Teorias del lenguaje, competencia comunicativa
y ensefianza de la lengua:
Luces y sombras de la educacion lingiiistica en Espaiia

Carlos Lomas

Bom dia.

Uracias por estar aqui y gracias al profesor Rui Vieira de Castro y a la
Associaglio Portuguesa de Linguistica por darme la oportunidad de exponerles
algunas ideas — y quizd de compartir con ustedes algunas incertidumbres — sobre el
pasado y el presente de la educacién lingiiistica y lteraria. En concreto, en esta
exposicién analizaré cudl ha sido y cudl debe ser en mi opinién el objetivo esencial
de una ensefianza de la lengua orientada a favorecer la adquisicién y 1a mejora de
competencias comunicativas en los alumnos y en las alumnas. En este sentido,
indagaré sobre Ia influencia que las ciencias del lenguaje y sus diferentes concep-
ciones sobre la lengua han tenido y aidn tienen en las diversas maneras de entender la
educacion lingiifstica y por tanto en las cosas que a menudo se hacen en las aulas.

Comenzaré por advertiries que lo que voy a contarles a continuacién quizd
resulte algo exdtico en un encuentro de lingiiistas como éste. Quiz4 por ello, y para
captar de antemano su benevolencia a la manera retérica, citacé en el inicio de esta
€xposicion unas palabras de Ferdinand de Saussure, padre de la lingiifstica conterm-
pordnea y del estructuralismo lingiifstico, quien hace ya casi un siglo escribié con
una enorme sensatez: “La lengua es algo demasiado importante como para dejarsela
en exclusiva a los lingiiistas”.

Antes de entrar a fondo en el asunto que me ha traido hasta esta hermosa ciu-
dad de Coimbra, a la sombra de mi admirade Miguel Torga, quizd convenga, como
€n tantas otras ocasiones de la vida, comenzar por enunciar algunos interrogantes
en fa esperanza de que en la busqueda de respuestas a esos Interrogantes encontre-
mos entre todos algunas claves que nos ayuden a entender algo mejor las cosas.

(Para qué y como ensefiamos lengua y literatura? ;Qué debe saber (y saber
hacer) un alumno o una alumna para desenvolverse de una manera adecuada en 1os
diferentes contextos comunicativos de su vida personal y social? En consecuencia,
¢que debe saber (y saber hacer) el profesorado para ensefar lengua y literatura en la
educacion bésica y secundaria? ;Ensefiar lengua o ensefiar gramatica? (Es la lin-
giiistica el referente esencial de cualquier seleccién de los contenidos de Ia ense-

fianza de la lengua? ;Basta con un cierto saber sobre la lengua para saber hacer
cosas con las palabras?
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1. ; Para qué ensefiamos lengua y literatura?

Si en algo estamos de acuerdo quienes ensefiamos lengua y literatura es en los
objetivos de la educacion lingiistica de quienes acuden de lunes a viernes a las
aulas de las escuelas y de los institutos. Si consultamos al profesorado del drea de
educacion primaria v de educacién secundaria, a lingiiistas {sea cual fuere la orien-
tacién de la escuela lingiifstica a la que se adscriban) y a especialistas en asuntos
pedagdgicos sobre 1a finalidad de la ensefianza de la lengua y la literatura €n nues-
tras escuelas e institutos veremos como unos y otros coinciden (aunque discrepen
en otros aspectos) en que el objetivo esencial de la educacién lingiiistica y literaria
ha sido, es y quiz4 deba ser siempre la mejora de las capacidades expresivas y com-
prensivas del alumnado. Una especie de sentido comin pedagégico (aunque ya se
sabe que el sentido comtin es en ocasicnes el menos comun de los sentidos) orienta
la opinién de quienes coinciden en la idea de que 1a ensefianza de la lengua y de la
literatura en la educacién obligatoria debe contribuir a la adgquisicién y al dominio
de las destrezas comunicativas mas habituales en la vida de las personas (habiar,
leer, escribir y escuchar).

Nadie niega ya que el objetivo esencial de la educacion lingiiistica y literaria
es la adquisicién y la mejora del conjunto de conocimientos, habilidades, normas y
capacidades que nos permiten desenvolvernos en nuestras sociedades de una mane-
ra adecuada y competente en las diversas situaciones y contextos comunicativos de
la vida cotidiana. De ahi que en Espaiia ¢l curriculo de Lengia casteilana y Litera-
tura en la educacién primaria y en la educacién secundaria obligatoria insista una y
otra vez en la idea de que las tareas del aprendizaje lingiifstico y literario se orien-
ten a afianzar y a desarrollar las capacidades de uso lingii{stico y comunicativo del
alumnado. Por esta razén, el aprendizaje lingitistico y literario en las aulas no debe
orientarse de forma exclusiva al conocimiento (a menude efimero} de los aspectos
fonolégicos o morfosintacticos de una lengua sino que ante todo debe contribuir al
dominio de los diversos usos verbales y no verbales que las personas utilizan habi-
tualimente como hablantes, oyentes, lectores y escritores de textos de diversa natu-
raleza e intencidn.

:Qué cosas hacen las personas con las palabras? ;En qué contextos? ;Con qué
intenciones? Intervenir en un debate, escribir un informe, resumir un texto, enten-
der lo que se lee, expresar de forma adecuada las ideas, sentimientos o fantasias,
disfrutar de la lectura, saber cémo se construye una noticia, conversar de manera
apropiada, descubrir ¢l universo €tico que connota un anuncio o conocer los modos
discursivos que hacen posible la manipulacién informativa en television: he aqui
algunas de las habilidades expresivas y comprensivas que hemos de aprender en
nuestras sociedades si deseamos participar de una manera eficaz y critica en los
intercambios verbales y no verbales que caracterizan la comunicacién entre las per-
SONAS.

Si estamos de acuerdo en que la educacidn lagilfstica y literaria en las escue-
las ¢ institutos debe favorecer la adquisicién y el desarrolio de las habilidades
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comunicativas de los alumnos y de las alumnas, el aula de lengua y literatura debe
ser un escenario de creacién y recepcion de textos de diversa indole e intencién en
¢l que se atienda tanto a mejorar en la medida en que nos sea posible sus capacida-
des expresivas y comprensivas como a favorecer su reflexién en torno a los rasgos
formales, semdnticos y pragmiticos implicados en los usos verbales y no verbales
de las personas.

En definitiva, la ensefianza de la lengua y de la literatura debe orientarse al
dominio de 1os mecanismos verbales y no verbales de comunicacién y de represen-
tacién que constituyen la base de toda interaccién comunicativa y, por tanto, de
cualquier aprendizaje escolar y social. La educacién lingtiistica y literaria debe
hacer posible el mayor grado posible de competencia comunicativa del alumnado
en el uso de esa herramienta de comunicacién y de representacion que es el len-
guaje y debe contribuir al dominio de las destrezas linglisticas mas habituales
(escuchar, hablar, leer y escribir) en la vida de las personas, Si estamos de acuerdo
en estas intenciones, 1os contenidos, los métodos de ensefianza, las tareas de apren-
dizaje y los criterios de evaluaci6n del drea deberdn subordinarse a las finalidades
comunicativas que el sistema educativo — y el conjunto de la sociedad — encomien-
da a quienes ensefiamos lengua y literatura en la educacién obligatoria.

2. Competencia comunicativa y ensefianza de la lengua

5i la ensefianza de la lengua y de la literatura debe orientarse a favorecer el
aprendizaje de las habilidades comunicativas del alumnado, entonces es bastante
obvio que no basta con el aprendizaje (a menudo efimero) de un saber lingiiistico
que por si solo no garantiza la mejora de las capacidades de uso expresivo y com-
prensivo de las personas. Si de lo que se trata es de ayudar a los alumnos y a las
alumnas en el dificil y arduo aprendizaje de la comunicacién (aprendizaje que se
inicia antes de la escuela y que contintia fuera de los muros escolares), entonces la
educacidn lingiiistica y literaria en las aulas debe contribuir sobre todo a ayudarles
a saber hacer cosas con las palabras y, de esta manera, a mejorar su competencia
comunicativa en las diversas situaciones y contextos de comunicacioa.

La competencia comunicativa es en este sentido el eje pedagégico desde el
que conviene articular la educacion lingiifstica y literaria en la ensefianza primaria y
secundaria. Sin embargo, la nocién de competencia comunicativa no es, al menos
€n su origen, de naturaleza pedagégica. Procede de los estudios de una corriente de
la antropologia lingiifstica, la etnografia de la comunicacién. Para los etnégrafos de
la comunicacién, la competencia comunicativa es “aquello que un hablante necesita
saber para comunicarse de manera eficaz en contextos culturhilmente significantes
(...). La competencia comunicativa se refiere a la habilidad para actuar” (Gumperz
(1972: vii). Hymes, por su parte, es de la opinién de que “para comunicarse no es
suficiente conocer la lengua, el sistema lingiiistico, es necesario igualmente saber
cémo servirse de ella en funcién del contexto social” (Hymes, 1984),
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Noam Chomsky acufié la nocién de competencia lingiiistica (1957 y 1965)
para aludir a la capacidad innara de un hablante y oyente ideal para emitir y com-
prender un ndmero ilimitado de oraciones en una comunidad de habla hemogénea.
Sin embargo, cuando desde la etnografia de la comunicaci6n se estudia el conjunto
de habilidades comunicativas que se requieren para comportarse lingilisticamente
de una manera adecuada en los diversos contextos del intercambic comunicativo
entre las personas, algunos autores como Gumperz y Hymes (y, posteriormente, 1a
inmensa mayorfa de quienes investigan en el dmbito de la didactica de las lenguas)
advierten de los limites de la nocién chomskiana de competencia lingiiistica desde
la consideracién de que, por el hecho de estar capacitados biolégicamente para la
expresién y la comprensién lingiifsticas {y por el hecho de conocer el c6digo de una
lengua), no se garantiza una conducta comunicativa adecuada a los diferentes con-
textos y situaciones de comunicacién. Se requiere, junto a esa competencia lingiiis-
tica inicial, una serie de habilidades discursivas, sociolingiiisticas y estratégicas
cuyo dominic hace posible el uso no sélo correcte sino también adecrado de una
lengua.

Para los etnégrafos de la comunicacién, 1a competencia comunicativa es ese
conjunto de conocimientos y de habilidades que se van adquiriendo a lo largo del
proceso de socializacién de las personas (dentro y fuera de la escuela) y, por lo
tanto, estin socioculturalmente condicionadas. A medida que nos vamos relacio-
nando con otras personas, en contextos diversos, vamos descubriendo y apropian-
donos de las normas socioculturales, de las destrezas comunicativas y de los cono-
cimientos lingiiisticos adecuados en las diferentes situaciones comunicativas en que
nos encontramos. Al aprender a hablar, no s6lo aprendemos a utilizar la gramitica o
el cédigo de una lengua sino también el modo més adecuado de usar sus diferentes
registros segun las caracteristicas de la situacién de comunicacién y de los interlo-
cutores, segdn los fines que cada uno persiga en el intercambio comunicativo,
segin el tono (formal o informal) de la interaccidn y el canal utilizado (oral, escrito,
formas no verbales como los gestos...), segin el género discursivo {conversacion
espontinea, entrevista, exposicién, narracion, descripcién, argumentacidn...) y
seglin las normas que rigen el tipo de situacién comunicativa de la que se trate
(Tusén, 1991 y 1995). O, dicho de otra manera, al aprender a usar una lengua no
s6lo aprendemos a construir frases gramaticalmente correctas sino también a saber
qué decir a quién, cudndo y cémo decirlo y qué y cudndo callar. En consecuencia,
adquirir la competencia comunicativa no es s6lo poscer la capacidad biol6gica de
hablar esa lengua con arreglo a las leyes gramaticales sino también aprender la
habilidad de usarla con arreglo a intenciones concretas en contextos de comunica-
cién enormemente diversos v heterogéneos. La competencia comunicativa, asi
entendida desde la antigua retérica hasta los enfoques pragmdticos y socio-
lingiifsticos mds recientes, acaba siendo entonces esa capacidad cultural de los
oyentes y de los hablantes reales para comprender y producir enunciados adecta-
dos a intenciones diversas de comunicacién en comunidades de habla concretas.
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En la actualidad, en Espafia los objetivos de fa ensefianza de la lengua y la lite-
ratura en la educacién primariaz y en la educacion secundaria estdn expresados en
términos de capacidades expresivas y comprensivas que ¢l alumnado ha de intentar
adquirir como consecuencia de los aprendizajes realizados con el apoyo didactico del
profesorado. Este enfoque comunicativo de la ensefianza de 1a lengua v de la literatura
subraya como objetivo esencial de la educacién lingilistica y literaria la mejora de la
competencia comunicativa de los alumnos y de las alumnas, es decir, de su capacidad
para comprender y producir enunciados adecuados a intenciones diversas de
comunicacion en contextos comunicativos heterogéneos (Lomas y Osoro, 1993).

St la educacion lingiiistica y literaria en nuestras escuelas e institutos debe
orientarse a favorecer la adquisicién gradual por parte del alumnado de esa compe-
fencia comunicativa, si estamos de acuerdo en consecuencia en concebir los objeti-
vos de l:::i ensefianza de la lengua en términos de capacidades expresivas y
comprensivas que 1os alumaos y las alumnas han de adquirir, en la medida en que
les sea posible, como consecuencia de! aprendizaje escolar de la lengua (aunque no
soto), entonces habrd que saber cuiles son en concreto esas capacidades que hemos
de fomentar entre el alumnado con el fin de contribuir al desarrollo de su compe-
tencia comunicativa. En este sentido nos puede ser iitil el analisis de Canale y
Swain (1980), luego completado por Canale (1983) y Hymes {1984), sobre las dis-
tintas subcompetencias integradas en la competencia comunicativa de las personas.
A juicio de estos autores, la adquisicién de la competencia comunicativa se alcanza
cuando se usan de forma apropiada un conjunto de conocimientos, habilidades y
normas que son esenciales para comportarse comunicativamente no sélo de una
manera cotrecta sino también, y sobre todo, adecuada a las caracteristicas del con-

texto y de la situacién en que tiene lugar el intercambio comunicativo, O sea, cuan-
do se posee

a) una competencia lingiifstica o gramatical, entendida a la vez como capa-
cidad innata para hablar en una lengua y como conocimiento de Ja gramitica de esa
lengua y de sus variedades: el dominio de esta competencia asegura la correccion
expresiva de los enunciados lingilisticos;

b) una competencia sociolingiiistica, que se refiere al conocimiento de las
normas socioculturales que regulan ¢l comportamiento comunicativo en los dife-
rentes dmbitos del uso lingiiistico y por tanto alude a la capacidad de adecuacion de
las personas a las caracteristicas del contexto y de la situacién comunicativa;

€) una competencia discursiva o textual, relativa a los conocimientos y habi-
lidades que se precisan para poder producir diferentes tipos de discurso con arreglo
a los principios de cohesidn y coherencia;

d) y una competencia estratégica, que se refiere al conjunto de recursos que
podemos usar para reparar los diversos problemas que se pueden producir en el
intercambto comunicativo (desde los malentendidos hasta un deficiente conoci-

miento del cddigo) y cuya finalidad es hacer posible la negociacisn del significado
entre los interlocutores
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En mi opinién (véase Lomas, 1999), quizd sea adecuado afadir a estas com-
petencias otros dos tipos especificos de competencias que, aungue cabe incluirlos
dentro de Ja competencia textual, tienen una especiat significacién pedagégica: la
competencia literaria (que incluirfa los conocimientos, las habilidades y los hébi-
tos de lectura que hacen posible ¢l uso y disfrute de los textos literarios) y la com-
petencia semiolégica (que incluirfa los conocimientos, las habilidades y las actitu-
des que favorecen una interpretacién critica de los usos y formas de los medios de
comunicacién de masas y de la publicidad.

La adquisicién de tales competencias, referidas tanto al saber como al saber
hacer, constituye e} eje en torno al cual cobra sentido un trabajo educativo en el aula
de lengua orientado al desarrollo de la “competencia comunicativa” de las personas.

3. El saber lingiiistico y el saber hacer cosas con las palabras

Es justo reconocer que, aungue en los objetivos comunicativos de la educacién
lingiifstica v literaria casi siempre estamos de acuerdo, no siempre la prictica de la
ensefianza de la lengua y la literatura en la educacién secundaria ha caminado en
una direccién coherentes con estas intenciones. Si analizamos cémo se han enten-
dido y seteccionado en Espafia los contenidos lingiifsticos y literarios del drea,
cudles eran las caracterfsticas de la mayoria de los libros de texto utilizados habi-
tualmente en el ciclo superior de EGB y en las anteriores ensefianzas medias, cOmo
se han disefiado las tareas del aprendizaje y cémo se ha evaluado éste, c6mo en fin
se han utilizado métodos de ensefianza orientados casi siempre al conocimiento
formal de la lengua en detrimento de otras maneras de entender el trabajo en las
aulas que se orientaran a la mejora de sus habilidades expresivas y comprensivas
del alumnado, comprobamos que a menudo lo que se hace en las anlas apenas se
corresponde con lo que se dice sobre los objetivos de la ensefianza de la lengua y la
literatura.

Porque una cosa es estar de acuerdo con los objetivos comunicativos de la
educacién lingiifstica y otra bien distinta estar de acuerdo en Io que conviene hacer
en las aulas si deseamos ensefiar lengua en coherencia con tales intenciones comu-
nicativas. Cualquiera que haya ensefiado lengua en la educacidn secundaria sabe
que a menudo en las autas el aprendizaje se ha orientado, de forma casi exclusiva,
al conocimiento formal del sistema lingiiistico en detrimento de otros aprendizajes
orientados al dominio de los usos comunicativos mds habituales (escuchar, hablar,
leer y escribir) en la vida de las personas.

Y es que no basta con estar de acuerdo en torno a los fines comunicativos de la
educacion lingiiistica y literaria en la ensefianza secundaria (Lomas, 19944 y 1996). Es
necesario adecuar la seleccién de los contenidos lingiifsticos y literarios, los modos de
hacer en el aula y las tareas del aprendizaje de forma que hagan posible que los
alumnos y las alumnas pongan en juego los conocimientos, las normas y los procedi-
mientos expresivos y comprensivos habituales en los intercambios comunicativos entre
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las personas. No basta por tanto con afirmar, como reconocen ilustres lingiiistas como
Lizaro Carreter 0 Emilio Alarcos, que “ensefiar lengua es ensefiar a usar la lengua”. Es
imprescindible que esa intencién impregne los materiales editoniales y el trabajo peda-
gégico en las aulas de lengua mediante la creacién de situaciones de uso que hagan
posible la adquisicion gradual de las diversas capacidades expresivas y comprensivas
que integran la competencia comunicativa de las personas.

3i hojeamos algunos de los libros de texto utilizados hasta ahora en los tlti-
mos aiios de la educacion bésica o en los cursos iniciales del bachillerato constata-
mos la presencia casi exclusiva de contenidos referidos al sistema fonoldgico de la
lengua castellana, a la morfologia de las palabras, al 1éxico, a las funciones sint4cti-
cas y a la historia literaria. De esta seleccién de los contenidos lingiifsticos y litera-
rios del drea es posible deducir que, a menudo, el aprendizaje de la lengua se ha
orientado, de forma casi absoluta, a la descripcion de la estructura interna de las
palabras, al estudio de las categorias gramaticales, al andlisis sintdctico, a ejercicios
de vocabulario y al conocimiento de las obras, caracteristicas y auiores consagrados
de nuestra historia literaria. :

Es obvio que estos contenidos forman parte del conocimiento lingiifstico y
literario pero cuando se convierten en exclusivos y 1o hacen en detrimento de tareas
escolares orientadas al dominio expresivo y comprensivo de los diversos usos lin-
glifsticos resultan insuficientes a la hora de conocer el complejo proceso de la crea-
cién y de la recepcién de mensajes v de contribuir a la adquisicion de las habilida-
des lingiiisticas, discursivas, estratégicas y sociolingiiisticas que constituyen la
competencia comunicativa de las personas en nuestras sociedades. De esta manera,
la lengua acaba siendo a los ojos de los alumnos y de las alumnas una serie de con-
tenidos académicos cuyo dominio les es util para superar con éxito (o no) la eva-
luacién de sus aprendizajes pero no para mejorar esa herramienta de comunicacién
y de representacién que les sirve para hacer cosas con las palabras dentro v fuera de
los muros escolares.

Con su escaso capital lingiifstico, los alumnos y las alumnas comprueban una
y otra vez cOmo las clases de lengua se orientan a la adquisicién de un conjunto de
habilidades gramaticales o sinticticas mientras en las aulas no se habla, mientras en
Ias aulas casi nunca se ensefia que los textos tienen no sélo una textura formal sino
un contexto de uso, mientras apenas se les enseiia a hacer cosas con las palabras.
Con ironfa, el humorista catalin Jaume Perich resumia con esta consigna una
determinada forma de entender la educacién lingiifstica y literaria: “{Silencio!
Empieza la clase de lengua™.

Si hay algo de cierto en este diagnéstico del pasado de la educacién lingiiistica
y literaria en la ensefianza secundaria en Espafia, ;cuflles son las causas de esta
situacion? (Es el profesorado de lengua y literatura especialmente insensato desde
un punte de vista pedagégico? ;O son otras las razones que nos ayudan a entender
esta evidente inadecuacién entre lo que se piensa sobre el objetivo de ensefiar
lengua y 1o que luego se hace en las aulas?
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Por una parte, en la mayoria de las facultades espafiolas de Filologia, encarga-
das hoy por hoy de la formaci6n inicial de quienes enseflan (o aspiran a ensefiar)
lengua y literatura en la educacidn secundaria, siguen ain dominando aquellas
ciencias del lenguaje que excluyen de su dmbito de estudio y de reflexi6n el uso
lingiifstico y comunicativo de las personas. De ahf que con frecuencia casi nada se
enseiie en tales facultades sobre el modo en que tienen lugar los intercambios lin-
oiijsticos y comunicativos, sobre la forma en que los hablantes cooperan en la
construccién del significado, sobre como se adquiere y desarrolla el lenguaje, sobre
las estrategias del sentido en los actos del hablar, del escuchar, del escribir y del
leer 0 sobre los factores culturales que en nuestras sociedades condicionan la
produccién y la recepcién de los mensajes orales, escritos e iconograficos. Por el
contrario, el énfasis en la formacién inicial del profesorado se pone en el estudio
fonoldgico, léxico y morfosintictico de la lengua v en el conocimiento de los diver-
sos autores, obras y épocas de nuestra historia literaria. Es obvio que tales asuntos
pertenecen al saber lingiiistico y literario pero también lo es que por si solos no
constituyen una herramienta especialmente eficaz para emprender la ardua y dificil
tarea de mejorar las habilidades comunicativas del alumnado en la educacin
secundaria.

Por otra, no conviene olvidar en qué tradicidn didactica se inserta la experien-
cia docente de la mayoria del actual profesorado de educacién secundaria. No hace
falta ir demasiado atrds en el tiempo para recordar cémo el programa oficial de cada
una de las asignaturas en las ensefianzas medias, debidamente traducido por las
editoriales en forma de manual o libro de texto, sc convertia en una gufa de actua-
cién pedagégica que indicaba con absoluta precisién qué hacer (y c6mo, cuando y
de qué manera hacerlo) en cada momento. En este contexto, el papel del profesor,
en principio, se limitaba a la ejecucién téenica del programa de enseilanza, €8 decir,
a la transmisién verbal de los contenidos académicos de la asignatura a lo largo del
curso escolar, a la calificacién de los aprendizajes y a la seleccion académica del
alumnado.

En cuanto a los contenidos de los programas de ensefianza de la lengua (y de
los libros de texto que los ilustraban}, unos y Otros cran con frecuencia una larga
retahila de conceptos lingiiisticos y literarios cuya selecci6n se efectuaba teniendo
en cuenta las aportaciones de la teoria gramatical, de los estructuralismos lingiifs-
ticos y del formalismo literario. De esta manera, las clases de lengua se convertian a
menudo en una tupida hojarasca de saberes gramaticales cuyo conocimiento €ra
escasamente eficaz si de 1o que se trataba era de mejorar las habilidades comunica-
tivas del alumnado. Porque, como seiiala Roulet ( 1976: 55), “nuestra capacidad
para aprender una lengua sobrepasa en mucho nuestra capacidad de describir y
explicar cémo estd hecha esa lengua”.

Antes de continuar, quisiera dejar claro que en mi opini6n ¢l conocimiento
gramatical en la educacién obligatoria tiene sentido en la medida en que pensar
sobre la lengua debe contribuir a la consciencia de los alumnos y de las alumnas
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sobre 1o que hacen (dentro y fuera de las aulas) con las palabras. Pero enseiiar len-
gua es algo mds que ensefiar una de las gramdticas (o una de las lingiiisticas), sea
ésta tradicional, funcional, generativa o textual.

Conviene no olvidar en este seatido que los modelos metalingiifsticos raxond-
micos (como la gramdtica estructural) se ocupan de seleccionar, clasificar y descri-
bir las relaciones que se observan en un corpus de textos concreto mientras que los
modelos hipotético-deductivos (como la gramatica generativa) parten de un nimero
limitado de observaciones para elaborar una hipétesis que por abstraccién permita
entender un nimero ilimitado de hechos virtualmente posibles. Pero ni la des-
cripcién gramatical de la lingiiistica estructural ni las hipétesis teéricas de la
lingiiistica generativa sobre los mecanismos de creacion de las oraciones coinciden
con la gramitica que los hablantes utilizan habitualmente. Antonio Narbona Jimé-
nez (1989: 217) escribe con agudeza al respecto:

“Ni el corpus del que se valen unos ni el conocimiento intuitivo del que prefieren
partir otros son verdaderamente representativos de las actuaciones linglifsticas reales.
Las gramdticas se elaboran efectuando una considerable reduccién del objeto que
pretenden describir y a través de un proceso de abstraccion. {...) Los signos se consi-
deran entidades abstractas, y los interlocutores sen ficticios e ideales, por lo que se
supone que la comunicacién {que no supera, en realidad, el plano especulativo y, por
lo tanto, a-social) es un intercambio de ideas entre personas que fluye sin probiemas.
Si bien tal actitud es legitima, e inchiso necesaria desde un punto de vista cientifico,
en la ensefianza no es procedente la disociacion entre la descripcién de! sistema y las
condiciones y circunstancias de su uso. Es preciso salvar el desajuste entre las teorias
formales y la realidad lingiiistica, y superar las dificultades derivadas del elevado
grado de abstraccién de las explicaciones gramaticales™.

Abandonada la idea cldsica de que el estudio de la gramaitica es condicién
indispensable para hablar y escribir correctamente la lengua materna, hoy ¢l debate
sobre 1a utilidad de la ensefianza de la gramdtica oscila a menudo entre dos actitu-
des bastante diferentes. Por una parte esti la actitud {(en verdad minoritaria) de
quienes afirman que el conocimiento gramatical es absolutamente intitil porque se
revela insuficiente para el desarrollo de las competencias lingiifstico-discursivas
que hacen posible el intercambio de mensajes en los diferentes contextos de la
comunicacién entre las personas. En consecuencia, en sus clases sobresale la
ausencia de contenidos gramaticales aunque quizd no tanto de reflexiones sobre el
Uso y por tanto de cierto saber metalingiiistico {incluido el gramatical). Por otra,
estd la actitud de quienes consideran que la gramitica debe ser el eje del aprendi-
zaje de la lengua materna ya que “si no se sabe gramitica no se habla ni se escribe
de forma correcta”. Por esta razén, la seleccién de contenidos se organiza en torno
a saberes gramaticales y los textos no acaban siendo sino el pretexto para ejercicios

orientados al conocimiento de los entresijos fonolGgicos, morfolégicos o sintécticos
de la lengua.
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Sea como fuere, la gramdtica (y la reflexion metalingiiistica) corre el peligro
de convertirse en un saber estéril que aburre 4 los alumnos y a las alumnas y en
consecuencia crea desanimo entre el profesorado. En un caso, porque s¢ nicga
cualguier utilidad pedagégica a los saberes gramaticales a la hora de ayudar a
entender y a mejorar el uso lingiiistico de los alumnos y de las alumnas. En el otro,
porque, al convertir las clases de lengua en una intrincada selva de términos y de
conceptos construidos a la medida de uno u otro paradigma de la investigacién lin-
giiistica, los alumnos y las alunminas acabarén creyendo — quizd con razon — que en
las aulas de lengua se hacen unas cosas bastante raras con las palabras y que esas
cosas apenas le ayudan a €] a hacer otras cosas con las palabras de una manera
eficaz y adecuada (saber hablar, saber escribir, saber entender...).

El asunto no es nada facil de dilucidar porque son bastantes los interrogantes
que nos acosan sin que las respuestas estén a menudo al alcance de la mano,
Cudndo introducir la reflexion gramatical y metalingiifstica? ;Cémo ensefiar la
gramética en las aulas? ;Qué contenidos son esenciales? ;Cudl es la funcién del
andlisis sintdctico en las clases? En ltima instancia, jqué gramatica?

Si el objetivo esencial de la educacion lingiistica y literaria es, como he insis-
tido a lo largo de esta exposicidn, contribuir al desarrollo de la competencia comu-
nicativa del alumnado, es decir, de su capacidad para comprender y expresar dife-
rentes Lipos de textos con coherencia, correccion y adecuacién a las intenciones del
intercambio comunicativo y a las caracteristicas de la situacién de comunicacion,
entonces ¢s obvio que, en este contexto, la gramdtica no es sino un aspecto mds {y
casi nunca el esencial) de la ensefianza de la lengua. Lo importante no €5 en este
conlexto ensefiar algunos conceplos metalingiiisticos mediante el estudio de las
categorfas gramaticales y el aprendizaje de algunas habilidades de andlisis en torno
a las palabras y a las oraciones sino orientar la reflexién sobre la lengua en torno a
los usos lingiifsticos y a las funciones sociales del lenguaje, asf como a la conscien-
cia sobre los distintos Ambitos comunicativos en gue tienen lugar las interacciones
verbales de las personas en nuestras sociedades, De ahi la importancia de organizar
la ensefianza de la gramética no tanto en torno a los conceptos de una u otra grami-
tica descriptiva como en torno a los saberes que permiten usar la lengua de una
manera adecuada y favorecen el control y el andlisis de la comprensién y de la pro-
duccién de los diferentes tipos de textos.

Pese a ello, en los programas de lengua, y en los libros de texto, hemos asis-
fido en las dos itltimas décadas a una invasién sin tregua de las dltimas novedades
de la lingiistica estructural y generativa convirtiendo las clases de lengua en un
lugar en el que “‘se ha atiborrado a los alumnos de contenidos tedricos y de esque-
mas arbdreos que se han convertido en intrincada selva de ambigiiedades, de diver-
sidad mds alld de lo tolerable, de confusién y de descuido de tarcas hoy mds que
nunca prioritarias y vigentes, tanto miés cuanto mis jévenes sean los alumnos, como
son el desarrollo de sus capacidades de comprensién, de reflexién y de espirito
critico™ {(Gonzilez Nieto, 1980: 172-173).
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Es obvio que en esta descripcién de algunas formas de hacer en las aulas
espafiolas de lengua y literatura hay algo de caricatura. Con frecuencia, pese al
enfoque formal de los programas de ensefianza y al tipo de contenidos habituales en
los libros de texto, han sido bastantes los profesores y profesoras que con una
enorme sensatez pedagdgica han entendido que ensefiar lengua no es enseifiar una
de las lingtifsticas al uso sino mejorar las habilidades comunicativas del alumnado y
que ensediar literatura no es empefiarse contra viento y marea en que Jos alumnos y
las alumnas caractericen una época literaria can precisidn sino intentar crear hibitos
lectores, desarrollar sus capacidades de comprensidn lectora, estimular el disfrute
de la lectura y animar al ejercicio del placer de la escritura. Pero también es bas-
tante cierto que, por una serie de causas a las que aludiremos a continuacién, en las
c‘lases de lengua se ha insistido en el andlisis de ese cbjeto formal que es el sistema
lingiiistico creyendo que de esta manera se contribufa a mejorar las capacidades
comunicativas det alumnado, Aungue nada avale tal idea, se piensa a menudo que
aprendiendo gramdtica se aprende a usar una lengua. De ahi a introducir en el anla
la descripci6n gramatical de la lingiifstica estrcutural y generativa no hay mds que
un paso. Y ello pese a que, como escribiera Saussure a comienzos de este siglo
(1916), “el lenguaje es una cosa demasiado importante para dejérsela a los lingiifs-
ticas” y pese a que Chomsky (1966} dijera una y otra vez que la lingiifstica genera-
tiva era absolutamente indtil para ensefiar una lengua.

De igual manera, ilustres fil6logos como Lenz y Castro han escrito sensatas y
en ocasiones bastante radicales reflexiones sobre los usos y abusos de la ensefianza
gramatical en la ensefianza obligatoria. Para Rodolfo Lenz {(1912), ensefiar grama-
tica y ensefiar lengua son cosas absolutamente distintas ya que “la lengua materna
no la aprende nadie segiin reglas de gramética™ (1912 {1987: 105]) y “si conocer a
fondo la gramatica fuera condicién indispensable para ser artista del lenguaje,
poeta, escritor, orador, ;por qué no son los mejores gramiticos a la vez los més
grandes escritores? ; De dénde proviene entonces la exirafia idea de que para hablar
bien la lengua patria sea necesario estudiar sus reglas gramaticales?” (1912 [1987:
106}). Y concluye el ilustre lingiiista chileno: “No se siga creyendo en el valor
prictico de un andlisis gramatical hecho con términos técnicos cuyo alcance cienti-
fico, si acaso lo tienen, queda en tinteblas para los alumnos y, a veces, también para
los profesores” (1912 [1987: 117]).

Por su parte, Américo Castro sefiala diez afios después: “La gramética no sirve
para ensenar a hablar y escribir correctamente la lengua propia, lo mismo que el estu-
dio de la fisiologia y de la aciistica no ensefian a bailar, o que la mecénica no ensefia a
montar en bicicleta. Esto es de tal vulgaridad que avergiienza tener que escribirlo una
Yy otra vez: pero como esa desdichada Academia sigue imprimiendo en cada nueva
edicion de su libro ¢l mismo disparate; como ese libro es el preferido por la mayoria
de nuestros maestros; y sobre todo, como el hacer aprender a los nifios la gramdtica
produce vulgarmente la impresion de que se ensefia asi el lenguaje materno, no hay
sino insistir una y mil veces sobre el mismo asunto” (1922 [1987: 122-123]).
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No debe interpretarse que al ¢itar a estos autores se estd proponiendo la desa-
paricién de la ensefianza de la gramatica de las aulas de lengua sino ciertas formas
de entender la ensefianza gramatical desligadas de la reflexién sobre el uso hingiifs-
tico de las personas y del objetivo de mejorar la competencia comunicativa de los
alumnos vy de fas alumnas. Como sefiala Castella (1994: 18), “ios objetivos genera-
les en la ensefianza de la lengua son la comprensién y la expresion escrita y oral:
escuchar, hablar, leer y escribir. Los alumnos tienen que ejercitarse en la manipula-
cién de frases y pérrafos, en la planificacién del texto, en la lucha por expresarse
con sentido. La gramdtica tiene que ser una ayuda, un medio, no un fin. Ensefar,
mejor dicho, acompafiar al alumno en el aprendizaje del uso de la lengua no es
ficil, por supuesto. Sin embargo, ése es el reto”.

La educacién lingiiistica en la ensefianza secundaria obligatoria debe contri-
buir a la mejora de las destrezas expresivas y comprensivas de quienes acuden de
lunes a viernes a las aulas de nuestros institutos. De ahi que ¢l objetivo esencial de
Ia ensefianza de la lengua y de la literatura sea desarrollar y afianzar las capacida-
des de comprensién y expresién de mensajes que hacen posible el intercambio
comunicativo entre las personas. Si estamos de acuerdo en este objetivo, entonces
también estaremos de acuerdo en que los contenidos de 1a ensefianza de lalengua y
de 1a literatura no se refieran sélo al saber lingiiistico {conceptos gramaticales y
hechos literarios) sino también al saber hacer cosas con palabras (Austin, 1962), al
saber decir, al saber entender (procedimientos expresivos y comprensivos) sin
olvidar, en fin, otros contenidos referidos al desarrollo de actitudes criticas ante los
prejuicios lingiiisticos, ante los usos discriminatorios del lenguaje y ante las diver-
sas estrategias de manipulacién y persuasion utilizadas en los intercambios comu-
nicativos,

4, ;Qué cosas hacemos con las palabras? El estudio del uso lingiiistico y comu-
nicativo

En el epigrafe anterior acabamos de aludir a cémo el bagaje lingilistico de
quienes ensefiamos lengua y literatura en la educacién secundaria se sitda casi
siempre en el contexto de una tradicién académica ligada a la teoria gramatical y a
los enfoques estructuralistas sobre el lenguaje. Para estos enfoques, interesados en
la descripcion del sistema formal de 1a lengua (Saussure, 1916) y de las capacida-
des lingiiisticas del hablante/oyente ideal (Chomsky, 1957 y 1965), los asuntos
relativos a los actos de habla, a los contextos sociales en los que se adquiere y
desarrolia el lenguaje, a los elementos no verbales de 1a comunicacién, a los facto-
res culturales que intervienen en la construccion del significado o, en fin, a la dis-
tribuci6n vy al uso social de la lengua no forman parte del conocimiento “cientifico”
de 1a investigacion lingiistica.

Sin embargo, las ciencias del lenguaje y otras disciplinas colindantes han
evolucionado muy rdpidamente en las dltimas décadas siendo muy significativo a
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este respecto el auge de los enfoques pragmdticos y sociolingiiisticos sobre la len-
gua — con su énfasis en el estudio de los usos comunicativos de las personas y en el
hacer lingiiistico de los hablantes en contextos concretos de intercambio - y de los
enfoques cognitives sobre el lenguaje — con su énfasis en el estudio del papet que
juega la interaccion comunicativa en la adquisicién de las habilidades lingiisticas,
en el desarrollo del pensamiento y en la construccidn social del conocimiento de las
personas. Desde estos enfoques sobre el lenguaje y sobre sus usos lo que interesa
es, precisamente, analizar el modo en que se producen en la vida real los intercam-
bios lingiiisticos y comunicativos de las personas, conocer los procesos implicados
en la expresion y en la comprensién de mensajes, investigar cémo se adquiere y
desarrolla ¢l llenguaje y subrayar el papel que juega la interaccién comunicativa y el
contexto sociocultural en la adquisicién y en el desarrollo de las competencias
comunicativas de los usuarios de una lengua.

No es un epigrafe tan breve como éste el lugar adecuado para describir, de
forma pormenorizada, el comiplejo panorama de las diversas miradas de que han
sido objeto los fendmenos del lenguaje v de la comunicacidn en las iiltimas déca-
das. Pero quizd valga la pena citar al menos algunas disciplinas por el interés que
tienen sus estudios sobre el uso lingliistico, sobre las determinaciones sociales que
condicionan y regulan el intercambio comunicativo entre las personas y sobre los
procesos cognitivos implicados en la adquisicién y desarrollo del lenguaie.

Si nos remontamos a un pasado remoto, conviene recordar algunas de las
aportaciones esenciales de la retérica cldsica ya que algunos de sus planteamientos
son de una evidente modernidad y de una indiscutible utilidad pedagégica. Arists-
teles definié la Retdrica como “el arte de descubrir los medios de persuasién™ y
Cicerdn la vincul6 a la dialéctica, que trata de la accién humana, y a la intencién
del hablante en presencia de un auditorio. En los tratados de retérica de estos auto-
res, y de otros como Quintiliano, encontramos numerosas alusiones a las partes del
discurso y una reflexién sistematica sobre las tipologfas discursivas que proponen.

Ya en el siglo XX son muchas las disciplinas que incluyen dentro de su espa-
cio de interrogantes la reflexién sobre los usos del lenguaje. Actualmente, algunas
de estas disciplinas iluminan de forma enriquecedora nuestra visién de la lengua y
de sus usos y sus aportaciones, a nuestro juicio, no pueden obviarse tanto en la
formacién inicial de quienes ensefian lengna como en un trabajo didéctico orien-
tado a la mejora de uso expresivo y comprensivo del alumnado,

Las diversas disciplinas a que nos referimos podrian agruparse dentro de cua-
tro grandes blogues: en primer lugar, la pragmitica, que estudia la actividad lin-
gufstica de las personas entendiéndola como una parte esencial de la accién humana
(¥ de ahf nociones pragmaticas como las de juegos del lenguaje, actos de habla o
principio de coaperacién); en segundo lugar, 1a antropologia lingiiistica y cultural,
la ctnografia de la comunicacién, la sociologia del lenguaje, la etnometodologia, el
andlisis de la conversacidn, el interaccionismo simbdélico y la sociolingiiistica, que
se ocupan de los usos lingiifsticos como sintomas de un contexto sociocultural en el
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cual esos usos lingiifsticos estdn condicionados por la pertenencia de sus hablantes
a determinada clase social, género, edad o comunidad de habla y regulados por un
conjunto de normas; en tercer lugar, los enfoques discursivos y textuales sobre el
lenguaje que parten del estudio de unidades supraoracionales para advertir que el
significado se construye en el contexto de 1a interaccion comunicativa (la lingiis-
tica del texto, el andlisis del discurso, la teoria de la enunciacién, la semidtica tex-
tual...); y, en cuarto lugar, la psicologfa cognitiva y la psicolingii{stica, que s¢ ocu-
pan del andlisis de los procesos implicados en la expresion y en la comprensién de
mensaies y del estudio del papel que juega la interaccidén comunicativa en la adgqui-
sicién y en el desarrollo de las destrezas lingiifsticas de las personas.

5, La educacién literaria en la ensefianza obligatoria

Como se indicaba al inicio de este articulo, la educacion lingiiistica debe
orientarse a favorecer el aprendizaje de las destrezas expresivas y comprensivas que
hacen posible el intercambio comunicativo entre las personas. Casi nadie niega ya
algo tan cbvio y de ahf el acuerde que existe entre ensefiantes, lingilistas y pedago-
gos sobre los fines comunicativos de la ensefianza de la lengua en la educacidn
secundaria obligatoria. Sin embargo, cuando se habla o se escribe sobre coémo
ensefiar literatura en el contexto de una ensenanza obligatoria y sobre los métodos
pedagdgicos mds adecuados a Ja hora de acercar a los adolescentes y a los jovenes a
la lectura y al disfrute de los textos literarios ese acuerdo desaparece y en su lugar
aparecen todo tipo de opiniones divergentes y una diversidad de practicas de ense-
fianza de 1a literatura casi infinita.

La evidente diversidad de enfoques didécticos y de métodos de aprendizaje
desde los que ¢l profesorado ha intentado en el pasado, e intenta hoy en dia, resol-
ver esa dificil comunicacién entre los alumnos y los textos literarios es un buen
ejemplo de este laberinto en el que s¢ encuentra en la actualidad la educacion lite-
raria y quienes ensenan literatusa en la educacién secundaria obligatoria. Desde ¢l
eje diacrénico de la historia literaria hasta la organizacidn temética de los conteni-
dos literarios, desde el comentario lingiifstico de fragmentos sueltos hasta la lectura
de obras completas, desde el taller de escritura creativa hasta las mds variopintas
estrategias de la animacicn lectora, si algo caracteriza a la ensehanza de la hiteratura
en las dltimas décadas es esa incesante variedad de métodos pedagdgicos, de crite-
rios de seleccién de los textos y de estrategias didacticas del profesorado en su
voluntad de acercarse al horizonte de expectativas de unos adolescentes cada vez
menos selectos y cada vez mis interesados, en su calidad de depredadores audiovi-
suales (Gil Calvo, 1983}, en el consumo de Ofros usos comunicativos mas vulgares
(como los televisivos o publicitarios) y de otras ficciones (como el cine o el cémic).

Pese a tal diversidad de practicas de ensefianza, al igual que ocurria con res-
pecto a los fines comunicativos de la educacién lingiifstica, tambi€n existe un cierto
acuerdo en la sociedad y entre los ensefiantes sobre algunos de los fines esenciales
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de la educacién literaria: la adquisicidn de hdbitos lectores y de capacidades de
andlisis de los textos, el desarrolio de la competencia lectora, el conocimiento de
algunas de las obras y de los autores mds significativos de la historia de la literatura
e incluso ¢l estimulo de la escritura de intencién literaria. El problema estriba de
nuevo en €l modo en que estos indudables objetivos de la educacidn literaria se
traducen en una determinada seleccién de los contenidos y de los textos literarios
en los programas de ensefianza de la literatura y condicionan las actividades de
aprendizaje que se realizan en las aulas con el fin de favorecer el dominio de los
conocimientos, las habilidades y los habitos culturales que hacen posible la adqui-
sicion de la competencia literariy de las personas.

En el ambito de la teoria literaria contemporénea el panorama no es menos
confuso. El estudio de los textos y de los contextos de la literatura en las iltimas
décadas refleja una enorme diversidad de perspectivas y de enfoques, en ocasiones
antaganicos, y el desacuerdo de los tedricos de 1o literario sobre cudles son los ele-
mentos (lingiifsticos, comunicativos y culturales) que otorgan a un fragmento ver-
bal el estatuto cultural de texto literario es bastante evidente, Cualquier manual de
teoria literaria en el que se recojan las diversas tendencias de la critica literaria
contemporinea describe esa diversidad de puntos de vista y de hipétesis sobre o
literario desde la que los estudiosos de la comunicacién literaria se acercan a los
factores lingiiisticos y culturales que contribuyen a catalogar un texto como litera-
ro. Desde quienes insisten (como el formalismo literario) en que ¢l texto literario
es el fruto de un desvio expresive con respecto a las formas mds habituales de la
lengua, una especie de uso enajenade de las formas lingiifsticas que ejerce su vio-
lencia sobre el lenguaje ordinario, hasta quienes ponen el acento (como las teorias
marxistas sobre la literatura) en la construccion cultural de lo que entendemos por
literatura, en la dimensién ideolégica de las obras literarias y en cdmo en sus textos
es posible encontrar el reflejo de la condiciones de vida de las personas ¢n una
sociedad y en una época determinadas.

Otras tendencias del estudio de la literatura (como las pocticas estructuralista y
generativista de los afios sesenta y la estilistica) intentan aislar el conjunto de leyes
subyacentes al texto gue hacen posible la creacidn de las formas literarias y la apa-
ricidén de la funcién poética del lenguaje mientras por su parte la sociologia de la
literatura analiza el modo en que la industria editorial, la educacién, la critica espe-
cializada y algunos medios de comunicacién influyentes orientan la opinién del
pablico lector y su gusto por Io literario estableciendo qué es y qué no es literatura.
Los mas recientes acercamientos teéricos a lo literario {como algunos acercarmien-
tos semidticos y pragmiticos al texto o la teoria de la recepcién) ponen de relieve
©S€ contrato comunicativo de cooperacion entre el autor y el lector que se forma-
liza en cada texto literario, cdmo éste tiene en cuenta el horizonte de expectativas y
las competencias culturales de los lectores y céma, en fin, en torno al texto literario
se produce una especie de conversacién simbélica o acto de habla regido por leyes
semejantes (y a la vez diferentes) a las que rigen en un intercambio conversacional,
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En cualquier caso, si algo estd claro en el oscuro laberinto de la literatura es —
nos guste 0 no — ese evidente desacuerdo de las teorfas sobre la literatura en torno a
los elementos y factores que a la postre construyen la literariedad de esos textos a
los que asignamos la etiqueta de “literarios”. Quiza haya que estar de acuerdo con
van Djik (1988: 119) cuando escribe que acaso la literatura s¢ defina en funcién de
lo que “algunas instituciones (1as escuelas, las universidades, los libros de texto, los
criticos, etc.) Hamen v decidan usar como literatura”. La literatura, asi entendida,
no es sélo un repertorio aislado de textos sino una manifestacién de la cultura en la
que asistimos a la construccion del imaginario colectivo. En este sentido, como
subraya la psicologia cognitiva y las tendencias mas recientes de la teoria literaria,
1z literatura es una herramienta comunicativa utilizada por las personas para dar
sentido a la experiencia personal y colectiva, pard entender el pasado, el presente y
el futuro, y para explorar los limites y las posibilidades exprestvas del lenguaje. Y
quizé por ello la tarea de los redricos de Ya literatura, de los editores, de los criticos
y de los profesores de literatura no sea sino la de guardianes del discurso (Eagle-
ton, 1983), es decir, la de estimular el estudio y el consumo de los textos literarios y
la de fomentar su uso (y si es posible su abuso) en las escuelas e institutos.

Si el panorama actual de los estudios sobre la literatura se caracteriza por ¢l
evidente desacuerdo entre las diversas tendencias y enfoques de la teorfa literaria,
algo semejante ocurre con las opiniones en torno a la educacion literaria y a los
métodos pedagdgicos mds adecuados para ensefiar Hteratura en la enseflanza secun-
daria. Antes aludiamos a la diversidad de formas de entender cdmo ensefiar litera-
tura: desde quienes entienden la ensefianza de la literatura como el conocimiento
del devenir histérico de obras, autores y movimientos literarios (de las jarchas a
Garcia Mirguez) hasta quienes utilizan los textos literarios cOmMO Ul pretexio para
el comentario lingiifstico de algunos fragmentos poélicos y narrativos, desde quie-
nes insisten en que lo esencial es fomentar la adquisicién de hébitos de lectura 'y de
competencias lectoras hasta quienes ponen el énfasis en la imitacién de modelos, en
la escritura de intencién literaria y en el fomento de Ia creatividad de los alumnos y
de las alumnas. Es obvio que algunas de estas opciones didicticas no son incompa-
tibles entre si pero también lo es que casi siempre se ponen en practica de un modo
excluyente.

En cualquier caso, el actual desacuerdo sobre los métodos de la educacién lite-
raria tiene bastante que ver con el modo en que s han entendido los fines y los
contenidos de la ensefianza de la literatura a lo largo del tiempo. Si analizamos de
forma breve la evolucion de la ensefianza literaria desde la Edad Media hasta nues-
tros dias (Colomer, 1996), distinguiremos asencialmente cuatro etapas, a cada una
de las cuales corresponde un modelo didactico diferente:

1. — El aprendizaje del discurso oral y escrito y la adquisicién de los valores
morales fueron los objetivos esenciales de la ensefianza de los textos literarios
desde finales de la Edad Media hasta el siglo XIX. La educacidn literaria de las
personas se orientaba a la adquisicidn de las habilidades de elocucidén que les per-
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mitieran desenvolverse de una forma correcta y apropiada en las actividades comu-
nicativas de la vida profesional (el sermén eclesidstico, el discurso politice, la escri-
tura de notarios, escribientes y clérigos...). En este contexto la retérica jugaba un
papel determuinante en su calidad de arte del discurse que educaba en el uso ade-
cuado del texto mientras la lectura de los cldsicos grecolatinos suministraba los

referentes culturales y los modelos expresivos que servian como ejemplos del buen
decir y del buen escribir,

2. - El conocimiento de la historia de la literatura nacional ha sido el objetivo
prioritario de la ensefianza de la literatura desde los albores del siglo XIX hasta
nuestros dfas. La construcei6n de los estados nacionales exigia el conocimiento del
patrimonio cultural de 1a colectividad y el romanticismo y €l positivismo ayudaron
en esta tarea al concebir la literatura como el espejo en el que se reflejaban la vida
cotidiana y las ideologfas emergentes de las nuevas nacionalidades. En este con-
texto, la funcidn de la literatura en una ensefianza que comenzaba a ser obligatoria
s orienta entonces a la creacién de una conciencia nacional y a la adhesién emo-
tiva de la poblacién escolar a las obras claves de la literatura de cada pais. De esta
manera, “en todos los pafses la historiografia literaria seleccioné y sancioné los
autores y las obras claves del patrimonio nacional y cred la conciencia de un pasado
¥ un bagaje cultural que debfan ser difundidos y exaltados durante la etapa escolar”
(Colomer, 1996).

La influencia de este modelo de ensefianza de la literatura hasta nuestros dfas,
desde la escuela primaria hasta la universidad, es bastante evidente. Si consultamos
cualquier manual de ensefianzas medias de la década pasada (e incluso algunos
manuales del segundo ciclo de educacién secundaria obligatoria en la actualidad)
comprobamos cémo la educacién literaria se concibe como el estudio académico de
los hitos de nuestra historia literaria y s orienta al aprendizaje de los conceptos y
de los hechos mis relevantes desde los origenes de la literatura castellana hasta
nuestros dias, a la enumeracién de las obras y de los autores més representativas de
cada movimiento o de cada género literario, a la lectura de algunos fragmentos
sueltos o de algiin texto “clisico” y a ejercicios de comentarios de textos a menudo
estereotipados. De esta manera se insiste en la idea de que ensenar literatura es
asegurar a todos los estudiantes una informacién comtin sobre los autores de nues-
tra historia literaria e intentar (casi siempre sin fortuna) el respeto y la admiracién
hacia sus obras. Pese a la constatacién del fracaso de este modo de entender la
ensefianza de la literatura en la mayoria de los casos (y desde luego en la educacién
obligatoria}, el modelo didactico del historicismo sigue dominando las practicas de
ensefanza por formar parte de la tradicién diddctica del bachillerato, por adecuarse
al tipo de formacién inicial de guienes ensefian literatura en la educacién secunda-
ria y por su facilidad de manejo: nada mds facil que organizar los contenidos de la
educacion literaria que en torno al eje histdérico vy a las obras consagradas por la
historiografia erudita y por la ensefianza universitaria. '
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3. — A partir de la década de los sesenta, el sistema escolar comienza a ser
consciente del fracaso de algunas ilusiones asociadas a la extension de la escolari-
dad obligatoria a toda la poblacién, Por lo que respecta a la educacion lingiistica y
literasia, el escaso dominio de la lengua escrita en las primeras generaciones de
adolescentes enteramente escolarizados se convirtié en una prucba irrefutable de la
insuficiencia de una ensefianza de la literatura incapaz de servir en la prictica como
modelo del buen escribir y como instrumento para la mejora de las capacidades
expresivas de los alumnos y de las alumnas. El acceso indiscriminado a la educa-
cién obligatoria, el influjo de otras formas de comunicacién y de otros mensajes
asociados a la denominada cultura de masas, el cambio en los hibitos culturales de
Ja adolescencia y de la juventud y el auge de otras maneras de disfrutar del ocio y
del tiempo libre cambiaron el modo en que hasta entonces se concebia la educacion
literaria. El aprendizaje de la literatura deja de tener sentido €n una sociedad como
la actual en la que la seleccién de las élites se realiza en el ambito cientifico y
tecnolégico y acaba siendo un saber estrictamente escolar y escasamente atractivo
para la mayoria de los adolescentes y de los jévenes. La evocacion de mundos de
ficcion asociada a Jas obras literarias deja el paso al enorme poder de seduccion y
de persuasicn de los mensajes iconoverbales emitidos de una manera indiscrimi-
nada por los medios de comunicacién de masas y por la publicidad.

Por otra parte, la edicién a gran escala de las obras literarias en la sociedad de
consumo trajo consigo un acceso mds fluido, libre y auténomo a los textos, con lo
que la lectura adquirié un sentido mis funcional, espontineo y placentero frente al
caricter mis formal v académico del aprendizaje escolar de Ja literatura, casi siem-
pre en torne a un corpus de textos uniforme y escasamente atractive para las nuevas
generaciones de estudiantes.

En este contexto, en el dmbito de la ensefianza de la literatura comienza a
plantearse 1a necesidad de revisar algunos de los planteamientos tradicionales. Ante
el fracaso constatado de una enseflanza literaria orientada a transmitir las obras y
1os autores candnicos de la historia de la literatura, se plantea la idea de orientar la
educacién literaria hacia la adquisicién de hébitos lectores, hacia ¢l intento de
fomentar un ocio de mayor calidad y hacia la formacidn de lectores competentes. El
formalismo y el estructuralismo literarios aparecen como las teorias subyacentes a
un nuevo modelo diddctico en el que se intenta sustituir el aluvién de datos y de
juicios sobre obras y autores de la historia literaria por un mayor presencia de los
textos en las aulas, por el acceso del lector a fragmentos debidamente seleccionados
y por la bisqueda de la especificidad de lo titerario (Jakobson, 1963). El analisis
cientifico de los textos a través del comentario explicativo del ensehante se con-
vierte asi en una herramienta capaz de descubrir el escondite de 1a literariedad de
las obras analizadas vy €l modo en que aparece la funcion poética del lenguaje. De
esta manera, ¢l comentario de textos se convierte en una prictica habitual en las
aulas de educacién secundaria (Correa Calderén y Ldzaro Carreter, 1976; Diez
Borque, 1977) en la idea de que sélo mediante el andlisis cientifico del texto litera-
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rio es posible contribuir 4 la adquisicién de las habilidades interpretativas y de las
competencias lectoras que caracterizan la competencia literaria de las personas.

En cualquier caso, €l modelo diddctico del comentario de textos convive hasta
nuestros dias con el enfoque historicista de la ensefianza de 1a literatura, con el que
coincide ademds en una seleccidn candnica de los textos utilizados. El comentario
de textos acaba siendo en la prictica un apoyo para la ensefianza de la historia de 1a

literatura y la actividad de aprendizaje mds habitual al final de cada leccidn del
manual de historia literaria.

4. — Si hasta los afios sesenta el acercamiento histérico dominaba la prictica de
la ensefianza de la literatura en la educacidn secundaria y en la década de los
setenta el comentario de textos se introduce en las aulas como consecuencia del
influjo de las poéticas estructuralistas y de su afan por abordar el estudio del texto
titerario desde su especificidad, en los afios ochenta el acento se pone no tante en el
t?:xto como objeto de estudio en sf mismo como en los fines de la educacién litera-
ra y en el estudio de las estrategias didécticas mas adecuadas para contribuir a la
adquisicién de hdbitos de lectura y de competencias lectoras de los adolescentes y
de los jovenes, La literatura no se concibe ya como un repertorio de textos consa-
grados por la tradicion académica y susceptibles de ser estudiados en torno al eje
diacrdnico de la historia ni de ser analizados con complejas metodologias con el fin
de identificar los entresijos de su literariedad sino como una herramienta comuni-
cativa mediante la cual las personas intentan dar sentido a !a propia experiencia,
aclarar su identidad individual y colectiva y utilizar el Jenguaje de un modo crea-
tivo.

En este contexto, 1a educacién literaria no se concibe ya como la vulgarizacién
de las teorias de la literatura que constituyen el 4mbito del saber de la critica litera-
tia sino como la eleccin de las estrategias més adecuadas para estimular la adqui-
sicién de hébitos de lectura en los adolescentes, para favorecer un acceso fluido a
los textos, para mejorar su comprensién lectora y para hacer posible de esta manera
la construccién de su competencia cultural.

De ahf que en la actualidad los nuevos enfoques de la educacién literaria
pongan el acento en la creacién escolar de hibitos lectores, en la necesidad de uti-
lizar otros criterios para la seleccién de las obras de lectura en las aulas de literatura
¥ en el disfrute del texto durante la infancia y la adolescencia como antesala de un
acercamiento mis complejo y reflexivo (Pennac, 1992). Con el fin de favorecer la
implicaci6n del lector escolar en el aprendizaje de la literatura y en la adquisicién
de hébitos de lectura la seleccién de los textos no se realiza ya sélo con criterios
académicos sino que incorpora la consideracién del horizonte de expectativas de
los adolescentes y de los jévenes y de sus competencias culturales. En las avlas de
literatura comienzan a manejarse ediciones de la literatura de aventuras y especial-
mente algunos titulos de la denominada literatura juvenil. Bl tipo de argumentos,
personajes, acciones y temas de este género de textos favorece el diglogo del ado-
lescente con el texto, fomenta una actitud més abierta y menos académica ante el
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libro y estimula su interés por la lectura. Las obras clasicas de la literatura de
aventuras, las novelas urbanas protagonizadas por jévenes, los textos en los que
aflora la introspeccién psicolégica, las narraciones de la épica mitica o los relatos
de ciencia ficcién, junto con otros textos candnicos de nuestra historia literaria cuya
utilidad pedagégica es innegable (desde el Lazarillo hasta los poemas de amor de
Neruda), entran en las aulas de literatura, El uso creciente de la biblioteca de aula y
las diversas actividades de animacién a la lectura en los institutos completan estas
estrategias edncativas orientadas a la creacién de hibitos lectores, a la eliminacién
de los prejuicios contra el libro y al fomento de las competencias lectoras de los
adolescentes y de los jévenes.

Por otra parte, a la vez que se pone ¢l acento en el placer de la lectura y en la
adquisicién de habilidades de comprensién lectora, comienza a plantearse gque la
educacion literaria debe animar a los adolescentes y a los jévenes no sOlo a leer
textos literarios sino también a escribirlos mediante la manipulacion ingeniosa de
formas lingiiisticas o mediante la imitacién de los modelos expresivos {(géneros y
estilos literarios) acufiados por la tradicidn literaria. El aprendizaje de la escritura
literaria (el escribir ¢ la manera de, como en la antigua tradicién retérica) se con-
vierte asi en otro de los ejes de una educacion literaria que ahora pone el énfasis en
conceptos como actividad, juego, expresion y creatividad.

Los talleres literarios aparecen entonces como una herramienta didictica al
servicio de 1a libre expresion de las ideas, los sentimientos y las fantasias de los
adolescentes y de los jovenes. La adquisicion de técnicas y rECUrSOs para una escri-
rura creativa se convierte entonces en el objetivo en torno al cual s¢ plantean nume-
rosas propuestas de educacion literaria en las que es posible observar “una tensién
de fondo entre juego abierto y juego regulado (...). Una parte de los argumentos se
dirige a la defensa radical del placer espontineo y compartido de la palabra poética.
Otra parte de los argumentos y de la prictica escolar se sitiia en la perspectiva del
juego regulado y recoge el aspecto lddico como motivacién pero su objetivo real es
el andlisis y la aproptacidn de las técnicas abordadas” (Colomer, 1996).

Estas téchicas de escritura creativa, aparecidas en la educacién primana de la
mano de la pedagogia del rexto libre de Freinet y de la gramdtica de la fantasia de
Rodari, entran poco a poco en los afios ochenta en la educacién secundaria gracias
a la influencia de autores como Queneau, de grupos como OULIPO y de los talleres
didéicticos en torno a géneros literarios de profesores de bachillerato como Ortega,
Rincén y Sanchez Enciso. En estos y en olros trabajos, 10s ejes en torno a los cuales
se organizan las tareas de escritura son la manipulacién de textos (efercicios de
estilo con el fin de cambiar el punto de vista, invertir parddicamente un aconteci-
miento...), la creacién de textos originales a partir de instrucciones o consignas y la
praduccién textual a partir de modelos {Delmiro Coto, 1994).

Finalmente, una Gltima tendencia en los actuales enfoques didécticos de la
educacién literaria es la que pone el acento en las estrategias de ensefianza que
pueden constribuir a la mejora de la compresién lectora del alumnado (Solé, 1992;
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Colomer y Camps, 1996). En este sentido se subraya el protagonismo del lector en
la construccién de su conocimiento a la vez que se defiende una planificacién sis-
temdtica de la ensefianza de la lectura en la escuela que permita tanto ayudar al
lector a comprender el sentido global de los textos como a adguirir v a desarrollar
habilidades lectoras especificas que favorezcan el aprendizaje escolar en general y
¢l aprendizaje literario en particular.

Las altimas corrientes de la teoria literaria (Ia semidtica, la pragmdtica, Ia socio-
critica y las teorfas de la recepci6n, en especial), con su critica a los limites de la
interpretacion formalista y estructural de lo literario y su énfasis en la dimensi6n
comunicativa y cultural de los textos, invitaban al ensayo pedagdgico de otras
metodologias de la ensefianza de 1a literatura en la educacién secundaria. Si el texto
establecfa un contrato comunicativo entre el autor y el lector, entonces de lo que se
trataba era de favorecer el difilogo entre ese texto y los lectores mediante la ensefianza
de otras formas de lectura, la incorporacién a las aulas de otros textos {como los textos
de la denominada literatura Juvenil) ajenos al repertoric canénico de los textos consa-
grados por la critica académica, la imitacion de las formas expresivas de la literatura,
¢l estimulo de la escritura de intencién literaria, el énfasis en el aprendizaje de estrate-
gias para la mejora de la comprensién de los textos e incluso el analisis comparado de
las formas lingiiisticas de la ficcidn literaria con las formas iconoverbales de otras
ficciones tan habituales en el consumo cultural de los adolescentes y de los jovenes
como el cine, el cémic, la publicidad o las series televisivas.

En cualquier caso, y como conclusién a este recorrido por la evolucién de la
cnsefianza de la literatura, es obvio que, de igual manera que el desarrollo de la
competencia comunicativa de los alumnos y de las alumnas requiere no sélo de un
saber acerca de la lengua sino sobre todo de un saber hacer cosas con las palabras
(Austin, 1962), la adquisicion de la comperencia literaria (entendida como la
adquisicién de hdbitos de lectura, la capacidad de disfrutar y de comprender dis-
tintos textos literarios y el conocimiento de algunas de las obras y de los autores
mas representativos de la historia de la literatura) es un largo proceso en el que
entran €n juego aspectos cognoscitivos, morales, estéticos, lingtifsticos y culturales.
De ahi que Ia reflexion sobre los fines de la educacién literaria en la educacién
secundaria obligatoria sea esencial para determinar unos contenidos literarios u
Oiros, para seleccionar unos textos u otros, para optar por un modelo didictico u

otro (o por ef eclecticismo) y para desarrollar en las aulas un tipo de pricticas edu-
cativas u otras.

6. Conclusiones

La educacién lingiiistica y literaria en la ensefianza primaria y secundaria debe
contribuir, a juicio de ensefiantes, lingiiistas o especialistas en asuntos pedagédgicos,
al dominio de las habilidades expresivas y comprensivas que caracterizan los usos
comunicativos de las personas. Y, sin embargo, entre los fines comunicativos que
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se proclaman y el modo en que se conciben los contenidos, los métodos y las tareas
escolares en la mayorfa de las aulas de lengua se abre un abismo. Esta distancia
entre el deseo y la realidad, entre lo que se dice y lo que se hace, no es fruto del
azar ni de una especie de “perversién pedagdgica” que afecte especialmente a quie-
nes ensefian lengua. En efecto, en la mayoria de las instituciones encargadas hoy
por hoy de la formacién inicial de los ensefantes siguen dominando aquellas teorias
del lenguaje que excluyen de su campo de interroganies el estudio del uso lingiiis-
tico y comunicativo. Las tareas escolares se orientan en consecuencia al andlisis
formal del sistema de la lengua en vez de a mejorar el uso de esa herramienta de
comunicacién y de representacion que es el lenguaje. El auge de los enfoques
comunicativos de la ensefianza de las lenguas refleia una mayor voluntad de ade-
cuar los fines comunicativos de la educacion lingiiistica y literaria a las cosas que
se hacen en las aulas al poner el énfasis en el desarrollo de la competencia comuni-
cativa del alumnado y por tanto en 1a mejora del uso lingiiistico de las personas en
los diferentes contextos sociales del intercambio comunicativo'.

En esta época en la que la extension de la educacion obligatoria hasta los die-
ciséis afios y diversos factores de naturaleza cultural {como las desigualdades sociales
de origen, las diferentes aptitudes, capacidades y motivaciones de los alumnos y de las
alumnas o el influjo de los usos y formas de fos medios de comunicacién de masas en
sus formas de decir las cosas y en sus formas de pensar el mundo) condicionan de
forma notable el ejercicio del dificil oficio de enserar, convirtiéndolo en un reto cada
vez mds complejo y fascinante, estas paginas desean ser una invitacidn a la esperanza.
Porque, pese a tanto desdnimo y a tantos obstaculos, seguimos creyendo que merece
la pena acudir de lunes a viernes a las aulas de educacién primaria y secundaria e
intentar que nifios, adolescentes y jévenes entiendan que el use adecuado de esa
herramienta de comunicacién y representacidn que es el lenguaje es algo enorme-
mente (til en los diversos ambitos de su vida personal y social.

Nada mis. Les agradezco su atencidn y su benevolencia. Muito obrigado.
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