Analisis del discurso y didactica de la lengua

Luis Sdnchez Corral

Yaen 1912 R. Lenz se preguntaba «;Para qué estudiamos gramatica?»(1) y en 1921 Américo Castro se avergiienza de
la «vulgaridad» que comporta «la idea absurda de que el idioma se ensefia estudiando gramatica»(2). Lamentablemente,
todavia hoy a finales del siglo, cuando ya han sucedido las aportaciones decisivas de F. de Saussure y de N. Chomsky, siguen
sin perder vigencia la interrogante de Lenz y el «error inveterado» que denuncia Américo Castro. '

Y no se trata, exclusivamente de que la ensefianza haya estado operando al margen de las nuevas técnicas y teorias
lingiiisticas(3). Las reflexiones didécticas han de abandonar la perspectiva impuesta por el predominio de los metalenguajes
al uso, caracterizados por su naturaleza estética, idealizada y abstracta. Unicamente asi se podrd abordar la cuestién desde
planteamientos teéricos actualizados y rigurosos, tanto en la verticnte cientifica como en la vertiente real y préctica del
discurso, en su calidad de proceso intcraccional de produccién y recepcién de significantes y significados.

En nuestra opinién, el indudable fracaso de la ensefianza actual de la lengua radica, precisamente, en que 1as reflexiones,
las précticas y las técnicas diddcticas no se han desprendido atn del lastre formalista e inmanentista que suponen el
«gramaticalismo» y el «sintactismo» tanto de la Lingiiistica estructural como de la Lingiiistica transformacional, por més
que los estudios o los libros de texto de aqui derivados se autoproclamen como cientificos y se presenten -publicitariamente-
avalados por la autoridad de eminentes lingiiistas(4).

El no haberse liberado de los enfoques especulativos dominantes ha impedido a la Didéctica de la lengua una correcta
e imprescindible relacién entre la investigaci6n tedrica y la practica pedagégica cotidiana, organizdndose toda la compleja
estructuracién de la intervencién docente bajo los principios de autosuficiencia y de aislamiento -epistemolégico y
educativo- de la «torre de marfil» de la lingiiistica (establecida). El resultado no ha sido éinicamente el «fracaso escolar» del
alumno, incapaz de racionalizar explicitamente la gramética y la sintaxis ingeridas, sino la incompetencia de su expresion
y comprensién comunicativa(s).

No podia ser de otra forma desde el momento en que el estructuralismo -sobre todo el més radical- ha rehusado
expresamente como préctica cientifica la investigaci6n de la actividad del lenguaje, alejandose incomprensiblemente dela
lengua realmente hablada en aras de un pretendido «estado sincrénico», abstracto y universal, que gobierna el concepto
estitico de la lengua(6).

Ahora bien, la frustraci6n de la ensefianza-aprendizaje de la lengua, ademds de haberse producido por la imposibilidad
de configurar una Didictica Aplicada respaldada por una teorfa propia, tal y como propone Alvarez Méndez(7), hunde su
origen en el propio fracaso epistemolégico y en las insuficiencias cientificas que han evidenciado las corrientes
estructuralistas y generativas.

En efecto, a pesar de las pretensiones teéricamente explicitadas por la lingiiistica al uso, al menos una realidad ha
permanccido irreductible: la imposibilidad de formalizar ni algebraica ni estructuralmente, mediante el proceso generador
de las «reglas», los hechos de la actualizacion de la competencia lingiiistica en el habla histérica y objetiva.

La disfuncién y distanciamicnto cntre lingiiistas y ensciiantes de la lengua nace de la propia construccién del obtejo de
estudio, objeto que no es (o no debe ser) ¢l mismo para los unos que para los otros. Tal desajuste comienza yaen ¢l Curso
de lingiiistica general:

«La constitucién por Saussure de un objeto de estudio separado, especifico, la lengua como sistema auténomo de
signos -y es conocido ¢l cuidado llevado en la elaboracién de este concepto, y la revolucién epistemolégica que ha
representado- ha permitido que se construyan los pasos formales en lingiiistica, al mismo tiempo que ha desechado hacia
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otros lugares cientificos lo que hubiera debido constituir lo esencial, si no de su propio campo, al menos de la pedagogia
de las lenguas: el habla»(8).

Esta «exclusién del habla»(9) porconsiderarla inaccesible paralaciencia lingiiistica ha traido como consecuencia el nulo
0 escaso interés -salvo dignas excepciones- que los lingiiistas se han tomado por los problemas de la did4ctica, dejando este
4mbito en manos de pedagogos que no siempre est4n a la altura debida en cuanto a conocimientos lingiiisticos pertinentes.

Por otra parte, la «exclusi6én del habla» ha determinado la consideraci6n de la lengua como un sistema y una realidad
existente per se, sin tener para nada en cuenta las relaciones dialécticas propias de cualquier acto comunicativo. Estas
relaciones, desde luego, estdn presentes interactuando en el interior del acto didactico, que antes que un hecho metalin guiistico
ha de ser un hecho intercomunicativo, si es que aspiramos a fundamentar nuestra ensefianza en la motivacién y en los
intereses de los alumnos, para evitar asi su rechazo e inhibicién genaralizada hacia el 4rea de lenguaje.

La inversién did4ctica que sugerimos -para que el estudiante descubra por si mismo la transcendencia de la lengua como
instrumento de intercambio de comunicaci6n, de relacién social y de aprehensién de la realidad- resulta imposible con los
planteamientos tedricos y las investigaciones dominantes en la filologia hispanica, puesto que ni para los neopositivistas,
ni para los estructuralistas e, incluso, ni para los generativistas, los procesos de produccién del discurso son relevantes nj
dignos de ser estudiados. Justamente lo que pretendemos en esta comunicacion es demostrar que es precisamente e} andlisis
de los procesos de produccién del discurso el requisito ineludible para realizar y para asentar s6lidamente la inversién
did4ctica que propugnamos:

«Cuando se piensa, ademds, que larelacién entre el «cémo» se dice y el «porqué» y «para qué» se dice, esuna relacién
necesaria y no una pura contingencia, se cuestionan radicalmente los fundamentos de la lingiiistica. No ¢s de eXtrafiar
pues, que el andlisis del discurso haya interesado m4s a los sociélogos que a los lingiistas....»(10)

La pretendida autonomia del anlisis estructural pertencce, como apunta E. Ver6n(11) ,més que a larealidad de 1a teoria
y de la practica metodolégica a la mitologia estructuralista, ya que la cleccién de otros ejes constituyentes o la permanente
revisién de los dominantes produciria otro concepto de estructura. La autoridad indiscutida de lo «intralingiiisticos provoca
una situacién absurda en la que unos ciertos artificios -eso sf, formalmente bien construidos- que se autodefinen comg
«ciencia» apenas si dicen algo acerca de la realidad. Ya hace tiempo que H. Lefebvre supo que el metalenguaje no puede
ser concebido ni como inofensivo ni como inocente:

«La restitucién del movimiento dialéctico -en relacién a la reduccién y a la formalizacién legitimas que opera el
lingilista- hace aparecer conflictos que el lingdista no pucde sospechar. Una vez més estd en su derecho, pero no ticne el
derecho de prohibir que se pongan a plena luz esas contradicciones»(12).

Precisamente, uno de esos conflictos y contradicciones est4 intrinsecamente encarnado en el problema que planteamos:
las conexiones entre el 4mbito tedrico de las ciencias del lenguaje y el correlativo 4mbito prictico de las circunstancias'
especificas del alumno.

Mientras las tendencias mas actualizadas de lareflexién did4ctica han experimentado ya su especifico girocopem icano(13)
-adoptando los principios de la «autoestructuracién del conocimiento» (Freinet, Bruner), las tesis «constructivistass de
Piaget o el «aprendizaje significativo» de Ausubel-, por partc de la lingiiistica (establecida) la «obsession por la
inmanencia»(14), la negativa estructuralista a aceptar la discusién semdntica y el idgalismo autosuficiente de las
formulaciones hanimpedido quese produzcan los deseablesenlacesentre losesquemas procesuales del discursoy las estructuras
psico-cognoscitivas del proceso de la ensefianza-aprendizaje.

Tal acumulacién de deficiencias resulta més extrafia y paradGjica en la medida en que en otras parcelas de] hacer
comunicativo ya es un lugar comiin la preo¢iipacion por la naturaleza discursiva de cualquier manifestacién o conducta de
la realidad. Las propias disposiciones legales -cuando menos a nivel teérico- se han decantado decididamente por la
consideraci6n del lengaje como «instrumento cognitivo y de aprendizaje»(15).

Si, como parece de sentido comin, los paradigmas teérico-cientificos han de coincidir con los paradigmas diddcticos
(incluidos en éstos las repercusiones de los paradigmas psicolgicos), el investigador de la ensefianza de 1a len gua se ve
obligado aexaminar en qué medidael modelo estructuralista-generativo dominante, basadoesencialmente en la «lingiiistica
de la frase», se adeciia o no a los paradigmas psicocognoscitivos que estdn en la base del giro did4ctico al que acabamos de
referirmos. De igual manera, el investigador de la ensefianza de la lengua se verd obligado a examinar de qué modo los
modelos lingiiisticos postestructuralistas (Semidtica, Andlisis del discurso, Gramatica Textual, Teorfa de la recepcion,
Pragmatica, etc.) se adecdan o no a la inversién espectacular de las altimas tendencias didacticas.

Después de la revision critica que hemos sugerido someramente, no pude caber la menor duda de que la serie tedrica de
l‘f «lingiiistica de la frase», que gobierna casi exclusivamente la ensefianza de la lengua, se corresponde con ¢l modelo
didéctico tradicional. Al estar dicho paradigma cifrado en la mera «transmisién de conocim ientos», el sujcto del aprendizaje
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©s considerado como mero recepticulo de contenidos externos a él mismo y privado, por consiguiente, de su hacer

Interpretativo,

umi]z:ggl;brir las mﬁltiPles correspondencias y simel?'ias c?ntre. los estudios 1ingﬁi§ﬁcos dominantes y lo§ procedim.iemos
para su ensefianza nos parece una tarea de interés. Sin embargo, los limites de esta comunicacién nos obligan a

git?:;t::er simplemente la contradiccién epistemoldgica producida entre el aparato teérico de una disciplina y su préctica

Los contenidos de la teorfa gramatical y morfosintictica transmitidos en nuestras aulas vienen a coincidir con lo que
Maslow y Ausubel denominan «aprendizaje extrinseco» o «aprendizaje repetitivo»(16). Efectivamente, la ensefianza de 1a
lengua' §e presenta como algo impuesto culturalmente ¥y como extrafio a la identidad de la persona. Consecuentemente, la
Técepcion de los conceptos metalingiiisticos ha de ser ineludiblemente mecanica y repetitiva, sin que haya lugar para un
P"Oce:s‘o interactivo que interrelacione los diversos actantes de la actividad docente y discente.

) Dificilmente puede procurarse un aprendizaje escolar que construya significados, donde el alumno establezca por si
mlsfno las relaciones de sentido «sustantivas» y no «arbitrarias», desde las especulaciones estructuralistas que, cuando no
rehpyen la significatividad de la lengua, la consideran un estado propiedad exclusiva de los signos sin que intervenga la
actividad de los sy jetos. Silasrelaciones lingiifsticas estdn ya prefijadas por un sistema universal y abstracto, el alumno que
!as estudia se verd incapacitado paraatribuirles un significado, porlasencillarazén de queelsignificado, segiin el formalismo
Inmanentista, no le pertenece al sujeto.

Tal ausenciadel sujeto (lingiistico-sint4ctico) del funcionamiento real de la lengua impide, asimismo, que se ejecute una
de las condiciones esenciales del «aprendizaje significativo» y de la «autoconstruccién cognitivax: lafuncionalidad de los
acto§ didécticos. Siempre que entendamos por funcionalidad la opci6n de que el alumno realice su propia experiencia,
mediante la utilizacién del saber construido, para resolver problemas concretos planteados en situaciones nuevas y distintas
alascreadasartificialmente en el aula. La naturaleza (supuesta) como estética del sistema de la lengua entraen contradiccion
Co?llga)s «cstrategias de descubrimiento»(17), que han de procurar que el material utilizado sea potencialmente significati-
vo(18).

El predominio metalingiiistico de los enfoques docentes, por citar una tiltima deficiencia para mantenernos dentro de los
limites marcados, es, en nuestra opinién, el obsticulo mds perjudicial para que se cumpla otra de las condiciones que definen
el modelo cognitivo del aprendizaje: 1a motivacién didéctica para provocar una actitud favorable hacia las actividades que
S¢ proponen. Parece dificil de justificar que el metalenguaje ensefiado -en su calidad de objeto del conocimiento- pueda
inte:rvenir en el desarrollo de la personalidad o pueda formar parte de cualquier disefio curricular que se pretenda
éminenicmente «comprensivo» € instrumental, .

Después de las descripciones y de las revisiones anotadas, se manifiesta claramente la necesidad dc; su§UtII1r los
presupuestos conceptuales y metodolégicos que sustentan la «gramética de la frase» por otros paradigmas cientificos que
entren en consonancia con el proceso interaccional propugnado por el modelo cognitivo del aprendizaje (y, al menos en
teoria, tambicn por los disefios curriculares de la reforma de las ensefianzas no universitarias).

Si, como parece, se trata de poner el énfasis en la actualizacién de los «procesos, factores y mecanismos su’b)facentes al
aprendizaje»(19), hay que convenir en que las pricticas cientificas de la Semi6tica, del Discurso, de la Lingiiistica textual
y de la Pragmitica se aproximan con bastante exactitud a las configuraciones conceptuales cognitivas y a las consiguientes
operaciones educativas. .. .

En primer lugar, porque el nuevo corpus tedrico aludido adopta, como punto de partida la consideracion de{l !engtlaje
como discurso, es decir, como actividad comunicativa y como proceso de produccién de sentido. Esta parece la tinica linea
de trabajo posible para superar las consecuencias negativas didéicticas acarreadas por la formalizacién de una inmanencia
abstracta construida en nombre de una hipotética «pertinencia lingiistica» que, como ya hiciera notar Jakobson(20),
tinicamente conduce a reduccionismos empobrecedores. ‘s

Si desde los condicionamientos histéricos resulta explicable que el estructuralismo haya rehusado la concepeion del
lenguaje como actividad discursiva, Ya no se encuentra ninguna justificacién para que los planteamientos didacticos sobre
la ensefianza de la lengua sigan desconociendo las aplicaciones que de dicha concepcién pragmatica se desprenden.

El giro conceptual, metodolégico y operativo que se propone lo ha formulado con precisién S. J. Schmidt:

«El lenguaje ya no se considera primariamente como sistema de signos, denotativo, sino como sistema de actividad
o de operaciones, cuya estructura consiste en realizar [...] determinadas operaciones ordenadas: a fin fie consegu.If un
determinado objetivo,que es informacién, comunicacién, cstablecimiento de contacto, automanifestacién, expresién y
(per)formacién de la actividad»(21).

Teniendo presentes estas coordenadas, no queda mds salida que establecer de entrada el estatuto esenmalmefne
pragmdtico del lenguaje, en general, y de la ensefianza de la lengua, en particular, si es que concebimos el acto educaqvo
como un discurso mas de los muchos que atraviesan la sociedad actual. Esto significa que, en uno y otro caso, la prpducs:nén
y los efectos de sentido se organizan siguiendo unaorientacién teleolégica bien precisa y determinada, con la intencionalidad
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de optimizar las estrategias adecuadas para la bisqueda de la eficacia y del rendimiento dGltimo de todo el proceso
discursivo(22). . e

Esta presencia de 1a intencionalidad, tanto en el «discurso lingiiistico» como en c} <fdlscurso dfdactlco», resulta ser
imprescindible para que se cumpla otro nuevo requisito de la «significatividad pswologxca.»: la actitud d.cl alu{nno para
relacionar las nuevas informaciones del aprendizaje con aquellas que ya conoce. De lo contrario, «cuando la intencionalidad
es escasa, el alumno se limitara probablemente a memorizar lo aprendido de una forma un tanto mecénica y repctitiva» (23).

Plantear la ensefianza de 1a lengua de acuerdo con estas perspectivas implica estar convencidos de que, como demuestra
la Lingiiistica del texto(24), el lenguaje no existe como tal entidad independiente, sino tinicamente en el interior de Ia
actividad comunicativa. )

Segiin esta concepcion, el proceso didictico que actiia sobre la lengua confirma empiricamente los hallazgos de 1a
filosofia del lenguaje que asegura que al hablar hacemos algo mas que hablar. No parece al.'riesgadg, ¢n este caso, establecer
la hipétesis de que los sujetos que intervienen en la ensefianza-aprendizaje, al intercomunicarse, ejecutan sobre todo «actos
lingiifsticos», en el sentido estricto de «hacer cosas con las palabras». De ahi que la lengua y su ensefianza constituyan una
actividad y como tal actividad, por consiguiente, han de plantearse el estudio del objeto y la metodologia sobre ¢] estudio
del objeto.

Elintentar superar las restricciones, tanto metodol6gicas como cientificas, que impone la descripcién estética delsistema
abstracto de la lengua nos conduce a plantearnos los objetivos dc las actos de habla y de sus acciones semanticas, por lo que
llegamos autométicamente a la Pragmatica comociencia del lenguaje. Por consiguiente, laopciénnoesotraque lade in[egrar
los datos microestructurales de la fonética, de la gramética, de la semdntica, etc., en los datos macroestructurales de] proceso
textual considerado como discurso.

De esta forma, se hace absolutamente necesario, como propone J. Caron(25), insertar la dimensién Pragmitica «en el
sistema de lalengua» y no considerarlacomo un mero apéndice afiadido al funcionamiento de las reglas gramaticales, y esto,
precisamente, para darle mayor coherencia a la propia nocién de sistema. Esta propuesta de insercién integral presema,
cuando menos, la ventaja de impedir dos desviaciones metodolégicas que se producen frecuentemente, incluso desde:
planteamientos did4cticos renovadores:

a) En primer lugar, evita los determinismos psicologistas que consideran el modelo de la comunicacién comg una
actividad basicamente psicol6gica, relegando los componentes semiticos y textuales.

b) En segundo lugar, se corrigen asimismo las configuraciones did4cticas puramente formalistas que, apesarde formular
inicialmente el principio de la interaccién comunicativa, no extracn las consecuencias pertinentes Yy centran la activigag
docente en los niveles microestructurales del lenguaje.

El salto cualitativo propuesto en estas reflexiones sobre la ensefianza de la lengua, ademds de tener en cuenta Jas
«condiciones de produccién del discurso», requiere, como minimo, insertar en la practica docente las conge
derivadas de los dos presupuestos teéricos siguientes: 1) la superacién de los limites de la frase y 2) lare-inclusign
histérico en el signo.

El primero de los presupuestos implica superar en la ensefianza el centralismo de la sintaxis y considerar ¢] lexto como
unidad del discurso, lo que a su vez supone, como sefiala Garcia Berrio(26), la la superaci6n del principio bisico de]
generativismo sintictico y semantico.

Los fundamentos teéricos de la opcién diddctica que planteamos, aparte de justificarse por la eleccién de log Paradigmas
del «aprendizaje significativo» y de la adquisicién «constructivista» y comprensiva dgl conocimiento, hunden gyg raices
conceptuales en la porpia crisis interna que durante los (ltimos tiempos han experimentado las «gramaticas dela fragey, Es
ya excesivamente amplio el nimero de referencias bibliogréficas al respecto(27) como para intentar en estas lineas pj
siquiera un apretado resumen de la cuestién.

Pero desde la perspectiva que aquf nos interesa, hay que hacer notar que la gramatica de las oracioneg choca con
innumerables problemas en la seméntica no lexicolégica y deja sin resolver todos los problemas del encadenamiento
sintagmitico de las secuencias superiores que estructuran el proceso textual, desentendiéndose de Ias «condiciones de
produccién del discurso» decisivas en los planteaminetos didécticos.

Bajo el segundo de los presupuestos teéricos aludidos se tratarfa de verificar de qué manera interfiere, en Jog actos
did4cticos y en los discursos que éstos transmiten, el fenémeno al que Herrero Blanco se refiere bajo la denominacién de
«re-incluisién del sujeto como elemento del $igno , y no como su propietario»(28), porque, como dice E. Coseriu, «el
lenguaje funciona por y para los hablantes, no por y para los lingiiistas»(29). Por ello, también segin Coseriu, 1a referencia
permanente del lingiiista han de ser las actitudes efectivas del hablante frente al lenguaje.

La categoria histérica del sujeto es imprescindible para dar cuenta de c6mo funciona la lengua en el discurso. Por los
estudios de E. Benveniste sabemos ya con toda certeza que la lengua no es un simple repertorio de signos, puesto que el
hablante se apropia de su aparato formal para enunciar su posicion en el enunciado y en el mundo.

Podria pensarse que la tarea de insertar la nocién de sujeto en la lengua ha sido acometida ya desde 1a perspectiva
generativa de Chomsky, al introducir el concepto funcional de la creatividad en el interior del sistema(30) y la necesidad
de un sujeto «hablante-oyente ideal» dotado de una competencia intrinseca para ejercutar csa creatividad(31). Sin embargo,

cuencias
del sy jeto
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paranuestros propdsitos, no parecen adecuadas estas nociones chomskyanas, porque, en cualquier caso se trata precisamente
de un sujeto «idcal» y abstracto que no se encuentra en el uso préctico del lenguaje. La insercién del sujeto que requiere la
interpretacion del discurso diddctico -como la de cualquier discurso- ha de ser la de un sujeto histérico y concreto, social
y psicolégicamente bien determinado.

Obviamente csto ha de ser asi porque la codificacién-descodificacién de los mensajes did4cticos no puede realizarse s6lo
con los presupuestos teéricos implicados en ¢l restrictivo concepto de competencia lingiiistica. Los sujetos de laenunciacién
didéctica, para la produccién de espacios semidticos significativos, requieren la categoria mds extensa de una competencia
comunicativa donde pucdan actuar también la dimensién pragmatica y las circunstancias de produci6n del discurso.

Por ello nos estamos refiriendo continuamente a un sujeto histérico (o mejor, a un sujeto semidtico que nos permita
descubrir cl histérico), para de este modo partir de lo que Benveniste ha definido como «la instalacion de 1a subjetividad en
el lenguajc»:

«Esun hombre hablante el que encontramos en el mundo, un hombre hablando a otro, y el lenguaje ensefialadefinicién
misma del hombre[...] Es en y por el lenguaje como el hombre se constituye como sujeto; porque sélo el lenguaje funda
en realidad, en su realidad que es el ser, el concepto de “ego”»(32).

Notas

(1) Cf. lareproduccién que de dicho articulo hace J. M. Alvarez Méndezen Teoria lingiifsticay ensefianzade las lenguas,
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(2) Ibid, pp. 122-123.
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