Mas alla de los enfoques comunicativos.
Algunas aportaciones

César A. Cascante Ferndndez

El propésito de este trabajo ¢s apuntar algunas lineas metodolégicas que permitan desarrollar una did4ctica de los
lenguajes que trascienda el planteamicnto de los enfoques comunicativos més habituales.

Seestd producicndo un notable incremento de las perspectivas que conciben la enseiianza de lalengua como un desarrollo
de las competencias comunicativas de los alumnos buscando inspiracién tcérica en las graméticas textuales y la pragmatica.
Sin embargo, estos enfoques asi como sus tcorias inspiradoras, ticnen serias limitaciones para interpretar los fenémenos de
desarrollo del lenguaje integradamente con los procesos mds generales del pensamiento.

Las aportaciones de la psicologia social de la escuela vygotskyana suponen una referencia importante para este fin. Lo
que expongo a continuacién es una parte de los fundamentos metodoldgicos de lainvestigacién que hemos venido realizando
un grupo de profesores mediante procedimicentos de investigacién-accion durante los dltimos 5 cursos académicos. Aunque
nuestro trabajo esté centrado cn la claboracién y desarrollo de un proyecto curricular para la ensefianza de los lenguajes en
la futura etapa secundaria obligatoria, hemos intentado concretar conceptos amplios que puedan ser litiles para otros niveles
educativos(Cascante,1990)

Lacscuela psicolégica de Vygotsky incluye los trabajos de un niimero importante de autores soviéticos. Davidov (1988),
en una antologia reciente, incluye a los siguientes autores dentro de ella: Luria, Leontiev, Zapor6zhets, Elkonin, Galperin,
Davidov, Vénguer, Poddidkov, Mérkova, Obijova, Lidndis, Bogdinova, Bozh6vich y Lisina. Nosotros utilizaremos aqui
ideas del propio Vygotsky, de Luria y Leontiev, fundamentalmente. Las alusiones a las ideas de estos autores las
realizaremos, o bicn recogiéndolas dircctamente de ellos, o bicn a través de la obra de Werstch (1988) que supone una de
las sintesis mas completas del trabajo de todos ellos.

De estos autores destacamos tres aspectos de sus planteamicntos que nos resultan de especial utilidad para nuestros
propositos:

- Establecen una relacién de mutua interdependencia entre el lenguaje y el pensamicnto, 1o que hace que el lenguaje sea
un agente activo en la creacién del pensamicnto y no simplemente «resultado» del desarrollo cognitivo.

- Establecen, también, una ontogénesis del lenguaje unida al desarrollo del pensamiento y relacionada a su vez con la
vida social del individuo.

- Determinan cudles son los momentos sucesivos en los procesos de expresién y comprension verbales entendiéndolos
en evolucién y cambio en la ontogénesis.

Comentaremos cstos aspectos en una perspectiva metodoldgica, renunciando de antemano a su explicacién detallada.

La relacion que establece Vygotsky entre lenguaje y pensamicnto da sentido global al trabajo del profesor de Lengua,
completando las reflexiones que se han hecho en cuanto a los distintos saberes lingiiisticos y al significado de los c6digos.
Esta circunstancia hace asimismo que cl lenguaje no quede limitado a un enfoque meramente comunicativo, o al menos
comunicativo en un sentido demasiado cstrecho, y se tenga en cuenta que el lenguaje es el principal mediador entre larealidad
y la conciencia y que con la utilizacién que de ¢1 haga ¢l alumno se crcard pensamicnto.

Es frecuente apreciar como los profesores ticnen la idca de ensciiar lenguaje tinicamente cuando se estian planteando
objetivos comunicativos (comunicar 1o que ya sabe ¢l alumno de forma correcta y apropiada), ignorando que en el mismo
hecho de la expresion sc gencra nuevo pensamiento; o la poca atencién que prestan a su propio lenguaje cuando se dirigen
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al alumno, pensando, implicitamente, que los conceptos serdn comprendidos si los que le escuchan ticnen la suficiente
capacidad cognoscitiva, y por lo tanto se trata inicamente de adaptar su nivel al dc sus oyentes.

En definitiva no se utiliza el lenguaje como creador de la «conciencia», del pensamicnto, como ¢l principal agente por
el que el individuo recibe la cultura y la incorpora a su propio conocer sin necesidad de recorrer todos los cpisodios de su
creacién histérica.

Vygotsky establece un paralelismo entre el desarrollo del lenguajc en la filogénesis y cn la ontogénesis (LURIA, 1980,
pp.30-34; WERSTCH, 1988, pp. 50-57, 66-71, 117-124, 225-231).

Aligual que el lenguaje surgi6 histéricamente muy ligado al contexto de accién humana y sélo era comprensible en una
situacién muy determinada, también el nifio, en sus primeros mescs de vida, utiliza el lenguaje de una forma totalmente
dependiente de aquello que le rodea (s6lo sonreir4 al oir una palabra si todas las circunstancias dc momento, lugar, tono, etc.,
son las adecuadas; y los sonidos, 0 aproximaciones a palabras que emitc podrén significar cosas diferentes dependicndo de
las circunstancias fisicas que acomparien a su emisién). A partir de su surgimicnto en la filogénesis, cl lenguaje en su
desarrollo ha ido siendo ms independiente, ha constituido un «scgundo plano» cn cl que sc anticipaban los hcchos que
podian ocurrir, o lo que es lo mismo permitia conocer las realidades que otros contaban sin necesidad de vivirlo por uno
mismo: en definitiva iba descontextualizindose y ganando autonomia. Igual ocurrird cn cl nifio: podemos cntender que desde
que nace, el lenguaje del nifio inicia un desarrollo que hace que sca cada vez mas autbnomo, mds capaz de scr agente de
expresién y compresi6n sin necesidad de apoyarse en los contcx1os.

Esta progresiva «descontextualizaci6n», es la que permite la comprensi6n y claboracién de mensajes cada vez més
generales y lleva aparejadas nuévas necesidades idiom4ticas y expresivas. _ .

Peroloque nosinteresa subrayar aqui en torno acstaidea, es clpapclquedebe ju garen consccucncia la cducacné_n escolar
Y més concretamente el profesor de lenguaje, en este desarrollo. Dicho de forma muy simple, cl profesor de Ienguaje, 1o que
debe de intentares que el lenguaje de sus alumnos sea cada vez més auténomo, ¢s decir, sc genere més autbnomamente. Para
ello organizarj las actividades, en las que el lenguaje se da, de forma que sc¢ produzca la comprensién y la cxpresion, pero
cada vez con menog «apoyos» contextuales. Concretando un poco mads: ¢l profesor intentara conscguir que los alumnos
comprendan el mensaje o lo expresen, organizando los «apoyos» minimos para quc csa comprensién ocxpresion se dé, pero
tendiendo en la siguiente ocasi6n a retirarlos, a disminuirlos, con el fin de que haya aprendizaje. En dcefinitiva, ¢l profesor
se situard en la direccién y el sentido de la autonomia del lenguaje, tenicndo cn cucnta el nivel que han alcanzado cada uno
de sus alumnos, y dando las ayudas que sean necesarias seg(in la «zonade desarrollo pr6ximo» dc éstos (WERSTCH, 1988,
Pp. 83-93). El profesor, por lo tanto, organizara «lo externo» (interrclaciones entre los alumnos, entre ¢l y cada uno, etc.)
Para que se organice «lo interno» (el pensamiento, la conciencia), tenicndo en cuenta que para que esta relacion se dé utiliza
un instrumento que es el lenguaje («ley genética general del desarrollo cultural», WERSTCH, 1988, p. 77 y otros). .

Para poder.organizar «lo externos es necesario que tenga presente c6mo el alumno realiza los procesos de com prensién
Y expresion: s6lo de esta manera su apoyo, o mejor dicho, la organizaci6n de los apoyos, podra ser realmente efectiva.

Esprecisamente la clarificacién deestos procesos laprincipalaportacién de A.R. Luria(1) (1980. Conferencias IX y XII).

Resumiendo brevemente Io que este autor explica al respecto dircmos que:

} LC}S Procesos de expresin se realizan en tres momentos sucesivos: 1a motivacién, el registro semantico primario, y la
comunicaci6n verbal desplegada. Es decir, en 1a generacién de un discurso mas o menos extenso, ¢l autor del mismo atraviesa
una serie de momentos: en primer lugar siente la necesidad de decir (motivo); posteriormente rclaciona los motivos, es decir
establece las relaciones entre los significados y sentidos de lo que va adecir (registro semdntico primario); y por ultimo
«despliega» su discurso en forma sintagmdtica, construye frases (comunicacién verbal desplegada).

- Los procesos de comprensi6n se realizan también en tres momentos: sentido gencral, niiclcos seménticos y palabras.
La comunicacién que recibe es comprendida en primer lugar en sus términos mas generales ¢ imprecisos, equivalentes por
asi d'eculo a saber «de que va» (sentido general); posteriormente se localizaran y comprenderan las idcas principales que
COﬂtlel}c (nicleos semanticos); por dltimo se conocer4 ¢l significado y sentido de las palabras que han sido utilizadas en el
mensaje recibido.

Contando con estos momentos el profesor tendrd posibilidades de organizar actividades adecuadas para facilitar las
tareas de comprensicn y expresién de sus alumnos.

Sl dé; una tarea de expresién se trata, podra facilitarla, por ejemplo, organizando en primer lugar una actividad de
motivacion que provoque en sus alumnos la necesidad de expresarsc sobre aquello de que se trate; después podré trazar un
€squema -conjuntamente con ellos- de las ideas m4s importantes a expresar, y por tltimo un cpigrafiado de los apartados
que ppede contener el discurso (en el que aparezcan parte de las claves sintagmaticas que pudiera contener el texto).

Si Nos encontriramos frente a una tarea de comprensién podria realizar, en primer lugar, una actividad que facilite la
comprensién del sentido general (una introducci6n al texto a comprender que permita a los alumnos «situarse» ante €l);

posteriormente debates en torno a las ideas principales que el texto contiene; y por tiltimo una dcfinicion de las palabras mds
Importantes de las que el mensaje es portador.
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Nétese que de csta mancra ¢l profesor enfoca estos procesos de una forma que no es muy habitual. Muchas veces el
profesor ponc en prictica «ayudas» que no son cfcctivas, al entender, por ejemplo, que para comprender un texto lo que hay
que hacer es ir buscando cn cl diccionario, segiin se va leyendo o incluso antes, las palabras de dificil comprensién que el
texto contiene. En este caso cl profesor aplica una concepcién determinada del proceso de comprension, aunque sea de una
forma implicita. Esta concepcién cs la de que un texto se comprende porque se entienden las palabras que lo constituyen,
después las frases como conjunto de palabras, y por (iltimo ¢l texto completo como conjunto de frases. De esta manera no
se permitir rcalizar la tarca con éxito nada mis que a aquellos alumnos que hayan podido realizar por su cuenta la
comprensi6n del sentido general y de los niicleos semdnticos del mismo, lo que les permite poder «elegir» adecuadamente
laacepcién que convicne al discurso que se esté trabajando entre las que presenta el diccionario (es necesario que tenga una
idea clara sobrc lo que trata cl texto cn gencral y de la idea en funcién de la cual aparece esa palabra).

Pero a nuestro cntender, estos procesos que ¢l discipulo aventajado de Vygotski analiza, presentan atin més virtualidades
metodoldgicas. Un texto o un discurso (2), oral o escrito, a comprender o expresar, puede tener muy diversas dimensiones.
Podemos entender como texto un escrito de unas pocas lineas, pero también podemos pensar que todo el mensaje que los
alumnos han de comprender en torno a un tema, que dura varias semanas, es un texto, que ha de comprenderse a través de
los mismos tres momentos, y que, por lo tanto, a lo largo de las semanas, habra que organizar las actividades de 1a siguiente
manera: al principio que sirvan para entender ¢l sentido general de todo el tema, posteriormente las adecuadas para asimilar
las ideas principales cn €1 contenidas, y por tltimo las que permitan saber significados y sentidos de las palabras mas
importantes que s¢ han mancjado. Naturalmente dentro de este «macroproceso» de comprensién habréa habido muiiltiples
procesos de comprensién de textos de pocas lincas o de pocas palabras. Igual podriamos decir de los procesos de expresion:
también podemos pensar que un tema, unidad didéctica o como queramos llamarlo, es un texto que los alumnos han de
expresar de formacomplcta al final de las varias semanas que dure su desarrollo, y que, por lo tanto puede estructurarse como
un «macroproceso» dc expresién siguicndo los momentos de motivacién, registro seméntico primario y comunicacién
verbal desplcgada.

También podriamos considcrar que un texto no tiene por qué ser oral o escrito sino que puede ser realizado en imagenes,
por ejemplo cinematograficas. En cste caso la codificacién de un «texto cinematografico» de méis o menos extension, se
generaria mediante una motivacién, un registro seméntico primario y una comunicacién verbal desplegada; pero en esta
ocasi6n este iltimo momento requicre de una sintaxis diferente, propia del medio que se utiliza. Esta «sintaxis» propia
conticne lo que, para Coscriu (Coscriu, 1987) , es cl saber idiomdtico y expresivo de una forma de comunicacién como €s
el cine. Igual podriamos decir de la «comprensién» de una pelicula, o de 1a generacién de una obra escultérica o pictdrica
y de la «comprension» que de cllas hacemos. Esta virtualidad de los procesos explicados por Luria nos hace ver que lo que
él est4 planteando son los mecanismos de codificacién o de decodificacién del lenguaje, de todos los lenguajes, no solamente
del verbal; y que por lo tanto podemos alimentar las metodologias de cualquicra de ellos mediante los procesos indicados.

Al hablar del mecanismo de codificacién del lenguaje no hemos citado el «lenguaje interior». Es conocida la polémica
mantenidaentre Piagety Vygotsky sobreeste tema (VYGOTSKY, 1977,pp.31-48y 187-215). Peroloque nosinteresaahora
es cudl es su papel en la generacién del discurso y en cl control de la propia accion, para establecer algunas ideas a teneren
cuenta en la métodologia diddctica. Empezaremos por referirnos al segundo de los dos aspectos.

Como explica Vygotsky, el lenguaje del nifio a los dos afios es totalmente externo y desde esa edad hasta los siete afios,
de forma progresiva, ese lenguaje sc ird interiorizando. A esta dGltima edad, aparentemente no existe lenguaje externo y por
lo tanto s¢ ha llegado a un desarrollo importante del interno. Este proceso se relaciona con el control de su propia accién por
parte del nifio: el nifio utiliza el lenguaje externo para controlar sus movimientos, especialmente cuando la tarea a realizar
tiene dificultades para €l. Luria llega en sus estudios y experimentaciones sobre este tema a precisar qué papel juega el
lenguaje externo o interno segin el tipo de actividades que se realicen, indicando edades de referencia (LURIA, 1980, pp.
106-121). En mi opini6n, este papel del lenguaje como controlador de la propia accién establece toda un drea de trabajo de
los profesores que s¢ ocupan de las edades de 2 a 7 afios, ya que gran parte de su trabajo, desde ensefiar a ponerse el mandil6n
hasta moverse a la izquierda o a la dcrecha al son de la musica, por ejemplo, puede ser enfocado en esa perspectiva
organizando actividades en las que cl lenguaje sc vaya progresivamente interiorizando en el control de la accion, llegando
incluso a que el alumno controle 1a inercia de la propia accién o el influjo de una imagen contraria al movimiento que tiene
que rcalizar (CASCANTE, 1986) (3).

Pero no es solamente a estas edades cuando se van a producir situaciones de aprendizaje en el control de 1a propia accién
en las que haya que trabajar de forma precisa con el lenguaje. En cuanto que se realice un aprendizaje de cierta dificultad
en un nifio de mayor edad, e incluso en un adulto, el lenguaje externo va a aparecer para ayudar al propio control de laaccion.
De esta manera ticne pleno sentido la utilizacién del lenguaje por parte del profesor de forma determinada para conseguir
ese aprendizaje. Bisicamente podriamos decir que el profesor organizard actividades con la finalidad de que los alumnos
realicen sucesivamente los movimientos adecuados, primero mediante el lenguaje externo de otros, a continuacion
acompafiandose de su propio lenguaje externo mientras las realizan, después precediendo la accién mediante su lenguaje
externo y por tiltimo por medio del propio lenguaje interno. En todos estos momentos puede introducirse en las actividades
factores que ayuden a la realizacion de las mismas o que las dificulten, como la inmediatez en la realizacién o su
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aplazamiento, imdgenes visuales en el mismo sentido de la accién o en sentido contrario, y la incrcia de la propia accién 0
su anulamiento (4).

Deciamos que no habfamos mencionado cl papel que el lenguaje interior cumple en la codificacién de la comunicacién.
Efectivamente, es el lenguaje interior el que se encarga del paso del registro semintico primario a la comunicaci6n verbal
desplegada. Su papel en este trénsito es el de mantcner la coherencia del discurso y proporcionar las claves sintagmaticas
para la construccién de las frases. Podemos decir que el profesor, mediante la actividad que realice, tendré que sustituir
reforzar el propio lenguaje interior de sus alumnos para que pucdan realizar la tarca de expresion que tengan plantcada. ES,
por ejemplo, el momento que se da en el paso de un esquema previo a la redaccién de un texto, a la redaccién misma. Por
lo tanto, el papel del lenguaje interior se coloca en el umbral del momento cn que cl alumno va a empezar a poner cn juego
sus saberes idiomaticos y expresivos.

Quisieramos comentar a continuacién otro aspecto importante de las teorias de Ia escucla soviética. Sc trata de lo que
Luria llama «desarrollo sistémico», es decir, el desarrollo del sistcma general de pensamiento que se producc acompafiando
al desarrollo del lenguaje (Luria, 1980, p. 48).

Vygotsky secentraenel desarrollo dela palabrapara explicarlo. Las palabras ticncn una referencia objetal, un significado
y un sentido. La referencia objetal es el objeto designado por la palabra, cl significado serd la catcgoria conceptual cn laque
es incluida, y el sentido, podriamos decir que es ¢l matiz de significacién que la palabra adquicre cn situacién de
comunicacién. En la medida en que vamos adquiricndo nuevo vocabulario, vamos precisando la referencia objetal de cada
palabra, la incluimos en una determinada categorfa, y asimismo, vamos dominando sus posiblcs sentidos. Asi un nifio
pequcfio puede llamar «perro» a animales que sc le parcecen cn algiin aspecto, «perro» para él ¢s su propio perro (categoria
de lo situacional), y conficre a esa palabra un sentido simplemente placentero o desagradable scgiin haya jugado con €1 0
le haya mordido. No lo hara asi un adulto que distinguiri el perro de lo que se lc parcce simplemente, y lo incluird cn una

categoria de animal irracional doméstico, ddndolc también un sentido variable scgan como utilice la palabra (1lamar perro
a una persona en una discusién o hablar de caza).

Podemos decir entonces que la adquisicién de una nueva palabra lleva casi siecmpre consigo estos tres aspectos: s¢ deja
de llamar a algo de forma equivocada o incompleta, se introduce algo nucvo en una categoria que hay que reestructurar, y
se crea una posibilidad de utilizacion que antes no existia; cn definitiva, no sélo sc desarrolla cl lenguaje sino también el
pensamiento. Esto significa que la actividad de aumento o desarrollo del vocabulario tendrd que hacerse mediante
actividades que, a través de los procesos de expresién y comprension, apoycn estos tres aspectos que han de ser incluidos
para laauténtica adquisicién de la palabra. Nos encontramos asi con que ¢s necesario plantear un tipo de actividades bastante
diferentes de aquellas que parten de otros supucstos, por cjemplo las que suponen que saber una palabra més ¢s poner «un
cartel» con su nombre debajo del objeto que ya estaba alli, pero que no lo tenfa.

Pero quizas se pueda decir aiin algo mis siguicndo csta linca: las palabras, filogenética y ontogenéticamente, surgen de
necesidades de accién y experiencia (por estarazén los esquimales poscen muchas palabras para denominar al blanco, segin
sea éste el blanco de la nieve recién caida, el de 1a nieve helada, ctc.; micntras que nosotros utilizamos sélo una cxpresion).
Se trata, por lo tanto, de promover ¢n los alumnos nuevas formas de accion y expericncia que necesiten de palabras para scr
organizadas, lo que a su vez posibilita nuevas formas de¢ accién y expericncia quc antes no existian (accién-lenguaje-
pensamiento-accién). )

Quiere decirse con ello que ¢l concepto que se ticne de algo se concreta en cl significado de csa palabra y que ésta reflcja
un sistema general de pensamicnto (el adulto tienc un concepto abstracto de «perro» porque su sistema general de
pensamiento es 16gico-formal, micntras que el nifio lo ticne concreto porque su sistema es situacional concreto). Pero no
todos los adultos tienen un concepto igual de las mismas palabras, ni todos los nifios de una misma cdad tampoco: depende
de la forma de acci6n y experiencia de su propia cultura y dentro de clla de 1a del grupo social al que pertenceen y a su vez,
dentro de ese grupo, de su propia biografia cultural.

Todo ello plantea al profesor una tarea de exploracién de los conceptos de sus alumnos, ¢ incluso dirfamos quc de .cada
uno de ellos, pero de unos conceptos determinados que son los que van a scr trabajados en los procesos de comprension 'y
expresion, para determinar qué nivel de desarrollo o de abstraccién han alcanzado. A partir de ahi podra situar cl nivel de
los mensajes, calculando las ayudas que proporcionard para que los procesos se realicen con éxito.
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Notas:

(1) Luria clabordé una concepcion de las alteraciones de lenguaje considerando estos procesos de comprensién y
expresion.

(2) Tomamos aqui la palabra «texto» en el sentido amplio de Hjelmslev: un enunciado cualquiera hablado o escrito, largo
o breve,antiguo o moderno (DUBOIS vy otros, 1986, p.600).

(3) Esinteresante lacritica que hace Bronckart a estos estudios en: BRONCKART, J. P.: «Papel regulador del lenguaje».
Infancia y aprendizaje. Monografia n® 1 sobre la adquisicion del lenguaje. Madrid, 1981, pp. 115-132.

(4)Buena parte de las actividades de aprendizaje o reeducacién caligrdfica estan basadas en estas ideas.
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