no desde la pro-
pia lingiiistica. D. Crystal (1981) apunta con rotundidad a la dife-
rente relevancia de los saberes lingiiisticos segtin el campo que se
desee informar y sus necesidades y demandas. Sigue pendiente la
elaboracién de una Gramatica Escolar que realice la transposicién
del saber cientifico a los contenidos escolares pertinentes para el co-
nocimiento de la lengua.

— Tal vez una de las criticas mds duras provenga del hecho de
que tanto la lingtiistica estructural como la generativa (objeto de
aplicacidn) se ocupan del sistema de la lengua o de la competencia
del hablante ideal, pero en ningtin caso del habla, del uso de la len-
gua, cuando la escuela fija sus objetivos en el dominio de los usos.

— La centracién en el qué ensefiar, en los contenidos lingiiis-
ticos, ignora la necesaria adaptacién de los contenidos a los niveles
y capacidades de los alumnos y a las condiciones de la situacion de
aula.

— Desde el punto de vista de la formacién de los ensefiantes,
la continua aparicién de nuevas teorias y la rapidez de su evolucién
imposibilitaron el hipotético éxito de la lingtiistica moderna aplica-
da; los docentes, en su mayoria, no podian seguir el ritmo de ac-
tualizacidn constante en las nuevas teorias (Galisson, 1980).
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— Finalmente, como sefiala Bronckart (1985) los conocimien-
tos que poseen los hablantes sobre las lenguas son mis complejos:
la lingiiistica no aporta solucién a todos los problemas ligados a la
construccion del lenguaje.

Todo ello llevard a una ruptura con el aplicacionismo lingiifs-
tico que se consuma, en general, a comienzos de los 80.

En los ultimos afos se estin elaborando nuevas corrientes en
el estudio del lenguaje que constituyen grosso modo el desarrollo de
la “lingiiistica del habla” cuya necesidad reivindicé Coseriu en
1956 y que, frente a las denominadas por Weinrich (1968) “grama-
ticas paradigmaticas” (las que venimos citando), se ocupan de las
manifestaciones concretas de la lengua, el uso del lenguaje en toda
su diversidad de précticas discursivas, nos referimos a la lingiiistica
del texto, anilisis del discurso, pragmatica, teoria de la enunciacién,
etc.

Este enfoque en los estudios del lenguaje es mis préximo e
interesante para los fines de la ensefianza de la lengua que hoy se
orientan justamente al conocimiento (del orden del saber-hacer) de
los usos sociales del lenguaje (diversidad de discursos/textos que
usa nuestra sociedad) a través de los procesos de comprensién y
produccidn, y es esperable que de sus aportaciones se beneficie, se
esta beneficiando ya, la Didéctica de la Lengua. Pero no se puede
volver a caer en el error que acabamos de criticar: la sustiticidn del
contenido de la gramaitica escolar (ahora puede ser gramatica del
texto) como panacea para la escuela sin mediar una transposicién
didéctica.

La lingiiistica, aunque se ocupe de los discursos/textos, tiene
sus propios fines (desentranar la naturaleza y funcionamiento del
lenguaje) y metodologia, la proliferacién inmediata de puntos de
vista diferentes en el nuevo enfoque asi lo confirma, que no son los
de la didictica de la lengua; debe realizarse la necesaria seleccién y
transposicidn de los contenidos que se consideren necesarios desde
el punto de vista didictico para la ensenanza de la lengua en la ins-
titucién escolar.

2.2.- La Psicologia aplicada a la educacion: lo importante, el desa-
rrollo de la capacidad mental del nizio.

Algo similar a lo descrito en el epigrafe anterior para la lin-
glistica ha sucedido con la Psicologia y la Psicolingiiistica. Los lo-
gros alcanzados por la psicologia del nifio en diversos aspectos co-
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mo el desarrollo, con la descripcidn de sus etapas, el anélisis cienti-
fico de las capacidades cognitivas de los nifios (alumnos), con la ela-
boracidn de las diferentes teorias del aprendizaje; y por otra parte,
el estudio del papel del lenguaje en el desarrollo de las capacidades
mentales que lleva progresivamente al estudio especifico (Psicolin-
glistica) de la adquisicién de la lengua por el nifio y a profundizar
en las relaciones lenguaje-pensamiento, etc. llevaron a conceptuali-
zar el problema didictico como una cuestién (individual) de apren-
dizaje y a la elaboracién de propuestas “paidocéntricas” fundadas,
a partir de la divulgacidn del constructivismo, en las etapas de de-
sarrollo cognitivo presumidas en el nifio y derivadas directamente
de las teorias psicoldgicas del aprendizaje.

Es lo que se ha denominado como la Psicologia aplicada a la
ensefianza-aprendizaje, en nuestro caso de la lengua, centrada en el
sujeto que aprende, que olvida, implicita o explicitamente, el con-
tenido que se ensefa y la situacidn escolar, y que se presenta como
una propuesta global que resuelve el problema didictico. De nuevo
la potencialidad explicativa del proceso de aprendizaje (como antes
la lingtiistica y su descripcion del lenguaje, contenido) aparece ante
los 0jos de los docentes como la panacea que resuelve todos los
problemas de la ensefianza.

Este planteamiento es visto criticamente, desde la perspecti-
va actual, por muchos psicélogos; Vila (1994) tiene palabras duras
al considerar el afdn prescriptivo de la psicologia para la educacion:

“Tradicionalmente, en la psicologia ha existido una corriente de pensa-
miento que aboga por traspasar mecanicamente los resultados de las in-
vestigaciones psicoldgicas a la plamflcac1on y el disefio de los procesos
de ensefianza-aprendizaje. En esta concepcién se establece una relacién
prescriptiva entre la psicologia y la educacién, que acostumbra a tradu-
cirse en métodos de ensefianza, mis o menos elaborados, con un su-
puesto firmeapoyo psicoldgico. No cabe duda que, desde este punto de
vista, el profesorado tiene poco que hacer y decir; basta simplemente
que aplique ordenadamente las formas de ensenar que los psicélogos de
moda acaban de disenar”.

Elaplicacionismo psicoldgico en el drea de la ensefianza de la
lengua se manifesté de una manera evidente en la ensefianza de se-
gundas lenguas con la elaboracién de métodos de ensefianza deri-
vados de la aplicacidn directa de una teoria; es el caso del método
audiolingual que no es sino la traduccidn de las ideas conductistas
sobre adquisicién de una lengua, o bien el método nocional-fun-
cional que supone la traslacién mecdnica de la psicolingiiistica que
se apoya en la nocidn de acto de habla, entre otros ejemplos que pu-
diéramos citar.
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También en ensenanza de la lengua materna ha habido am-
plias repercusiones del aplicacionismo psicolégico trasladando di-
rectamente a los programas de ensefanza aspectos relativos a la
descripcion cientifica; Vila (1994) cita el ejemplo de la influencia de
las concepciones de Piaget sobre el periodo preoperatorio y de la
psicomotricidad en el disefio de actividades pensadas con el fin de
desarrollar unos supuestos prerrequisitos para poder acceder a la
lectura y la escritura.

Esta lectura critica que desde la perspectiva actual hacemos
de la aplicacion de la Psicologia y Psicolingtiistica a la ensefanza,
no nos impide considerar las aportaciones de estos saberes a la en-
sefianza y a la ensefianza de las lenguas en particular, de tal manera
que entendemos que han contribuido a reconceptualizar el proceso
de ensenanza, ahora ensefianza-aprendizaje, de la lengua.

De un modo general se puede decir que el conocimiento que
desde Piaget se ha ido creando sobre la identificacién, descripcidn
y exphcacxon de los principios y procesos generales de funciona-
miento cogmtlvo, la descr1pc1on del proceso de construccién del
conocimiento por el nifio; la teoria del aprendizaje significativo de
Ausubel (1976) y los estudios sobre conocimientos o ideas previas;
el potente marco tedrico de la concepcidn de Vygotsky (1979) y se-
guidores sobre el aprendizaje, la relacién lengua]e pensamiento, el
papel del lenguaje en el desarrollo del pensamiento, la elaboracién
del concepto de zona de desarrollo proximo a partir de la conside-
racién de la construccidn social del conocimiento, etc., es decir, la
concepcién constructivista de la adquisicién de conocimiento o
aprendizaje ha creado un marco tedrico que integra y complemen-
ta lacomprensién del proceso de ensefianza-aprendizaje y que pro-
fundiza en aspectos que implementan la eficacia de la accién didic-
tica en el aula (C. Coll y otros, 1993): la funcién de los conoci-
mientos previos, el papel del sentido en el aprendizaje, la relacién
profesor-alumno, el concepto de zona de desarrollo préximo, entre
otros.

Un ejemplo de planteamiento de ensefianza de la lengua que
depende de modelos elaborados en el marco de la psicologia cogni-
tiva, es el de los estudios y propuestas de ensefianza derivados de
los anilisis de los procesos implicados en la comprensién lectora
que tomaron como polo de referencia la conducta experta para la
descripcidn del proceso y conocimiento de las dificultades de los
lectores no expertos. (F. Smith, 1983, 1990; D. Cooper, 1990; D. E.
Bauman, 1990; L. Solé, 1992; J. Alonso y M. M. Mateos, 1985, entre
otros).



40 Maria Jesus Goikoetxea

En el campo especifico de la ensefianza de la lengua las apor-
taciones de la Psicolingtiistica han sido muy importantes; el estudio
del lenguaje interesé desde el comienzo a la psicologia al tratarse de
una capacidad exclusivamente humana y por su papel en el desa-
rrollo y cambio evolutivo tanto en el dmbito individual como en el
social y dio origen a un saber especffico hoy consolidado como Psi-
colmguxstlca y que en opinidén de Slobin (1974) se interesa por el
conocimiento y capacidad subyacentes que debemos tener para po-
der utilizar el lenguaje y aprender en la infancia a usar la lengua.

El estudio de la adquisicidn y desarrollo del lenguaje infantil
es uno de los temas centrales de la Psicolingtiistica; ha proporcio-
nado abundantes datos para conocer el lenguaje del nifio en los pri-
meros afios y aun en edades mds avanzadas en las ultimas investi-
gaciones, como sefiala Camps (op. cit. p. 213):

“Basta recordar los estudios que ponen de manifiesto el desarrollo tar-
dio de algunas estructuras gramaticales, especialmente aquellas que se
relacionan con lo que ha venido en llamarse competencia textual, por
ejemplo: uso de conectores, formas verbales, anifora, etc. (a titulo de
ejemplo, los trabajos de Fayol, 1983-1986; Bronckart y Schneuwly,
1984; Schneuwly, 1988; entre muchos otros), y especialmente con el de-
sarrollo de la competencia discursiva”.

Este es el campo de aportaciones a la ensefianza de la lengua
sefialado explicitamente por Vila (1993), el que remite al conoci-
miento del proceso de construccidn de las capacidades implicadas
en el uso del lenguaje, dado que los objetivos de la ensefanza de la
lengua se refieren al desarrollo de dichas capacidades de uso del len-
guaje en situaciones colectivas e individuales.

Ahorabien, la necesidad de abordar el lenguaje a través de un
modelo tedrico implica que la evolucién en y de las teorias lingiils-
ticas, concepciones diferentes sobre la dimension lingtiistica, reper-
cute en los enfoques de la psicolingiiistica, de igual modo que las
concepciones sobre el modo de aprender; asi de concepciones con-
ductistas y formalistas, pasando por el innatismo chomskiano, lle-
gamos hoy al estudio del uso del lenguaje que implica procesos
complejos que van mis alld del dominio formal del cédigo. Preci-
samente a partir de este tltimo enfoque se reconceptualiza la ad-
quisicidn del lenguaje (I. Vila, 1993) que

“comportaun largo proceso en el que el sujeto no sélo incorpora nue-
vas formas lingiiisticas, sino algo mds importante: a lo largo del desa-
rrollo aprende a usar de manera distinta las mismas formas lingiiisticas.
La adquisicién del lenguaje no se contempla como un proceso lineal «in
crescendo», sino como un proceso en «U», enrevesado y complejo, en
el que el sujeto progresivamente aprende a usar en el sentido de como
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lo usan los adultos aquello que ya usa. Por eso, aun situindonos en el
dmbito del cédigo formal, aquello que nos permite comprender mejor
los procedimientos implicados en el uso del lenguaje no es el anlisis de
la estructura lingiiistica, sino el analisis del discurso”.

Una segunda cuestidn derivada de lo dicho es que los apren-
dizajes lingtiisticos se producen en los contextos sociales en que se
usa el lenguaje; el aprendizaje del uso del lenguaje se realiza al usar
el lenguaje para hacer las cosas que se hacen con la lengua, siempre
que la situacion esté tutorada por alguien que domine los usos del
lenguaje y ensefie a usar mejor aquello que ya se usa.

Otra de las grandes aportaciones es la de la profundizacién
en el estudio de las interrelaciones entre el desarrollo del lenguaje y
del pensamiento; de forma especial el marco conceptual de Vy-
gotsky (1934) y sus discipulos ha potenciado el estudio del papel
del lenguaje en la elaboracién del conocimiento y la reconsidera-
ci6n de lo que representan los aprendizajes lingtiisticos en situacién
escolar.

No obstante la importancia de las aportaciones del marco
conceptual constructivista y de la Psicolingiiistica a la ensefianza de
la lengua, no cabe caer en la hipétesis de una identificacién (aplica-
cionismo de la Psicologia a la ensefianza) de la Didéctica de la Len-
gua con dichas ciencias reduciendo el problema didictico a lo psi-
colégico. De nuevo las expectativas que habia despertado el poten-
cial explicativo de las teorias del aprendizaje como solucién a los
problemas didicticos no se vieron cumplidas; una vez mis se cons-
tata que los fines que se persiguen con la investigacién psicoldgica
no coinciden necesariamente con los de la didictica y no pueden ser
transferidos miméticamente.

Las criticas a ese planteamiento que ha dominado el ambito
de las didacticas de las disciplinas escolares, y también el de la Di-
dictica de la Lengua, en los ultimos anos, insisten en varios aspec-
tos que seflalamos a continuacién:

— respecto a las numerosas propuestas pedagdgicas basadas
en el primer modelo constructivista, el modelo piagetiano, las criti-
cas, hoy muy abundantes, se centran, por un lado, en la escasa aten-
ci6n que se prestaba a los contenidos y a que el objetivo de la ense-
fianza era el de favorecer la construccién de estructuras de pensa-
miento cuyo dominio permitiria la comprensién de los diferentes
contenidos; por el otro, el escaso interés por la interaccion social al
entender que el alumno construye auténomamente su conocimien-
to a través de un proceso de descubrimiento en el que el papel del
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profesor era proponer experiencias y situaciones que ayudaran a
ese proceso. (C. Gémez-Granell y C. Coll, 1994). Es evidente el
papel disminuido reservado a la instruccién en estas propuestas.

Estas cuestiones parece que se resuelven en el modelo de Vy-
gotsky (1979), desarrollado por sus seguidores, que concede espe-
cial 1 1mp0rtanc1a a los contenidos y explica la construccion del co-
nocimiento a través de la interaccién entre alumnos y de éstos con
el profesor; este aspecto ha sido especialmente desarrollado por Ed-
wards y Mercer (1988).

— Otra cuestién que ha sido muy criticada es la aplicacién
prescriptiva a la ensefianza de la descripcion de los estadios del de-
sarrollo cognitivo de los nifios. Ademds se critica su poca operati-
vidad didéctica pues, como sefialan Bronckart y Schnewly (1991),
el estadio de desarrollo cognitivo presumido en un alumno no per-
mite prever qué estrategias va a utilizar en el tratamiento de un
problema dado, pues las estrategias dependen de la significacidn
que se atribuye al problema en el contexto didictico y mis gene-
ralmente en la situacién de ensenanza.

— la profundizacién en la investigacion sobre el papel del con-
texto en el aprendizaje ha puesto en entredicho muchas conclusio-
nes, algunas de la propia psicolingiiistica al demostrarse que las in-
vestigaciones desarrolladas en situaciones de “laboratorio” o sim-
plemente en contextos no escolares no sirven para la escuela al no
coincidir con datos obtenidos en ésta, (Kilcher, 1987). Se llega a in-
sinuar, incluso, que las investigaciones didicticas, y los datos que de
ellas se extraigan, en la medida en que la escuela es, en definitiva,
uno de los principales lugares de aprendizaje son tan importantes
como los datos experimentales clisicos y deben ser tenidos en
cuenta para la constitucién de una verdadera psicologia del desa-
rrollo (Bronckart y Chiss, 1991).

Para finalizar recordaremos que, no obstante las criticas rea-
lizadas, debe entenderse que la Didéctica de la Lengua mantiene es-
trechas relaciones con estas disciplinas (Psicoligia del Aprendizaje
y Psicolingtiistica); pero serd el punto de vista didictico el que de-
termine la validez de sus aportaciones para la planificacién y orga-
nizacidn de las propuestas educativas en las condiciones especificas
de la situacién social del aula. Y serd la experimentacion didéctica
la que determine la validez del modelo constructivista de aprendi-
zaje (hoy aceptado por una casi unanimidad) o los aspectos del mo-
delo conductista que sean vilidos, tal vez, para la ensefianza de de-
terminados aspectos de la lengua.
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2.3.- Didactica de la Lengua como metodologia: lo importante, el
interés del nino.

Se trata de otro reduccionismo que dominé durante un tiem-
po en la ensefianza en general y en ensefianza de la lengua en parti-
cular y que suponia otro tipo de centracién en el nifio, se trata tam-
bién, pues, de propuestas paidocéntricas, pero, en este caso surge a
partir de preocupaciones didicticas.

Nos estamos refiriendo, siguiendo a Camps (1993), al empu-
je de los planteamientos de renovacidn pedagdgica que representd
a comienzos de siglo la Escuela Nueva y que fueron revitalizados
posteriormente (afios 60-70) por Freinet (1970) y seguidores.

El punto de partlda de las propuestas pedagdgicas basadas en
la filosofia de esta corriente es el nifio, sus necesidades e intereses
como motor del aprendizaje en la escuela. Parte pues de observa-
ciones e investigaciones de tipo didictico; en la base de esta peda-
gogia se encuentra la teoria psicoldgica del tanteo experimental que
generara la denominada pedagogia del descubrimiento.

En esta concepcidn la didédctica de la lengua se 1dentifica con
una metodologia que se apoya y surge de planteamientos pedagé-
gicos mas generales; aunque no todos los representantes defendian
exactamente los mismos principios, o de la misma forma, y sus apli-
caciones tampoco fueron idénticas, destacaremos algunos, de los
mis generales y que mds han pervivido, en funcién de nuestros pro-
positos:

— pedagogia del interés-necesidad: los representantes de la Es-
cuela Nueva defendian la idea de que un nifio aprende solamente
cuando siente un interés hacia el objeto concreto de ensefanza-
aprendizaje (se oponian con esta teoria a la coaccidn escolar, tan ha-
bitual) y, en consecuencia, la accion pedagdgica debe orientarse a
satisfacerlo; el valor educativo del interés ocupé una buena parte
del siglo XX en toda Europa. Los intereses de los nifios estan liga-
dos al mundo de los instintos, necesidades, apetitos, etc, es decir
son innatos al nifio.

— derivada de la pedagogia del interés-necesidad y superando
el innatismo implicito en el concepto, surge la idea de motivacion
que, probablemente, es uno de los legados mdis importantes de esta
corriente; el concepto de motivacion, disposicion favorable para los
aprendizajes, se considera ligado a numerosos factores que lo de-
terminan y modifican: ambiente, procedimientos de ensefanza,
evolucion del nifio, materiales escolares, funcion del maestro, signi-
ficatividad de los contenidos, etc.
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Decroly fue quien mds reclamé el principio de interés, luego
motivacion, rechazando el manejo de los simbolos abstractos, vaci-
os de sentido (se referia especialmente a la ensefianza de la lectura),
ya que solo la representacidn concreta de las ideas mediante las co-
sas y figuras podria despertar el interés que no suscita la letra muer-
ta.

— principio de actividad: el nifo debe ser el sujeto activo de
su aprendizaje; es el apoyo en la actividad del nifio lo que posibili-
tard una ensefianza motivadora y eficaz: se retvindica el papel di-
dactico del juego (juegos de lectura y escritura)

— principio de globalizacion: se apoyan en las teorias psicold-
gicas que defienden la globalizacién como forma de percepcién del
nifio hasta, aproximadamente, los seis/siete afios; este principio es
fundamental en la mayor parte de las propuestas metodoldgicas pa-
ra la ensenanza de la lectura ( a excepcidén de Montessori).

— la metodologia propugnada para la ensenanza se basa en los
centros de interés.

Es una tradicién que todavia perdura (no es dificil reconocer
en los principios enunciados la base de las propuestas de renova-
ci6n pedagdgica que tanta fuerza alcanzaron, a través de las Escue-
las de Verano, por los afios 75/85). Uno de los aspectos mds trata-
dos fue el del aprendizaje de la lecto-escritura que se relaciona con
conceptos de creatividad y placer. Se daba gran importancia a las
distintas propuestas metodoldgicas para la ensefanza de la lecto-es-
critura: la de Montessori, Decroly, Claparéde y, mais tarde, Freinet;
en todas ellas se insiste en los aspectos motivacionales y expresivos
del lenguaje frente a los analiticos.

A pesar de ello la ensefanza de los contenidos gramaticales
no sufria cambios ni tampoco la concepcidn de la funcion de estos
contenidos en relacidn con el aprendizaje de la lengua en general.
La ensefianza de la gramaitica perdura y se mantiene al margen de
las actividades de comprensién y comunicacion.

En el sistema educativo espaiiol, la década de los 70 y co-
mienzos de los 80 fue la época Freinet por excelencia, al represen-
tar la renovacién frente a lo tradicional.

ESPECIFICIDAD DE LA DIDACTICA DE LA LENGUA: AUTONOMIA DE
LA DISCIPLINA.

La estabilizacion del concepto de “didactica de las lenguas”
es indiscutiblemente solidaria del abandono progresivo de las dife-
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rentes formas de lingiistica o de psicologia “aplicada” a la educa-
ci6n (Bronckart y Schneuwly, 1991). Estos autores consideran que
la toma de conciencia de la necesidad de una autonomia del pensa-
miento “meta-metodolégico”, de una independencia relativa de las
“disciplinas de referencia” ha surgido en medio de los rapidos vai-
venes en que se ha vivido en la época de los aplicacionismos cuan-
do las sucesivas apariciones de nuevas teorias en uno y otro campo
(linguistica y psicologia del aprendizaje) con la subsiguiente elabo-
racién de siempre nuevos métodos de enseflanza y como conse-
cuencia de las frustraciones de las siempre renovadas esperanzas
puestas en el dltimo método aparecido para resolver los problemas
de la ensenanza de las lenguas.

Se produce, pues, a comienzos de los 80, la ruptura con el
aplicacionismo que en unos dambitos fue més explicito que en otros.
En el mundo francéfono el n® 82 de mayo de 1989 de la revista Lan-
gue Frangaise estd dedicado monograficamente al tema Vers une di-
dactique du francais e incluye diversos articulos que de forma ro-
tunda reivindican la autonomia de la didictica de las lenguas (entre
ellos J. L. Chiss, pp. 44-52 y J. P. Bronckart, pp. 53-66) y que reco-
gen el estado de la cuestidn del pensamiento didactico de la década.

Se trata de superar la consideracion de la Didactica de la Len-
gua, especialmente de la lengua materna, como un mero conjunto
de técnicas e instrumentos de transmisidn del saber (una metodo-
logia que aportaba los objetivos, secuenciacidn, ejercicios, etc. para
actuar en el aula) sin cuestionar los contenidos que le aportaba la
lingtiistica ni las prescripciones emanadas de la psicologia y psico-
lingtiistica, y dotarla de nuevo contenido; se pretende disciplina au-
ténoma que mantiene una relacidn privilegiada, como el resto de las
didicticas especificas, con las ciencias de la educacién (o que forma
parte de ellas) cuyo objeto estd constituido por las caracteristicas
estructurales y funcionales de los sistemas didicticos (historia, fi-
nalidades, modo de insercién social...) y que la proveen de los ele-
mentos que le permiten conceptualizar los problemas, analizar las
condiciones de intervencidn sobre el terreno, formular y atestiguar
las propuestas de solucién, etc., aunque informada por la lingtiisti-
ca y psicologia (Bronckart, 1985).

Una disciplina que:

— encuentra su especificidad en la renovacion de la reflexion
epistemoldgica sobre el método de la ensenanza de la lengua ma-
terna.

— que pone un especial acento en el anélisis del estado de la
ensefianza de la lengua (andlisis de las expectativas sociales, de las



46 Maria Jesis Goikoetxea

finalidades explicitas de la institucién y de las practicas que se de-
sarrollan en el aula) y que constata la amplitud del fracaso escolar a
pesar de las constantes reformas.

— que aborda el problema de los fines de la ensefianza de la
lengua por la via del trabajo concreto de anilisis del tipo de activi-
dad verbal que se requiere de los alumnos en el curso de su escola-

ridad.

- que, como consecuencia logica, se produce una toma de
conciencia del abismo existente entre las finalidades vigentes en la
ensefianza y las pricticas escolares tendentes a conseguirlas (refle-
x16n sobre la inadecuacion del método a las finalidades).

-y se propone como objetivo general reducir la brecha exis-
tente entre la realidad escolar y las finalidades ideales de los textos
oficiales.

La didictica de la lengua materna entendida en estas coorde-
nadas, surge tarde, con retraso respecto de la didédctica de las se-
gundas lenguas. Quilis (1979) apunta como explicacién “la diferen-
cia en el tratamiento de lo que se intenta adquirir como nuevo, y
como tal hay que hacerlo més asequible, exacto y eficaz, y lo que se
cree que ya posee el individuo y que sélo resta darle una explica-
ci6n ldgica para que engarce en la ordenacién de su razonamiento;
y lamentablemente nada mds lejano a la realidad”; en esta interpre-
tacion la falsedad obviamente reside en la creencia de que el indivi-
duo (nifo-alumno) ya posee la lengua.

Por su parte Bronckart (1989) considera que el retraso de la
didictica del francés, lengua materna, respecto de las otras didacti-
cas especificas estd relacionado con el hecho de que la ensefianza de
los contenidos gramaticales en la escuela (cientificamente plantea-
dos con el objetivo de hacer evolucionar en los nifios sus represen-
taciones iniciales sobre el lenguaje, al igual que lo han hecho las
otras didécticas especificas con sus contenidos) no se ha presentado
como una forma de didictica de la lengua materna (se refiere al
francés) porque los problemas que debe resolver ésta aparecen mu-
cho menos claros que los que tiene planteados la didactica de las
matematicas, por ejemplo, ya que el éxito del alumno en el domi-
nio de lalengua no se mide (o al menos no solamente) por el domi-
nio del conocimiento consciente y estructurado de las caracteristi-
cas de su lengua.

Ese desajuste entre la aceptacidn institucional y social del sa-
ber lingiiistico (la gramética) como contenido de ensefianza escolar
y la medicidn, a su vez institucional y social, del éxito de los alum-
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nos por el dominio, especialmente, de las capacidades de uso del
lenguaje (saberes de naturaleza histérica y cultural) habria creado
una situacion tan ambigua y confusa que habria contribuido a re-
tardar la emergencia de la didictica de la lengua en los términos en
que actualmente la entendemos. Esta contradiccion es la que lleva,
al fin, a los pedagogos de la lengua a tomar conciencia del proble-
ma de los objetivos, de su estatuto socio-historico y de su incohe-
rencia actual, y ello es lo que posibilita la emergencia de la didécti-
ca de la lengua materna.

A nuestro entender, el desarrollo y divulgacién de las nuevas
teorias lingiiisticas sobre el uso de la lengua (la comunicacién, los
enunciados, los textos, etc.) y los estudios cognitivos sobre el len-
guaje han contribuido a la toma de conciencia de las contradiccio-
nes en que se mantenia la ensefianza institucional de la lengua, al
ofrecer un nuevo marco de referencia explicito que permite refe-
renciar con eficacia los contenidos de ensefianza implicados en el
desarrollo de las habilidades lingiiisticas.

El cambio que se ha producido en la conceptualizacién de la
lengua pone el acento en el uso y su dimensién instrumental y ello
ha facilitado la explicitacion de contradicciones, verdadero motor
de arranque de la Didéctica de la Lengua.

La Didéctica de la Lengua se configura como una disciplina
que tiene su origen en la prictica y en ella se sitia también su obje-
tivo, con la finalidad de que cumpla de forma adecuada los propé-
sitos que con ella se pretende alcanzar. Se ha creado, pues, por la ne-
cesidad de incidir en el terreno mismo de la ensefianza-aprendizaje
de la lengua, como disciplina de caricter tecnoldgico articulada a
campos de accién que constituyen los sistemas educativos y sus en-
tornos.

Ahora bien la contradiccidn sefalada mds atrds entre finali-
dades, contenidos y evaluacidn de la ensefianza de la lengua mater-
na, implica una particularidad de nuestra didictica respecto de las
didicticas de las otras disciplinas escolares, puesto que el objetivo
prioritario no se define como el de velar por la construccién, por
parte del nifio, del saber cientifico lingiistico (como del saber ma-
tematico o histdrico) sino especialmente en términos del orden del
saber-hacer (comunicar, expresarse oralmente y por escrito, com-
prender e interpretar los discursos de los demas, etc.). Por ello en
Didictica de la Lengua se prefiere el término “contenido” (frente a
“saber”) para indicar que la materia ensefiada no es necesariamente
del orden del conocimiento sino muy frecuentemente del orden de
las actitudes (saber-ser) y de los saberes hacer pricticos. Este hecho
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genera una problemdtica especifica en la relacion de la Didictica de
la Lengua y las Ciencias de referencia.

Los otros objetivos, en principio secundarios, se refieren a la
construccién del conocimiento metalingiiistico, gramatical, vaci-
lando entre la gratuidad (el saber por si mismo) o el utilitarismo
(instrumento al servicio de los saberes-hacer) y los objetivos mds
directamente culturales, en especial el conocimiento del patrimonio
literario.

LA DIDACTICA DE LA LENGUA EN ESPANA.

Al mismo tiempo que exponiamos las diferentes concepcio-
nes de la Didéctica de la Lengua, hemos ido marcando, a grandes
rasgos, el desarrollo histérico de nuestra disciplina, bien que de
breve duracion. Los hechos sefialados no son necesariamente suce-
sivos, antes bien estin marcados, precisamente, por la pervivencia
en un doble plano:

- el de la representacion social de la lengua y de la ensefianza
de la lengua: al ser la lengua un elemento perteneciente a todo indi-
viduo y a la sociedad en su conjunto y al ser tan necesario su apren-
dizaje para los nifios, se elaboran en ambas instancias (individual y
social) representaciones de como se concibe la lengua y su ense-
fanza ligadas a tradiciones, viejas ideas precientificas, experiencias
vividas (o sufridas), etc... que pasan a formar parte de las mentali-
dades con su generac1on de valores y que se caracterizan precisa-
mente por su pervivencia por encima y mds alld de los hechos pun-
tuales que suponen por ejemplo la introduccidn de la lingiiistica es-
tructural en la escuela y de las nuevas ideas lingiiisticas o la apro-
bacion de una nueva legislacion en materia educativa (reformas de
ensefianza); la mentalidad y actitud ante el hecho lingiiistico cam-
bia con gran lentitud.

— en segundo lugar la pervivencia de las practicas escolares; la
introduccidn de una nueva teorizacion sobre la lengua no es garan-
tia del cambio en el aula. Un maestro puede explicar el tema de la
preeminencia e importancia de la lengua oral y no permitir hablar a
sus alumnos mds alld de lo estrictamente necesario cuando es pre-
guntado. La ‘mentalidad’ del profesor ante la lengua tampoco cam-
bia tan rdpidamente.

Deciamos, pues, que hemos marcado unas pautas del proce-
so histdrico de la Didéctica de la Lengua en general y nos parece
necesario realizar alguna reflexion sobre la situacién particular en la
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ensefianza del espafiol, aunque, en ocasiones, ya hemos aportado
algunos datos relativos a ella.

No pretendemos hacer en breves lineas la historia de la ense-
fianza de la lengua espanola tendremos que esperar a que se pro-
duzcan las investigaciones parciales pertinentes sobre la legislacion,
(filosofia y prescripciones), alcance y significado de cada nueva le-
gislacion o reforma respecto de la anterior, sobre las finalidades
educativas, los programas, métodos y medios empleados en la en-
sefianza de la lengua, sin olvidar las practicas pedagdgicas concretas
y la evaluacién y todo ello en las diversas etapas histéricas; un ca-
pitulo fundamental serd el de la formacion de los ensefantes lo que
implica asignaturas, materiales empleados y practicas pedagdgicas.
Ademis un estudio completo deberia abarcar la ensefianza del es-
panol en Espana e Hispanoamérica, la tarea es, pues, ardua.

En este momento nos conformamos con unas breves refle-
xiones sobre algunos aspectos concretos que nos parecen significa-
tivos y, tal vez, diferenciadores del proceso ocurrido en el dmbito
de otras lenguas.

Al referirnos a la metodologia tradicional de la ensefianza de
la lengua la hemos ejemplificado con las criticas de A. Castro a la
situacion de “La ensefanza del espafiol en Espafia”; no vamos a
volver sobre ello, lo dicho, con variantes importantes a veces, per-
dura hasta la década 60-70 y desde un punto de vista institucional
hasta la Ley General de Educacion de 1970. El papel de la Real Aca-
demia con su gramdtica es muy importante en ese periodo y debe-
ria ser analizado.

En este tiempo los profesionales preocupados por la ense-
fianza de la lengua, pertenecientes al ambito pedagégico de forma
casi exclusiva, realizaron estudios sobre aspectos parciales (orto-
grafia, vocabulario, lectura...) que aportaron importantes datos so-
bre el lenguaje del nifio, aunque todo ello sin cuestionar la grama-
tica tradicional tan asentada en la Universidad Espafiola. Son im-
portantes las aportaciones de A. Gali (1926-1928), en el dmbito ca-
talin sobre la ortografia y el trabajo escolar; V. Garcia Hoz (1952-
1953), sobre el vocabulario y su repercusiéon didactica; J. Ferndndez
Huerta (1958, 1959, 1969) sobre legibilidad y lecturabilidad de tex-
tos; en otro orden, A. Maillo (1962) realiza propuestas “para la en-
seflanza activa del idioma” en la década de los 60 y otros mis.

Es de destacar, pues, el importante papel de los profesionales
de la pedagogia en el dmbito del estudio de la lengua materna; este
hecho es similar a lo sucedido en otros paises, y otras lenguas, en
una primera etapa (Escuela Nueva y derivaciones), pero aqui se
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prolonga el “monopolio pedagdgico” de la ensefianza de la ]engua
y, es justo decirlo, no se debe al talante excluyente de su actuar, si-
no al escaso, mis bien nulo, interés de los profesionales del mundo
de la lingtiistica y de la psicologia. No se produce, como en otros
paises, una conjuncion de puntos de vista diversos que hubieran en-
riquecido con nuevas perspectivas la conceptualizacién de la Di-
dictica de la Lengua.

Algin dia habrd que estudiar el efecto del retraso de la intro-
duccién de la lingtiistica moderna, cientifica, en la universidad es-
panola y de la pervivencia monopolizadora del método histérico en
la ensefianza de la literatura, en la renovacién de la ensefianza de la
lengua. Asi mismo el tardio desarrollo de la psicologia, especial-
mente de la psicologia evolutiva y de la educacién no posibilitaba
su interés por los procesos de ensefanza.

La Ley General de Educacién (1970) marca un hito impor-
tante para la ensefanza de la lengua en el sistema educativo espaniol:
la reforma concede gran importancia a la lengua, prescribe un am-
plio nimero de horas semanales a lo largo de los cursos de la nue-
va Educacidn General Biésica vy, sobre todo, introduce en la escuela
la lingtiistica moderna. La gramatica tradicional pasa a ser historia.

La propuesta tecnoldgica que introduce esta reforma en la
educacién (ensefianza programada, pedagogia activa...) traia, por
fin, al sistema educativo espanol lo que hacia afios se estaba hacien-
do fuera de nuestras fronteras. Pero llegaba, también, con retraso y
trafa aparejada la critica que comenzaba a realizarse en los sistemas
en que ya se habia experimentado.

El lenguaje pedagdgico que la acompanaba (ensefianza pro-
gramada) se trasladé a los docentes, que no tenian la mds minima
formacion pedagdgica, sin ‘aviso previo’ y fue muy mal recibida
por los mismos. Desde el dmbito de los contenidos se criticaba que
los pedagogos no podian ensefiar lo que no sabian y se desconfiaba
del lenguaje pedagédgico.

En el dmbito de la lengua y literatura son ejemplificadoras las
palabras de A. Amords en respuesta a la encuesta que sobre ense-
fianza de la Literatura realizé Lizaro Carreter (1974); para respon-
der a la pregunta sobre la adecuacién de los métodos vigentes en la
ensefanza de la Literatura a los objetivos que se persigue ¥» en su
lugar, qué alternativa metodoldgica propone, introduce la siguiente
disgresion antes de entrar en materia:

“Como nota preliminar, quiero relatar una anécdota real que me parece
muy significativa. Cierto profesor que ocupa un alto puesto en uno de
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los ICES me hizo una vez esta pregunta:”; Qué cree Ud., Amords? que
hace falta, antes de nada, para ensefiar bien la literatura?” Después de
pensar un poco, contesté: “Saber literatura”. El se quedd atdnito ante
esta respuesta inesperada y afiadié: “Bueno, yo me referia a programar”.

No nos quedemos en lo pintoresco del suceso, que tiene valor mucho
mds general. Por desgracia, existen hoy en Espana muchos pedagogos
que creen que para ensefar bien literatura espafiola lo primero que hay
que saber es programar. En manos de muchos de estos pedagogos im-
provisados, no especialistas en nada, ha estado gran parte de la actual re-
forma educativa, y ellos nos han inundado de superficialidades de Pero
Grullo disimuladas por un nuevo lenguaje pseudocientifico. La Ley de
Educacidn, en efecto, ha sido la ocasién esperada por muchos pedago-
gos para alcanzar la importancia que ellos creen merecer.

Quiero que queden muy claros dos principios que, en mi opinién, son
bésicos:

1) Para ensefiar, hace falta conocer a fondo la materia correspondiente,
antes que la didictica general.

2) Sélo pueden discutir de los métodos de ensefianza de una materia
concreta los que dominan suficientemente esa materia y poseen expe-
riencia de haberla ensefiado”. (Hasta aqui la cita).

Es evidente el tono irdnico con que se refiere a TODO lo pe-
dagégico que se aproxime a la literatura. Al margen de excesos ‘pe-
dagogistas’ que pudieran cometerse, es clara su postura de contar
exclusivamente con los contenidos cientificos (al igual que la Lin-
guistica Aplicada), con ellos y la experiencia docente basta; se con-
funde, con toda nitidez, lo que es necesario (el conocimiento de la
literatura) con lo que es suficiente para el desarrollo de la tarea do-
cente.

A pesar de los defectos que puedan sefialarse, la progresiva
mentalizacidn de pensar en el desarrollo de la labor docente a tra-
vés de ‘herramientas’ como programas, programaciones, objetivos,
evaluacidn, etc... ha introducido la cultura pedagdgica en el mundo
de los saberes especificos.

Como se ha indicado el interés de los gramaticos y lingtiistas
por la ensefianza de la lengua ha sido y es escaso en el ambito espa-
fiol, a lo largo de la reciente historia sélo unos pocos han realizado
algtin acercamiento a este campo, pero, casi siempre, de forma tes-
timonial, de denuncia de un estado de cosas, Bello, 1848; Lenz,
1912; A. Castro, 1922; solamente podemos destacar a S. Gili Gaya
(1972-1977) que realiz6 investigaciones sobre el lenguaje infantil y
la ortografia. En los ultimos tiempos algunos lingiiistas han realiza-
do algtin estudio de forma ocasional (E. Alarcos Llorach, 1975; A.
Quilis, 1977; ]. J. Bustos Tovar, 1972, entre otros); pero atn hoy,
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podemos afirmar que la Didictica de la Lengua es una disciplina y
una investigacién inexistente en las facultades universitarias de Fi-
lologia Espafiola. Los lingtiistas son, pues, pocos y su influencia es-
casa, cabe destacar las reflexiones de Lazaro Carreter (1973, 1974,
1980) sobre la literatura y educacién especialmente.

Por el contrario, en el mundo francéfono, la década de los 80
ha sido una época muy fecunda en Didictica de la Lengua al incor-
porarse a la tarea investigadora y docente en el drea buen nimero
de lingtiistas y psicolingtliistas que, con sus aportaciones, han enri-
quecido la perspectiva didéctica: en la actualidad, como indicador
de lo dicho, ademids de las multiples publicaciones monogrificas,
existen mds de treinta revistas dedicadas al estudio de la ensefianza
de la lengua en cuya elaboracién estd profundamente implicada la
universidad francesa.

En la década de los 70, de la mano de las escuelas de verano
se produjo un gran auge de la pedagogia Freinet en lecto-escritura
acompaiiada de todo el discurso sobre interés, motivacidn, proceso
natural de los aprendizajes, creatividad, espontaneidad, texto libre
que, en el principio, introdujo un aire de frescura en la anquilosada
manera de ensefiar lengua y aun perdura en algunos dmbitos, pero
que en la mayoria de los casos derivé en un puro activismo.

Otro aspecto importante para su estudio es el del papel de la
literatura infantil y su desarrollo en la renovacién escolar de la en-
sefianza de la lengua materna. El mayor desarrollo alcanzado por la
Literatura Infantil (publicacién de obras de autores esparioles, tra-
ducciones de extranjeros, estudios y estudiosos, labor editorial, la-
bor de los ilustradores, certimenes y premios) contribuyé a su in-
troduccion en la escuela e, incluso, en los libros escolares de lengua;
a veces se introducian textos sin una propuesta clara o para realizar
actividades de més que dudosa adecuacidn, pero alli estaban los po-
emas, canciones, adivinanzas, cuentos, etc. que, en manos de maes-
tros sensibles, generarian actividades importantes para la renova-
ci6n de la ensefianza de la lengua.

En los afios 80 irrumpié con fuerza la psicologia en el mun-
do de la educacién coincidiendo con la divulgacién de la teoria
constructivista, se desarrolld en el ambito universitario y su inves-
tigacion en temas proximos a los procesos de aprendizaje de conte-
nidos especificos (aplicacionismo psicoldgico en Espaiia).

En el sentido moderno en que la concebimos, la Didéictica de
la Lengua espafiola estd empezando a existir: contamos con cierta
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investigacion, han aparecido algunas revistas especializadas, Cauce,
Comunicacion, Lenguaje y Educacion, Textos, y las revistas de edu-
cacion prestan especial interés a la cuestion lingtistica (Cuadernos
de Pedagogia, Infancia y Aprendizaje, Ensenianza, Aula, etc..).
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o

RESUMEN

Tras reflexionar sobre el espacio de la didictica de la lengua
como el ambito de reflexién-accién sobre el conjunto de problemas
relativos a los procesos de ensefianza y aprendizaje de la lengua en
situacion escolar, se describen las distintas concepciones que confi-
guran el panorama histérico de la didéctica de la lengua (tradicio-
nal y diferentes aplicacionismos de las ciencias de referencia) para
desembocar en la necesidad de autonomia y especificidad del plan-
teamiento didédctico. Se completa con unas notas sobre la didactica
de la lengua en Espana y su lento desarrollo.
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