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INTRODUCCION

La tarea de preparar documentos de trabajo para formadores
de formadores nos planted unaserie de interrogantes. &éQué decir-/
les a colegas que conocen y manejan iddneamente la disciplina? No
podiamos remitirnos a sintetizar contenidos gue todos dominan.

Esta inguietud nos llevd a explorar nuevas vetas de la com
pleja problemitica relacionada con la ensefianza de la lengua en /
la escuela primaria, problematica cuyo escamoteo hizo fracasar mu
chos nobles intentos.

De nuestras conclusiones se deriva la imposibilidad de o-/
frecer “"recetas” y la posibilidad de ahondar la reflexidn sobre /
el tema.

tReflexionar acerca de qué?

- éCObmo evitar la fractura en-/
tre la "lengua dada"” con la que el nifioc entra en la escuela y la/
"lengua que tiene que aprender" de una Unica y dterminada manera,
decidida ¢ impuesta unidireccionalmente en forma institucional?

- &COmo ayudar al nifo en la di
ficil tarea de construir socialmente el conocimiento a través de/
una incorporacidn vivencial de normas cuya naturaleza es, precisa
mente, la aceptacion acordada?

Queremos compartir y reformular con ustedes algunas pro- /
puestas que incluirian:

* la flexibilizacidn de las actitudes y la facilita-



cidn de canales de comunicacidn pluridireccionales;

* la reconsideracidn y reubicacidn del rol del docen-
te de lengua a partir de formas dindmicas de apren-
dizaje;

* el ejercicio predominante de una prictica de la len

gua.

Entendemos que las problemdticas gue este documento plan-/
tea no son las iinicas posibles. Somos concientes de haber hecho /
una seleccidn en la gue incluimos las que consideramos més abarca
dopras porque afectan a todos los ambitos sociales y geograficos /
de nuestro pais. Pensamos que las modalidades regionales pueden /
imponerles wvariantes, por lo cual no queremos dar pautas puntua-/
les desde la Capital. Es nuestro propdsito gue el abordaje de ias
problemiticas se realice a través de la discusidn y el intercam-/
bio, de los que podrin surgir no sdlo enfogues regionalizados si-
no también una reformulacidn del objetivo bisico del &rea en la /
escuela primaria, que es propender a la construccidn de una prac-
tica linguistica.

Por otra parte, no nos hemos querido sujetar a ninguna teg
ria linguistica en particular por considerar razones de pertinen-
cia didactica y ambitos de aplicacidn. Tomamos, de distintas co-/
rrientes, elementos que pueden servir de sostén a nuestras hipétg
sis de trabajo. Creemos gue no se puede hacer una "adopcidn" cie-

ga de teorias sino una "adaptacidn sensata.



.Presentacion del material

Este documento estd dividido en dos partes.
La primera parte, que se trabajara en el primer encuentro, expo-
ne algunos problemas centrales en el area.
La segunda parte, que se trabajarid en el segundo encuentro, pro-
ne a la consideracidn de los docentes dos hipdtesis de trabajo /
de las cuales derivan lineamientos para la construccidn de un mo

delo de la didactica de la lengua.



PRIMERA PARTE

ALGUNUS PROBLEMAS CENTRALES EN EL AREA., CARACTERIZACION AMPLIA.

Nos detendremos aqui en lo que llamaremos complejidades de
la lengua como objeto de aprendizaje.

Para ello hemos seleccionado aquellos aspectos que pueden/
ser tratados en las circunstancias actuales sin perder de vista,/

sin embargo, la magnitud del ambito al que se aplican.

1. La doble dimensidn
del lenguaje como objeto
de aprendizaje.

La lengua familiar, de uso e intercambio, que recibe el //
nombre de materna, se transforma dentro de la escuela &n algo que
se debe aprender. Por cierto, no es ella misma. Sigue siendo ins-
trumento, pero de aprendizajes organizados, unc de los cuales es,
justamente, la configuracidn linguistica llamada lengua estandar/
o, en términos de Martinet, lengua oficial de la comunidad en cues
tidn.

Dice al respecto Fréderic Frangois:
Bl conjuntc de los presupuestos comunes & los miembros del pe

gquefio grupo familiar ya no puede funcionar: es necesari¢o acabar

las fragses sin gue un signo de asentimiento indique que ya es /

suficiente; es necesario precisar el tema del discurso sin que/

. “ ” ’ N
la situacion indigue de gue se trata. Igualmente sera necesario

utilizar un conjunto de seflales de continuidad del discurso. 2~



gui no hay diferencia entre definir la lengua como ingtrumento

. < * - - - ¥
de comunicacion y definirla como instrumento de pensamiento.

"Funciones y norma de la lengua espafiola™

{GFEN, El poder de leer)

Propuestas de trabajo:

a}

b)

c)

Confronte la bibliografia gue usa habitualmente para desarro-/
llar el tema "variedades y niveles de lengua" con la cita de /
Frederic Frangois. De acuerdo con esto establezca la pertinen-
cia de dicha seleccidn bibliografica para el tratamiento de //
los siguientes aspectos particulares:

. lengua instrumento coti

diano

. lengua instrumento de a

prendizajes

. lengua obijeto de apren-

dizaje.

Lleve al grupo sus conclusiones para confrontarlas y trate de/
encontrar con &l respuestas a las siguientes cuestiones:

. i{Considera Ud. que hay un lenquaje escolar? Si su respuesta/

es afirmativa, procure caracterizarlo.

. 4COmo describiria el problema planteado a los nifios por la /
lectura y comprensidn de los materiales de apoyo usados co-/

minmente en la escuela {(textos, manuales, carpetas)?

Una vez que el grupo concluyd las actividades a y b sugiera, /
como formador de formadores, maneras posibles de abordar el //
problema.



. Complejidad dialéctica
entre lo dado y
a creatividad

Los distintos subsistemas linguisticos plantean al sujeto/
hablante diferentes midrgenes de libertad.

En principio, no se cuestiona el subsistema fonético. Cual
quier cambio en el subsistema grafico demandaria decisiones de ni
vel internacional. Por el momento, se aprende sin discutir. Pero,

! a medida que se avanza hacia los subsistemas sintActico o estilis

tico crecen las posibilidades de eleccidén -y, por lo tanto, de /[

discusidn y conflicto~- del sujeto hablante.

Fropuestas de trabadio:

De acuerdo con su experiencia docente:

a) En su regidn, égué subsistema presentan mayor conflicto?
. Escribalos en orden de importancia.
. Caracterice el problema.

. Registre ejemplos.
b} éQué métodos sugiere para abordar cada uno de los subsistemas?

c) Reflexione acerca de la adecuacidn entre modelo didactico y //
subsistema linguistico. Considere para ello los aportes del Do

cumento de trabajo N2 4,

d} Lleve sus conclusiones para confrontarlas con los otros grupos

y elabore el/los informes resultantes.

3. Complejidad de las interacciones
psicoldgico-evolutivas
lenguaje-pensamiento

Analicemos los siguientes textos:



Ha sido ampliamente demostrade -no sdlo por Plaget y Vygots
ky, sing tambieén por numeroscs estudios sobre el desarrolic /
de la inteligencia- gue el leonguaje adguiere bien pronto un /
valar pSiCOiégiCOmeVOl&tiVG. El lenguaje verbal no es sole un
signo de maduracion interior del pensamients y de la experien
cia general del individuo, sino también un coeficiente y un /
factor primoridal de esa evolucion. Es caracteristico entre o
tros, el hecho de gue en los famosos "nifios Lobos" hallados /
en condiciones de abanadono salvaie, y gue carecian de un len
guaje para expresarse, el pensamientc estaba reducido a un mi
nimo de desarrollo y era dificilwente identificable como huma

ne .,

. . . s f : -
Titone, Renzo, Psicolinguistica aplicads

Una transmision verbal adecuada de informaciones relativas/
a estructuras operatorias solo se asimila a los niveles en //
que estas estructuras se elaboran en el terrenc de las accio-
nes mismas o de las cperaciones en cuanto acciones interiori-
zadas, y el lenguaie, si favorece la interiorizacion, no crea
ni trasmite completamente esas estructuras por via exclusiva-

mente lingiistica.

Piaget, Jean “El lenguaje y las operaciones intelectuales"

(Introduceidn a la psicolinguistica),

Una vez en posesion del lenguaje, el nifio no llega ipso fac
to a las operaciones proposicionales y necesita algo asi como
diez u once anos, o tal vez més, para alcanzar a dominarlas./

Eze es el problema,.

Piaget, Jean, Op. cit,

Las citas permiten vislumbrar las superficies de contacto,
imbricacidn y rechazo de los pares lengua-pensamiento o inteligen

cia o razdn; pero también permiten proponer un espacio de re- [/{



flexidn quizds no debidamente explorado en nuestra préctica docen
te del area lengua: nos referimos al problema que plantea ese lap
so extenso sefialado por Piaget entre la posesidn del lenguaje y /
el dominio de las operaciones. Si advertimos gue ese lapso cubre/
justamente la escolaridad primaria, parece pertinente tomar en /
cuenta a F., Frangois cuando dice:
En principio, la razdén no es una adquisicidn que los nifios /
realicen mégicamente por la via tnica del lenguaije, sino gra-/
. . ; . = f N v
cias a ung experiencia extralinguistica gque se mantiene en //
conflicto permanente con la organizacidn 1ingﬁistica. Lo que /

el nific tiene que aprender no son solamente palabras, sinoe las

posibilidades de aplicacion de las palabras a la realidad.

Ahora bien, {en qué deberia consistir ese aprendizaje al /
que se refiere Frangois? Creemos que se trata de que el nino dzs-
cubra, emplee y reconczca, e€n primer lugar y con amplitud, las es
trategias comunicativas vigentes en su comunidad. En efecto, s1 a
través de su experiencia y del intercambio con sus pares y maes-/
tros, puede discriminar cuestiones como gquién habla cuando se ha-
bla, desde qué lugar en la interaccidn, qué parece decir y qué di
ce, para quién, etc., llegara, a su hora, a los constructos 1légi-
co-linguisticos.

Queremos decir que estos (ltimos, las operaciones proposi-
cionales, supcnen una extensa elaboracién previa, por parte del nifio, /
guien debe despejar nada menos gue los miltiples sentidos del sig
nificado como usec, para llegar al significado come condicidn de /
verdad, y que cualquier apresuramiento del adulto con respecto a/
la duracidn de esta etapa justifica las prevenciones de Cousinet/

cuando dice:



El grado de desarrollo mental y lingiistico del alumno /
da netive para efectuvar dos advertencias ante el aprendiza
je gramatical, En primer lugar, el alumno joven {(nific o 7/
preadolescente) no es lo suficiententemente maduro como pa
ré comprender las abstracciones de una gramatica reducida/
a Eormulas ¥ definiciongs abstractas. Un estudipso fran- /
Césa Wittwer, ha demostrado experimentalmente gue las abs-
tracciones gramaticales que se hacen "ingerir" por la fuer
28 al nifio, de los 8 a los 12 afios, no solo se reducen a /
un merc juego mnemonico, desprovisto de sentido, sinc gue/-
~lo que es mas grave~ pueden causar "cortocircuitos menta-
les", que obstaculizan, a veces irremediablemente, el desa
rrolle tdgico del nifio (Wittwer, 1959). Bn Segundo lugar,/
la reflexidn gramatical, precisamente parque es, o deberla
ser, una reflexidn analitica sobre datos gue se poseen ///
realmente, presupcne, por parte del alumnc, un uso 1ingﬁf§
tico ya suficientemente desarrollado., Es decir que la gra-
matica sigue al desarrollo lingiistico, no lo precede. No/
puede, por lo tanto, considerirsela como instrumento didac

tico para el aprendizaje de una lengua.

{(La grammaire gt l'orthographe)

Citado por Titone

Propuestas de trabajo:

a) Analice los resultados de la investigacidn "La educacidn prima
ria municipal, Evaluacidn y proyecto® (Anexo N? 1} a la luz //
del fragmento de Cousinet.

b} Intercambie opiniones con los miembros de su grupc acerca de /
las consecuencias de la ensefianza de la lengua desde distintos
enfoques metodolégicos.

¢) Reflexione con su grupo acerca de las presiones sociales prove
nientes de la institucidn escolar y del contexto social que im

ponen al maestro eéstereotipos conceptuales acerca de las préc-
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ticas de hablar, leer y escribir. Vincule este tema con lo tra

tado en el Documento de trabajo N2 2.

d) Como formador de formadores trate de elaborar con su grupo pro
puestas de cambios cientificos y metodoldgicos gue llevarian /

a consolidar una practica linguistica en el nifio.

4. Complejidad del lenguaije
como bien cultural

Leamos y comentemos los siguientes textos:

El lenguaje gue el nifio adquiere y lleva, con una organiza-
cion elemental en cierto mode completa, a la escuela, repre-/
senta un valor cultural. ¥ esto tanto porque el patrimonic //
lingiiistico del nifio de & afios constituye ya una buena base /
para un degarrcllo sucesivo mis profunde (un patrimonio no sé

lo estatico, sino sobre todo constituido por la tendencia y /

la capacidad de progreso ulterior), como porgue ese patrimo-/
nio linqﬁistico representa &n s1 mismo una primera enciclope-
dia de cultura, histeoria y costumbres, fundida en las pala- /
bras y en las expresiones que el nific posee y usa, Por lo gue
el maestry de primer grado, en la ensefianza del lenguaie, & /
diferencia de otras materias, no parte de cero, sino de un no
table nivel de cultura instrumental, y esﬁs obhligade, por lo/f
tanto, a insertarse vital y organicamente en ese organismo vi
vo preexistente. El ignorarlo po&ria tener consecuencias dele

’, >
téreas, tanto sicoldgices como didacticas.

{Titone, R., Og. cit.}

Una de las conclusiones a sacar en materia de pedaqoqia as
que es completamente inadmisible tratar 8l nifio gue llega a /
la escuela comoe una no-entidad lingﬁistica. Acaba precisamen-
te, sin duda bajo la presion de sus necesidades, pero cierta-
mente no sin esfuerzo, de llevar a cabo una cperacion de ana-
lisis que los lingiistas no llegan a reproducir mas tarde si-

no gracias a su ciencia. Al hacer esto, se ha tropezado y se/



Ead 2

troplieza aun con todas las rarezas y ilos ilogismos de los gue
las generacioens gue le han pregedido no han sabido limpiar a
la lengua. De esta adquisicién es de donde hay que partir al/
intentar su desarrollo para llegar no tanto a una perfecta [/
conformidad con la tradicidén come a un funcionamiento satis-—/
factorio obtenide mostrando al nifio come evitar la ambigiedad
y la aproximacion. Es preciso que el maestro sea consciente /
de que, cvon todos sus conocimientos y todas sus experiencias,
a8, como el nifie, un usuaric de esa lengua hablada en la que,
sin cesar, las necesidades de comunicacion entran en conflic-
to con la tradiciGn y gue @l también sin saberlo se ve impul-
sado a sacrificar esa tradicidn a la satisfaccidn de sus neceg
sidades de economia comunicativa. Pronunciar prohibicicnes /
es, en la materia, exponerse a ver minada su avtoridad cuando
el nifioc descubra que el maestro se permite, en su momento, u-
sar formas gque ha declarado tables. Naturalmente llega un dia
en gue hay que aprender la lengua oficial, empezando por su /
ortografia. No se trata de imponerlia al nifio como la unica //
forma licita de camunicacién, sino de hacerle comprender gue,
en una sociedad compleja, el lenguaje gue estd indicado en //
clertas situaciones no lo es en otras y que si gulere ser es-
cuchado vy comprendide es preciso gue sea capaz de adaptar su/
uso a diferentes situaciones y, entre otras cosas, se someta/
a las arbitrariedades de la ortografia desde el momento en /

que los gue leen no conocen otras formas gréficas.

Hay que tomar conciencia del hecho de gue nuestra ensefian-
za ha sido durante large tiempo practicada segun la maxima /
cinica: "Haz 1o que yo digo y no hagas lo que yo hago". El /
maestro podia muy bien no ser consciente de ello pero el a-/

lumno 8i que lo era. 8i cultivames en el nific el legitime or

-4qullc de haber aprendidc el solo y antes de ir a la escuela/

s monejar su lengua, si le hacemos comprender gue e] aprendi
zaje de la lengua oficial no es una vejacion gratuita, sino/
una necesidad para integrarse socialmente en un medic de ma-

yor amplitud que aquel en el que ha vivido hasta ahora, evi-

-1t~
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. i ¢ .
taremos seguramente las acusacicnesg de hipocresia gque nos di
] I I + ] 3 Lt .
rige, ne sin cierta justificacion, una parte de la juventud/
contenporanea,

Martinet, hndré, "rl habla y lo escrito®

(De la teoria linguistica a la ensefianza de la lengua)

Propuestas de trabajo:

5i ha detectado en la escuela en gue act{ia problemas relacionado/
con las variedades de lenqua como expresidon de distintos valores
culturales, llévelos al grupo y discuta:

- Qué legalidad otorga la institucidn escolar a estas pPro

blemdticas linguisticas.

- Qué consecuencias se siguen de la discusidn anterior y/
de sus observaciones en cuanto a la ensefanza-aprendiza

je de lengua.

Propuesta Final de la Primera Parte

Elabore un informe grupal donde jerarguice las actividades
llevadas a cabo hasta ahora de acuerdo con el valor esclarecedor/
que tengan para usted y su pertinencia con respecto a los proble-

mas pedagdgicos en el area lengua.
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SEGUNDA FARTE

UN HILO CONDUCTOR A TRAVES DE LOS PROBLEMAS EXPUESTOS: EL CONTROL
DE LA REQUISITORIA METALINGUISTICA.

£l interjuego de las complejidades senaladas en la primera
parte del Documento admite un principio de orden a partir de la /
siguiente pregunta:

éQuién tiene la palabra?

Queremos decir: <Quién maneja el acceso al saber linguisti
co, sus tiempos, sus ritmos, sus tematicas?

Desde el balbuceo inicial hasta el ingreso en la escuela,/
diremos sin vacilar gue es el nino quien toma las iniciativas con
respecto al acceso al saber linguistico, que llamaremos -segun la
nomenclatura clasica- requisitoria metalinguistica. Notemos de pa
so que hay suficiente bibliografia referida incluso al conocimien
to de la lecto-escritura -desde luego, en ambientes propicios- an
tes del primer grado.

Tal vez no se ha meditado suficientemente acerca de que al
ingresar en la escuela se despoja al nifio de la iniciativa en ///
cuanto a esa requisitoria metalinguistica; despojamiento, por un/
lado, necesario, en la medida en que el nifio accede de lleno al /
mundo del intercambio social, pero por otros respectos merecedor/
de un andlisis mas detallado.

Dos hipbtesis de trabajo nos permitirdn orientar ese anali

sis y vincularlo con las complejidades antes senaladas.
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Paimena hipdlesds:

s
el niio y su Lenguaje

El aprendizaje linguistico no escolarizado marca un momern-
Tﬁ% ﬁgnil.ibrio entre las cuatro complejidades sefialadas en el /
apartado, en la medida en que son necesidades experiencia-
nifio las que determinan la aparicidn de la requisitoria /
Qgﬁigtiga. El nifi6 controla la situacidén comunicativa en //
ientes planos: opera libremente en el terreno de la lan-/
> medio; toma las iniciativas en cuanto al saber acerca de

Jua y usa la lengua para expresar sus estados emocionales, a

) también para satisfacer sus incipientes inquietudes inte-

lzaje linguistico escolarizado produce u
de las funciones linguisticas antes men-

ue se relega hasta su desa
%ﬁ?ﬂﬁﬁmﬁﬁtil del lenguaie; se im
.»@ﬂt?ﬁrendizaje y las iniciati-
-%@jiméﬁsfieren al adulto (maes-

N -

ente control unilateral de la si
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Propuestas de trabajo:

En el grupo:

a) Analice esta primera hipdtesis relacionandola con los aparta-/
dos:
La doble dimensidon del lenguaje como objeto de aprendiza
je.
Complejidad de las interacciones psicologico-evolutivas/

de lengua y pensamiento.

. Complejidad del lenguaje como bien cultural.

b) Reflexione acerca de las multiples relaciones entre lengua y /
poder a partir del andlisis del Anexo N2 2 y de la vinculacidn
de esta problemética con la desarrollada en el Documento de //
trabajo N2 2.

Segunda hipditesiss
el nifo, su Lengucje y
Lo comunicacién con e otao

LA INCIDENCIA INVERSA DE LA NORMATIVAS
ESCOLARES EN LA COMUNICACION

En tanto instrumento socializador, el lenguaje es impres-/
cindible para el contacto y la interaccidn con el otro, no sdlo /
en procura de intercambio afectivo, sino también para permitir la

construccion social del conocimiento.

f__El trabajo lingﬁistico escolar preoduce recortes
en las relaciones interpersonales.

Estos recortes tienen su origen en actitudes di
sociativas y contradictorias propiciadas por la es
cuela en cuanto a la expresion linguistica de lo inte-/

lectual y lo afectivo y también con respecto a la/



=

én lingliistica y su relacidn con el contex-

ﬁggng‘gprendizaje linguistico y en la actitud del
te a la norma linguistica. Para esto revise los /

restringido y elaborado".

de los aspectos que E¢ camino
-y recoanido
.ejidad de la construc-/ hasta aqui

’ ‘la escuela. :

tesis que permiten vincular esas temiti

0os problemdticos de la cuestidn.
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Hacia una sintesis
metodoldgica

Veamos en primer término, siguiendo a Ana M. Kaufman,la des
cripcidn histdrica del devenir metodoldgico en el area con motivo

de las construccicnes iniciales del nifo:

Si recorremos la historia universal de la alfabetizacidn, /
veremos desplegarse ante nosctros innumerables netodos de ense
flanza, aparentemente dispares. Decimos "aparentemente" dispa-/
res porque todos coinciden, al menos, en tres premisas:

a) El acento esta puesto en la ensefianza, esto es, el maes
tro y el metodo constituyen el eje primoridal de la si-
tuacion educativa.

b) El nifio comienza su aprendizaje de la lecto-escritura /
cuando ingresa a la escuela y su maestro comienza a en-
sefiarle,

c) La lectura y la escritura son actividades gue comprome-
ten basicamente aspectos perceptuales y motrices.

Investigaciones realizadas en los Gltimos diez afios, cuyo/
marco teodrico surge de la confluencia de los psicologia gené-
tica de Jean Piaget y los aportes de la psicolinguistica con-
temporénea, han brindado informacidn gue permite descartar es
tas premisas e internarse en una nueva perspectiva, centrada/

en el verdadero actor del proceso de aprendizaje: el sujeto /

cognoscente, es decir, el nifio mismo.

"Una experiencia didactica basada en el proceso de adquisi
cién de 1la lengua escrita".

(Psicologia genética)

Asi pues, el trabajo citado propone atender a las diver- /
sas etapas en que el nifio formula hipdtesis, rectifica errores y,

en definitiva, construye nociones de correspondencia grafema-fone
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ma y sus variantes.
Consideramos que la propuesta es valida para los aprendiza
jes iniciales, pero bien pronto se presenta en el area lengua un/

conflicto metodoldgico:

La lengua es una construccidn social, y es necesa
rio procurar cuanto antes, una sintesis entre el su-
jeto cognoscente y su entorno cultural, representado

dentro del ambito escolar por maestro y método.

En efecto, en la medida en que los aprendizajes se inter-/
nan en las normativas -con su grado de incoherencia, historicidad
y, en definitiva, carga cultural- el conocimiento se torna una //
re-construccion colectiva y polémica, y vuelve a aparecer el re-/
clamo de un método que opere dialécticamente la conjuncidn: suje-
to cognoscente - objeto - guia facilitador de los aprendizajes.

Recbrdemos que, con motivo de las correspondencias lengua-
pensamiento, se sugirid la conveniencia de recorrer un espacio me
tédoldgico no explorado: el de la direccidn de los aprendizajes /

en el area hacia la construccidn de una practica linguistica.

Propuestas de trabajo:

Discuta en el grupo por qué hablamos del conocimiento linguistico
escolar como reconstruccion, colectiva y polémica.

Relacione este tema con lo analizado en los Documentos de trabajo
Ne 1, 2, 3 vy 4.

En segundo término consideremos la cuestidén de la direccidn de //
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los aprendizajes.
iQué gqueremqs que aprendan los que aprenden lengua?
Conocemos las siguigntes respuestas:

a) La reproduccidon de una noesis analitica: reconocimiento y des-

2

cripeién de la lengua como estructura; lo cual eguivale a la
reproduccidn de la gramitica del especialista, sea en su ver-/
sién 1ogigco-formal o en su versidn taxondmico-clasificatoria./
{Titone, ob. ¢it.).

Notorios pnﬂﬂemas en cuanto a la transferencia de los aprendiza
jes (rever la cita de Cousinet, Anexo N?¢ 1)} condujeron a mu- /
cheos dagcentes a sustentar una posicidn extrema con respecto a/

la enpungiada; es asl como surge:

b) La negagidn de toda posibilidad constructiva propia del nivel/
primarig y la consigpiente permanencia del nino en los procedi
mientos intpitivos que caracterizan sus construcciones preesce

lares (gue veremps a gontinuacidn).

Creemos gue la superacion de estas opciones, como asi también /
la de las hipdtesis conflictivas gue hemos enunciado impone una /

doble siptesis., Pgy lo cyal proponemos:

i e gdaptacién de los aprendizajes escolares al es

guema CQnsFruqtiuo gue el nifio trae a la escuela (re

lacign con la primera hipétesisl;J

l La sppgracidén de los resultados constructivos en/
cuanto a la amplitud y aplicabilidad de las reglas /

resultantes (relacidn con la segunda hipétesis).l

En efeoto, es necesarioc gque la escuela, sin alterar el es-

guema cqnstructivoe del nino con respecto a su lenguaje y regquisi-
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alinguistica, oriente los aprendizajes desde la construc-
reglas de uso (individuales) a reglas de empleo (socia- /
o asi tendrin lugar propio maestro y método, sujeto gque/

Yy objeto del conocimientoc.

UN PROCESO INTUITIVO HACIA LA CONSTRUCCION DE UNA DIDACTICAH
ENGUA

de qué manera se produce la secuencia constructiva antes /
escuela:

EL proceso

dntuditivo
.5% recibe estimulos Actividad
secificamente orientados — 3 inductiva o e o
@?ﬁ#ﬁtacién difusa del nifio
cion de reglas
ciones para actuar) Actividad deductiva
————i®

' uso (individuales) y aplicacion

formuladas explicitamente
mentacion individual

no podrian orientarse los aprendizajes en la escuela

Hacia una diddetica
de fa fengua

nific recibe estimulos

ntados.

Actividad
T Y inductiva —_—

dad pragmatica. -
del nifo

r de maestro y método.
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acion de reglas:

empleo (sociales) Actividad deductiva

maestros y pares ——3 y aplicacion _—
1ladas explicitamente {intercambio sccial )

jrados de explicitacion)

imentacién colectiva

men_de los diagramas

En lo gue se refiere al procesc intuitivo, hablamos de "es
ilos no especificamente orientados” o de "orientacidn difusa"/
jue, si bien existen patrones culturales en los primeros esti-
los que el nino recibe, no puede generalizarse a partir de e- /
os la presencia de un método de ensefianza.

3 Veamos ahora por gué consideramos gue el resultado de la /
ridad inductiva del nifio, aun en el estadio intuitivo, consis
en la elaboracidn de reglas,

Como se dice en el diagrama, aqul regla significa instruc-
cidén para actuar linguisticamente: la respuesta del entorno hace/
th €l nifio rectifique o ratifique su mensaje.
| iPor qué hablamos de "reglas de uso™?

Porque se trata del resultado individual de una operacién/
de interaccidn social que tiene como fin la comunicacidén de un //
1saje. En este momento el nific no reflexiona manifiestamente y/
en todos los casos, acerca de las reglas gque ha elaborado.

La "realimentacidn" se verifica en términos de éxito o fra
case en el terreno de los hechos.

En lo que se refiere a la didactica de la lengua por "acti

vided pragmadtica" entendemos la elaboracicn de propuestas que ///



planteen a los nifios problemas que los lleven a elaborar distin-/
tas estrategias del discurso para resolverlos. Esa es la tarea //
del maestro, para lo cual atendera también a las posibilidades de

comprensidn y produccidén linguistica de los nifios.

"Reglas de empleo”. Consisten en una doble manipulacion de

la lengua: por un lado, el nifio transmite un mensaje; pero ademas

Al

acuerda con los otros la eficacia o ineficacia de la construccion

W TR

realizada. Por eso decimos gque esas reglas son sociales. Hablamos

de "grados de explicitacidn" para sefalar el debido respeto que /

debe guardarse a las posibilidades explicativas de los nifos.

Propuestas de trabajo

a) Elabore, con su grupo, una secuencia didactica de aplicacicn /

en el nivel primario (referida especialmente al segundo y ter-/

i
3

cer ciclo) que tome en consideracidon los lineamientos pressnta

dos en este documento.

b) En tanto formador de formadores, explicite ocdmo trabajaria con
sus alumnos para lograr la produccion de estrategias que res-/
pondan a los lineamientos de la didactica de la lengua gue se/

expone en este decumento.

Reflexiones finales

Todo lo expuesto hasta ahora nos llevé a considerar gue el
cbjetivo esencial del Area en el nivel primario consiste en la //
construccidn de una practica linguistica gue debe enmarcarse den-
tro de las particularidades de los diferentes contextos educati-/

vos. Ahora bien, una modificacidn en el plano didactico se proyec
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la institucidn y el sistema. Por lo tanto, sugerimos co-
vidad final totalizadora, investigar y formular propuestas

llevar a cabo en las sedes regionales.

sta de trabajo final

alizar criticamente las curricula de lengua de las escus as/
‘imarias de su provincia.

Revisar los programas de formacidn docente en el area.
terminar qué ajustes o cambios son necesarios para adecu.r
curricula y programas de estudio a las propuestas que elabur7/

n su grupo a partir de la produccidn surgida de este Docu.mer:
to de trabajo.



ANEXO N2 1

Lo educacidn primania municipal. Eveluacién y progectoy fluni-
cipalidad de fa Ciudad de Buenos Airnes, Secnetarnia de Educa-/
cién, 1986, pp. 87-94.

: LENGUA

0: 59

TIVC N° 1: Tdentifique tipos de discurso por las funciones
del lenguaje (discurso informativo, expresivo,

apelativol.

Items de las pruebas gue se utilizaron para'evﬁluar el objeti-



http:c-Ll'cd.w.ad

EJERCICIO N° 1

a) Observa las siguientes situaciones:

Daniel es preasidente de un club de futbol.

SIYUACION I

SITUACION II

Habla a 1os sociocs
del club

En el reéf@
manto estdn
los dere-
chos de log

'jugaBDTEE;/

Habla con el drbitro.

El partido
se jugard

SITUACION III

SITUACICN IV

Habla a los deportig

tas.

Deben respe-~
tar las re-
glas del jue
&Q. 3

Habla con un amigo.

iCémo me
sustaria
ganar el
partide!

b) Indica qué'tipo de discurso (informativo, expresivo, apela

tivo) emplea Daniel en cada situacifn:

Situacidn I

:.I_O.t.l.I...'ll.".II..-O.II...OOOOOOOOOIID.CIOOI

Situﬂ.cién IIz......-cl..l..ll...l-.l.‘l.‘.l"p...l...‘.....l..-

Situacién nn..‘l...0.00......."...lIll..'..l!"-l'll.lll'..'

SituaCién IV:I..ll'I..ll.ll-.l..l..l..l..'.........l..ﬂ;..“..




Dictribucidén de los alumnos segun item y categorfa de respues-

~ta (en porcentajes).

adaigo- $n 2 3 'y
. No lo Recpueste |[Porciclmen [Totalmente
lirig 2 At
. hace Tnceorrectalte correceiz|ecrracta
1.b 3 30 25 41

andlisis e interpretacidn de los resul tados

Este ejercicioc comparte con los gque ya hemos anali-
zado en otras dreas, el hecho de requerir el manejo previo de
informacidn para afrantar una situacidén nueva, Esto es, en
apretada sintesis, lo comin & todas las pruebas de resolu-
cion de protlemas, _

Es escaso el numero de alumnos que logra este obje-
tivo en forma totalmente satisfactoria. Cabe preguntarse,
entonces, si la ensefianza del tema no adolecid, como en ca-
s0s anteriores, de escasez de relaciones entre la teoria ¥
la prdctica,

Detengdmonos un momento y reflexionemos nuevamente.

Esta vez, acerca del papel de la pregunte en el accesc al co-

nocimiento.
En relacién con el devenir de la cultura, ya hemos es

bozado gue el papel del interrogante es el de sefialar los
obstdculos y la direccidn que debe emprenderse en la marcha

dé log descubrimientos.
Preguntémonos ahora qué papel desempefia la pregun-

ta para el ser humano gue emprende el camino del conocimiento.

4Es algo mcceesorio, un aditamento del conccimiento?

.Se puede prescindir de la pregunta y 1o mismo a-

_ vanzar en un saber genuino?

.0 es gue los interrogantes forman parte de la ac-
tividad inteiectual?.



Si observamos a los nifios pequefics, sin duda coin-
cidiremos en afirmar gue una de las caracteristicas méds fre-
cuentes de su inteligencia es la curiosidad.

Todos hemos sido sometidos, en algin moments, a sus voraces

demandas de informacidn.

Jean Piaget nos dice que la curiosidad, lejos de
ger un accesorio - y por molesta gue resulte s ale-
gunos adultos - pertenece a la naturaleza misma de

la inteligencia.

S1 ss nos permite la comparacidn, diremus que la cu-
riosidad 65 el hambre de la inteligencia, la expresidn de

‘la necesidad que motoriza el esfuerzo para emprender los cami-
nea del conecimiento.

En conaecuanoia, 81 es un componente necesario pa~
ra el funcionamiento intelectual, la accidn educativa debe

estimular su desarrollo y no bloguearlo o desalentarlo.

¢ Y cémo estimularlo?

- Preporcionando un ﬁmbienta proﬁicio a la indega-—
cidn, ’

= Brindando orientacioneé rara que el alumno satis-
faga sus interrogantes. _

- Alentdndolo para que formule nuevas preguntas, aun
que nos resulte diffcil acompaflarlo en sus buisque-
dds.,

Antes de emprender la lectura del comportamiento de
nuestros alumnos,; es Util que usted reflexione acerca del
comportamientoe docente que ha observado ante la curiosidad in—
fantil, Consigne sus respuestme y luego coméntelas con sus

colegas y con nosotros.



lLas pruebas que siguen tieien en comun el hecho de
gue al slumno le fue requerido que planteara preguntas ¢ si-

tuaciones” problemdticas,

& Grado

OBJETIVO R® 3: Se ubique en el papado relacionando su historia

personal con la historia local.

Objetivo de menor nivel de generalidad que abargikal objetivo 3

3.1, Pormiler preguntas pertinentes en una entrevista simu

lada (ejercicio 3,b).

-

Items de las pruebas que se utilizaron para evaluar el objeti-

¥o

RIERCICIO N° 3

&) Imagina la siguiente situacidn:

[Para conocer la historia de tu barrio coaversas

con un sefior que vive alli desde hace mucho

tiempo. ¢Qué preguntas le harias?

Ejs 3b) Esoribe al menos 3 preguntas:
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Distribucidn de los alumnos segin item y cateporia dc respues—

ta.
Ccédigo
f 1 2 3 4
. ' g
Ko lo hace Recpuesta |Parcialmonte Totalmént
e Ineorrecta|Correcta Correcta

3 15 38 15 30

Andlisis e interpretacidn de los resultados

Al amnalizar las cifras porcentuales, puede observar
ge que sdlo.el'30% de los alumnos evidencia capacidad para
formular al menos tres preguntas pertinentes al tema de uﬁa
entrevista.

Sumando las categorias 3 y 4, es decir, incluyendo
las respuestas "parcialmente correctas", dicho porcentaje
agsciende al 454, _

Eétos resultados estarian evidenciando la difilcule.
tad del alumno para formular preguntas, por escrito. -

I.& escuela tiene que desarrollar la curiosgidad del
alumno, propia de esta edad cronoldgica. FEl nifio se conecta
con el medio que lo rodea a través de preguntas, siempre
quiere saber "el pof gué” de las cosas. Pero esta curiosidad
para manifestarse en el trabajo escolar necesita "instrumen-
tos"., En este caso la lectura } ia eseritura manejadas en -
forma adecuada instrumentarian al niflo de -modo que pueda ?orn
mular miltiples preguntas, asi{ como lo hace oralmente en la

. vida coticdiana,
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OBJETIVC R° 5: Resuelva situaciones protlemdticas aplicando
multiplicacidn de un numero natural por otro
de dos cifras y divisién de ndmeros naturales

de dos o tres cifras por un digito (hasta 9).

que abarca el objeti=-

Cbjetivos de menor nivel de gensralidad

vo 5

Sela Esqribir el enunciadd de un probleﬁa de multiplica-

cidén (ejercicio 7).

EJERCICIO N° 7

* Escribe el enunciado de un problema que se resuelva con

la siguiente operaciédn.

4 X - 2

LR I I N R B I B I S I I I B B I B R R R R R I I R R B R R R R R T R I R I R IR R
L A A I N NN N RN NN NN NEEENE RN NN NN NN RN N

U I N B B R B A B B B I B B B R B S B B B A B B R BB B R BN B B A O

Distribucidn de los alumnos segdn item y categoria de respues-

tas
cédigo 1 . » )
No 1o hace | Loopuesta Parcidlnente| rotalmen-
Item Incorrecta | Correcta te Correcta
Ta 46 28 * 26

¥ FTate item no admite respuesta parciaslmente correcta en la

codificacidn




A pesar de las difercncine de dmbito, notard ugted
que los alumnos comparton on umbos oapch 1o CHF“CtCT{Btica a8
un escaso nivel de propuestas, cuando pe trata do ejercitar
escolarmente aquello de que entdn naturalmente dotadoa: .
capacidad de interrogar en forma éignificntivn-

Creemos, colega, qﬁo eote capituld debe llamarnos
e la reflexidn. en torno de loo aopectos sustantivos de la pro-
gramacién curricular y del enfoque do la enscflanza.

En cuanto & la primeras

. operar una seleccién que atienda a 10 signifi-
cativo y tenga en cuenta’lao reales posibilida-

dés cognoscitivas de los alumnosj
En cuanto al aegundoj

. jerarquizar el papel de loo procesos que vive

el alumno para lograr ol conocimiento.

Solamente otorgéndoles el lugar que les corresponde conseguire
mos elevar el nivel delproducto.



ANEXO N9 2

Groupe Faangais d'Education Nouvedle (GFEN) dirigedo pon Juse
tte Jolifent y Robert Gloion, ££_poden de feen, Gedisw, Oerce
tona, 71978,

FUNCIONES Y NORMA DE LA LENGUA ESPAROCLA

Todos estdn de acuerdo en que no se¢ puede separar la
historia de la humanidad de la utilizacidn y desarrolio de la
lengua oral. Utilizacidén, porque no se puede hablar de una
humanidad antes de los caracteres fundamentales de la lengua
que la diferencian de los sistemas de signos animales o uriliza-
dos por el hombre en otras circunstancias, Desarrollo, perque
1a lengua, sobre 10do en sus aspectos mds evolutivos, como el
[éxico o las grandes agrupaciones, evoluciona en funcién de las
necesidades humanas, de las sociedades que la utiliza. En el
casc de la lengua escrita, el problema ¢s més complejo: Su apa-
ticidn es datable; Ia mayorfa de los hombres no la usan o la
usan muy poco. ¢Debemos considerar, entonces, que posee sus
funciones propias? El problema se complica como consecuen-
cia de! desarrollo de la lingfifstica, que ha devuelto su lugar
a un uso sprestigiosos con relacidén a su base estructural, la
lengua orai. Hablamos agui de hase estructural porgue, por
ejemplo, la doble articulacién en unidades distintivas (letras
‘s fonemas) y en monemas o palabras grificas no estd inscrita
en la naturaleza de la lengua escrita en tanto que tal, como
prucban los ideogramas. Lo mismo sucede con la linealidad,
Por otra parte, todos comprueban que es a! nivel de la lengua

{ escrita donde se efercen los fendmenos normativos mds violen-
tos. En ese sentido, la lengua escrita es mds fendmeno de
clase que la lengua oral, Pero dificilmente &l objetive de los
maestios puede ser el rechazo de esta «institacidn podridas.

No quisiéramos aquf dar soluciones, sino syudar a analizar lo
que, en la forma actual de la lengua escrita, es un fendmeno
de norma justificada; es decir, fundada sobre condiciones de
comunicacién mds complejos que las que caracterizan la ma-
yoria de los casos de transmisién oral. Esta serfa, al menos
en parte, la funcido real de la escuela: dominar ¢l uso de le
lengua escrita y leida, Igualmente quisiéramos mostrar cémo
esta porma se manifiesta como super-norma; es decir, como
un conjunto de obligaciones que sélo parte de la poblacidn
maneja, que le sitven como signos de reconocimiento y gque
sélo a ella benefician, Ese paso norma-super-norma estd vincu-
lado al hecho fundamental de la divisidn del trabajo manual
y del ejercicio del lenguaje {que no es forzosamente trabajo
intelectual), reforzada por la oposicién de las clases sociales.



Ea tanto que docenies, las causas profundas de ese fendmeno
nos sobrepasan: la escuela no es la primer responsable del
fracoso escolar; pero es mecesario proseguir el zndlisis de las
formas concretas que adquieren norma y super-porma  para
evicar tanto que se considere a todas las coacciones propias al
manejo escrite de la lengua fendmenos represivos coma, por
el contrario, que se entienda el conjunto de la norma lingiifs
tica como un bloque homogéneo, en cuyo caso la tarea del
maestro se limitarfa a «paliar las desventajas socio-culturaless,
es decir, a ensefiar los secreros de la hermosa lengua a quienes
no los poseen.

Funciones sociales de la lengua escrita

Contrariamente a lo que suele pensarse, la lengua escrita
no podria ser una pura y simple transcripcién de la lengua oral,
pues es inevitable que esta dltima varfe en funcién de las con-
diciones de su adquisicidn: es forzosamente precoz y se forma
necesariamente en un medio limitado. Sin duda la variedad
de las particularidades fonéticas es mayor que la de la orgar-
zacién foroldgica de la lengua; pero esta dltima diversidad sigue
siendo considerable. En cualquier sociedad que se considere
existe una funcién unificadora de la grafia con relacidn a la
fonia (China constituye un ejemplo extremo en el que la len.
gua escrita se lee en lenguas orales sin posibilidad de inter-
comunicacién directa). Fsa funcidn unificadora estd claramen-
te ligada al desarrollo nacional y, por ende, a las necesidades
téenicas de comunicacién relacionadas con la organizacién de
la economia y del Estado, asl como con el funcionamiento del
confunto de las superestructuras, ideologias juridicas, religiosas
y politicas en particular. Volvemos a encontrarnos aqui eon el
problema norma-super-norma en otro plano: en qué medida
la lengua escrita es una herramienta necesaria, en qué medida,
ya que no hay lengua independiente de los contenidos que
porta, la lengua escrita es en su organizacién misma un fend-
meno, no de comunicacién, sino de accién ideclégica: transfe-
rencia de «evidencias» a, por el contrario, oposicidn entre quie-
nes saben el sub-cddigo secreto y quienes no lo saben,

Es cierto que, por una parte, la lengua escrita debe con-
siderarse lengua portadora con relacidn g las lenguas -orales.
Pero, incluso en este marco, lo que la super-norma implanta
es la consideracién de todos Jos usos particulares, y sobre todo
locales, como inferiores a lo que se supone es el «verdadero»
francés. Por otra parte, introducir cierra unificacién a pesar de
la diversidad de pronuncisciones es una cosa. Pero proscribir
el uso de los datos, léxicos en particular, caracteristico de cada
sub-grupo, es otra, que no se desprende de ninpguna realidad
funcional. Lo necesario para la intercomprensidn es la existen-
cia de estructuras de base comunes que se traducen bajo la
forma de unidades y construcciones de alta frecuencia. Por el
contrario, la diversidad de las condiciones de comunicacidn
deberia gcarrear necesariamente —y no simplemente permitir
se toleren— las diversificaciones 1&xicas: nadie sabe francés
en el sentido de conocer todas las palabras del francés; y ex-
cepto en casos de hermetdsmo premeditado, siempre podemos
descifrar el sentido de una palabra desconocida por el contex-
to. El problema de los limites de varizcién que puede soportar
la lengua escrita es, por otra parte, un problema no resuelto.
Se sabe que en Francia la existencia de una tradicién orrogrd-



fica estricta es un fendmeno relativamente reciente. Inchuso en
este sentido es tal la redundancia que la reintegracién de for.
mas diferentes a una «misma» unidad no constituye un obs-
tdculo.

Pero hay algo mds que la organizacidn léxica y orraged.
fiea. Tanto en su manifestacién escrita como oral, saber 1a lens
gua no significa ser capaz de repetir cierta cantidad de férmu-
Iag,"sino serlo de emitir v comprender Ia infinidad de nuevos
mensajés que cada situacidn hace necesarios. Tomemos un
ejemplo: sin duda se puede considerar la lenpua oral-escrita
utilizada por Quenean como un juego. Pero lo importante es
que ese juego sea comprendido aunque no esté de acverdo con
la norma «conveniente». Las consideraciones de lo conveniente

se interficren por doquier con el andlisis de lo que es lingiiis-
ticamente necesario. .

Lengua eserita y uso inadecuado

Unaz segunda diferencis fundamental entre lengua oral v len.
gua escrita afecta a la vez a sus condiciones de adquisicién v a
sus condiciones de utilizacidn. La lengua oral no podria adqui-
rirse si no fuera a partir de la situacién misma; pues el sentido
de las palabras del interlocutor puede captarse en funcién tanto
de los elementos que se perciben como comunes, como del
conjunto del circuito extra-lingiifstico de la comunicacién (en
particular los gestos de demostraciénl. En contrapartida, la len.
gua escrita puede servir —y sirve efectivamente— para comu-
nicar, mds que eso que de manera imprecisa se denomina «lo
abstracto», las realidades no manifiestas al interlocutor; y mds
precisamente, a un interlocutor abstracto: «el lectors. Este he
cho tiene miltiples consecuencias: el conjunto de los presu-
puestos comunes 4 los miembros del pequefio grupo familiar ye
no puede funcionar: es necessrio acabar las frases sin que un
signo de asentimiento indique que ya es suficiente; es necesa-
rio precisar el tema del discurso sin que la siracidn indique
acerca de qué se trata. Igualmente, serd necesario utilizar un

conjunto de sefiales de continuidad del discurso: en sintesis,
el pronombre deictico debe ser reemplazado por el nombre,
v ¢l nombre —eventualmente—— por lo anaférico. Aqul no hay
diferencis entre definir la lengua como instrumento de comu-
nicacién y definirla como instrumento de pensamiento. Al no
estar va presente ¢l objeto comidn concreto, no es posible ac-
tualizarlo @ travéds de un guifio: «Ya sabes, eso de que te ha-
blé», sino sSlo por medio del giro de una implantacién en el
tiempo y en el espacio, asi como por la distincidn del objeto
gracias a las caracterfsticas diversificadorss que lo identifican
en relacién con los demds objetos que podemos designar con el
mismo nombre, Esto no significa que todo pensamiento sea
lenguaje, sino que el rodeo por el concepto estd inscrito en el
manejo del lenguaje. Pero el paso de la norma a la super-norma
se realiza aquf sin tener en cuenta la multiplicidad posible de
las formas de paso al lenguaje fuera de la situacidn original,



Ya sea al nivel de los ejercicios escolares o de los texias, se
utilizan instrumentos de medida cuya vinculacién a la 1. dctica
de la’comunicacién se desconoce. Consideremos algunos ejem.
plos. De una parte, la rigueza léxica. Es del todo evidente que
la comunicacién deja de ser posible por debajo de cierta tiqueza
léxica. En contrapartida, la riqueza léxica en si no se significa
mds que a si misma. Si tomamos concretamente un [ndice que
varia con claridad con la clase social de origen de los niiios,
los adjetivos calificativos, es clerto que éstos pueden ser en sf
mismos puras fijaciones, 0 que hayan sido adquiridos porque
realzan un contenido que es indiferente a los nifios. En todo
caso, no hay una relacién necesaria entte posesién de adjetivos
calificativos y aptitud para calificar. Lo mismo ocurre con lo
concerniente al problema de la definicién, Es fundamental que
el nifio aprenda a elaborar un discurso sobre el discurso, no
sélo a acompafar con palabras un comportamiento. Pero ese
comportamiento metalingiifstico no implica en absolute que se
haya pasado por las sacrosantas clasificaciones precodificadas:
estd mal decir wn fridngulo tiene tres lados, y bien un tridngulo
es una figura que... Incluso podemos decir que la inesperada
expresién lingiiistica referida a una situacidn particular que

no haya sido considerada de antemano es {ndice de un mejor
manejo del lenguaje. Este hecho tiene consecuencias pedagé-
gicas evidentes, al igual que la manera de juzgar la riqueza o
la pobreza de la lengua de los nifios. Los Indices elegidos no
son neutros. ¢Quiere decir eso que consideramos a los docen-
tes siddicos que imponen a los nifios una norma intril? No; miés
bien significa que su prdctica actual estd presa de ciertos fac-
tores. Entre ellos, algunas obligaciones relativamente externas
aunque penosas: temas de examen o hibitos mds profundos:
identificar las exigencias de la comunicacién escrita y un sub-
cédigo muy artificial.

Las condiciones de elaboracién de la norma

Esta visidn apremiante de la lengua tiene raices extralin-
giiisticas. ¢Quién, cémo y por qué tiene derecho a formular
la norma? En el plano lingiiistico ésta se traduce en un dese
quilibrio entre dos aspectos igualmente necesarios de la len-
gua: la lengua como dato, como tradicién, y la lengua como
renovacién, como regulada funcionalmente.

Las consideraciones funcionales tienen sentido al nivel de
la lengua oral; no para significar que en ella todo funciona
bien, sino que si hay déficits, dificultades, son posibles cierta
cantidad de soluciones a partir de la estructura previa de la
lengua, soluciones que son aceptadas por la inmensa mayoria
de los locutores, la «masa parlante» en el sentido que le da
Saussure. Después de todo, eso es lo que ocurre en el proceso
de adquisicién de la lengua por parte de los nifios pequefios:
que todos reinventan los mismos tipos de simplificacién en
funcién de sus capacidades neuronales y del estado del siste-
ma, De la misma manera, y de forma basica inconsciente,
aceptamos una serie de evoluciones que nos sorprenden cuan-
do tomamos conciencia de ellas. Ese es el punto de vista desa-
rrollado desde 1929 en el libro de Henri Frei %: la estrucrura

10. Hend Prei, La grammaire des jauts, Gipebra, 1* ed., 1929,



s¢ halla més del lado de la falta que regulaciza la lengua o
responde o nuevas pecesidades que del lado de la noema, En
morfologia, ese es el caso de je mange de ¢a («yo como es0s)
en relacién con fen mange («me lo comon). En contrapartida,
al nivel de la lengua esctita ya no se rrata de masa escribiente:
los receptores son relativamente poco numetosos y sin influen-
cia directa sobre los emisores. Estos son todavia menos pu-
merosos: periodistas, escritores; son sobre todo un pequefio
grupo de presién, que se han erigido en expertas del use co- -
rrecto y que no son usuarios activos, guienes deciden lo que
estd bien v lo que estd mal. Es en siruacidn semejante donde
el funcionalismo se transforma en finalismo; es decir, ya no se
trata de explicar una evolucién por un conflicto de fuerzas
subyacentes: tanto mds cuanto que, en la lengua escrita, se
trata tmés bien de un «arreglos para adaprar una organizacién
que dé una estructura en posesién de sus propias reglas. Rivarol
y ¢l elogio de la lengua francesa siguen siendo un modelo del
género pero, por ejemplo, podemos reencontrar la misma ten-
dencia en la justificacién de la diversificacién gréfica de los
homéfonos en pro de la rapidez de la lectura y la posibilidad
de identificacién glcbal de un significante. ;Cémo si no hubiera
también lectura global en las lenguas cuya ortografia es mids
fonolégica que la nuestral Lo que importa es que podamos
decodificar las palabras por la frase y los grafersas por la pa.
labra y que leamos mucho mds velozmente los textos famila-
res que los que no lo son. Los defensores del estado de cosas
existente siguen practicando el sofisma que surge con la me.
jor de las intenciones, de un sentimiento experimentado: todo
lo que hatemos lo sentimos como pecesario; no se puede hacer
otra cosa. Esto es clerto en el caso de la ortografia, tal cual
es, v en el conjunto de las estructuras lingiisticas: la claridad
pasa por donde estamos habituados a pasar.

Desde este punto de vista la cultura lingiifstica de los do-
ceates es una necesidad, no —y volveremos ¢ este punto—
para ensefiar 2 los alumnos wn pueve formalisroo,” sino para
establecer cierta distancia respecto de la falsa homogeneidad
de la leagua como wradicido normativa,

Norma, super-norma y lectura

La tarea de escribir requiere cierto tipo de conciencia por-
que ¢s necesariamente elaboracidn cuyas reglas consisten, segin
el caso, en una Dorma necesaria o en una super-norma opri-
‘mente. Sin duda es en lo concerniente a la recepcién de texios
donde ls imbricacién de la norma y la super-norma es més di-
ficil de discernir. En efecto, la funcidn de la escuela no es
solamente permitir superar la lengus vigente, sino también
hacer adquirir otros sub<ddigos, sl menos en el plano de la
recepcidn, O, si se prefiere, interpretar; es decir, reconstruir
el sistema subyacente a partir del texto es necesario cuando se
trata de un rexto pasado, pero también lo es comprender cual-
quier texto gque responda & uwn cédigo distinto del nuestro.
Un texto no se reduce 4 un conjunto de datos sintagmiticos,
-paradigmdricos y de transformaciones {equivalencia de sintagmas
diferentes). Es el sistema mismo de las elecciones lo que varfa
con los textos y lo que debemos reconstruir a partir de ellos.
Esta es la particularidad que, para el lingiiista, caracteriza 2 un

texto, y no alguna inefable propiedad de lo individual en cuan-
to tal.



Pero corremos ¢l riesgo de introducir en el andlisis «iex-
tuals» un nuevo dogmatismo: el de la estructura del texto como
autosuficiente. Dogmatismo que podemos hallar en 1odas lus
presentaciones ideolégicas del estructuralismo como antihisto-
ria. Ahora bien, un rexto no es una realidad lingli:ticamente
homogénea: comprende elethentos precodificados relativamente
estables que pertenecen a la «lengua comidn», y también otros
miés especificos que pertenecen a «la misma escuelas o al len-
guaje de los adversarios. De ahf la imposibilidad de un ané-
lisis puramente interno, ya que precisamente el sutor «origi-
nal» no puede sino volver a utilizar, reestructurdndolos, los
pre-cédigos que le son dados. Incluso en este sentido el andlisis

del texto no puede ser sino una erftica que lo reubique en sug
condiciones lingiiisticas y extralingiiisticas de su produccidn en
el curso de la historia —que hace que no poses, por una
parte, la lengua supuestamente comuin y la palabra individual,
sino recuperaciones y reorganizaciones propias de un grupo que,
si triunfan, se transforman en precodificaciones y, eventualmen.
te, en fijaciones—. Estz toma de conciencia no podria acabarse,
pues ella misma estd incluida en la historia. Su misidén es fun-
damentar ¢l estudio de los textos oponiéndose a las diversas
mdscaras ideolégicas que adopta la super-norma.

Ante todo nos encontramos con las desviaciones «eternis-
tasy; existe una belleza eterna de géneros fijos, algo gue se’
llama literatura; y el papel del maestro es introducir a Ia
mayor cantidad posible de nifios en ese mundo cerrado que
hasta ahors habia estado reservado a las élites, En este punro
fa tradicién es particularments fuerte y penera la introduccién
de un corte absoluto con la evolucidn cultural real: interesarse
en los cldsicos no es espontdnec, como no lo es presentur la
vida bajo la forma de tragedia. Esta super-norma asume mil-
tiples formas en cuanto a su contenido. En principio, existe la
preeminencia que se acuerda a la cultura literaria sobre las
culturas no lingfifsticas: la mdsicz, la pintura, no estdn —y es
lo menos que pucdc decirse-— en el centro de nuestra pedago-
giz. Ademds, en ¢l interior-mismo de! lenguaje, la divisidn del
trabajo entre lengua por una parte e histotia, filosofia y el con-
junto de las demds disciplinas (geografia, economia, desarrolla
de las ciencias) por otra, hace de la cultura literaria una rea-
lidad misteriosa separada de todo el resto de las manifestacio.
nes culturales del hombre. Finalmente, adn cuando haya reac-
ciones, los textos escogidos acaban de privilegiar la literature
en la que domina la bdsqueda eterna de Ja belleza. Ahora bien,
no es en absoluto necesario practicar los desplazamientos lec.
tura =literatura, [teratura=bellezs. Reside en ello una limi
tacidn considerable con relacidn a los fines no literarios de los
textos =informacién, juego, discusidn politica, v a los fines
mismos de la «literaturas.

Ya se wate del objeto literario o de la lectura en general,

hay otro «efecto ideclégicon que proviene, no de la seleccion
de los textos, sino de la respuesta a la pregunta: gcudl debe
ser el «modo de eproximacidns? Desde un principio podemos
descartar la pedagogia del modelo, que no satisface a nadie
¥ que merece ser combatida no sélo porque es inaplicable, sine
tambi€n por principios. El hecho de que percibamos y com-
prendamos una gran cantidad de mensajes con las organizacio-
nes linglifsticas que suponen y que son diferentes de los que
nosotros utilizamos, forma parte del manejo del lenguaje,



Por otra parte, I produceidn de sxtos roma necesariumente
en cada época formas cualitativamente dilerenres, Todo esfuet-
zo por inducir a b imitacién sélo pucde producic remedos sin
vida.

La cradicidn escolar favorece un segundo tipo de apropia-
kidn: «le redaccidn sobrew. Esta no tiene, en si, nada con-
denable. El hecho de que el lenguaje, sea cual sea la mayor
o mencr adecuacidn de esta verbalizacidn, sca un medio uni-
versal, fustifica que se le considere un elemento diferente en
relacién, por ejemplo, con la cultura musical. Pero lo que
estd menos determinado es la finalidad de ega «redaccién so
bre»: ¢andlisic hisidrico, tarea de tetraduccidn, nueva obra?
Y es este aspecto ambiguo de la tarea el que refuerza indu-
dablemente su cardcter de rito inicidtico reservado a una minoria
de privilegiados. Es completamente legitimo conducir a los alum.
nos a interesarse no, como hacen espontdneamente, por lo que
estd dicho, sino por la manera en que estd dicho. Pero es
necesario que el esfuerzo en cuestidn no se convierra en un
fin en i mismo, a lo cual conduce {sean cuales sean los mor
tivos técnicos evidentes) el aislamiento de una pégina de un
autor considerada como obra maestre. La «redaccidn sobre»
es una opcidn ideoldgica en la misma medida en que lo es la
pura recepcidn pasiva. Los textos del pasado sélo tienen inte.
rés formativo para los nifios si ellos también tienen derecho
a la palabra y a la escritura, si no se trata de copiar o de adop-
tar la actitud del consumidor, sino de encontrar una relacidn
que no ¢s la de causa-efecto, sino la relacidn de sirvacién y
respuesta, que es la de un auror cuya expresion lingiistica

JEFURS—— [

hace surgir como problema lo que era obvio o permanecfa
oculto en una época dada. Adoptar una perspectiva histérica
no es multipficar los istmos: un poco de sociologia, un poco de
psicoandlisis, vr poco de marxismo... acabariamos haciendo
las veces de un Taine © diciendo banalidades bajo una forma
pseudo-cientifica. No se trata de wresituar la obra en su marco
histérico», sino de hacer captar aquello que la convierte en
un acontecimiento histdrico que reorganiza su época y hace ma-
nifiesta, en la inseparabilidad de su forma y su contenido} una
nueva figura del hombre. Toda visidén de la cultura que se
vuelve hacia ¢l pasado es un instrumento seleccionisia fundado
en las mejores intenciones,

La cultura no es el pasado en cuanro tal, sino las preguntas
que pademos plantearle, De todas maneras, debemos interzo-
garnos no sélo sobre los contenidos y ¢l modo de apropiacién
del lenguaje, sino también sobre la funcidn actual del lenguaje
v su rdpida evolucidn, temiendo presentes las modificaciones
considerables de la funcidn de recepcidn y del aporte de infor-
macidn, (En particular, el problema planteado a este respecto
por la televisidn tiene una dimensidn incomparable con los que
presentan el resto de los medios de comunicacién de masas.)
El papel del lenguaje se ve limitado en dos sentidos opuestos:
12 €] de la autonomizacidn de un obdigo grifico no necesaria.
mente lineal {férmulas, esquemas, diagramas fundamentalmen-
te ligados a la ciencia y la técnical; 2.° la posibilidad de ver
cualquier cosa a través de la ilustracin, el cine, la televisidn,
La herramienta Lingiifstica, etc., y2 no puede funcionar come
«equivalente universals, como instrumento dnico del «conoci-
mientos y del «pensamientos.



Inversamente, si el papel de Ja imagen es considerable a
nivel de aporte de informacién, al nivel del establecimiento
de las imdgenes y de lu discusién el 2nilisis critico pasa nece.
sariamente por €l lenguaje. Aqui se plantea el problema mismo
del papel del lenguaje en el desarrollo del nifio. Sean cuales
sean las criticas que puedan hacerse a un auror como Piaget,
que en nuesira opinién subestima el papel del lenguaje en ese
desarrollo —y como instrumento de codificacién e interroga-

cibn—, no podemos menos que coincidir con él en dos planos.
En principio, la razén no es una adquisicidn que los nifos
realicen mdgicamente por la via dnica del lenguaje, sina gracias
a una experiencia extralingilistica que se mantiene en conflic-
to petmanente con la organizacidn lingiiistica. Lo que el pifo
tiene que aprender no son solamente palabras, sino las posibi-
lidades de aplicacién de las palabras a la realidad. En contra-
partida, el lenguaje es indispensable para confrontar mi visién
con la del otro: la ra2én po es un estado dado de la ciencia,
sino la posibilidad de salir mediante ¢l lenguaje de la parcia-
iidad de los puntos de vista particulares. Todos sabemos que
un andlisis, que ha sido un progreso de la razén, se trans-
forma en su contrario cuando se repite dogmdticamente con
independencia del trabajo racional que ha presidido su elabo-
racién, Frente al mismo aumento de la cantidad de contenidos
aportados y a la importancia de la visién en la transferencia
de esas informaciones, la funcidn de discusién asume objetiva-
mente otras formas y una mayor importancia. Ya no se trata
en este punto de unz volunted de bberalismo de tal o cual
educador que estuviera contra el dirigismo,” sino de una ne-
cesidad objetiva. (Sabemos, por otra parte, que en ciertas for-
mas de lLiberalismo, como las mesas redondas, dejar que cada
uno se exprese puede lepar al colmo de la manipulacién.)
Finalmente, en un periodo polftico en que el sorden» politico
¢ ideoldgico parece esiable, el discurso puede cransmitir esen-
‘cialmente la informacidn y las formas tradicionales de la codi-
ficacién. Por 2l contrario, mds alld de la diversidad de sus
formas, la presién constante que se manifiesta por una mayor
democracia, por un mayor poder de discusién en toda la so-
ciedad y en particular a todos los niveles de la institucidn
escolar, adn cuando la burguesia consigne a veces darle [a apa-
riencia del irracionalismo, traduce la exigencia de una nueva
forma de razén. Esta exigencia puede ser desviada hacia el
irracionalismo precisamente porque ya no la satisfacen las
formas fijas del discurso racional. Pero asistimos también al
répido deterioro de los efectos irracionalistas,

Sin embatgo, la renovacién del lenguaje no pasa sino por

vacién necesaria de todas las formas de produccién lingiifs-
tica, ¥ cabe preguntarse si su adquisicidn no condiciona més
las capacidades de recepcién que a la inversa. El ¢jemplo del
dibuje es claro: en general, ¢l nific dibuja menos y smenos
bien» en la escuela primaria que en el parvulario. Esto, evi-
dentemente, no ocurre porque disminuys su inspiracidn, sino
porque o bien la forma se hace inadecuada para sus necesida-
des, © bien, sobre todo, porque se le imponen otras tareds, 5i°
consideramos el fendmeno mayor de la cancidn y de la masica
como arte realmente popular, se impone una constatacién sea
cual sea la manipulacién de los fabricantes de «éxitos». La
visién aristocrético-burguesa del arte dominada por la divisién
del trabajo entre algunos genios que producen y los hombres

de gusto refinado que saben disfrutar de esa produccién, ha
muerto.



El éxito de la cancién es en primer lugar el de un arte
activamente incorporado por su receptor, tritese de tararsar-
lo, interpretario a la guitarra o bailar.

Finalmente, serfa muy abstracto pretender hablar de las
funciones de la lengua sin hablar de la segregacién social de-
terminada precisamente por la lengua, y de la funcién de selec-
cién desempefiada por el fracaso. Si bien es cierto que el
éxito o el fracaso en ¢l CP, la entrada en el circuito de la
lengua leida-escrita, constituye ¢l mejor sefializador del &xito
o el fracaso escolar, y si también es cierto que, a ese nivel, la
clase social de los padres es a su vez otro buen propagandista
del éxito o el fraczso, no siempre se percibe claraniente el
significado de esa relacién, Desde luego, actualmente la ideo-
logia del talento estd francamente en retirada,” sunque sélo
fuera porque la lengua como actividad social es una actividad
polimorfa compleja que no podria relacionarse estrictamente
con una estructura genética particular como €l color de los
cabellos o de los ojos. Por el contrario, quisiéramos descartar
el error que consistiria en considerar el paso a la lengua es-
crita Unicamente como super-norma; en grados diversos, ese

concepto subyace tanto en los trabajos de Bordiew y Passeron
como en los de Baudelot y Establet: se considera que un ge-
nio maligno ha fabricado Ia mayor cantidad posible de trucos
para imponer s todos el uso de cierta clase socisl, y que a
partit de ahi es previsible el fracaso. Los hechos que se evi-
dencian con este procedimiento son reales. Sin embargo, no
debemos arrojar al nifio junto con el agua del bafio; ni la fun-
cién pormativa con la super-normativa: existe una funcidn
positiva de la escuela, tritese de la posibilidad de discutir, de
transmitir una informacién o de captar y comprender cédigos
que no son los propios. Paralelamente, tal andlisis corre €
riesgo de subestimar la imporzancia. de los factores efectivos
de desfase lingiiistico entre los nifios segin los medios: condi-
ciones generales de escolarizacién v de trabajo en casa, condi-
ciones generales de comunicacién (utilizacion precoz del len-
guaje inadecuado a la situscién en los nifios de clases «favo-
recidass, como demuestra la encuesta de J. Simon),® y de
cultura. El mito de la <inteligencia» o del «talentos puede exis-
tir quizd independientemente de las condiciones globales de
desarrollo que hacen que no exista un desenvolvimiento inte-
lectual y lingiiistico independientemente del desenvolvimiento
global de la personalidad. En particular, son mecanismos socia-
les los que determinan si la lengua oral primero, y luego la
lengua escrita, son para el nifio fuentes de placer propio y por
ende de deseo, o si se mantienen como actividades marginales.
Finalmente, se sabe que, a iguales dificultades, éstas serdn ¢n
algunos casos causas de abandono escolar y en otros no. Los
hechos ideolégicos o super-pormativos deben juzgarse sobre
esta base real. _ :

En su caso limite, tal visién acabarfa por hacer de la ad-
quisicién del lenguaje abstracto un puro mimetismo de repe-
ticién de los asignos de inteligenciar del lenguaje recibido.
Ahora bien, es muy cierto que esos fenémenos de signos de
reconocimiento de clase de tipo intelectual existen. Pero aislar

este aspecto serfa ocultar Ja realidad en nombre de la cririca,
lo que constituye la paradofa de la adquisicién del lenguaje.



Por una parte, recogiendo la expresidén de Séve, ahi se ma-

nifiesta mds que en ninguna otra circunstancia el proceso de

«excentracibn» esencial del hombre. Es decir, que forma parte
de la naturzleza del individuo tener su realidad fuera de. si en
un conjuste de circuitos de comuni;ac:én y_de organizacién
de lo real preexistentes. Pero, si bien es cierto que sin la
lengua nuestro universo seria sompletametjte _hmnado, el+len-
guaje-repeticidn sélo es una caricatura de sf mismo. Cuando se
dice que la adquisicién del lenguaje es un proceso activo y no
pasivo, esto no se refiere (como podria hacer creer Ia. idevlogia
generatista) a una «capacidad del sujeto parlantejo,- sino a una
doble independencia. En principio, estd !_a del le?nco frente a
los procedimientos combinatorios: capaqd'fld‘ activa .dq reuti-
lizar en diferentes frases las unidedes recibidas pasivamente.
Pero esta independencia en la lengua refleja a su vez la p=ce-
saria independencia de la adguisicién del lenguaje y de la ca-
pacidad de expresar mediante las palabras una realidad extra-
lingiiistica. Este c6digo es de por si una accién sob‘re DOsotros
mismos y.sobre el otro, y oo una simple «comumlcaaén» en
el sentido de transferencia de informacién. La reahdzﬁd.es to-
talmente dialéctica: no hay ecreatividad» de un neo—cod.l.gt? sin
asimilacién de un pre-cddigo. Inversamente, la sola adquisicién
del cbdigo no es mis que la caricatura de un verdadero len-
gu“!]I‘;'ara limitarse al «punto de vista lingii{stico» quisiéramos
insistir, al concluir, en los siguientes puntos:

1. La creencia misma en los talentos por una parte y eﬂ
la «lengua bella» por la otra tienen un «cf‘e.cto Pigmalién»
considerable. Y tanto los padres como los hijos que no perte-

necen a los grupos més favorecidos estdn seguros de no saber
escribir ni hablar. De ehi las fugas hacia el rechazo del len-
guaje o los estereotipos.

2. La seleccidn de los fndices de calidad Iingiifstica y la
imagen que se fomenta de lo que debe ser la lengua adecuada
se hallan seriamente implicadas en discusiones Ciiyos mismos
términos son falsos: no se trata de ser rigorista o «laxistay,
sino de no juzgar, por ejemplo, la lengua oral en funcién de
una porma ficticia que nadie utiliza. Con tespecto a este punto,
es verdad que el actual funcionamiento de la institucién escolar
la pone en relacién con todos los factores existentes de fracaso
escolar y de «preseleccidn» social.

3. No hay una completa lingiiistica, sino comportamien-
tos cualitativamente diferentes que corresponden a funciones
y manejos del lenguaje diferentes. Una politica lingiistica puede
ser innovadora o retrégada sobre todo segln la preferencia que
acuerde a algunos de esos comportamientos,

4. Es engafioso considerar todo manejo de la-lengua ela-
borada leida o escrita como mecanismo de clase o fenémeno
de super-norma: decir que ha sido la clase “dominante la que
se ha apropiado de la lengua como medio cultural no signi-
fica, sin embargo, que esta lengua sea s
evidencia Ja dominacién de
nifica que bay upa realidad
que ha sido modificada, des
de apropiacidn.

O sea que hay —y quizd esto sea atn mds importante para
la lingistica— una falsa ingenuidad en la fingida objetividad
de los sociélogos, sobre todo anglosajones,” que se «prohiben
formular juicios de valor» y se contentan cop constatar que hay
diferentes cédigos que corresponden a diferentes condiciones
de comunicacién. Ello implica en la préctica considerar que la

Slo un epifenémeno que
clase. Hablar de apropiacién sig-
de la que se han apropiado pero

figurada, por ese mismo fenémeno

posesién de «cédigos elaborados» no condici('ma el acceso a
ciertos tipos de estudios y por lo mismo al éxito o al fracaso.
Significa también negarse a ver que esta lengua es a la vez
notma necesaria, puesto que nadie la domina esponténeamente
{y mientras no exista otra cglm:a)‘ ¥ super-norma definida
por sus condiciones de apropiacidn elitista y por los signos con
gue se manifiestan. Este «a la vez» podemo§ analizarlo en
tanto lingiiistas, pero la terzpéutica que requiere no pc.)dna
ser de tipo lingiiistico.

FrEpERIC FRANGOIS
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ANEXO N2 3

Hang, Ubrick y Rummen, Geory, Paicobogia del Lenguaje ¥ teonic

de fa comprensidn, Gaedos, Mad~id, 1979,

1i. ALGUNOS RESULTADOS EMPIRICOS SOBRE EL USO
LINGUISTICO BSPECIFICO DE CAPAS

A continuacion debe demostrarse primeramente la dimen-
sién y tipo del uso lingiifstico diferenie en cuanto a lo es-
pecifico de capas en algunos estudios como ejemplos {cfr.
también los resdmenes en Oevermann, 1969, 1972; Tho-
mae, 1972). .

Schatzmann y Strauss (1955) preguntaron a 10 persona
de los dos grupos del status, estrato inferior y estrato medio,
sobre una catasirofe debida a un temporal: saiié claramente
a la luz que los interrogados del estrato inferior no pudie-
rot aclarar al entrevistador (que pertenecia al estrate me-
dic) lo que realmente habia ocurrido. Presuponian demasia-
das informaciones que el entrevistador no podia tener; era
como $i los entrevistados intentaran sencillamente inter-
cambiar experiencias comunes. No fue é&ste el caso de Jas
narraciones de los miembras del estrato medio: los entre-
vistadores pudieron, en base a las descripciones, hacerse
una imagen de los sucesos, no se presuponia ninguna infor-
macién, el informe estaba articulado con claridad. En un
estudio de Pelsach (1965} se mostraron diferencias de estilo
enwre miembros de la capa media y la inferior: en tareas
consistentes en completar oraciones {(método segun Taylor),
nifos de la capa media pudieron acabar mejor las oraciones
dichas por un profesor que niiios de la capa inferior. Cierta-



mente este resultado ya no podia asegurarse bajo control
de la inteligencia; pero también bajo estas condiciones de
control resultd que nifos de la capa media pudieron com-
pletar los textos de la capa inferior tan bien como los nifios
raismos de la capa inferior, pero claramente mejor las prue-
bas lingliisticas procedentes de su propia capa media. Tam-
bién Harms (1961} comprobd que por quienes mejor era
entendido un hablante eran los miembros de su propia capa
social, pero de una manera absoluta los textos de la capa
inferior eran los mas dificiles de entender. En experimentos
con tareas de repeticién de narraciones, Milgram, Shore y
Malasky (1971) obtuvieron el resultado de gque tanto res-
pecto a aspectos lingiiisticos como a tematicos ‘disadvan-
taged children” quedaban peor que ‘advantaged children’.
Ya desde hace tiempo hay resultados respecto a las di-
ferencias sintacticas, mas exactas, en ¢l uso lingiiistico: en
1930 (McCarthy), 1932 (Day), 1937 (Davis) se descubrié que
nifios de capas inferiores hablaban por regla general con
oraciones mas cortas y a menudo gramaticalmente incom-
pletas. Las medidas mas diferenciadas utilizadas posterior-
mente aportaron mas bien resultados todavia méas claros:
Templin (1957), Deutsch et al. (1964), Bernstein (1962, versién
alemana, 1972), Lawton (1963 y 1964) emplearon el indice de
subordinacién, que en general es recomendado como el mejor
indice de la evolucién lingiiistica (cociente de las oraciones
subordinadas dependientes y de los verbos finitos). Loban
(1964) pulié més ese indice, y las diferencias entre los
estratos se hicieron mayores todavia: nifios del estrato in-
ferior eran mas rigidos en la planificaciéon de las oraciones,
el niimero de los errores gramaticales cra mas clevado. Estas
diferencias se mantuvieron también bajo control del CI.
Las consecuencias de esas ‘mas escasas’ posibilidades de
expresion verbal de los nifios de la capa inferior se mani-

festaron también en las funciones cognoscitivas: John (1963)
comprobg que nifios de capas inferiores estin en menor
medida que nifios de capas medias en situacién de encontrar
hiperénimos para los distintos rasgos representados en ima-
genes. John y Goldstein (1964) descubrieron que nifios de
barrios bajos no eran capaces de asignar a las actividades
representadas en imdégenes los verbos correspondientes.
Lawton (1963) pudo mostrar el diferente nivel de abstrac-
cién en composiciones de nifios de la capa inferior y de la
capa media.

Las diferencias lingitisticas se manifiestan también, natu-
ralmente, en los resultados de los tests de inteligencia:
Bemnstein (1960, versién alernana, 1972) descubrié una dife-
rencia entre el nivel de la parte verbal de la inteligencia y
el de la parte no verbal, que variaba de un modo especifico
segin los estratos. Se contrapone a esto sin duda la con-
clusién de Lesser et al. (1965), que expusieron que no se
diferenciaba el perfil de inteligencia entre las capas sociales,
sino el nivel en todos los tests parciales.

Podria proseguirse la serie de investigaciones de este
tipo, en Ias que con métodos totalmente distintos, bajo as-
pectos diversos podria documentarse en la mayoria de los
casos una desventaja, por lo menos la iendencia a ella, de
la capa inferior en aspectos lingiiistico-cognoscitivos. Una
tendencia comprobable asimismo generalmente es (por lo
menos en anteriores estudios) la falta de un sistema tedrico
diferenciado, al que habrian de referirse los resultados.

I, LA TEORIA DEL CODIGO LINGUISTICO DE BERNSTEIN

Hasta la teoria de Bermstein hay tmicamente =explicacio-
nes psicoldgico-sociales ad hocs (Jevermann, 1972, pag. 65)



para tales barreras lingiiisticas. Puesto que éstas con todas
sus consecuencias para las funciones cognoscitivas, que se
exteriorizan, por ej., en el quedar en peor.lugar los nifos
de la capa inferior en los tests de inteligencia (verbales),
tienen o tendrian que tener enormes repercusiones pedagé-
gicas y sociales, asombra muchisimo la teoria de la absti-
nencia que se ha impuesto a si misma la psicologia. Esta,
como institucién social, tendria que pasar —y no soélo en
este punto— por el ser cuestionada mediante criterios de
una sociologia del saber. Simplemente: la oposicién de la
institucién ciencia —para formularlo cortésmente— no ha
permitido hasta ahora tal poner-en-duda.

Bernstein tomé esos y parecidos resultados empiricos
como los arriba citados como punto de partida de su teoria
(cfr. coleccién de articulos, 1972). Su propuesta puede con-
siderarse al mismo tiempo como paradigma de una configu-
racién teérica que comprende la sociologia y la psicologia
(véase después).

Bemnstein se remite a la distincién de Chomsky entre
competencia y actuacién y plantea la pregunta de cémo han
de explicarse las diferencias de actuacién especificas de ca-
pas. Por otra parte, no puede admitirse que sea diferente
la competencia, puesto que hay que presuponer que todo
individuo desde una determinada edad —dando por su-
puesto un cierto nivel de inteligencia— dispone de todos
los principios gramaticales de estructuracién de las oracio-
nes en el sentido de que estd en situacién de entender ora-
ciones de la forma gramatical mas dispar (cfr. sobre esto
McNeill, 1970; Houston, Susan, 1970). Por eso Bernstein
supone que entre competencia y actuacién estan mtexpuestas
ademas otras reglas fundamentalmente extralingiiisticas,
gue dirigen la eleccién actual a partir del ‘programa interno’
de 1z competencia. Bernstein denomina a esas instancias

formal de reglas’, ‘cédigos linglisticos’ y los define como
principios que dirigen las funciones linguisticas de planifi-
cacién (‘verbal planning functions’). Estas, a su vez, son una
funcién de las relaciones sociales en las que se forman y
aplican: «La forma que adopta una relacién social regula
la posibilidad de eleccién de la que puede disponer el ha-
blante... En cuanto que una relacién social es capaz de esto,
crea para el hablante principios especificos de eleccién:
principios del cédigo. Estas... reglas, que son decisivas para
la eleccion, generan en el hablante y en el oyente una con-
ducta planificadora que guia tanto al hablante en [a prepara-
cién de su manera de hablar, como al oyente en la recepcion
de l2 manera de hablars (Berstein, 1970 a, pag. 100). Asi
pues, Bernstein asigna a los cédigos lingiiisticos en el plano
psicoldgico determinadas «estrategias de la planificacion
verbal» que controlan el proceso de la produccién actual
del lenguaje. Los cédigos «tienen como consecuencia para
el individuo principios de eleccidn especificos; estos prin-
cipios regulan las selecciones que emprende el individuo
desde la totalidad de las posibilidades de eleccién» (pag. 101).
El concepto de los codigos lingiiisticos se convierte en
Bernstein en un ‘'miembro intermediario’ en el plano tedrico
entre estructura social y estructura de la personalidad o
conducta.

Como puede estimarse como seguro un uso lingiiistico
diferente por lo que respecta a lo especifico de capas so-
ciales, pero al mismo tiempo no deben suponerse diferen-
cias en la competencia, tienen que variar aquellos determi-
nantes de la actuacioén con la vinculacién a distintos medios
subculturales. En eso radica también la propuesta especifi-
camente socioldgica de Bernsicin: concibe los cédigos como
esirategias hechas socialmente, que han de verse como fun-



¢idn de las condiciones estructurales de las relaciones so-
ciales y de las expectativas de roles institucionalizadas. Con
“otras palabras: aquellas instancias que dirigen la eleccién
de los distintos sectores a partir de las posibilidades del
sistema formal de reglas de un lenguaje cultural son ciasi
reflejos de las estructuras de las interacciones en las que
también fueron aprendidas. Los cddigos son el precipitado
comprimido de las condiciones lingtisticas de Ia socializacién
—y éstas son acufiadas por las condiciones objetivas de la
estructara social que las comprende.

«Al aprender el pifioc su manera de hablar.... el cddigo
especifico que regula sus acciones verbales, aprende al mismo
tiempo las exigencias de su estructura social... La identidad
de la estructura social es transmitida al nifio principalmente
por las implicaciones del codigo lingiiistico, que a su vez ha
sido generado por la estructura socials {Bernstein, 1970 a,

pégina 101).

CODIGO RESTRINGIDO Y ELABORADO

Pero como los distintos grupos sociales estin expuestos
a diferentes influencias de la estructura social (cfr. Oever-
mann, 1969, 1972; Thomae, 1972; Fend, 1969, entre otros),
aprenderdn distintas estrategias de planificacién lingiiistica.
En base a los efectos de diferencias de estratos relativa-
mente unitarias (social class), Bernstein llega a suponer dos
cédigos: el cddigo restringido y el elaborado. El modo de
presentarse los codigos puede caracterizarse brevemente asi
(estas caracteristicas han sido obtenidas en parte empiri-
camente; véase el resumen en Oevermann, 1969 y 1972):

a} El cédigo elaborado

Se caracteriza por una gran cantidad de planes de cons-
truccién (gramaticales) alternativos que estdn disponibles en
el repertorio ‘active’ ¥ por eso pueden llegar a aplicarse con
flexibilidad. Esto tiene como consecuencia una escasa pre-
decibilidad del habla en el plano sintéctico ¥ léxico. (De
todas maneras, por lo que nosotros sabemos, este importante
criterio operacional de la delimitacién de la comunicacién
de la capa inferior no ha sido investigado empiricamente
en ninguna parte, lo cual ciertamente serfa también extrema-
damente dificil por razones metodolégicas; cfr. sobre esto
también la critica abajo expuesta de Coulthard, 1971). E! uso
lingiifstico es ‘universalista’, es decir, independiente del con-
texto. Un ejemplo de esto serfa el estudio de Schatzmann y
Strauss (1955). Tal empleo del lenguaje permite la verbali-
zacién explcita de las intenciones v diferencias individuales.
En la terminologia preferida por nosotros podria decirse:
El cédigo elaborado, como fundamento de la construccién
permite la metacomunicacién explicita y crea con ello 1a
condicién de posibilidad de 1a reestructuracién de relaciones
ya existentes; por otra parte, el contexto y las yposibilidades
de comunicacién andlogas no tienen que ser coutilizados en
una medida claramente fijada como portadores de signifi-
cado e intencién. Dicho en una frase: el cédigo elaborado
posibilita el salirse de esquemas rigidos de roles, se convierte
en presupuesto de un grado elevado de diferenciacién indi.
vidual; las relaciones interhumanas pueden estar en gran
medida ‘orientadas hacia Ia persona’.

Sin embargo, la conexidn entre relaciones sociales y uso
lingiifstico de ninguna manera debe interpretarse como uni.



lateralmente causal: ambos aspectos se constituyen rect
procamente. Por esta razén algumas cosas de las expuestas
antes pueden ser formuladas también de otra manera: no
sélo es el codigo especial el que posibilita na metacomuni.
cacién, sino que el tipo de la relacién social estd estructu-
rade de tal manera que la rmetacomunpicacidén se vuelve
pecesaria. Cuando en la capa media corresponde una im-
portancia escasa a los roles del status, cuando la conducta
es menos predecible, ya que no puede ser supuesta la rigidez
constitutiva de motivos del rol, tiene gue surgir la necesi.
dad de verbalizacién explicita de propdsitos individuales
-~sohre todo, ha de afadirse, ceando en la socializacidén los
padres presentan persistentemente tal explicitud como mo-
delo de conducta.

Bernstein presenta con referencia a Hawkins la historia
siguiente como ejemplo de un cédigo ¢laborado: ‘Tres chicos
juegan al fdtbol v un chico chuta el balén y pasa volando
por la ventana, ei balén hace aBicos el cristal ¥y los chicos
miran y sale un hombre y les chilla porque ellos han roto
el cristal, por lo cual echan a correr y entonces esa sefiora
mira por Ia ventana y echa pestes contra los chicos’ (1972,

pagina 284).

W) El cddigo restringido

Esa historia rezarfa as{ en el cddigo restringido: 'Ellos
juegae al fitbol ¥ él lo chuta v va por el aire limpiamente,
alli hace ailicos el cristal y ellos miran v €l sale afuera y
les grita porgque lo han roto, por eso se escapan corriendo
v entonces eila se asoma y echa pestes contra ellos’ (ibia).

Resumiendo brevemente, del cddigo restringido puede
decirse que sélo estAn disponibles unes pocos planes de
construccidn ‘pulimentados’; esto ocasiona una elevada pre.

decibilidad sintdctica v léxica del habla {cfr., por ej., tam-
bién el estudio de Loban, 1964). Los significados producidos
son ‘particularistas’, es decir, dependientes del contexto. Los
nexos generales, que o son formulables sdlo de un modo
abstracto o bien estin presentes contextualmente a todos
los comunicantes, no se verbalizan. La funcién principal de
este cdigo es, segin Bermsigin, la definicibn v refueczo de
las relaciones sociales, restringiendo la mediacién verbal de
experiencias individuales, De aqui se sigue también que el
cédigo restringido no estd vinculado necesariamente a una
capa social. Es utilizado por todos los miembros de una
sociedad, especialmente en comunicaciones que tienen lugar
entre antiguos conocidos, en el caso de relaciones sociales
definidas y normadas de unma manera exacta, en el inter-
cambio de Férmulas de cortesia, etc.

De nuevo en otra terminologia: la situacién actual y el

. componente andlogo de la comunicacion se emplean en gran

medida como coportadores de lo opinado: -lo presupuesto
sin mis como evidente no se hace explicito. Respecto a re-
laciones interpersonales, la mediacidn particularista del sig-
nificado tiene como consecuencia que ya no puede ser supe-
rado un sistema rigido de roles. La cortedad en las relaciones
estriba en la expectativa de la conformidad con 1z norma,
de ia ‘solidaridad mecénica’ (Durkheim) y de l1a tendencia a
interpretaciones convergentes de la realidad. Las relaciones
personales estin orientadas mds bien a la posicidn. «Por Ia
amplitud con la que se presuponen como evidentes las inten-
ciones del otro, es muy probable que la estructura de! modo
de hablar esté fuertemente simplificada ¥ el vocabulario se
caracterice por un alcance reducidos» {B&mrem, 1970 a, pa.
gina 107),

Como Bernstein hace depender el uso actual del cédigo
que sea del caso de las formas de las relaciones sociales



predominantes en las que se desarrolla la socializacién {por
tanto, no sélo en la familia, sino también las relaciones en
el medio ambiente que la engloba, es decir, en ei medio
subcultural), es evidente que el tipo de eddigo puede de-
pender de las capacidades individuales —éstas determinan,
acentua Bernstein, sélo la altura relativa del nivel lingiiistico
individual dentre de un cédigo.

Por lo demads, también es aplicable al cédigo restringido
gue su conexidn con las relaciones sociales no debe inter-
pretarse unilateralmente: el codigo solo no es responsable
de que no se verbalicen los propdsitos individuales. Lo in-
verso es asimismo vdlido: la relacion social estd estructu-
rada de manera que no es necesario verbalizar motivos.
Cuando competencias y derechos de decision estin en ia fa-
milia estrechamente vinculados a roles de status, cuando
el margen para las variaciones individusles del rol es redu-
cido, cuando la conducta de las personas aisladas es por
eso predecible en gran medida, entonces es innecesario acti-
var la metacomunicacidn y verbalizar motivos, es decir, en
altima instancia emplear un ¢ddigo elaborado, éste podria
ser incluso un estorbo.

En la medida en que las relaciones sociales pertinentes,
con las formas del uso lingilistico que las constituyen, re-
presentan para un nific las posibilidades dominantes del
aprendizaje de la comunicacién y del lenguaje, ¢s de esperar
que sea inberente a las respectivas formas lingiiisticas la
tendencia a independizarse, en el sentido de que apenas
son accesibles otras posibilidades de utilizacién del inven-

tario lingiiistico.

Como ya se ve claramente, la propuesta de Bernstein
tiene puntas tedricos débiles, que son, sin embargo, resul-
tado, entre otras cosas, también de la posicién cuasi ‘inter.
disciplinaria’ de la teoria: se intentaba elaborar conceptual-
mente los puntos de unién eptre la teorla sociolégica
{estructura social) vy la teoria psicolégica (estructirn de la
personalidad) sobre el campo de la investigacién del len-
guaje que estd en contacto con ambas disciplines. Este
jntents tropieza con la dificultad fundamental de Ia ne
transferibilidad sin lagunas de un sistena tedrico a otreo.
(El problema de la relacidn entre sociclogia y psicologia
no puede ser discutido sistematicamente en este lugar, Deben
bastar algunas alusiones, que por lo demis son todavia muy
simplificadoras.) La teoria sociolégica --a! menos en su
versidn positivista y neopositivista-— intenta avanzar hacia
la captacién del sistema 'de la’ sociedad por medio de dife
rentes pasos de abstraccién.

La teoria psicolégica recorre exactamente el camino in-
verso y hace abstraccién de aquellas contexturas significa-
tivas molares de tipo social, hasta que finalmente tiene ante
si al individuo ‘pure’. (Un problema especifico de la psicologia
consiste en que no se quiere considerar esos pasos de abs
traccién.} Los conceptos que provienen de tales orientaciones
de abstraccién diferentes no son simplemente transferibles
entre si, y sélo con reservas han de ser considerados como
correspondientes: el concepto psicolégico del ‘super-ego’,
por ej., no se identifica con el concepto socioldgico del sis-
tema de nmormas y valores como parte del sisterna social
que lo trasciende,



Esa dificultad basica se refleja también en la teoria de
Bernstein. Especialmente Qevermann (1972, pags. 33t ¥ si.
guientes) ha estudiado este problema: en la exposicidn de
Bernstein —<ritica Qevermann— no esti claro si con el con-
cepto cédigo se significan las formas de expresidn lingiiisticas
manifiestzs o las reglas sociales de la eleccidn que estdn
catris de aquéllas: habria que decidir «... si el concepto det
cddigo lingiiistico debe referirse a las configuraciones ex-
presivas lingiifsticas mismas que varian sistemAticamente
con los roles sociales o si con él deben caracterizarse de
una manera abstracta las reglas hechas socialmente, que,
por decirio asi, como componentes de las definiciones de
roles s6lo entonces generan las configuraciones expresivas
lingiiisticas» (pag. 334).

En la determinacién ‘interdisciplinaria’ del concepto
cédigo se expresa también esa inseguridad (cfr. también
Oevermann, 1972, pig. 370): lingilisticamente los cédigos se
refieren a la dimensién de la predecibilidad en el plano
sintdctico; psicolégicamente los codigos estin determinados
por la planificacién verbal y la distinta posibilidad de «per-
cibir y expresar diferencias e intenciones individuales, asi
como categorias generales y nexos regularess (ibid); sacio-
légicamente, los cédigos se definen por las diferentes formas
de relacion en las que pueden aplicarse. Pero si se quiere
—¥ esto hay que exigirlo bisicamente— someter la teoria
a un eramen empirico, es necesariov establecer relaciones
correlativas entre los distintos factores. Esto precisamente
se consigue, sin embargo, sélo si es posible operacionalizar
los tres dominios independientemente unos de otros. Si se
quiere partir de la concepcidn de Bernstein, entonces no es
posible esa operacionalizacién independiente.

También aqui parece emerger de nuevo ese problemn
fundamental en {a zona limite entre sociologfa y psicologia:

¢es posible, en resumidas cuentas, la operacionalizacion
independiente? Hay aqui un problema de circularidad en el
sentido de que las formas lingitisticas determinadas por el
c&digo estabilizan en el actuar individual ese contexto socio-
estructural, en el que ellay mismas han surgido y con el
que estin inseparablemente unidas. Ambos lados no existen
independientes uno de otro: sla descripcién adecuada de
Ia situacién de interaccidn siempre presupone la teorfa det
oidigo linglifstico; por otra parte, sin embargo, también
ha sido exigida siempre para su revisiéne (Oevermann, 1972,
pagina 369).

La investigacién topa en este punto puevamente con
aquel limite que en el primer capitulo se designé como
‘principio de desenfoque’: la medicién misma de variables
cientifico-sociales es siempre un proceso comumicativo, de
modo que no hay que separar lo que va a medirse vy la ope-
racién de medir.

Sin embargo, no séle la determinacidn tedrica del con-
cepto cédigo es demasiado poco univoca; hay que pregusn.
tarse tambidn si viene al caso y estd empiricamente asegu-
rada la dicotomia (restringido-elaborado} adoptada para
explicar las diferencias especificas de capas soclales en el
uso lingiiistico. En opinién de Niepeld, confunde Bernstein
el plano lingitistico del modo de hablar ¢on el psicoldgico de
Ia planificacién verbal, cuando parte de que ambos cddigos
son configuraciones dicotémicamente diferentes. No estd jus-
tificado hacer la dicotomia en los rasgos lingilisticos del modo
de hablar ——aqui podrian estipularse sélo diferencias gra-
duales—, sino mds bien en las estrategias de planificacién
verbales. Pero esta tesis es también dificil de justificar.

‘Bsto puede achacarse en parte a que las estrategias de pla-

pificacion pueden captarse solo indirectamente, con lo cual
la operacionalizacién a través de fenémenos de dilacién se



presenta problemidtica, como se indicé antes. Por otro lado
se plantea la pregunta de si las diferencias especificas de es-
tratos sociales que se han presentado no reflejan sélo los
extremos de un continuo de los tipos socialmente copdicio
nados del uso lingiifstico. Entonces los conceptos ‘elaborado’
y ‘restringido’ serian sélo designaciones de esos puntos extre-
mos, pere na formas cualitativas exactamente delimitables,
También Bernstein ha introducido el concepto de ‘familia de
transiciones’ {1970 a, pags. 117 y sigs.) para dar cuenta teéri-
camente de las gradaciones encontradas en las diferencias.
Por eso muchos autores abogan también por prescindir de
la dicotomia, va que el intento de subdividir los hablantes
en dos grupos ha fracasado vy las capacidades dentro de un
grupo pueden ser muy diferenies. «Parece concebible pres-
cindir de codigos como tales e introducir una idea general
de limitacién linglifstica para establecer un vinculo entre el
entorno del nifio y la dimensién en 1a que queda bajo sus
posibles capacidades lingiifsticas» (Coulthard, 1971, pig. 78).
También Hartig y Kury critican el modelo de capas estdti-
camente cerrado que se encuentra tras la descripcidn del
codigo elaborado y restringido y plantea la pregunta de
cémo puede explicarse segiin esa dicotomfa la comunica-
cién-entre-cédigos o el aprender el otro cddigo. Si bien Ia
critica a Bernstein v a Oevermarm de los autores nombra-
dos en Gltimo lugar es parcial y en parte falsa {asi, por ej.,
cuando aftrman que segin Bermstein v ‘sus exégetas’ la
competencia linglifstica puede variar en base a condiciones
del mundo amhiental; compdrese sobre esic también los
comentarios de Bernstein), sus pregunias no han encontrado
hasia el momento respuesta. Lz compleja textura de con-
diciones puesta de manifiesto en la adquisicién del lenguaje
y ¢ el uso linglifstico actual que lleva a los diferentes
modos de comunicacién verbal insinuaria m&s biep la su-

posicion de un continuo, ¥ eéntonces las diferencias cualita-
tivas empiricamente documentadas entre las capas habrfan
de ipterpretarse no en ] sentido de una dicotomia, sino
OO0 acufaciones mas o menos extremas del continuo. No
podernos juzgar basta qué punto se hace necesaria una mo-
dificacion de la teoria de Bernstein segiin este modo de re-
flexionar que hace aparecer las categorias del codigo ela
borado y restringido simplemente como etiquetas de rasgos
de un continno,

{Quisiéramos aludir todavia a que en puestra opinién la
decision de si dicotomfa o continuo es mas adecuado como
interpretacidn no afecta a la pregunta de si los estados ca-
pitzlistas han de dividirse en clases antagdnicas, tal como
este supuesto itnplicito es criticado por Harrig v Kurz, Pues
meientras ‘capa’ es un concepto descriptivo que ba de definirse
recurtiende a criterios ad hoc, ‘clase’ es un concepto expii-
cative que «deduce Iz aparicién de determinadas estrue.
turas a partir de las relaciones de produccién existentes:
{Gottschalch et al, 1971, pag. 76) Asi pues, antitesis de
clases pueden sin duda existir, aun cuando la investigacion
psitolégica no pueda comprobar pingun rasgo distintivo de
estructuras dicotOmicas.)

IV. LA MODIFICACION DE LA TEOGRIA POR OQEVERMANN

Qevermann {1972} elude esta dificultad al dar en s re
cepcién de Bernstein una versién algo diferente del concepto
de cédigo: en €1 los codipos son eestrategias sociales del
usp de elementos linglifsticoss (pag. 336), que han de «afe.
rrarse en titimo término a los elementos de la sitnacidn de
la accién (pag. 343). «El término cddigos lingilisticos debe
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designar exclusivamente las reglas hechas socialmente de
Ia eleccidn de formas de expresidn lingliisticas z partir de
las posibilidades de expresidon de un lenguaje cultural ‘lan-
gue’ que pueden indicarse formalmente. Por tanto, los c¢d-
digos significan, por decirlo asi, estrategias de empleo de
elementos lingitisticos. Se trata... en principio de reglas
extralingitisticas que no son objeto de una teoria lingitistica
en e] sentido chomskyano, sino de una teoria sociolégica y
psicolégica con miras pragméticas» (pags. 335 y sig). El
concepto codige se clasifica tedricamente de mode que es
derivable de las condiciones estructurales sociales, objetivas
y puede ser concebido como elemento de la tradicién cultu-
ral: «A diferencia de valores standards v normas de los
roles, los codigos lingiifsticos son coroponentes y portadores
o bien mecanismos mediadores de tradicién culturale (pa-
gina 338). Con esto se consigue también el enlace con el
concepto de medio subcultural.

Todo esto no afecta a Ja dificultad bésica en la relacidn
entre sociclogia y psicologia: el concepto cédige se clasifica
tedricamente én el mismo plane abstracto en el que se en
cuentrg también el concepto de ‘normas’ en sentido socio-
¥ogico, la totalidad de las normas constituye, pues, en el
grado inmediatamente méas alto de abstraccién, ¢l sistema
normative de una sociedad; ciertamente es posible una
transformacién parcial €n conceptos psicoldgicos, pero nunca
sin Iagunas. Asf como el sisterna normativo de una sociedad
encuentrs su sedimentacién en determinzdas orientaciones,
actitudes valorativas (sl se guiere: en el superego de un
individuo}, también el cddigo Linglifstico se provecia de un
modo andlogo corpo funciones de la planificacién verbal en
el individuo. El cédigo sociolingiiistico estd va dado social-
mente como sistema de Teglas y se transmite al individuo
en ¢l proceso de socializacién. Sin embargo, como esas

y

funciones verbales de planificacién siempre controlan situa.
tivamente la conducta lingitistica en el marco de la conducta
comunicativa, v ademis sélo aspectos aislados, la transfe-
ribilidad del modelo sociolégico choca en este punto con
limites que no parecen superables por el momento.

LAS DISTINTAS ESTRATEGIAS DEL
US0 DE S$IMBOLOS COMUNICATIVOS

Los otros desarrollos ulteriores de la teoria de Bernstein
mas importantes en ¢l contexto de nuestro trabajo s¢ en-
cuentran en el intento de Oevermann de relacionar el con-
cepto de cédigo, por una parte, con la teoria de la comunica-
cibn, tal como fue expuesta por Warnzlawick et al, vy, por
otra, con aspectos cognoscitivos.

Como ya se indicé antes en la descripcidén de la teoria de
Bernstein, ¢] proceso dirigido por un plan de] uso lingiifstico
puede ser considerado asimismo como sélo una parte de las
sestrategias del uso de simbolos de la comunicacién- (Qever-
mann, 1971, pags. 361 y sigs.). La utilizacién sistemdtica de
tales sfrobolos en una situacién comunicativa estd en lineas
generales al servicio de los esfuerzos por sestablecer la in-
tersubjetividad» (Habermas, en Habermas v Lubkmann, 1971).
Bisicamente se dispone agui de dos vehiculos de comunica-
ciéo: el vehiculo digital v el andlogo, con ayuda de los cuales
se transmiten al menos dos tipos de informacién: la infor-
macién ‘descriptivamente participativa’ (‘aspecto del conter
nide’ en Watzlawick et a1} ¥ la informacién ‘metalingiiisti-
camente especificativa del significade’ (aspecto del signifi-
cado’ en Watzlawick et al,; cfr. capftulo III). El enlace de
esta propuesta con el concepto de cédigo resulta de la su-
posicién —empiricemente confirmada— de que la forma res-




tringida y elaborada del uso lingiifstico se caracteriza por la
distinta ponderacién en que se emplean los dos vehiculos
de la comunicacion: en el uso linghistico restringido (particu.
larista, es decir, dependiente del contexto) se cornunica —for
mulade de una manera exagerada— lingiisticamente, es
decir, digitalmente sélo aguello que no puede ser expresado
por el vehiculo no verbal (andlogo). Al contrario, en ¢l uso
lingiiistico elaborado (universalista, es decir, independiente
del contexto) se cornunica digitalmente incluso aguello gque
propiamente ya es redundante 2 través del vehiculo andlogo.
(Aqui se hace visible upa convergencia de las orientaciones
evolutivas tedricas, que ya se sefiald en el capitule 11 Voi-
vemos sobre ello. Sobre este intento de describir las dife-
rentes estrategias de Ja comunicacién con ayuda del cons-
tructo de la distinta ponderacién de los vehiculos analogos
v digitales, cfr. también Mehrabian y ‘Wiener, 1968.)

FPRESIONES ESTRUCTURALES

Oevermann intenta derivar esas divergentes eestrategias
del uso de simbolos de comunicacidns de una presién con-
dicionada estructuralmente a la que estan expuestos de
manera diversa los miembros de diferentes medios subcul
turales. Una presién socioestructural semejante se da al
menos bajo dos aspectos:

a) El contexto objetivo vital e fateraccional

Estén por de pronto los contextos objetivos vitales ¢ in-
teraccionales del medio subcultural que sea del caso: los
que perienecen a la capa inferior estan limitados en sus
contactos sociales al grupo propio, «..con el gque los une

una relacién afectivamente estrecha, poco distanciada, dife-
sas (solidaridad mecdnica) La comunicacién estd domineda
por roles de status gue son manipulados de una manera poco
variable; siempre se presupone conformidad respecto z noz-
mas ¥ 2 interpretaciones de la situacion: con ello existe
una intersubjetividad de la base de la comunicacién. Ante
ese fondo, un salirse del contexto interaccional, por ej., por
la stibita utilizacidn de un modo de hablar elaborado, no
estaria ‘situado’ (en el sentido de Searle). {Descripcidn sin-
tétca en Fend, 1969; Gottschalch et al., 1971; Caesar, 1972.)

Tambié¢n aguf ha de aludirse nuevamente a que con Io
dicho no debe atribuirse pinguna dependencia wnilateral.
Ambos aspectos, estructurz comunicativa y forma lingiiis.
tica, se constituyen mutuamente; sélo en una consideracién
psicolingiifstica evolutiva puede deshacerse la circularidad.
Debe destacarse aqui simplemente que la existencia de una
determinada estructurz comunicativa dentro de un medio
subcultural representa una presién para reproduciy una
forma del use de sitmbolos lingiiisticos ya practicada antes,

Para los que pertenecen a la capa media vale algo ana.
logo. Ya simplemente, por ej., por razones profesionales
estin en una distantia social constante, han de ‘moverse
constantemnente en relaciones sociales modificadas’, en las
que atn no puede ser presupuesta la intersubjetividad, sino
gue ha de ser establecida prirseramente por "verbalizacidn
auténoma’. Tales condiciones preliminares crean una presién
en direccién a un uso de simbolos de otro tipo, en compa-
racién con la ¢apa inferior.

b) La posicion en el procesp de produccion

En segundo Jugar estdn las distintas posiciones en el
proceso te produccidn de los miembros de los diferentes



medios subculturales, que ejercen una presién ulterior socio-
estructural sobre la dominacién tendencial de ia utilizacién
de una deierminada ‘estrategia del uso de simbolos comu-
nicativos’, Oevermann (1972, pags. 383 y sigs.) primeramente
se opone a seguir la proposicidn de Bernstein e interpretar
&l codigo linglifstico como elemento de definiciones de roles.
Frente a esto propone él ver las estrategias del uso de sim-
bolos como dependientes de «elementos de la sithacién de
la accién», que se conciben como upa «matriz de tareas y
planteamientos de problemass; con ello podria evitarse, se-
gin Oevermann, la circularidad de la definicién de rol y
codigo, Distingue en las situaciones de accidn tres aspectos
que han de ser estudiados respecto a qué formas del uso
lingiilstico permiten y cudles son:

- E) sustrato objetivo fictico del actuar de los roles
{contexto de tareas y de problemas): Oevermann aduce
el sjemplo siguiente: las capacidades manuales en la
produceidn industrial fuerzan mas bien a desarrollar
una comunicacién andloga diferenciada, mientras que
la actividad de oficina hate necesaria mis bien una
verbalizacién de estados de cosas abstractos, fuerza
por tanto a diferencinr la comunicacién digital.

— EJ] componente normative del actuar de Jos roles
bha de estudiar «qué amplitud tiene e] margen de inter-
pretacidn de normas de roles, hasta qué punto valores
y contenidos que legitiman ¢l dominic tienen que ser
aplicados como evidentes ¥ no deben problematizarses
{pAg. 387; cfr. también el estudio de Pearfin v Kohn,
1966). ,

~ En ¢} plano psicologicosocial el concreto 'social
encounter’ tiene el problema de mediar entre identidad
social y personal. En Ja medida en que crezca el ni-

mero de roles ¥y por otra parte falten roecanismos
institucionalizados para solucionar conflictos de roles,
el ‘social encounter’ necesita diferenciar sus estrate-
gias sobre la utilizacién de simbolos {cfr. también
Krappmann, 1971).

Por lo menos ambas presiones condicionadas socioestruc-
turalmente crean una tendencia distinta a wusar simbolos

comunicativos dependiente de la posicién dentro de esa
estructura social,
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