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Hace ya bastantes afios -1960- yo publicaba cn el desaparccido CEDODEP un trabajo de investigacién acerca del estado
?’n el que en aquella época se hallaban en nuestro pais los cstudi_os dlducnco-lmgm’sncos (D). ’Este trabajo es hoy
Inencontrable. Por ello y por entender que no ha perdido su vigencia y porque, ademis, se adecda en gran parte a la
'iencionalidad de esta ponencia, me van a permitir que en mucha medida me atenga a lp que entonces decia. Mis
conclusiones fucron desalentadoras. Con algunas honrosas excepeiones, que mds adelante iré resefiando, apenas nada
ofrecia la Diddctica de la Lengua en Espafia. No podemos olvidar, aunque esto no justifique ’la carencia, que nuestros
escasisimos didactas del idioma siguieron los preceptos de los doctrinarios europeos, y que éstos, hasta la revolucién
diddctica de Ratke y Comenio, en el siglo X V11, se cuidan dc1a materia a eXponery poco o pada delas pautas met_odolc')gicas
autilizar, Mas eg i gualmente cierto que, mientras ¢n otros paiscs van apareciendo, espccm_lmcnte a partir .del siglo XVIII,
los grandes pedagogos preocupados por la forma de ensefiar las lcngl}as maternas, en Espaiia durante ese sigloy gran parte
del siglg XIX se contintia, en sustancia y modos educativos, cn la ruuna~de los siglos prcccden}es. Unicamente a fmal'es de
1:.1. Pasada centuria empiczan a surgir voces que consideran al nifio espafiol y a la escuela espaiiola, no como abstracciones
fijadag por un baremo comiin curopeo, sino como realidades per se a las que hay que adaptarse y con lﬂS-CIL‘lG l_my que actuar.
Es degqe entonces cuando se puede hablar de los primeros bosquejos en Espaiia de una consecuente d1fiacu§:a del idioma.

La primera noticia que poscemos de inquictud por el idioma vernaculolaencontramos enel mal_lorqum Iflalmundo Lulio,
queaconsejarfa, nadamenos queenclsiglo XIII, el empleo de 1a lengua mz}tcma antes que elestudio del latin (2). Penetrante
anticipacion a lo que los renacentistas, casi doscientos afios después, volverfanarepetir. Claroes que aquellarecomendacicn,
CNun siglo de rigor escolasticista y de ausencia de criterios fijos para la ensenanza de 2 lenguay vulgares. notiive niaguna
Practica efectividad y hubo de quedar necesariamente inoperante. L : - _

Yaen ¢l Renacimiento, al exaltarse -aparente paradoja- Jas lenguas cldsicas junto al cgltwo de los 1d101_nas nacionales,
NCbrija crea con su Arte de la Lengua Castellana (1492) el primer insL.rumcmo ord_enanmsta para ¢l manejo de un idioma
vulgar, [ hace, como era obligado, a la luz de concepeiones ]ogic.l‘sms, somctiendo a normas la lengua .de Cast.illa,
asimilando las categorfas gramaticalos a las 16gicas aristotélicas. Nebrija trasplanta al castellano lo que era privativo para
¢l conocimiento del latin y del griego; esto es, la cnseflanza del 1d10_ma nff _10!1121 mas V§h1§U10 que una gramadtica
inflexiblemente normativa (3). De nada sirvieron las advertencias de aspiritusritices el Simon Abnl.,.Lms Vivgs«(4),
que en plena influencia nebricense claman contra caminos equivocados. La autoridad gramatical f]e Nebrufl »DOLUDAPALS,
Y el peso de una tradicién de siglos, por otra, que arrancaba de Grecia con el rcf‘rendo que suponia e_l mag1st(_3r10 intocable
delag concepeiones categoriales de Aristoteles y que habia ensciiorcado los ambientes escolares y universitarios de 1a Edad
Media, no permitian desechar de una metodologia concorde con la verdad del cducando todos unos modos educativos que
venian sancionados, en la tcorfa y en la prictica, desde la misma _anughcdz}d clisica. B N o

El siglo XVIII, siglo de canon y de médulos, no hace sino afmnz’a_r la idca de una‘g.ramama logicista, sincrénica, de
autoridad y normativa. Asi cuando se determina como postulado pn.smo que «Gramdtica es el arte de hablar y escribir
correctamente», se estd declarando implicitamente una didacticadel 1d10m_a gpmlada c}c un saber verbal que ha de adquirirse
previamente con el ¢jercicio. Hay que deducir, por tanto'y segun tal doﬁgimor}, que sélo podrcmos’aprcnde_r correctamente
una lengua si sabemos la gramética de csa lengua. De esta mancra sé debid estimar, porque laletania de definiciones, reglas
Y excepeiones, encuadradas en patrones inamovibles, ha sido ¢n nuestras escuclas ¢ institutos 1o que se ponia en manos del
alumno para que éste, como Gnico medio, adquiriese su idioma, que cra Visto -0 intentaba ser visto- como una abstraccion
que no le pertenecia, y no como una vivencia anteriormente creada por su mente, sobre la que podria,una vez objetivada,
operar y asimilar.
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Seria el siglo XIX, con la aparicién de la Lingiiistica como ciencia, alterando en el estudio del lenguaje la jerarquia de
los valores que hasta aqui habian tenido pleno valimiento, el que marcaria, con las aportaciones del siglo actual, los rumbos
de una nueva metodologia cientifica del idioma (5). Hasta ese momento cl tratamicnto que sc da al lenguajec buscando sélo
la coincidencia entre oracién y juicio, o, lo que es lo mismo, entre Iengua y funcién intclectiva, fren6 el desarrollo de un
analisis m4s amplio y objetivo del lenguaje. Hubicron de llegar los trabajos de Rask (1818), Grimm (1819), Bopp (1833-
1852), Diez (1836-1838), Curtius (1852), Schleicher (1863)... y toda una formidablc secucla de scguidores para que,
comparando las lenguas en sus semejanzas y diferencias o estudidndolas como una evolucién histérica de fenémenos, s¢
preparase una gramatica de diacrénica modalidad. En una relativa oposicién a todos cllos, los ncogramdticos (hacia 1870)
y sus investigaciones sobre la naturaleza de los procesos fonéticos daban entrada a la considcraci6n de la palabra como signo
sonoro, o0 lo que venia a ser un desplazamiento del interés por ¢l Ienguaje escrito, que ¢s lo que hasta ahora habia primado,
hacia el lenguaje hablado. El sonido, y no la letra, serd desde los ncogramiticos ¢l centro de atencién de los analistas de la
lengua.

Sin embargo, toda esta formidable labor investigadora -comparatistas, historicistas, necogramdticos- no incidi6
sustancialmente en la ensefianza de la lengua. Ha sido en el siglo XX cuando sc fundamenta la actual didéctica del idioma,
que discurrird por la corriente activista -Dewey en EE.UU. y Claparéde y Ferritre cn Europa-, guiada por las concpeciones
de la psicologia voluntarista de Wundt y, en menor grado, por la ideologia sociol6gica de Natorp. Una fundamentacién que
se afianza en las teorfas de Brunot (6), Biihler (7) y, sobre todo, de Saussure y sus continuadores, con su distincién entre
lengua 'y habla y 1a doble divisién metodol6gica del lenguaje: «o como un estado de fenémenos simultincos (sincrénico),
o como una evolucién de fenémenos sucesivos (diacrénico) (8).

¢Hasta qué punto es posible rastrear en nuestros didactas los ccos de cstas investigaciones lingiiisticas. psicoldgicas,
pedagogicas...? La primera sintesis, al menos en el campo dc la psicologia.aparccié cn 1889 con enfoquc imparcial y abierto
en el libro de José de Caso La ensefianza del idioma (9). Coincidente con la Institucién Libre de Ensciianza, a la que
pertenecia, traslada a sus ideas sobre la ensefianza del idioma el positivismo superado y la rcbelde actitud de aquel
Organismo. Al repudiar barbaros métodos, Caso es un receptor sensible y admirable, cuya formacién filoséfica le permitié
considerar al idioma con nuevas perspectivas, que, si bien en otros paiscs habian producido 6ptimos frutos, en Espaiia
representaban una audad innovacién, vivificante y estimuladora. Se percata claramente de que laLégica no se podia reputar
como el soporte cardinal de 1a Gramatica, que la Psicologia imponia también sus principios, y quc fermentaban ya cn Europa
otras sendas metodolégicas con el activismo como bandera (10). Asi no nos puede extrafiar que estatuya, COmo premisas
de todas sus paginas, que «la ensefianza del idioma debe tener por base la prictica, debe fundarse cn un sistema de ejercicios
que adiestren al que aprende en el uso de la lengua. ;Y la teoria? La tcoria nace de la reflexion sobre esc uso y en €l ticne
su destino inmediato, puesto que a dirigirlo se consagra. Surgird, pues, al paso con la prictica misma, y llegaran cn cada
momento hasta donde lo consienta la experiencia antcrior del alumno en el conocimiento y mancjo del idioma». Palabras
reveladoras y con las que José de Caso irrumpe, con muchos afios de antelacién, entre los que en Espafia pregonarian el uso
del idioma antes que el entendimiento cientifico del mismo. Al darse cuenta dcl paralelismo entre el pcnsamiento y la
expresién exige que se acostumbre a los nifios a pensar, para que puedan después exponer con Correcién sus propios
pensamientos. Con tales postulados no es dificil prever que todo ¢l libro habria de discurrir con atinada fortuna. Véase, sino,
cuando establece que la misién de los ejercicios de vocabulario ¢s, al par del enriquecimicnto, la precision de los contornos.
O el aprendizaje simultdneo de la lectura y escritura, y aquélla, segin método analitico-sintético. O las intuiciones sobre
escritura fonética en sus ejercicios de dictado. O cl valor de la entonacién cn la expresion oral, agudo anticipo de lo que
formula la actual ortologfa. O sus recomendciones cn los primeros pasos en las redacciones, de certera modernidad. O el
interesantisimo capitulo dedicado a la gramatica, verdadero tratado de gramatica psicoldgica.

Notabilisimas apreciaciones que José de Caso, en un estilo muy fin de siglo, ofrccia a los estudiosos. Pero en él se dieron,
y en €l quedaron. Las aguas seguirian discurriendo por los mismos cauces de siempre. Ni siquiera pudo romper la inercia
la autorizada voz de Américo Castro, que en 1922 se alza contra la abulia y los atrasos de los estamentos educacionales de
su época (11). Breve ensayo el de Castro, pero valiente, apasionado, flagelando errores y proponicndo enmiendas. Ante el
desamparo a que estaban sometidos el nifio, ¢l macstro y la escuela de su tiempo, Américo Castro, desde una Universidad
que tampoco podia presentarse como modélica, clama contra las aberraciones de una ensefianza del idioma obsoleta, que
se hacia a través de un rigido y erréneo gramaticalismo tradicional. «Instruid sobre ¢l lenguaje antes de ensefiar gramdticax»
es el titulo de uno de sus capitulos, esclarecedor estandarte de todo su pensamicnto. Sus observaciones sobre narracioncs
orales, correccién de vulgarismos y rasgos plebeyos de expresién y pronunciacién, sus opiniones ante el problema del
bilingiiismo, tienen tanta validez como si hubiesen sido escritas en nuestros dias.

Y como siempre ocurre. En el movimiento pendular de las acciones y reacciones se llegé al extremo opuesto con la sub-
estimacion gramatical (12), hasta el punto de conseguir la eliminacién de la Gramdtica en los planes de estudio de la
ensefianza secundaria (13). Los argumentos antigramaticalistas -necesarios, por otra parte, por lo que tuvieron de
clarificacién y contrapeso- no pudieron desterrar, sin embargo, de la ensefianza primaria el privilegio de la gramdtica
dogmitica, verbalista y estéril para la edad infantil, que se ha mantenido en nuestras escuclas mds acé de la promulgacién
de los Cuestionarios Nacionales de 1953 como sustancial via de acceso para la posesién de la lengua, y aunque se haya
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presentado disfrazada, o con abundancia de ejercicios, o con exposiciones analiticas que empiezan por las oraciones para
desmenuzar lucgo los clementos componentes de las mismas. Estos procedimientos, que, sin duda, fueron en su momento
un notable adelanto (14), viven todavia, como explica A. Maillo, «dentro de la direccién gramaticalista, que antepone en
laescucla primaria cl andlisis de los hechos lingiiisticos a su posesion, enriquecimiento y amplificacién. Los textos fundados
enella(graméticaal fin) tcndfan a facilitar los modos de aprendizaje de las categorias de la morfologia y l1a sintaxis, y, aunque
lograsen indircctamente mejorar y desarrollar el manejo del idioma, no era ése su primordial objetivo, sino hacer mds
llevadero el estudio, comprensi6n y evocaci6n de la vicja nomenclatura gramatical» (15).

La Gramética tradicional continud, por tanto, vigente en el quehacer escolar. Lo que se pretendia era vestirla con nuevos
ropajes de ejercicios y exposicién y trasladar su estudio sistemdtico a grados posteriores. Todo esto fue, ciertamente, una
conquista. Como lo fue, fucra de nuecstras fronteras, el libro de Laura Brackembury, que opinaba en 1908 que, una vez que
«elalumno haalcanzado un cierto grado en la adquisicién del uso de la lengua, puede la gramética ser un medio de ayudarle
a conseguir el dominio completo; pero es imposible empezar por ahi» (16). Con otras palabras también lo habia expresado
nuestro José de Caso. La posicién era la justa. La Gramdtica -aunque no fuese la Gramética a la que hoy debemos tender-
habia de darse, pero en su momento (17).

Después de las argumentaciones de Américo Castro -revulsivo obligado que marcaba directrices urgentes- y a pesar
de proceder de una personalidad tan relevante como la suya, no se produce ninguna investigacion, ni apenas tentativas de
aplicacion préctica. Unicamente, que conozcamos, Angel Llorca, en unos guiones de lecciones, un tanto minuciosos y
reiterativos, sc atiene a los principios de la escuela activa para la ensefianza de la lengua. Sin razones justificativas de la
metodologia que emplea en unos guioncs sin graduacién, cl libro de Llorca significa, no obstante, y desde el 1ado prictico,
un esfuerzo digno de atencién (18).

Este activismo, todavia incipiente cntre nosotros, inspira las publicaciones, alld por los afios treinta, de una serie de
pedagogos que luchan contra el obscurantismo de una metodologia afincada en arcaicas recetas. Fueron una especie de
«formularios pedagégicos», cjercicios de lenguaje, a los que falté una coordinacién doctrinal, ya que interpretaron la
enscfianza de la lengua desde unilaterales puntos de vista (19).

En cambio, claramente teorizadores y con visién global de la diddctica de 1a lengua son, por igual tiempo, Torner y
Carrasco, ambos admiradores de Américo Castro y ambos profesores de Escuelas Normales, que vivian entonces los afios
tan cargados de intencién didéctica del Plan Profcsional. Florentino M. Torner sefiald, para explicar la deficitaria 0 mala
enscfianza del idioma, los defectos de la Universidad espafiola, especialmente en lo referido a Ia falta de colaboracién y el
despegodela pedagogia. Sc deticne en una scrie de conocimientos esenciales -psicologiadel lenguaje, funciones del mismo,
psicologiainfantil, etc.-, que é110s estima como soporte y explicacién de cualquier libro modernoyy autorizado de metodologia
del idioma (20).

Mas en el terreno de lo didéctico estd Eduardo Carrasco Gallego, que puso precisamente al frente de su libro (21) dos
pérrafos bien significativos del rbajo de Américo Castro: «Laensciianza del idioma en la escuela primaria condiciona todos
los demis trabajos que han de realizarse en aquélla... Serd insuficiente cualquier encarecimiento que se haga sobre la
trascendecia que tiene enseiiar bien o mal el idioma en la escuela». Buen pértico para una empresa de esta monta, la mas
importante que se realizaba en Espafia desde los dias de José de Caso. Metodologia de base psicoldgica, que, si bien puede
parecer algo difusa por la gran cantidad de fuentes que untiliza, es obra muy valiosa por su seria labor de acopio y por el
encuadre global de primordiales cuestiones de la diddctica del lenguaje. Ya fue un mérito reunir en un solo libro -cuyos
limites estdn precisados por lo que ¢l propio autor declara: «un mero trabajo de clase, realizado por, para y con los alumnos»-
una temdtica tan varia como la génesis y evolucién del lenguaje del nifio, la ortofonia y los defectos de la expresi6n oral,
la ortografia, los métodos de aprendizaje de lecto-escritura, la composicién, los libros en la escuela y sus exigencias, el
folklore, etc., por indicar vinicamente los mds representativos. Y sin ocultar tampoco las piginas dedicadas a la
«comprobacién de la trayectoria cvolutiva del nifio y de la del trabajo escolar en lo que se refiere al lenguaje», con una
seleccion de tests de Filho, Descocudres, Monastir, Schuler, Claparéde, Decroly, et. Para Carrasco el lenguaje es producto
social -Saussure, Delacroix-, a la vez que expresién estética -Croce-, y el fin de su cnsefianza es la sinceridad -Lombardo
Radice-. Magnifica triada que sellay gobiema el espiritu de todo ¢l volumen. Equidistante entre «la mera exposicidn teérica
y laminuciosidad detallista», es, por encima de todo, un libro objetivo, divulgador de teorias y de métodos puesto al servicio
de los iniciados.

Dos afios m4s tarde, y en plena guerra civil, aparccié La ensefianza del lenguaje de Tirado Benedi (22), més en la linea
delotedrico que el libro de Carrasco. Influido visiblemente por Lombardo Radice, es unaexposicién de métodos y de teorias,
entre las que cabria destacar las alusivas a la escritura. Denso de citas -muy al dia en su tiempo-, profesa su adscripcién a
los patrones de la escuela activa y decrolyana. Los dos principios bésicos por los que se gufa son «el de las leyes propias de
la materia de estudio, y el de la acomodaci6n o adaptacién a la materia del nifio». En definitiva, lo que la metodologia
pedagdgica venia formulando desde cl siglo XIX, con Claparede y Dewey como voces mds caracterizadas.

Después de nuestra guerra tales certczas -en la praxis, Llorca, Garcia Arroyo, Doreste, Marti Alpera..., y en lo
especulativo, -Torner, Carrasco, Tirado- quedan sin vigencia por imposible proyeccién. La atonia universitaria de la época
en eslas cuestiones -y en otras- descarta de su paupérrima actividad cualquier intento, no ya de renovacién, sino de potenciar
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u ordenar lo que mal que bien se venia practicando en algunos niveles de la ensciianza. El articulo de Ddmaso Alonso cf?

1941 (23) fue, sin mas, una voz en el desierto. Los programas de nuestra materia en los estamentos medio y primario
transcurrian por las sendas de la repeticién y el adocenamiento. Las Escuclas Normales, de las que cn teoria deberia nacef
todo empefio de reforma, caen con sus sectarios Planes de Estudio -entre otras causas- ¢n completo descrédito y abatimiento-
De aquella incitante Metodologia de la Lengua y la Literatura del Plan de 1931, suprimido de raiz con la conticnda, sc pas3
de nuevo a la Gramtica normativa como tnica alternativa de encararse con ¢l lenguaje. Tal acontece con los Plancs de 194
-en éste, ni siquiera esa Gramdtica. Ninguna-, de 1942 y de 1945, cn los que la Lengua Espaiiola, junto a las asignatur as
fundamentales, navega perdida en el farrago de la caligrafia, las ensciianzas patridticas, la religién, la metodologi@
catequistica y los recreos dirigidos. Tampoco se mejora nada cn cl siguiente plan, el de 1950, que habia dc subsistir nad3
menos que veintidés interminables afios. De inspiracién manjoniana, ¢l maestro habia de scr, por encima de todo, «unt
ministro de la verdad, que es vidaen Dios y alos maestros vicne». El cuestionario de Lengua ignora totalmente larenovacion
lingiiistica, considera a la lengua como un mero acto cultural, sc aferra a las concepcioncs l6gicas de una Gramdtica y2
superada y expone las partes del discurso s6lo a través de criterios semanticos. Plan raquitico, en cl quc no nos extrafia qué
en su prueba de revalida se exigiesen cuatro temas de lengua frente a veinticinco de religion (24).

Estos planes ignoraron en absoluto el luminoso articulo dc Damaso Alonso, que, aunque sc referia a los estamentos
superiores de laensefianza, ostx?ntab'a, sin eml?z}rgo, ideas cruciales para la sistematizacién de una sélida didactica del idioma-
Respetando los progresos queé lmpllcé el QOS{tlvismo metodolégico del siglo XIX, Ddmaso Alonso preconizala utilizacion
de los métodos experimcmales,fllTl-pfes’Clr?dlbles para surcar cste mar sin orillas que ¢s ¢l fenémeno total del lenguajc-
Aconsejael cultivo de la geografia hng‘ﬁnsuca, 1a formacién fonética del profeso rado, el conocimicnto de la caracteriologia
del espafiol y de sus diale_ctos, el estudio de _la gramitica descriptiva -aun reconocicndo sus limitacioncs-, cl justiprecio d¢
laestilistica, laconfluencia dq lalen guay 13.1 literaturacn la enscianza. Y cscalonamicnto de todas éstas, desde Jade la escucld
a la universitaria -Investigacion, UmVGl:Sldad, Ensefianza Mcdia, Ensciianza Primaria. «El complcjo fcnémeno que ¢s cl
lenguaje ha de ser presentado complejamente al estudiante, como ofreciéndole en ripida sucesién las mds variadas
perspectivas»- . de iustici

Ya para circulos primarios es de J-usuc:a rcgo'rdar los esfuerzos de Adolfo Maillo -a nucstro parccer indcbidamentC
olvidado- en pro df’ una racional clnsena.nz.a del idioma QS). Maillo, sin negar la raiz psiquica, crcadora, del individuo cn
supropia habla,se lﬂCll.l'lZ.i: frenltef a[ . : posncrér] extrema e idealista de Vossler, por laconcepeién del lenguaje como producto-
En realidad, es und pOSlCllOn icl:](; :1 tZSCO“ evidente preferencia por la Escucla Ginebrina. Si el idioma es, por encima de 125
irrupciones creadpras de los laalen - ) Uaf;;)f oducto .6ngcndrado por un pucblo, la ensciianza dcl idioma ha de basarse cn cl
estudio de €s€ objeto quc’es 4 crc%a m;s l que el nifio lo «vea» primero y lo «incorpore» lucgo, ya asimilado, a su misma
habla. Ahora bien -y aqlg estaE; ox licaci’gn punto Ccntral. de las tcorias del pedagogo espaiiol-, al no rechazar la aportacion
del individuo; Plamca to 2:30 pugda «Comgrs;:Q;llCO-socnolég’ica para una did4ctica dc la lengua, en la que, particndo de suS
propias yivencias, el educi) o oobro ollas, a r};a{f, fucra de él, situaciones expresivas -intencionadamente provocadas- d©
su vida interior, para [rair Jvo loerdela pzlla% rapmrselas, ya claboradas, y rccre?lrlas, por tltimo, en la misma mente del
hablante- Seria como un éf;sis \ rogrcaion perc,equ‘e pasaria por tres fases sucesivas: proyeccién externa de una operacion
mental, objetivacxon y an " (ie Ia lengua, Maill plivay as:mlla.cmn. De clara actitud antigramaticalista de una gram4tica

ivaparala ensenanz fiore 1o no desecha, sin embargo, la ayuda que pueda prestar la 16gica al estudio
mente 2ﬁfar1‘:ss§erlen;§g ¢ ; :Z:] igglqa deductiva de la antigiiedad grecolatina, sino a una l6gica que ticne sU
asiento e:grllo; :3%‘15‘;::2;; yala re alidad de su lerllg:;_ :;su» l6gica y todo acercamiento educativo a €1 ha de pasar por una

ool dea do Ml e dactaron s Nomas y ocstonaris de I Lngua spatla s o ez
primaria d¢ 1953, C(]);'] n decir que enriquezcan y den experiencias idiomaticas, necesidades de expresion, vocabulario
amplio, M s d‘_’ lc.:,n hasta el valor de su or ‘{anedad a sus contenidos de conciencia». De¢jando al margen las

:ficultades d¢ aplicacion, ¥ "os. un clima d propia bondad (26), lo que nos intercsa ahora es asegurar que cstos
ditict ios crearon, por lo me 0s, ur ~° sorpresa -la sorpresa, que es uno de los méviles suscitadores del impulso-
Cuestionar n de l0s doce{nes pnmz}rxqs esp.anol(‘*,s.. Los maestros supicron, a la luz de tales Cuestionarios, que para la
! adelid jomaexistian otras tacticas b'lf‘,n d_xstlmas alas aficjas -lectura, escritura y gramdtica- que cllos aprendieron
ensqqaﬂlz) n. Que los aplicasen O 1O €S CuesLion ajena a los novedosos planteamientos didacticos (27).

utilizaba g < gltimas décadas no €s posible encontrar en 1a bibliografia espafiola de Didsctica de la Lengua una obra

1 ododclas de CZ}SO o Carr asco-, cn !a que un 1nico autor aborde con independencia la ancha problem4tica
Convmcemzria. s6lose editardn hbrog con fnlervcncmnes de autores varios que, por la heterogeneidad de sus procedencias
mate s, dan lugara obras mlscelaneas,'qlfe S_i aprovechables por los trabajos particulares en sf, no 10 son tanto en
no responden 2 la cohesion que a-tal Did4ctica in)primin‘a la formulacién que hubicse llevado a cabo una sola
cuam_o P os el caso de .Le.ngua y Ensenanza. Persgecttvas (28), que, mas que un cuerpo arménico de doctrina, es una
autf)l'ldf‘, n sde 4ngulos distintos, para futuras reflexioncs sobre la ensciianza de la lengua. Son colaboraciones’ breves
incitacion ulativas que pretendieron «sembrar inquictudes y aportar sugestiones» a cuantos s¢ dedicaban a 12

c
. ente eSpc 3 . % . . e e
simplem ‘ol Icnguaje: No pidamos mds a estc compendio de cuestiones diddcticas, pero valié la pena su publicacién por
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el hecho de que fue una toma de conciencia acerca de la significacién ¢ importancia de una materia un mucho entre nosotros
depreciada. La solvencia de los colaboradores -Damaso Alonso, Muiioz Cortés, Alarcos, Fernindez Ramirez, Emilio
Lorenzo, Lazaro Carrcter, Garcia Hoz, Fernindez Huerta, Villarejo, Garcia de Diego, Entrambasaguas, etc.- y los temas
abordados -aun echando cn falta algunos ausentes 0 apenas tocados-, subrayan nuestro aserto.

Mucha menos cntidad ofrecen dos publicaciones casi simultineas, Diddctica de la Lengua y Literatura Espariolas (29)
y El lenguaje en la escuela (30). La primera, de muy limitados contenidos, y la segunda, bastante desigual, recoge las
conferencias pronunciadas ¢n Burgos en su Scmana Pedagégica de 1966. En una de ellas yo apuntaba las dificultades y
responsabilidades cn que se halla incurso el ensefiante de Lengua, centrando las dificultades en lacomplejidad de 1a materia
a ensefiar, la rcalidad especifica del educando, los ambientes lingiiisticamente no apropiados y la falta de orientacién
metodolégica del profesorado, obsticulo éste todavia de hiriente actualidad.

De los afios sctenta sélo poscemos una obra colectiva, Diddctica de la Lengua en la E.G.B. (31). Tres Inspectores
Técnicos de Ensefianza Primaria y un Catedrético de Escuela Universitaria, echando de menos la presencia de un manual
idénco para los estudiantes de magisterio, reiinen en este volumen sus experiencias y conocimientos sobre lenguaje oral,
comprension lectora, expresion escrita y gramatica. La acogida que el libro tuvo, incorporando nuevas corrientes didacticas
y actualizando técnicas de enseiianza, demostraban que se habia puesto en manos de los futuros educadores una publicacién
muy estimable. En ella se¢ ponfan de manifiesto la importancia suma de las actividades lingiiisticas -entendidas éstas
fundamentalmente como comunicacién-, el valor de los ejercicios orales, de las conversaciones, de las dramatizaciones, etc.,
componiendo un sugestivo mosaico de modalidades orales, que habituardn al nifio a hablar y a escuchar, como resultado de
una plausible pedagogia del silencio reflexivo. En ¢l capitulo dedicado a la lectura se desarrolla un extenso temario: etapas,
edad de comienzo del aprendizaje, lo senso-perceptivo en la etapa de iniciacién, los métodos, la simultaneidad del
aprendizaje de la lecto-escritura enfocada como t6pico, los diferentes tipos de lectura, la motivacién y estimulos para leer,
lectura correctiva y evaluacién del rendimiento. En las paginas destinadas a la escritura se someten a consideracién su
proceso de aprendizaje, la ortografia con sus dificultades, su metodologia y evaluacién, y la redaccién en las fases desu
ensefianza, clases de redacciones escolares y evaluacién y factores que intervienen. Por dltimo, la gramética es examinada,
noen sumetodologiani cn lasdificultades que entrafiasu aprendizaje, sinoen cuanto al tipode gramética que se ha de impartir
en la E.G.B. Ante los avances de la lingiiistica -recién incorporada entonces la gmética estructural a los dmbitos
universitarios-, el autor se inclina por una adaptacién cualitativa de la gramética superior y una medida actualizacién de Ia
gramdtica tradicional. Defiende el criterio semdntico como via de penetracién para la comprensién de determinadas
categorfas gramaticales. Recomienda para cl comienzo del estudio sistemdtico de la lengua la edad de los doce afios,
momento en que el escolar empieza aemanciparse -en expresion piagetiana-de lz}s <<f>p§rac10nes concretas». Ellono es Gbice
para que mucho antes el nifio pueda ponerse en contacto con cicrtos he(fhos 11ngu1§0cos de.modo reflexivo. Se cierra e]
capitulo con la exposici6n de una copiosa enumeracién de actividades de signo grmatical, ateméqdose alosdistintos niveles
de la ensefianza bésica y de acuerdo con las exzperiencias llcvadas a cabo por elautoren agrupaciones escolares de Madrid.

Ocho publicaciones, en cambio, ven la luz en la década de los ochenta (32). Ocho publicaciones de autores varios e
perpectiva totalizadora y, como es 16gico, con particulares enjuiciamientos. En la primera de ellas, por orden cronoldgico
Flavia Veldzquez se ducle del inmovilismo metodolégico de la actual ensefianza qu l'enguaje, proponiendo nuevas:
estrategias diddcticas, que vienen impuestas por los insoslayables progresos de las ciencias lingiiisticas. De il més
ambicioso que de contenido es la Diddctica del lenguaje de Ferndndez, Ferrcres'y Sarrqmona, que sélo gira alrededor de
la lectura, sus métodos y evolucion -la parte més exicnsa-, y la composicién escrita. E11ibro es ms bien una recopilacign
de corricntes y opiniones diversas sobre estas materias. La tnica apr lacion original es la estrategia didactica para la
enscfianza-aprendizaje de la composicién. Los autores de la Introduccién, en una obra mucho mas completa, abordan muy
notablemente, en concepcién unitaria aunque parcelada, la ensefianza .de la Lepgua y lq Literatura. Las directrices y
consideraciones metodolégicas -bastante menos extensas que 10s contenidos propiamente lingiiisticos y literarios- atafien
a la evaluacién del habla infantil rcalizada desde la norma del educador, g la potenciacion fle la fonética yla fonologia alo
largo de 1a E.G.B. para la consecucién de una exacta articulacién de sonidos y una arménica modulacién de 1a frase, a los
criterios -psicolingiifsticos, pedagdgicos, lingiifsticos y socioldgicos- que se han de tener en cuenta para €stablecer un
método racional de aprendizaje lector, a las recomendaciones para evitar los fracasos ortograficos, etc. En Gramatica
Battaner insiste en que es de la frase, entendida como oracién, de la que hay que arrancar para llevar adelane cualquie;
reflexién gramatical. De la frase a la palabra y al texto, ambos contemplad(_)§ como discurso, postulando en razén de todo
ello por una posible Gramética Textual en la escuela (33). Limitala aplicachn de !a Gramiitica Estructyra] a nivel escolar
Y repasa cl indice de frecuencias que se deben estimar en la morfologia flexional para el tratamientq didactico dei
vocabulario. Se cierra el libro con el interesante trabajo de Miralles sobre e! comentario de textos, tendente a descifrarlo de
la manera mds presumiblemente objetiva. Una obra, en suma, llcna de aciertos.

Aunque las Orientaciones diddcticas de Barrientos, Garcia y Martinez se centran en alumnos con edades comprendidas
entre los doce y dieciséis afios, se pucden sacar conclusiones aplicables a la ensefianza de 1a lengua a odos 1og niveles. Mu
penetrantes son las obscrvaciones sobre probables vias derenovaciéndidactica. Lalnnovacidn en la Ensefignzq de laL:enguZ

y la Literatura aglutina las ponencias, comunicaciones y expericncias presentadas en ¢l Simposio de Madrid de 1984. Entre
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las ponencias cabe destacar la de Eugenio Coseriu acerca de la cnsciianza conjunta de la Lengua y la Literatura. Y cntre las
comunicaciones, la relativa a los problemas dcl bilingiiismo ecn Espaiia dc Ignasi Vila, asi como la «Utilizacion diddctica
del cémic en el drea de lengua» de Mufioz Olivares y Calero Lépez de Ayala con la serie de posiblidades que ofrece ¢l comic
para el afianzamiento lingiiistico, y el «Aprendizaje de la lengua desde los textos» de Myriam Najt y Eduardo Theirs, muy
en la linea del aparato epistemolégico de Coseriu.

Pensando en una concreta masa de lectores, principalmente cn cl estudiantado de las Escuclas Universitarias de
Profesorado de E.G.B., se compuso la Diddctica de la Lengua y la Literatura, codirigida por Jaime Garcia Padrino y Arturo
Medina. En virtud de ese piiblico destinatario la obra se halla estructurada en cinco bloques teméticos: Epistemologia dc la
Didictica de la Lengua y la Literatura. Expresion y comprensién orales. El dominio de la escritura. El estudio reflexivo de
la lengua. La apreciacion estética. Y siguiendo semcjante intencionalidad expositiva cada uno de los temas sc cncuentra
subdividido en introduccién, desarrollo del tema mediante la explicacién dc precisos itcmes, conclusion o resumen,
actividades précticas y bibliografia fundamental. Los autores deficnden, implicita o explicitamente, la cicntificidad dc la
Didictica, ya que «elabora, promueve y desarrolla teorias, con las quc sc alcanzan unos objetivos verificables». Se ha
pretendido enlaobraexplicitar la problemética especificaqueincumbealos diferentesaspectos de lacnscianzade laLengua
y laLiteratura, y se ha tratado -cn la medida de lo posible- de que hubicse unos minimos referenciales comuncs cn crilcrios
y planteamientos metodoldgicos. Creemos que en lo principal esto cstd conscguido. Como asimismo cstimamos quc cl libro
ha venido a llenar en parte el vacio bien ostensible que en csta materia padecen las Escuclas del Magisterio.

Con designio totalmente distinto sc ha publicado Sobre Diddctica de la Lengua y la Literatura. [lomenaje a Artuo
Medina. Con motivo de mi jubilacién administrativa, un crecido niimero de especialistas en diddctica de la Lengua y la
Literatura rednen una scrie de excelentes trabajos, distribuidos en tres conjuntos tematicos: La problemdtica general dc los
hechos didicticos. El dominio de laestructura de la lengua. La interpretacién estética de lamisma. Si importante es la palabra
-escribe Miguel José Pérez Pérez cn el preambulo-, «importantisimo serd su correcto aprendizaje y uso, mdxime tenicndo
en cuenta que el lenguaje cs el lugar de interrclacion entre lo social y los individual». Y prosigue, recogicndo dos de las
constantes de 1a obra, diciendo «c6mo cs obligado entender desde los primeros afios la afectividad del lenguaje...; cdmo, para
un desarrollo fecundo del lenguaje, su enscfianza ha dc convertirse en una actividad ludica, en la que ¢l nifio sc encucntre
felizaprendiendo su propia lengua, sin inhibiciones coercitivas, como si de un juego se tratara». Y hacc hincapié, aludicndo
al estudio reflexivo de la lengua, en cl valor que para csto ticne la lectura «como proceso cognitivo, la imagen grifica, los
modelos de adquisicién del propio lenguaje y su correcta valoracion». Concluye el Profcsor Pérez justipreciando cl hecho
literario en la formaci6n integral del alumno: «una literatura que incite al nifio/adolcscente a convertir sus propias vivencias
en motivo de expresion de la belleza, y le lleve a la gozosa contemplacién de ver su mismisima y juvcnil realidad
transformada en imaginacién artistica, gracias al prodigio de su palabra». Registremos, en [in, ¢l libro recién cditado por
Rialp de una didictica de la lengua para escolarcs de dicz a trece afios y siguiendo las dircetrices de la cducacion
personalizada de Garcia Hoz. '

En igual periodo de tiempo algiin que otro autor aislado da a conocer sus reflexioncs sobre csta Diddctica. Ademds de
Manuel Seco Reymundo (34), es preciso recordar al pedagogo cataldn J. Gali Herrera, con su Diddctica del Lenguaje (35),
que es mds bien, en su mayor parte, una didéctica de la Gramdtica, o mejor atn, rccomendaciones para un bucn aprendizaje
gramatical. Gali pone en guardia a los cducadores de los peligros de «apartarse cn demasia dc la gramitica cldsica» y dejarse
llevar, sin la pertinente experimentacién, por los avances de la Gramitica Estructural. Nombremos asimismo a un grupo de
Profesores de Escuclas Universitarias de Profesorado de E.G.B. que, urgidos por la pucsta en vigor dcl Plan de Estudios de
1967, compusieron un tanto precipitadamente sus textos. Los cuestionarios y programas a los que tuvicron que atenerse
incorporaron unos cuantos temas didécticos, pero tan arbitrariamente ubicados, tan desnudos de pedagdgica exactitud, tan
entremezclados y variopintos, que los autores se vieron y descaron para escribir tcxtos adecuados ¢ independicntes dentro
de la sujecion a obligadas prescripcioncs legales (36).

A los afios setenta corresponde un exiguo nimero de publicaciones. Citemos aJosé A. Valenzucla Cervera, de exposicién
metodologica inspirada entre «un ir y venir de la especulacién teérica a la prictica docente», y referida especialmente a la
expresion escrita (37). Al lingiiista Francisco Marcos Marin, preocupado por la necesidad de tratamicnto diddctico de la
lengua en lectura, ortografia, composicién y vocabulario (38). Y a José Romera Castillo, que explaya un «conjungo de
propuestas metodolégicas» sobre cada uno de los componcntes del espectro abarcador de la ensciianza de la Lengua y
Literatura, tratando de «armonizar lo te6rico con lo préctico», acompafiado todo ello de abundantes indicaciones
bibliograficas (39). En la vertiente exclusivamente bibliogrifica son de destacar las dedicaciones de los Profesores Polo,
Criado y Aranda, €ste ya de los afios ochenta (40). A esta década pertenece también la novedosa aportacién -tan remisa
Espafia en este sentido- de Alvarez Méndez con su «repertorio de textos referidos al 4rca de Lengua, desde el doble punto
de intc?rés lingiiistico y didéctico» (41). Los objetivos propucstos estin conseguidos con total predominio dec autores
extranjcros, cosa que, por otra parte, confirma lo que venimos declarando: la parca predisposicién de los investigadores
espafioles a trabajar cualificadamente en la ciencia que nos ocupa. Son tcxtos mds en la linca de la cxposicion teorica que
en la de 1a aplicacién practica, dejando que sea ¢l lector quien deduzca las respucstas pertinentes. En las pdginas de las que
es autor Alvarcz Méndez recomienda al educador posicionarse criticamente {rente a teorias y concepeiones ajenas, con lo
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cual dispondra de «una base para redefinir los objctivos de la ensefianza y la metodologia del trabajo». De este modo el
cducador sc acercard a la problemitica diddctica de manera consciente y «conforme a unos principios cientificamente
fundamentados». Ya en cl terreno de la especifica metodologia gramatical -en este caso en colaboracién con Myriam Najt-
adopta una prudente postura ante la Gramdtica Generativa cn los ambientes escolares, entendiendo, que al no estar
contrastada su convenicncia para estos niveles clementales, tal Gramética debe insertarse en las aulas universitarias. En otra
publicacién y en ¢l mismo afio Alvarcz Méndez insiste en similares planteamientos, resaltando que el conocimiento de la
Lingiiistica cs para ¢l docentc un «compromiso irrcnunciable» a la hora de enfrentarse, con espiritu critico, a las nucvas
tendencias y cscuclas. Ello le lleva, muy accrtadamente, a solicitar un cambio de signo en la ensefianza de la Lengua, que
hade scr plantcada desde una perspectiva lingiiistica y con sélida formacién didéctica. «De esta visién de conjunto -amplia-
surge una didéctica que se precia de cientifica en cl contenido de su aplicacién y de pedagégica por la metodologia
adoptada»(42).

Hasta aqui, obras abarcadoras, o prctendidamente abarcadoras, de todas las coordenadas por las que transcurre la
cnseianza de la Lengua. Scria incompleta la historia de nuestra Didéctica si no dejaramos constancia -aunque sea, por
razoncs de espacio y tiempo, una mera reseiia- de algunos autores y obras que, en sus visiones parciales, representan
aportacioncs originales. Atcniéndonos al lenguaje oral, cn su ontogénesis, desarrollo, trastornos y educacién, es innegable
nucstra dependencia respecto a las investigaciones extranjeras. No obstante, se pueden encontrar voces personales. Asi Gili
Gaya con sus Estudios de lenguaje infantil, una cspecic de gramética de 1a cxpresion del nifio espafiol (43). Monfort y Judrez
con Ll nifio que habla, con dos partes bicn difcrenciadas: cvolucién del lenguaje infantil y tratamiento diddctico del lenguaje
oral cn la ctapa preescolar. Particndo del desarrollo del lenguaje en el nifio y bajo los supuestos -psicolingiiisticos y
sociolingiiisticos- de que ¢l lenguajc es ¢l instrumento estructurante del pensamicnto, de que es a la vez factor estructurante
y regulador dcl comportamicnto y de que ademds ¢s ¢l principal medio de informacién y cultura, los autores formulan una
variada y atraycntc masa de cjercicios para la cducacién del lenguaje oral, entendicndo esta educacién como estimulo y no
como mandato, por lo que los cjercicios claborados «son ejemplos oricntativos de como utilizar técnicas progresivas para
hacer alcanzar alos nifios objctivos y destrezas que, en todo caso, llcvan potencialmente dentro de si» (44). Adscrita al Grupo
«Rosa Sensat» de Barcelona, uno de los més fecundos movimicntos innovadores cn la pedagogia de nuestro pais (45), se
cncuentra Maria Dolores Renau Imanen y su obra Los inicios del lenguaje y la comunicacidon en el nifio. Desde la éptica de
la psicologia genética de la Escucla dc Piaget, intenta aproximar los mecanismos de la adquisicién del lenguaje infantil a
la considcracién dcl lenguaje como un «sistema privilegiado de relacion interpersonal» (46). A tener en cuenta son las
investigaciones que ha llevado a cabo la Profesora Carmen Agullé sobre diferentes aspectos del lenguaje infantil (47).

Para las anomalias dcl habla infantil habriamos dc acudir, entrc otros, a los libros de Pilar Pascual, Inés Bustos y M?
Carmen Busto. En ¢l primero (48) Pilar Pascual, con excelente claridad expositiva, explicita detalladas descripciones del
aparato fonador y de los 6rganos dc la articulacién como paso previo al conocimicnto y clasificacion de las dislalias, su
diagnéstico y tratamiento. De concepeién eminentemente prictica para uso de educadores en contacto con nifios con
trastornos de lenguaje, incluye una programacién para los correspondientes tratamientos, segiin la etiologia que se hubiese
detcclado. La publicacién de Inés Bustos (50), en cambio, ¢s un conjunto de ejercicios auditivo-visuales para nifios con
problemas de oido en busca de una mayor atencién auditiva y, consccuentemente, con la finalidad de obtener mejores
articulacion y fonacién. Para la terapia de trastornos més profundos de lenguaje M? Carmen Busto (51) aplica los métodos
Tardieu y Bobath segiin las oricntaciones que enumera, fruto de sus expericencias llevadas a cabo en cl habla de nifios con
dcficiencias cerebrales,

Sobre el vocabulario, niveles, adquisicién... hay que recurrir, necesariamente, a las experiencias de Garcia Hoz, sobre
todo a su obra ya cldsica Vocabulario usual, comiin y fundamental (52), voces extraidas de libros de éxito editorial, de
documentos oficiales, de carlas, de conversacioncs con alumnos y prensa diaria y elaborados los tres estamentos
mencionados segin frecuencia de uso y conocimiento. Obra de gran utilidad en su época sirvi6 para ver la conveniencia de
acomodacién al lenguaje infantil en los menesteres diddcticos y la necesidad de enriquecerlo con nuevas palabras y de
precisar los contornos dc los ya poscidos. Labor de tipo experimental es la ejecutada en 1978 por un equipo de maestros
dirigidos por Marta Malta (53). Tomando como referencia ¢l «vocabulario que decimos corriente», se pasa al vocabulario
«disponible», y de aqui a las voces més o menos especializadas. Vocabulario bdsico, al que se considera como asiento
imprescindible para el aprendizaje del propio idioma. Una adaptacién de métodos de trabajo cn la agrupacién de vocablos
alrededor de ideas matrices, realizados por componentes de la institucion «Rosa Sensat», han sido utilizados en Brocal (54)
cn zonas castcllano-hablantcs. Los objetivos que se han perseguido hanssido precisar, matizar y revisar las palabras que como
hablante emplea ¢l nifio, y aumentar su caudal 1éxico en la doble vertiente de la emisién y de la recepcion. Se indican
igualmente, a via de sugerencia, un amplio abanico de actividades. Finalidad correctiva ortogréfica preside ¢l trabajo de
Lorenzo Delgado (55), que parte del principio de que «la palabra ¢s un hecho social y su importancia didactica vendra dada
por la frecuencia a nivel de usualidad con que sca emplcada socialmente». También de intencion educativa es la monografia
de Barricntos y Martincz Santa Maria (56) sobre ¢l desarrollo de la competencia Iéxica y los criterios para trabajar el
vocabulario en el comienzo de la escolaridad.



36 Arturo Medina

A caballo entre la educacién del lenguaje oral y Ia apreciacién literaria se encuentran, como actividadces escolarces, la
narracién y la dramatizacién. Defensores del valor de la narracién como ¢jercicio de primer orden para educar la expresién
verbal del alumno, para introducirlo o aproximarlo, por la via lddica, en el hecho literario, para desarrollar cn ¢l su
pensamiento critico y sus comportamientos éticos... son Monserrat del Amo, Martinez Sanchez y Ana Pelegrin. Para
Montserrat del Amo (57) el cuento es uno de los incentivos mds atrayentes para la animacién lectora, y la hora del cucnto,
laposibilidad del educador de acercar al nifio «el misterio de la creacién literariax». Martinez Sanchez (58) cxponce latentativa
de un grupo de profesores por llegar, mediante la narracién, a «una dindmica de la lengua que guarde la mayor relacion
posible con las necesarias experiencias del nifio». Utilizando la técnica del texto libre de la Escucla de Freinct, estos
educadores trasladan a su propio entorno las experiencias freinctianas. El resultado es una cstupenda y dcliciosa coleccién
de relatos inventados por nifios de quinto y sexto de E.G.B. La incansable descubridora dc las mas anti guas y cntrafiables
tradiciones orales de nuestro pueblo que es Ana Pelegrin nos hace comulgar en La aventura de oir (59) con la emocién de
afiejas palabras, con el latido de generaciones yaidas, a través de cuentos infantiles guardados y transmitidos ¢n la memoria
colectiva. Una seleccién de estas narraciones enriquece el volumen. No olvida Pelegrin cl lado didictico, y asi, aunquc sca
en esbozo, apunta las lineas metodol6gicas con las quc trabajar tales creaciones. Por derroteros distintos s¢ mucve Antonio
Menfioza (60), quien, basdndose en que el cuento es literatura, lo enjuicia como motivacién para laaprchension de los valores
estéueos..Pero, como el cuento es también lenguaje, es igualmente un incitante pretexto para ¢l acercamicnto reflexivo ala
lengua. Piensa que para este acercamiento es conveniente el andlisis. Lo demuestra aplicando las pautas propucstas por Propp
y Todorov.

La dr.arr'latizacién en 6pticade didacticaescolar ha preocupado, entre nosotros y en mis o menos grado, aun bucn niimero
deespecialistas. Los nf)mbrcs de Aurora Medina, J. Antonio de la Iglesia, C. y M. Aymecrich, Angcl Lazaro, Arturo Medina,
Ange} Bcreng}lgr, Jacinto Soriano, D. Poveda y, en especial, Juan Cervera, dan bucna cucnta dc cllo. D. Poveda (61) sc
posmlqr}a decididamente en defensa, para fomentar la creatividad infantil, de la implantacion cn la escucla del tcatro-
expresion, esto es, gl teatro como arte dramético creador. Poveda resalta los valores cducativos que sc¢ desprenden del
ejerciciode 12} expresion dramdtica, y abase de experiencias de creatividad puestas cn pricticas en talleres de dramatizacion,
pone de mamt“}eslo la estrecha relacién existente entre el teatro como jucgo y la facultad crcadora. Juan Cervcra, Premio
Nacional de Literatura Infantil, es uno de nuestros m4s agudos analistas de teatro para nifios (62) y quc sabe ademds la
importancia que para la edl.Jcaci(’)n infantil poscen las dramatizaciones en la cscucla (63). Dcjemos que sca cl propio Cervera
quien enumere lo que su libro ofrece: «Un muestrario. .. para el emplco de la dramatizacién como recurso cducativo. Un
repertorio fle ejercicios de dramatizacién... Un caudal de sugerencias que permitirdn a cada educador que lo cmplce cjercitar
en beneficio propio y de los educandos la expresion y la creatividad y, consiguientcmente, dar ¢l matiz mds adecuado a la
practica de la flramatlzac1on>>. Los objetivos se comprucba que puedén cumplirse. En uno de sus puntos, al dramatizar
poemas y canciones populares, predicaconel cjemplo, entregando al macstro deliciosas mucstras para la realizacién de cstas
actividades. Y en libro aparte, de los que destacamos uno (64), también, con vivas adaptacioncs escénicas de cucntos
tradicionales. ’ ’

A diferencia de otros paises -EE.UU., Francia, Italia, por nombrar a algunos- que cucntan cn su haber bibliogréifico y
expc?nmental con centenares y centenares de publicaciones y cnsayos referidos a los aprendizajes dc la lectura y de la
escritura, el nuestro apenas aporta algo cn estas cuestiones, Basta repasar las rescfias bibliogréficas que sc incluyen cn libros
especializados para comprobar la casi total ausencia de autores espafiolcs. Desde la aparicién de la venerable Metodologia
de la l'ectl.tra Y escritura de Federico Doreste (65) no conoccmos més publicacién en forma de libro que se ocupe del
aprendizaje lector que la que hace Santiago Molina (66). Lo demds son monograffas y articulos -algunos altamente
meritorios- que acomeFe:n el prpblema de la lectura con punto de mira fragmentario. El libro de Dorcste fuc en su ticmpo
una verdafierg 1nn0\{ac1on’que Intcntaba desterrar los métodos sintéticos -de la letra a la frasc pasando por la palabra- que
desde hacia siglos discurrian en’cxclusividad por la escuela espafiola. Frente al aprendizaje scparado de lectura y escritura
aboga por el de lalectura a.trayes de la escritura, facilitando la gradacioén con ¢jercicios pormenorizados, que partian de la
aprehension de formas’y significados en palabras tipo. Doreste, en oposicion a los silabarios y abccedarios por los que
navegaba lz} metod_ologla dfa aguellos afios, recomicnda la aplicacién de los mélodos analiticos audiovisuales que postulaba
la pedagogia decrc?lyana, si bien prevenia contra el ficil deslumbramicnto en que ¢l educador podria caer ante la novedad,
por lo que aconscja experimentar primero y aplicar después. «El fetichismo de un método no debe privarnos de ver sus
defectos y estudiar el modo de corregirlos», dice atinadamente, Los ejercicios que propone para una insoslayable ctapa
preparatoria fjel _aprend;zaje son de cabal actualidad. El otro autor al que hemos aludido, Santiago Molina, a la luz de
supuestos psxco]xpgﬁfstncos y de componentes sociopedagdgicos que subyacen en cl aprendizaje de la lectura, trata de
encor}trar la relacién qge se da entre los métodos de ensciianza y los resultados que se ofrecen con la misma, «para acabar
ofrccnenfio una al lernfmva pedagdégica susceptible de erradicar» probables fracasos. El libro sc halla dividido cn dos partes.
En la-prlmera’se de.dlca a exponer criticamente los métodos mas frecuentados en el aprendizaje lector, cuyo proceso cs
estudiado segiin las investigaciones de la psicopedagogia experimental, inclinindose, con salvedades y s6locn lainiciacién
lc«?lora, por ¢l método que él llama de «marcha analitica mitigada» -algo dc lo que algunos psicopedagogos denominan
métodos mixtos-, y previo conocimicnto del cgdi go grafo-fonético sobre el que hade actuar (67). En la segunda partc Molina
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se pregunta si rcalmente existe una madurez especifica para iniciar el aprendizaje de 1a lectura y de qué modo puede medirse
csa madurcz. Termina cl libro con unos sugerentes preceptos a los que todo maestro implicado en estas lides ha de atenerse.
Enformadclibro, pero yacn trabajo de colaboracion, sc presentala Diddcticade lalectura. Métodos y diagnéstico de Cuevas,
Gordillo y Marti (68), producto dc unas investigaciones que les conducen a la conclusién de que €l maestro y la estructura
de la lengua objcto dc lectura son dos factores determinantes para la eleccion del método idéneo. Para el diagndstico de la
lecturabilidad cstudian las caracteristicas del nifio en el momento de emergencia de la madurez, como asimismo el papel de
la motivaci6n cn la cclosién de esa madurez y en la iniciacién del proceso lector.

Son numcrosos, en contraste, los trabajos de pedagogos y psicélogos para detectar el dominio, dificultades y resultados
del aprendizaje de la lecto-escritura. Enumeramos los més sobresalientes: las escalas de lectura silenciosa de Fernédndez
Hucrta (69), las prucbas experimentales de V. Arroyo (70), los tests para la determinacién de la madurez lecto-escritora de
M. Bartolomé (71), la escala de lectura oral de Garcia Hoz (72), los tests de lectura de J. Pérez Gonzélez (73), las pruebas
para medir la comprensién auditiva y visual y la discriminacién visual de M. V. de la Cruz (74), los tests de andlisis de la
lecto-escritura de M. Cervera y J. Toro (75), la medida de la comprensién lectora de V. Benedito y R. Gonzélez, etc. (76).
Citamos, asimismo, la notificacién de las nuevas aportaciones al diagnéstico de las dificultades en el aprendizaje lector de
Gonzilez Portal (77). O a J. Escoriza aplicando ¢l concepto de la madurez al inicio de la escolaridad, con un notable capitulo
sobre los predictivos del rendimiento en lectura (78). O el andlisis predictivo de la comprensién lectora en A. Quintero (79).
O el debatido asunto del comicnzo del aprendizaje de la lecto-cscritura segiin M. P. y M. T. Lebrero (80).

La animacién a la lectura ha suscitado igualmentc la atencién de los publicistas cspafioles, que aportan procedimientos
varios para incentivar en ¢l nifio los hibitos lectores. Aurora Diaz Plaja con sus atrayentes guias de lectura (81), M. Gémez
del Manzano cn colaboracién con W. Fahrmann patentizando cl placcr de la lectura y los medios para alcanzarlo (82), C.
Barricntos y la técnica del libro-forum (83), M. Sarto denotando cstrategias motivadoras para la frecuentacién lectora (84),
los simposios nacionales en campaiia de extension del libro (85), etc. prueban sobradamente la inquietud existente entre
nosotros por despertar estas aficiones. En cste dmbito, pero desborddndolo, hay que mencionar el gran papel que desempefia
la Fundacién Germén Sédnchez Rupérez, de Salamanca (86). Una de sus dltimas publicaciones es un magnifico conjunto
compucsto por ponencias presentadas en la 5t Conferencia Europea de Lectura, organizada por esta Fundacién y celebrada
en Salamanca en 1987. Las ponencias han sido articuladas en varios niclcos temdticos: andlisis del proceso de aprendizaje
lector y problemas de comprensién lectora, métodos de ensefianza, formulas de lecturabilidad, caracteristica del material
lector utilizable con finalidad diddctica, evaluacién... Como no podia ser menos en una obra de tan dispar extraccién, se
pulsan desigualdades, pero en general ¢s un soberbio instrumento de consulta pucsto en manos de nuestros estudiosos.

Podria repetirse con la enscfianza de la escritura lo que dijimos de nucstras publicaciones -en visiones conjuntas- sobre
el aprendizaje lector. Su parquedad. Pocos, a la verdad, muy pocos libros de propésitos globalizadores a los que podamos
remitir acerca de este aprendizaje. Y esto, a pesar de la larga tradicién cn Espaiia de obras preocupadas por la calidad
caligrafica y la ensefianza de laescritura (87) . De nucvohemos de beberenaguas extranjeras. Fue laDiddctica de Ferndndez
Huerta (88) la que con rigor metodoldgico inaugurd entre nosotros el cultivo cientifico de esta parcela de la didéctica de 1a
lengua. Antes de 61, inicamente las voces un tanto discursivas de los espafioles Rufino Blanco (89) y Doreste (90), o las que
nos llegaban de fuera: Dccroly, Dalhem, Dottrens, Montessori, Radice, Forgione, Sutterlin, Kuhlman, Hulliger, etc. El libro
de Ferndndez Huertarepresentd un serio intento de avistar la Did4cticadesde una verticnteexperimental, y no empiricocomo
solia haccrse en las aulas universitarias. Pretendié con su «escala gralica» proporcionar al educador una unidad de medida
para baremar cl aspecto cuantitativo de las grafias. Ademds de csta superior finalidad en que se mucve el libro, Ferndndez
Huertanos ha dcjado en sus piginas un buen tratado sobre el aspecto dindmico delaescritura, estudiando, entre otras facetas,
el proceso psicofisiolégico de la misma, los métodos para su aprendizaje, los momentos de la doble madurez -mental y
fisiolégica-, la influencia de los factores difercnciales en la adquisicién de esta técnica, etc. En la direccidn de lo teérico-
normativo se halla la excelente Diddctica de la escritura de Ferrandez y Gairin (91), que declaran buscar un equilibrio entre
lo especulativo y el precepto, de tal modo que «no haya dominaci6n de un enfoque sobre el otro..., que lo tedrico sugiera
lo normativo y la prictica dé pic al establecimicnto de hip6tesis tedricas». A esta actitud ecléctica se aticne el contenido de
la obra. Asi, por cjemplo, los autores sc alejan de la querclla de los métodos de aprendizaje y se inclinan por el plan de
«técnicas», variables para cada uno dec los momentos de la adquisicién de la escritura. «Si hubiese que decidirse por algo
-aclaran- abogariamos por la libertad del trazo, aunque con la condicién de un sistematismo en el aprendizaje que llevara
desde los ejercicios predispositivos a la letra personal». No obstante, no hay recetas, sino exposicién de conocimientos y
de experiencias, para que el educador saque sus particulares conclusiones, tanto mds que en cl aprendizaje de la escritura
«no hay mis solucién que una instruccién individualizada». Valencia y Ofiate (92) sc pronuncian, en cambio, por un método
concreto que arranca del desarrollo natural del lenguaje con una intensa etapa preparatoria de signo sensomotriz. Es, a la
hora de enfrentarse con el método de la lecto-cscritura, un método de marcha analitico-sintélica.

La preocupacién por una correcta acomodacién de foncmas y grafcmas en la escritura de la Iengua castellana viene de
muy antiguo. Diganlo, si no, los nombres de Villena en el siglo XV y posteriormente, Nebrija, Valdés, Velasco, Aleman,
Correas, Robles, etc. Cucstién que no queda zanjada ni siquicra con la regulacién grafica del siglo XVIII (93). En la
actualidad, y al dictado de las ciencias lingiiisticas y pcdagdgicas, los varios problemas que suscita la ortografia han llamado
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la atencién de muchos y buenos especialistas (94). Su relacion scria interminable. Enumecro, aun con ¢l temor de silenciar,
a algunos de ellos: Agull6, Asensi, Pérez Gonzdilez, Escarpenter, Aranda, Maiicro, Godincz, Mcdina, Pacheco, Requcjo,
Peralta, Sabugo, Secadas, Martinez Diez, Rodriguez Diéguez, etc. etc. Analizo unos pocos: aquellos que, como libros, he
podido manejar. Obligadamente, y en primer lugar, a Esteban Villarejo, no ya por razoncs cronoldgicas, sino mas bicn por
su magisterio reconocido. Para su Escala de ortografia elabor6 una medida cientifica del rendimicento ortografico espaiiol,
al que precede un medido estudio filol6gico-didéctico de nucstra ortografia y del que deduce su recomendacion por una
escritura fonética. Villarejo (95), impulsado por la necesidad de mejorar la calidad ortografica del alumnado -primario o no-
, construye su escala de ortografia espafiola, como paso previo includible para aceptar con exactitud cientifica cualquicr
método de ensefianza. Pero, ademas, como comprobacién en todo momento dcl nivel ortografico alcanzado por cl alumno.
Fue una obra en la que se contemplaba, por primera vez y desde la experimentacion, la ortogralia dc nucstra lengua, vista
hasta entonces en su rutinaria didéctica filolégica como un mucstrario de artificiosos cjercicios de dictado-cvaluacion y una
memorizacion de reglas y excepciones, alcjados de la verdad viva del idioma.

En linea parecida a Villarejo podemos contar con Nicves Garcia Hoz, Lorenzo Delgado y J. Mcsauza. Aquélla (96)
expcrimenta las dificultades ortogréficas en palabras del vocabulario usual, aunque reconocicndo que cl esfuerzo de la
ensefianza «se ha de centrar fundamentalmente sobre ¢l vocabulario comiin». Sobre cstos inventarios cacogrificos actuard
la ensefianza sistematica de la ortograffa, bicn en encuadre comiin para todos los alumnos de una clase, o bicn, mis acorde
con nifios con especificos problemas, mediante la ensciianza individualizada y correctiva, distincién que no impide en
determinados casos la utilizacién de ambas dirccciones. M. Lorenzo (97) supedita la confeceion de su vocabulario a la
«frecucncia a nivel de usualidad con que sea empleada socialmente» la palabra. Ofrece al educador un «Vocabulario de
orientaciéndidéctica», detraido de fuentesdiversas -cartas, periédicos, textos, iclevision, ete.-, agrupados morfosinticticamente
los vocablos y con un objetivo a conseguir: ¢l de globalizar contenidos. Las voces con escollos ortograficos son a su vez
organizadas en funci6n de las dificultades ortogrificas mas generalizadas dcl castellano: bfv, g/j, Wy, h, ctc. J. Messauza
en su Vocabulario basico ortogrdfico, influido por las dltimas corricntes de la didéctica de la ortografia, busca la corrcccion
ortogrdlica, mas que en cl aprendizaje de las reglas -cosa por otra partc no novedosa-, en la «scleccién cientifica de los
contenidos» (98). Una reflexién teérica sobre la ensefianza de la ortografia, sin que sc olvide por cllo la explanacion de los
ejercicios pertinentes, €s una obra de recentisima aparicion, en la que los postulados determinanics se apoyan cn las pautas
que para cl aprendizaje pide 1a nueva psicologia (99). No porque no haya intencién metodolégica hemos de silenciar cl libro
de J. Mosterin La ortografia fonémica del espariol (100), quc estudia las bases fonolégicas de la ortografia cspafiola, con
las consccuencias que de clla s¢ derivan para la implantacion de una escritura alfabética complcta. Recordemos por diltimo
la extraordinaria tesis de J. Pérez Gonzdlez (101) sobre las variables que promucven cl aprendizaje ortografico.

En contraste al cuantioso nimero de publicaciones -libros, monogralias, articulos- conccmicntes a la ortografia, la
composicin escrita es el sector més descuidado de nucstras dedicaciones didécticas. Muresanu, Freinct, Cousinet, Poriniot,
Forgione, Rodari, Milani... han sido los mentores de esta senda. Reducido interés ¢l de nuestros publicistas, que s¢ han
deslizado por derroteros especulativos o vacuas consideraciones mas que por resultados obtenidos por la via de la
experimentacion. Incluso aqui lo poco que se ha hecho (102) no se ha reflcjado en ningin sostenido cuerpo doctrinal a la
hora de transpolacién al aula. Nuestros educadores siguen todavia actuando cn la inopcrancia de «cjercicios de redaccién»
alcatorios, alejados de la vida interior del nifio, de sus intereses, y nada estimuladores para despertar la capacidad crcadora.
Temas impucstos las més de las veces y, en contadas ocasiones, temas de texto libre, condenados de antemano a medianos

resultados, ya que se realizan sin obligadas etapas preparadoras. Existen, cémo no, libros de conscjos para conseguir -sc
dice- una «buena rcdaccnép». Son cstos libros recetarios para escribir estrictamente temas recomendados segin las
directrices que el autor del libro haya propuesto. Consecuencia: composiciones clichés, retéricas y nada representativas. De
este pdramo se desmarca el libro de V. Ferreres (103), que delimita acertadamente dos campos didécticos dc la composicién
escrila: su cnsefianza y su evaluacion, tomando como axioma la conclusién de A. Caballero de que «la valoracién de la
composici6n ha de asentarse sobre la correccién y la evaluacién». Como novedad metodolégica ticne interés el ensayo de
trasladar a escuelas espafiolas expericncias que sobre la composicién sc han rcalizado ¢n EE.UU. (104) fundamentadas cn
las concepciones dc la psicologia cognitiva.

Cicrtamente clanilisis de las dificultades que pucden darsc en determinados nifios en su aprendizaje de la lecto-escritura,
y cuyas altcracioncs, de un modo demasiado genérico, se han agrupado bajo ¢l denominador comdn de dislcxias, penetra
mis en las esferas de la neurologia y de la psicologia que en el terreno de o propiamente didictico. Pero, dado que talcs
deficicncias implican trastornos cvidentes en la adquisicién de Ia lectura y de la escritura, ¢s indudable que la didéctica de
la lengua no puede scr ajena al conocimiento y tratamicnto de estas anomalias. Un bucn plantel de autores cspafiolces, de los
que mencionamos unos cuantos (105), han estudiado estos problemas, han sacado sus conclusiones -[ruto de sus expericncias
con nifios disléxicos- y han pucsto cn practica métodos de lectura y escritura para cl diagndstico y la correccion,

En paginas anteriores hemos aludido desde dngulos diversos a la cuestién gramatical y su cnscfianza y hemos nombrado
aautores que sobre este asunto han dictado sus opiniones. Undnimemente todos estin de acuerdo -al menos desde comienzos
de esta centuria- en que la Gramdtica, como exclusivo medio de ensefianza de la lengua, sc halla periclitada. Todos también
conformes cn que lo primero cn csta diddctica cs la posesion y el uso del idioma, y después, y en su momento, el estudio
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reflexivo del mismo. En lo quc los parccerces ya no son concordcs es en lo referente a qué edad ha de iniciarse la ensefianza
gramatical, qué Gramatica ha de ponersc en prictica -jtradicional?, jestructural?, ; generativa?, ;textual?-, qué especifica
terminologia se¢ ha de utilizar (106). L. Miravallcs, por cjemplo, recomienda para la ensefianza media la Gramética
Estructural y apunta la idca de su posible utilizacién en la primaria (107). Y con ciertos distingos, también para los niveles
medios esta misma gramatica, Garcia y Pleydn (108). Reconociendo que la Gramdtica Generativa no estd definitivamente
claborada, L. Gonzilez Nicto manificsta sus reservas acerca de la aplicacion de tales concepciones al estudiantado medio
y, porsupucsto, al primario (109). «Por ¢soresultaimpidica -dice- lainvasién estructural que padece la ensefianza, en cuanto
que muchos libros de texto que usamos en nuestras clascs ofrecen como verdades definitivas, casi como dogmas,
concepciones estructurales que deberian ser consideradas como muy provisionales, especialmente a efectos pedagégicos».
Con otros planteamicntos incide E. Aranda (110) para mantcner una postura intermedia. Ante las muchas tendencias en que
laGramatica cs debatida cree que «a clectos diddcticos 1o mejor es seleccionar y no decantarse todavia por ninguna de ellas».
Yo, igualmente, en El aprendizaje de la Gramdtica (111), razonaba mis temores de que una aséptica Gramética Estructural,
de rabiosa moda por aquellas fechas, fuese la solucién para una Gramdtica en la escuela. Y frente al cardcter excesivamente
formalista con que tal gramética cxplicaba los hechos del lenguaje -cuestionada por otro lado por la misma Escuela de Praga-
,argumentaba que habia que descartar todo exclusivismo a ultranza, porque «un hecho puede ser descrito en cuanto es forma,
en cuanto ¢s capaz de desempeiiar una funcidn, y, en la gran mayoria de los casos, en cuanto es portador de un significado.
Cicrto que en muchas ocasioncs la unilateralidad del cnjuiciamicnto puede ser insuficiente para la aprchensién del hecho
linguiistico, pero ahi cstd ¢l educador para aunar los distintos critcrios cuando la dificultad de comprensién del hecho lo
requicra. Ya que, en resumidas cucntas, lo quc sc pretende cs orientar al nifio del modo mds sencillamente asequible en el
complicado entresijo del idioma, y asi cualquicr via de penetracién es valedera si, I6gicamente fundamentada, hace llegar
al escolar, sinambigiicdades, el signo de que sc trate». S. Fernédndez en su magnifica Diddctica de la Gramdtica (112) inserta
cl conocimiento gramatical en el uso que el alumno hace de lalengua. Ante la multitud de corrientes de la actual Lingiiistica
se pregunta a cudl de ellas ha de adscribirse la gramtica que corresponde a la escucla. Aun reconociendo la clarificacién
que paraclandlisis de los hechos del Ienguaje han supucsto las teorias de Martinet, Hjelmslev, Tesnigre, Bloomfield, Harris,
Chomsky,ctc., unardpida mirada sobre csas teorias «ponc de manifiesto que si lagramdticatradicional tenia muchas lagunas,
las teorias mas modernas dificilmente pucden aplicarse integramente a la escucla, no s6lo por su aspecto progresivo y
cambiante, sino también por su complcjidad, la disparidad dc puntos de vista y lo incompleto de sus realizacioness.

Un tanto apagada, pucs, en su conjunto, la historia de nucstra Didéctica. Remisa y tanteadora a la hora de buscar el sitio
quc deberia corresponderle entre las Ciencias de la Educacién. Yacs significativo que a cstas alturas, fines del afio noventa,
s celebre por primera vez cn nucstro pais un Congreso Intcrnacional a ella referido, y sin que valga a anular esta retrasada
pioncrancidad los Simposios dc Barcelona (1980), Madrid (1984) y La Corufia (1989), ni antes las reuniones de catedriticos
de cnseiianzas medias cn Pamplona, Santander y Sevilla, a dltimos de los cincuentay a raizdela visita que a Centros de Paris
realizaron cn 1955 Lapesa y Carrcter. Yo espero ilusionado que este Congreso de Scvilla nos traiga auras nuevas, que,
sistematizadas, gesten la epistcmologfa en que se ha de ascntar la Didéctica de la Lengua que todos queremos. No va a ser
tarca fécil, pero en el empefio estamos. Y no va a ser tarea ficil por la falta de una sélida y extensa tradicién diddictica, y por
la misma complejidad de 1a matcria con la que trabajamos y sobre la que trabajamos, ¢l lenguaje, cuya complejidad en su
multiplicidad de aspectos nos impide tomar una actitud tedrica fuera de toda duda. No obstante, el lenguaje estd ahi, esta
cn nosotros, como unarcalidad inevadible, al que hay que poner ccrco, en nuestros mds clementales propdsitos, para su buen
uso y aprendizaje. Sobre el particular, sin intencién de propiciar futuribles ni, por supuesto, de dogmatizar, permitanme
algunas reflexiones.

Entendemos que no se puede hacer de la Didéctica de laLengua unacicncia desnudamente lingiiistica. Ciencianormativa
y, en opinién de Ferndndez Huerta -por diddctica-, «sistema decisional» en cl sentido de que el sujeto discente interviene
con su decisién personal cn el resultado del aprendizaje. Por consiguicnte, ciencia que interrelaciona su esfera de
conocimicntos con los que prestan la Psicologia, Sociologia, Antropologia, Tcoria de la Comunicacién, etc. Ahora bien, las
dosciencias que posibilitan lacxistencia de esta disciplinasonlaLingiiisticay la Didictica. {En qué medida correlacionadas?
La misma disposicién sintagmatica del enunciado puede que aclarasc la cucstién. Asi la sustantividad recae en el concepto
«didactica» y lo accidental, adjetival, en el concepto «lingiiistica», aunquc formando ambos un indisoluble concepto
sustantivo. Tal vez este enloque facilitase las vacilaciones dcl docente cuando ha de enfrentarse con ¢l acto concreto de la
ensefianza de 1a Lengua: Entre optar por mostrar unas destrezas semivacias de contenido cientifico, o preferir la exposicion
de unos contenidos lingiiisticos sin sujetarse a operaciones metodoldgicas. Estimamos que la pauta podria hallarse en cl
empleo y andlisis dc la lengua bajo el prisma expcrimental de la didictica.

Cientificidad, por tanto, de la Didéctica. Es evidente que si la cicncia, cn visién cstdtica, ¢s un cucrpo organizado de
principios que cxplican un determinado tipo de fenémenos, la Diddctica de la Lengua, claborando teorias sobre la ensciianza
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del idioma basandose en unos postulados previos, tambiés es ciencia, ¢n cuanto que con unas fijadas tcorias forma un corpus
metodolégico con el que interpreta y soluciona problemas de su incumbencia y con ¢l que sc alcanzan unos objctivos que
pueden ser comprobados. Esta especificidad cientifica dc la Did4ctica de la Lengua la considcramos grandemente operativa
para futuras investigaciones glosodidacticas, que se¢ veran enjuiciadas -y refrendadas- no como mcras y gratuitas
especulaciones mas 0 menos convincentes, sino como verdades incuestionables y demostradas.

Implicitamente hemos aludido a ello: el lingiiista y cl didacta, ¢n la confluencia de la comin disciplina, no pucden
ignorarse. Y ambos han de tener conciencia clara de que sus teorizaciones y expericncias han de confluir cohesionadas en
el docente. No olvidemos que tanto el lingiiista como el glosodidacta operan con ¢l mismo instrumento: ¢l lenguajc; aunque
cada uno lo estudia con presupuestos y finalidades difcrentes. Para cl lingiiista 1a lengua cs objcto de conocimicnto. Para
el didacta el lenguaje es objeto de ensefianza. Pero es irrcfutable que ¢l didacta ha de conocer, al menos ¢n ¢xiension, la
ciencia que ensefia, conocimiento que no presuponc una aceptacién sin més de la misma. Al didacta hay quc exigirlc una
irrenunciable actitud critica al exasminar cualquier nucva teoria que arribe a sus dominios. A cstc tenor, y como respucsta
equivocada, recuérdense las posiciones encontradas entre los partidarios, para la cscolaridad primaria, dc la Gramitica
Tradicional y los defensores de la Gramética Moderna -y a lo que ya hemos hecho refcrencia-, con aceptacion de ésta sin
preceptiva comprobacién de su viabilidad diddctica en la escucla. Y asi ha ocurrido que los didactas, deslumbrados por los
espectaculares avances de las ciencias del lenguaje, sin laprevia experimentacion, han transpolado a las aulas formulacioncs
lingiiisticas, que si vélidas en la investigacién y en los cstudios universitarios, ya no lo cran ¢n su presunto acomodo para
los niveles escolares. Y ahonda mads csta disociacién ¢l hecho de que bastantes de las actuales y mds atractivas tcorias
lingiiisticas -cl generativismo chomskyano, la lingiiistica sistémico-funcional, la lingiiistica matecmdtica, la lingiiistica de
textos...- han sido rapidamente contestadas por otros teorizadores, hasta cl punto dc que, a pesar de los progresos de la
Lingiiistica, ain no ha podido cuajar una consensuada Teoria General del Lenguaje. Ahora -valga otro cjemplo- nos
movemos bajo la orientacioén seménticay la Lingiiistica Textual, cuando hace sélo un par de décadas lascmantica en la tcoria
general del lenguaje era irrelevante y si lo era, en cambio, el formalismo estructuralista. Venimos a parar a lo que nos dice
Benveniste, que existen varias Lingiiisticas posibles. Y en consecuencia, «la enscianza de la lengua csid marcada por una
mezclade empeiio e insatisfaccién. Comosi todas las nuevas formas de acercarse al len guaje (cstructuralismo, gencrativismo...)
no acabasen de disipar a los enscfiantes de que aiin no hemos descubicrto la manera de sorprender al hecho lingiiistico en
vivo, de saber utilizar técnicas de estudio vélidas para profundizar cn ¢l lenguaje como se da de hecho en su diaria palpitacién
coloquial» (113). Segiin todo ello, mal podemos los didactas dar por buena y definitiva una interpretacion de los hechos del
lenguaje, cuando los lingiiistas no acaban de ponerse de acuerdo,

Lo que si aceptan con unanimidad es que el Ienguaje es comunicacién. Y asi lo debe entender cl didacta, pero también
-yestoimportamds- como posibilidad que tiene el nifio, gracias al ejercicio de la lengua, de alzarse con destrezas lingiiisticas,
con las que resolverd problemas vitales de interiorizaci6n. Més que para Ia «competencia lingiiistica» al modo chomskyano,
estoes, elconocimiento y uso quede sulenguahaceclhablante y que, naturalmente, no descartamos, al nifio hay que formarlo
para la «competencia comunicativa», es dccir, conscguir de él que sca capaz de rcaccionar, COn Sus propios recursos
lingiiisticos, a situacioncs reales y en contextos diferentes. Y cllo no ya para entenderse con los demds, sino igualmente para
autorreconocerse. Creemos, por consiguiente, que en la ensciianza de la lengua no sc ha de procurar tinicamente ¢l
conocimiento y uso de laestructura lingiiistica en sus planos fonolégico, morfosintéctico, semantico y 1éxico, sino quc junto
a esos conocimientos metalingiiisticos se impone la adquisicién funcional del sistema para responder accrtadamente ante
cualquier situacién imprevista. Esta primacia de la adquisicién funcional del sistema no ¢s 6bice para que conven gamosen
que tales conocimicntos son de gran efectividad para el mis 4gil y eficicnte empleo de la lengua.

Estamos cn ¢l terreno de la Gramitica. Sin cacr, I6gicamente, cn la consideracién, tantos si glos mantenida, de que el
estudio de Ia Gramdtica era condicién «sine qua non» para ¢l buen uso de Ia lengua, hemos de convenir en que para fijar lo
que de manera espontanea sc utiliza sc ha de frecuentar el conocimiento gramatical. El nifio usa su idioma, peroleserd preciso
para una mayor eficiencia comunicativa acudir al analisis reflexivo del instrumento que cmplea. Scrd una Gramdtica acorde
con larcalidad de lalenguay con lo que verdaderamente permiten las facultades adquisitivas del educando. ;Qué Gramitica?
Pensando en una Gramdtica Escolar, Alvarcz Méndez razona que «no es simple cuestién de decidir entre tendencias
lingiiisticas, sino de proporcionar una enscfianza programada que aproveche los estudios sobre la lengua para fundamentar
cientificamente su funcién pedagdgica» (114). Anterioremente ya he adelantado mi opinién acerca de lo que ha de ser la
Gramtica en la escucla. En aquel trabajo me qucjaba, a este respecto, de que carcciamos de un conjunto homogénco dc
doctrina que salvasc «la distancia astronémica que scpara la investigacién de altos vuclos y loque aun aprendiz de lalengua
cspafiola le compete contraer en esta materia» (115). Es una Gramdtica que hace mucho tiempo la vengo echando cn falta,
que a mi se me fuc de las manos y cuya claboracién, hoy, desde aqui, brindo al investigador, al educador, prcocupado por
los estudios gramaticales acomodados a la escolaridad.

Y unareflexién més. En lacnsefianza de la lengua, y no descubrimos nada nuevo, pero estimamos que es necesario insistir
porque cn ello estd una de las claves de nuestra Diddctica, hay que partir ante todo de 1a propia habla infantil. El nifio en
multitud de actividades cuando tenga que analizar cl lenguajc, mds que sobre 1a abstraccidn que suponen los cjercicios
impuestos, lo hard sobre su propio pensamicnto objctivado, esto es, sobre su propia palabra, que al reincorporarla de nuevo,
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después de observarla y usarla, lareelaborara convirtiendo el conocimiento adquirido en auténtico contenido de conciencia.
De aqui la excepcionalidad que en la moderna Didéctica debe alcanzar y mantener la educacién del lenguaje oral, tan
desasistido en la pedagogia tradicional -incluso ahora- y en cuya implantacién y ejercitacién hay que tener presentes el
anélisis comparativo con el c6digo de la lengua escrita, los condicionamientos que al lenguaje oral imponen el hablante y
los receptores, el marco en que el mensaje se transmite, el mensaje en si, la competencia comunicativa, la heterogeneidad
quesederivadelosniveles de habla y de lengua... Se desprende de todo ello 1a importancia que damos a una acertada politica
educativa de adquisicién, precisién y enriquecimiento del vocabulario. Ejercicios de vocabulario que consiguen su
verdadera dimension, no con la palabra inconexa, sino ¢n la interrelacién de un contexto y en la dependencia que le impone
una situacién definida. Por eso en toda leccién de vocabulario habra que combinar, siempre que sea factible, referencia,
simbolo y referente, o lo que es lo mismo, concepto, palabra y cosa, y coordinar las palabras propuestas segin las leyes
asociativas que fijan los centros de interés. Son los campos verbales que permiten, por colateralidades semdnticas e incluso
formales, ¢l fécil hallazgo de nuevos vocablos.

Mas para conquistar, sin temor a previsibles y evitables tropiezos, todo 1o que hemos venido exponiendo en estas iltimas
consideraciones, mas para edificar 1a Didicticade la Lengua que est4 pidiendo nuestraescuela, necesitamos labor de equipo.
Grupos de trabajo que conjuguen mancomunadamente todos los esfuerzos. Lo bueno que se hace se nos pierde
desoladoramente aislado y sus probables ondas de expansién quedan invalidadas casi en el mismo punto de origen. Por lo
mismo que sabemos cudn arduo seri substituir un sistema antafién, avalado por la conformidad de muchas generaciones,
por oLro que redna, con nuevos plantecamientos, los diversos cometidos que concurren en la Didactica de 1a Lengua, es por
lo que pensamos, para esta empresa comiin, en la concurrencia intercambiable y participativa de lingiiistas, psic6logos,
sociblogos, didactas...

Es el gran desafio que nos aguarda. Y si lo aceptamos y cumplimos, formaremos escucla. Y de nosotros saldré el maestro
que, al par de los conocimientos y destrezas adquiridas, poscerd, no lo dudo -y autorizadme la subjetividad del
apelativo-, la gracia del ensefiar, ese ducnde al que invocamos los andaluces y que Herbart lo hubiera calificado muy
comedidamente como «tacto pedagbgico», imponderable cualidad preciosa que no debe faltar jamés en el educador.

Notas

(1) Arturo l\./[’cdina (1960): «Sobre la Didéctica del Idioma en Espafia», en Lengua y Ensefianza. Perspectivas, Centro
de documgnlacwn y Qrienlacién Didéctica de Ensefianza Primaria, Madrid.

2) Ralmundo Lulio (1929): Blanquerna. Imp. LaRafa, Madrid, Tomo I, pig. 21: «Cumplida esa edad, le aplic6 su padre
al estudio de las letras; y le hizo enscfiar, segin los tratados del libro Doctrina pueril, en donde se previene que al principio
debe ¢l padre’c.nscﬁar a su hijo su lengua maternas.

(3) Gramdtica descriptiva la suya, Nebrija hace de clla no s6lo médulo al que hay que acudir, sino tambi¢n vehiculo
nccesario para el aprendizaje de otras lenguas no usuales. Postura que en cierto modo se adelanta a lo que postula para el
aprendizaje de una segunda lengua la lingiifstica aplicada actual.

(4) Son muy apreciables en este orden de intuiciones, que el futuro de las ciencias del lenguaje habrian de confirmar, las
palabras dc Luis Vives ensuDe Disciplinis (1531), cuando se opone a «la superticiosamania de aguellos que pretenden que
se rcchace' }oda expresion no empleada por los autores que consideran clasicos», legitimando asi, en el idioma, la
mcorporqcnon y empleo de expresiones Y voces nuevas.

Tambien son dignas de reseftar las opiniones de Pedro Simén Abril que en su Apuntamicnio de cémo se deven reformar
las doctrinas 'y la manera de ensefiallas, para reduzillas a su antigua entereza y perficion (1589) pone de manifiesto los
errores que a su parecer se daban -entre otras disciplinas- en la Gramitica, abogando por el uso del castellano en los estudios
universitarios. ’

(5) Es verdad que J. H. Pestalozzi en Cémo Gertrudis ensefia a su hijos (1801) y el P. Girard en Ensefianza regular de
la lengua rr‘zatgn.m (1844), entre olros, presentan avances geniales. Aquél tratando de armonizar, en método especifico, la
natur.alcza individual proclamada por Rousseay con las exigencias morales y sociales a que el individuo se ve sometido y
cqnsnderapdo al lenguaje como uno de los elementos bésicos de cualquier ensefianza. Mas all4 atin que Pestalozzi estd el P.
Girard, alirmando que el lenguaje es Ia base y el medio para conseguir la formacién integral del educando. Pero Pestalozzi
y Girard consiguieron sus logros independientemente de Ia Lingiifstica, todavia no aparecida como ciencia ¢ inmadura para
la consecucion de fines didacticos,

_(6)F.Brunot (1922): La Pensée et laLangue, Masson, Paris. An4lisis y enriquecimiento dclidiomaa través de categorias
psicoldgicas, y no partiendo de Categorias gramaticales, ajenas a las «situaciones expresivas» del escolar.

(7? Karl Biihler (1950): Teoria del lenguaje, Revista de Occidente, Madrid, trad. de la publicada en Jena, 1934. Biihler
estudiacl idioma desde tres puntos de vista: psicolégico, objetivo y socioldgico, y llega al establecimicnto de tres categorias
de palabras, que responden a tres modos psiquicos primordiales.
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(8) Ferdinand de Saussure (1945): Curso de Lingiiistica General, Losada, Bucnos Aircs. Tal vez scan las tcorias
saussurianas las de mayor impacto metodol6gico al establecer el ginebrino las relaciones diferenciativas, dicotdmicas, entre
los elementos componentes de la expresién. Saussurc «con su didfana distincién entre lo asociativo y sintagmatico nos abri6
las puertas de un nuevo andlisis lingiiistico», ha dicho Damaso Alonso (1941): Sobre la Ensefianza de la Filologia espariola,
Revista Nacional de Educacién, n® 2, febrero, Madrid. En efecto, Saussure al enjuiciar los hechos del lenguaje tanto en su
aspecto sistematico como evolutivo, al discernir entre lengua y habla, significante y significado, ctc., al supcrar cl atomismo
de los lingiiistas anteriores y al organizar en su clarificador y profundo Antonio Llorente (1967): Teoria de la Lengua ¢
Historia de la Lingiiistica, Alcala, Madrid, pp. 405 y ss.), sent6 las bases de una didactica del idioma exclusivamente
lingiiistica.

De los discipulos de Saussure cabe destacar, por las repercusiones diddcticas que sus obras puedan suscitar, a Charles
Bally (1925): El lenguaje y la vida, preocupado por la corriente afectiva del lenguaje y estudiando ¢l término expresivo «tal
como se nos presenta en el contexto, en funcién de una frase, en plena realidad lingiifstica»; a Albert Scchehaye (1940): Las
tres lingiiisticas saussurianas, inclinado por el matiz intelectual del lenguaje y por el habla mas que por la lengua; y, por
iltimo, a Antoine Meillet (1921): Lingiiistica Histdricay Lingiiistica General, aseverando que para cl estudio de un idioma
se ha de partir, en la sintaxis, de la frase y no de la palabra.

En contraste con Saussure y sus seguidores estd la escucla idealista de Karl Vossler (1904): Positivismo e idealismo en
el lenguaje, que, procediendo del esteticismo de Croce, interpreta el lenguaje como accidn y no como producto, por lo que
el proceso de los cambios fonéticos tienc su explicacién cn el hablante y no en factores externos al individuo, como sostenian
los neogramaticos.

(9) José de Caso (1889): La ensefianza del idioma, Lib. de J. y A. Bastinos, Barcclona. Ademis dc los autores ante-
riormente resefiados -Lulio, Nebrija, Vives, Abril- recordemos a Juan de la Cuesta (1589): Libro y tratado para ensefiar a
leer y escribir brevemente, con curiosas premoniciones de escritura fonética; a Juan Pablo Bonet (1620): Reduccion de las
letrasy arte para enseriar a hablar a los mudos, con muy sugcrente critica al deletreo como método de aprendizaje lector.

(10) Por lo que pudo significar como influencia en las ideas activistas de Caso, véasc F. Giner de los Rios (s. a.):
«Instruccién y Educacion», en Ensayos sobre Educacién, La Lectura, Madrid.

(11) Américo Castro (1922): La ensefianza del espariol en Espana, V. Suirez, Madrid. Véase también Américo Castro:
«Laensefianza de la Lengua y Literatura en Espaiia», en El Sol, 21/X11/1922, y recogido ¢n Lengua, enseiianza y Literatura,
V. Sudrez, Madrid, 1924, cn donde se lamenta dc la carencia bibliografica en estas cucstiones. Unos aiios despudés Rafacl
Seco en su estupendo Manual de Gramdtica Espafiola, C* Tberoamericana de Publicaciones, Madrid. 1930, pedia cn su
predmbulo que se substituyesen los estudios de Gramdtica por los de Lenguaje, «hoy lamentablemente confundidos».

(12) Deprecio que arranca, con intentos de apoyo cientifico, de los mismos comienzos del si glo XIX, especialmente en
Alemania. Véase P. Barth (1939): Pedagogia, Espasa-Calpe, Madrid, pp. 396-397.

(13) Tal sucedi6 con cl llamado Plan Callejo del afio 1926, en el que desapareci6 ¢l estudio reflexivo del idioma, que fue
sustituido por vacuas Prdcticas de castellano.,

Estas oscilaciones en la interpretacion de la Gramatica, interesantes por lo que poscycron de cstimulo al comparar los
resultados dc dos actitudes tan opucstas, han permitido que los teorizadores actuales del idioma siticen a éste cn su traycclo
que vadesdc laposesién, uso y enriquecimientode lalenguaal cstudioreflexivode la misma, rchabilitando parala Gramatica
un puesto firme que ya aparecia como perdido. Entro los modernos defensores del estudio gramatical, pcro ya a la luz de
las nuevas conquistas, véanse entre otros a: .

-Salvador Fernandez Ramirez (1941): La ensefianza de la Lengua y la Literatura, Espasa-Calpe, Madrid.

-Alonso Zamora Vicente (1943): «Sobre la ensefianza de la lengua y litcratura nacionales», en Revista Nacional de
Educacion, n® 36, Madrid.

-Samuel Gili Gaya (1952): «La ensefianza de la Gramdtica», cn Revista Nacional de Educacién, n® 2, Madrid.

-Adolfo Maillo (1953): «La enscianza de la Gramdtica», en Bordén, n® 33, Madrid.

-Colaboraciones varias (1960), en Vida Escolar, n® 15-16, Madrid.

-Manuel Seco (1961): Metodologia de la Lenguay la Literatura Espaiiolas en el Bachillerato, Ministerio de Educacion,
Madrid.

-Fernando Lazaro Carrcter (1965): «La enscfianza de 1a Gramatica en el Bachillerato», en Diddctica de la Lengua y

Literatura espaiiolas, Direccién General de Ensciianza Mcdia, Madrid. )

-Francisco Secadas y José Pérez Dominguez (1966): «Laedad de la Gramaltica», en Revista Espadiola de Pedagogia,n®
96, Madrid.

-Arturo Medina (1971): «El aprendizaje de la Gramdtica en la Educacién General Bésica», en Diddctica de la Lengua
en E.G.B., Magisterio Espariol, Madrid.

-Luis Gonzilez Nieto (1978): La ensefianza de la Gramdtica, Anaya, Madrid.

-Antonio Quilis (1978): «La enscfianza de la lengua materna», en Boletin de la Academia Puertorriqueiia de la Lengua

Lspariola, San Juan, vol. 1.
-Sonsoles Fernandez (1983): Diddctica de la lengua materna. Un enfoque desde la Lingiiistica, Akal, Madrid.
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(14) De esta forma se encuentra concebida la Gramadtica castellana de Manuel de Montoliu, Seix Barral, Barcelona,
1916, 2 vols. alaque Américo Castro, en el afio 1922, consideraba como la «dnica gramatica pedagégica que se ha publicado
hasta ahora».

(15) Adolfo Maillo (1960): «Gramdtica y método activo en la ensefianza», en Vida Escolar, n® 15-16, Madrid.

(16) Laura Brackembury (s.a.): La ensefianza de la Gramdtica, La Lectura, Espasa-Calpe, Madrid, p. 18.

(17) De igual manera lo veria, entre otros, Marti Alpera: «No se trata de suprimir la ensefianza de la Gramatica, sino de
darla de modo que, sin producir ¢l enojo del nifio, como ha ocurrido siempre, sirva para hacerle pensar y para conocer y
mejorar su lenguaje». Félix Marti Alpera (1923): Cémo se ensefia la Gramdtica, Pub. de 1a Revista de Pedagogia, Madrid.

(18) Angel Llorca (1923): El primer afio del lenguaje. El libro del Maestro, Jiménez Frand, Madrid.

(19) Son las més importantes, en direccién practica todo o mucho de ellas, las obras de:

- Carmen Garcia Arroyo (1930): La ensefianza del idioma. Libro del Maestro, J. Ortiz, Madrid. En especial lo referente
a las conversaciones que propone para la edad parvular.

- Gerardo Rodriguez Garcia (1931): La ensefianza de la lengua nativa en la escuela primaria, Dalmau Carles, Gerona;
y José G. Sdnchez Roman (1931): La prdctica del idioma, Hijos de S. Rodriguez, Burgos. Son dos escuetos libros de
cjercicios.

- Alexandre Gali (1932): Lligons de llenguatge, Pedag6gica, Barcelona. Pone de manifiesto, segin las directrices de la
Escuela Nueva, el cardcter creativo de la lengua.

- Federico Doreste (1933): Metodologia de la lectura y la escritura, Revista de Pedagogia, Madrid. Ensayos de adap-
tacién del método analitico de Decroly.

-Félix Marti Alpera (1933): Metodologiadellenguaje, cn férmulas diddcticas concretas. Es un «repertorio de direcciones
pricticas de cjercicios, de sugercncias y de recucrdos» en torno a centros de interés.

- Adolfo Maillo (1934): Ejercicios de lenguaje (Tres cuadernos y un libro del Maestro). Anticipo de lo que serdn sus
numerosas publicaciones posteriores.

-F.CarmonaRacl (1934): Método completo paralaenseiianza del lenguaje, Magisterio Espafiol, Madrid. De inspiracién
decididamente decrolyana.

-Isafas Lucero (1936): Diddcticade la gramdticadesarrolladaen lecciones, Revista de Pedagogia, Madrid. Empleo muy
acertado de la induccion.

- Emilia Elias Ballesteros (1936): Diddctica del lenguaje desarrollada en lecciones, Revista de Pedagogia, Madrid.
Lectura, dictado, composicién, recitacién y elocucién a través de textos seleccionados.

(20) Florcntino M. Torner (1935): La ensefianza del idioma. Bases para su metodologia, Aguilar, Madrid.

(21) Eduardo Carrasco Gallego (1935): Notas para una metodologia de la lengua de base psicolégica, Canarias, Las
Palmas.

(22) Domingo Tirado Benedi (1937): La ensefianza del lenguaje. El Tesoro del Maestro, Labor, Barcelona.

(23) Ddmaso Alonso (1941): «Sobre la ensefianza de la filologia espafiola», en Revista Nacional de Educacidn, n® 2,
Madrid.

(24) Arturo Medina (1984): El tratamiento de las materias lingiiisticas en la formacién del profesorado de la E.G B.
Ponencia presentada a las Jornadas del Curriculum y Didéctica de las Escuelas Universitarias de Profesorado de E.G.B.,
I.C.E. de Granada, Roquetas (Almeria).

El Plan dc 1950, se liquida con la promulgacién del Plan de Estudios de 1967, timido reflejo de lo que fue el Plan
Profesional de 1931. El planteamiento en su conjunto fue bueno. Pero la abulia de muchos centros en 1o que a carga
metodoldgica se reficre dio al traste, en gran medida, con una reforma, mis aireada que verdaderamente sentida. Y asi, por
ejemplo, llama a engafio la simple enumeracién del cuadro de asignaturas, que, al ser nominadas bastantes de ellas con el
apelativo dc «Didéctica de...», pueden hacernos creer que al fin, después del Plan de Marcelino Domingo, volvia de nuevo
la hegemonia metodolégica en el curriculum de la Carrera. No ocurrié tal cosa. Didéctica de las Matematicas siguid siendo
Matemadticas. Y Diddctica de la L.engua, Lengua. Y sin que lograra desteiiir este tono, integramentc culturalista, unos
huidizos y maltratados temas de Diddctica.

No ha acabado tampoco de dar en la diana metodoldgica el Plan de 1971 -jtodavia vigente!-. Su voluntad reformista se
ha reducido a una declaraci6n de buenas intenciones. Una seric de factores restrictivos han hecho languidecer un plan que
estd pidiendo su urgente renovacion. La divisi6n de las materias en dreas de conocimiento, con la inclusién de una especifica
«Did4ctica de la Lengua» en el drea de Filologia, ha permitido que en algunas Escuclas se haya intentado alcanzar el rigor
cientifico que requiere esta disciplina.

(25) De su extensa bibliografia destacamos: El libro del maestro para la ensefianza activa del idioma, Teide, Barcelona,
1962, 3 vols. Es una guia prictica dc ejercicios de lenguaje ordenados con arreglo a los grados con quc entonces transcurria
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adecuado tratamiento, con abundantes actividades de conversacién, vocabulario y clocucién. El anilisis dc las catcgorias
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la Introduccién que para el 4rea de Lengua de los Programas Renovados que escribe Lazaro Carrcter, sc ducle éstc dc que
los plazos y métodos «seguidos hasta ahora no han conseguido los fines que se proponian». Y asi enticnde que la reforma
de los programas se base en «que ensciiar la lengua espafiola consiste cn utilizar la lengua cspafiola», con lo que vienc a incidir
con lo que didactas anteriores venian pregonando: el bucn uso de lalengua, primero, y ¢l conocimicnto reflexivo de lamisma,
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