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.r'NTF.ODUCC i ON 

LA POSIBILIDAD DE UTILIZAR TEXTOS DRAMATICOS DE AUTORES 

MEXICANOS COMO UN INSTRUMENTO DiDACTiCO EN LA 

ESPAfWL L2. 

ENSEt~ANZA 

En ei momento actual ei avance alcan=ado por 

DEL 

¡a 

investigacil>n y ia pr~ctica sobre ia enseñanza de lenguas 

presenta 

ciencias 

un gran nbmero de posibilidades. 

afines ha permitido la mejor 

Ei desarrollo 

comprensiOn de 

de 

i.a 

didActica de leniguas. Cdmo se han ~nseftado las lenguas a 

travez de los a~os. ~ué ciencias afines han contribuido a 

explicar ei fenbmeno del aprendi.=ai je, ls adquisicibn, 

enseiianza. cómo se plantea actu.~dmente la tarea del lif'\gUista y 

del maestro de lengua::. qué métodos y materiales se prop•:inen, 

cuales son las orientaciones actuales. Dentro de este contexto 

propongo el texto dram~tico ~orno respuesta a los requerimieritos 

te5ricos y metodolbgicos actuales. Seleccioné un corpus bajo un 

criterio temAtico y sociocultural. lo somet! a diferentes tipos 

de an•tisis y lo preparé para que fuera utilizado en un salOn 

de clase. 

Para probar e¡ material ubiqué un caso especifico, la 

ensef'\an:?a de lenguas en· el CEE. tomé como punto de referencia 

su historia. su currlculum y el perfil de sus alumnos, Grabé el 

material en sus instalciones y lo apliqué en un cur·so in~ensivo 

en dicha centro. ~laestros del mismo. conoc14ron utlli=aron y 

formularon juicios cr-!ticos s1:ibre el material. Evalué su 



aplicacion e hice algunas proposiciones sobre su uso mas all~ 

de las fronteras del centro. 

La motivaciOn principal para elegir este tema fue mi interés 

por la lengua _espaHala, lengua compartida con gran parte de los 

patses del mundo. mi interés porque el extranjero que viene a 

México y recurre a Ja Universidad se lleve una visibn integral 

del pals abn cuando su estancia sea eflmera y por ~ltimo mi 

interés en el teatro como forma de expresibn y de recreaciOn 

humana. Un hecho fortuito me permitib aprender una segunda 

lengua al mismo tiempo que hacta estudios teatrales. gracias a 

este hecho experimenté en un mismo momento dos 

conocimiento y la exprestbn humaha. 

dominios del 

Al acercarme a los textos sobre diActic8. de lenguas 

generalmente en otras lenguas - al entrevistarme con maestros 

de espaftol L2, de francés e_inglés LE. constaté la necesidad de 

que se ampliaran las investigaciones sobre la didActica del 

espal\ol LE y .L2, de que se impulsara la investigacibn y se 

recogiera el te'stimonlo de los maestros tradicionales de 

lenguas. de que se prepararan nuevos mae~tros en las 

disciplinas bAsicas de la especi!idad. de maestros de L: que se 

permitiéran convertir su salOn de clase en un laboratorio 

permanente de cre&.tlvidad. investlgacibn y ex.periment3cibn. Por 

todas esta$ ra=anes de inc¡uietud personal Y de necesidad real 

decidl el~borar este trabajo. 

Para desarro 11 ar l ,:i recurrt a las siguientes fuÉ>ntes de 
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conocimiento: obras e~peciali=adas. de las que ext~aje un marco 

tebrico y los puntos d~ referencia de los principales autores 

que han impulsado el enfoque comunicativo. Obras generales en 

las cuales investigué el orl.gen de los términos y de los 

conceptos que eran expuestos por otr·os aui:.ores: los articules 

de revistas especiali=adas fueron de relevante importancia. 

pues en su mayor\a escritos por investigadores maes"t.ros. me 

permitiéron comparar experiencias y vislumbrar muy de cerca la 

situacibn del ~albn de clase. Los articules de revistas de 

divulgacibn me permitieron encontrar rastros de tipo histbrico. 

Las gram~t.icas y los diccionarios especializados fueron 

cuales indispensables asi como los textos de teatro de los 

extraje los fragmentos. Adem~s recurrt al estudio de tesis y de 

conferencias sobre el tema. observaciOn de clases de espanol 

L2. entrevistas a alumnos y maestros. sobre el provecto de 

tesis y sobre el material elaborado. 

En cuanto a 

de materiales, 

la. metodologia. después de 

lo~ preparé y los apliqué. 

la seleccibn critica 

ya que a través de la 

realizaciOn pedagbgica es como mejor se pue•je determinar el 

alcance del material as! como sus riesgos. Posteriormente 

entrevistas y encuestas sobre su utili:acibn 

resultados y saqué conclusiones. 

an::.licé 

hice 

los 

En nuestro pals se ha estudl3do poca s1Jbre 13 ense~an=~ de 

aspai~o 1 L'' las r:'\::..anes: talta de subsidio. de person::-tl. per·o 

sobre todo. to.Ita d~ int.erés. de l::<3 instltuc·i·:ine~ >?Ó!~l•:-=--1.ti·1..:.s. 



t-e !2.tivam-:.-nte en el 

curriculum de Ja car~era da Lengua y litera~ura hisp&nicas en 

ed Sistema de Universidad Abierta. la opciOn terminal 

did~ctica del espanol LM y L2 • 

En las bibliotecas existe solo un libro reciente 

Lin~Utstica L2 de 

de 

de 

la 

maestra Ana Maria Maqueo C1984l 1 ibro de enfoque teorice. la 

tesis de maestria de la misma autora refiere su experiencia en 

el salOn de clase. 

El CEE actualmente impulsa una investigacion colectiva sobre 

la formulaciOn de una "Gram~tica comunicativa del espaftol L2", 

se estAn elaborando adem~s. nuevos libros de texto p~ra los 

cinco niveles. estruct~rados seg~n el enfoque comunicativo. 

Este trabajo pretende contribuir a dicha investigaciOn 

colectiva. a desarrollar la did~ctica del español y complementar 

la actividad pr~ctica de la ensenan~a. La amplitud de la tesis 

responde a mi pretens!On de brindar un panorama de las mt1ltiples 

Interrogantes a las que se enfrenta cotidianamente el 

maestro de lenguas y darle la posibilidad de acceso a las 

diferentes fuentes de !nformac!on. 

Durante el desarrollo del trabajo he descubierto una serie 

de aspectos interesante~ que valdrta 1 a pe•na que fu~ran 

investigados: problemas relativos a la linguistica contrastante 

entre espai'io 1 y otras lenguas, respecto al proceso de 

adquls!c!bn. 

corre.-ccit.on, 

la. funcibn de 1 error y su correcciOn o no 

respecto a laa estrategias de ense~anza. los 
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_recut·sos did!icticos del teatro. o la participacitln. el habla y 

el silencio del profeso!' .:n el salbn de 1::lase. y respecto a la 

el~boracibn de materi~l didActico. investigGcibn y produccibn 

de material radiofOnico y audiovisual o 11 video- tape Por 

mencionar sblo alg1;nos aspectos. 

La hipbtesis para hacer este trabajo surgiO en 1985 durante el 

seminario de tesis que forma parte del curriculum de la 

Licenciatura en el S.U.A .• desde entonces incursioné en el 

vasto campo de la did~ctica de lenguas: m1..1cho tiempo 

transcurrib entre ubicar biblio~rafla, hBcer entrevistas. 

recabar intormacibn. seleccionar el material, observar clases y 

la elaboracibn real de la tesis. consistente en trabajar sobre 

el material seleccionado. an3.lizarlo, grabarlo y ponerlo a 

prueba, ·estructurar, dar cuerpo y redactar la tesis. Este 

periodo comprendib de fines de 1986 a la fecha. 
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1. ANTECEDENTES 

''Era la tierra toda d~ una sola lengua 
Y de unas mismas palabras'' y entonces. 
los hombres quisieron construir una 

torre cuya c~spide toque los 
cielos . '' ante esta muestra de so-
berbia YavA quiso castigarlos y dijo: 
''He aqul un pueblo uno. p4es tienen 
todos una lengua sola . Bajemos 
pues y confundamos su lengua de modo 
que no se entiendan unos a otr·os". 1 

Esta anécdota recibida de la tradicibn judeo-cristiana, 

marca un hito en la evolucibn del ser humano. A partir de un 

pueblo solo sin diferencia de lengua, surgen las lenguas, la 

diferenciacibn, la dispecsibn. Et hombre adquiere conciencia de 

grupo, de pertenencia y de permanencia, y cambia su manera de 

expresarse y comunicarse. A la vuelta· del tiempo no sa 

entienden los miembros de los diferentes grupos entre st. Desde 

entonces un hecho quedb claro: la susencia de la. lengua come.in 

produc!.a la confusibn y en consecuencia impedla la 

comunicacibn. 

El fenOmeno de\ len~uaje ha. sido siempre obj:3to de estudio 

desde los mas diferentes puntos de vista. Una de las 

descripciones de dicho fenbmeno es la que propone Edward Sapir 

(1921> "El lengua.1e, dice, es un método excl'VSi'v.:\mente humano y 

no instintivo de comunicar ideas emociones y deseos por medio 

de un sistema de s1.mbolos producidas de manera del ibera.da" y 

mAs adelante a~re~a. q1Je puede considerarse como un "sistema 
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funcional plenam~nt~ to~mado dentro de la constitución pslquica 

o espiritual del hombre''· 2 Y aunqu2 t·E.oconoce la base 

psicoflsica del lenguaje. gracias a la cüal es posible que se 

realice, sefta!a también la posibilidad de estudiarlo cama se 

estudia cualquier otra expresión de Ja cultura.· 

El lenguaje es un hecho individual, que surge, sin embarso 

en el seno de la sociedad, coma resultado de la necesidad del 

hombre, de comunicarse, diferenciarse e identificarse. Es un 

hecho generalmente aceptado que es, adem~s, uno de los vlnculos 

mAs fuertes que integran a la sociedad. 

El lenguaje es herencia y slntesis de las experiencias 

las generaciones pasadas. y se prolonga mAs al JA de 

circunstancia eflm~ra de cada vida humana. 

de 

la 

El lenguaje como sistema de s!mbalas es capaz de representar 

hechos. realidades, ideas, y a través d~ estas represent~ciones 

realizar intercambios sociales o bien servir como soporte del 

pensamiento. 

Actualmente. la de1'inicii!:ln. la descripci6n, la adc¡uisiciOn y 

el uso del lenguaje siguen siendo temas de controversia y de 

invest! gaciOn. 

La facultad del lenguaje se manifiesta a través. de la 

lengua. La lengua es un producto socia 1, fenómeno vivo e 

inestable gue e<iste gracias a la interaccibn·de los humai1os. 

Es principalmente un fenOmeno hablado. un conjunto estructurado 

signos acbsticos cuya realizaciOn requiere la intervenciOn 

de brganos b!o!Ogicamente adaptados as! como la trasmisiOn de 
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1nteC'cambios a niv-=i e:..:::C'ebra.l qu~ coof'd i lien los 

brganos articulatorios y auditivos conjuntamente. 3 

EJ h&b)a es una reallzaclbn personal que se canvie~te en un 

factor dominante de la personalidad de cada ser humano. Es el 

principal veh1culo de su pensamiento, medio de expresibn y de 

contacto y oomunicacibn con los dem~s hombres. 

Aunque la realizacibn del habla es individual, se encuentra 

enmarcada y determinada por factores sociales, lugar tiempo y 

circunsatancia en los que se encuentra.el individuo. 

La capacidad de hablar y de comunicarse es producto de .1~ 

movillzacibn de tuerzas personales~ sociales. En el nivel 

social se establece la calidad de la relacibn humana, de la 

eKperiencia estética, afectiva y creativa. El desarrollo de 

estos aspectos ll•va consigo la necesidad de comunicar. no sblo 

para satisfacer necesidades pr·imarias sino coma impulso de· la 

capacidad creativa. 

La soci~dad estA organizada en 1rupos que se distinguen 

entre sl por fa.ctores histbricos, geogr~ficos. 

culturales. Los grupos tienen elementos internos 

~ue ~igen las relaciones de si1s miembros: 

"Todo hablante es intérprete y 
ictor de un grupo y su relacibn 
con los dem~s estar~ regida por su 
pertenencia Qociocultural, por la ~e­

presentacibn del mundo, los m•:>delos 
de comportamiento. los ritas de inter­
acclbn. los deseos de identific,,cibn o 
diferenclacibn. de dominacibn y en 
fin. por.. un sistema de vaJor_es" 4 

econbmicos, 

de cahesibn 

A esta idea de s1ntesis de André Abbou a1re1ar\a un factor 

16 



ma.s, la ¡:iermanencia. 

acueJ·cla COl1 las consideraciones aqu1 expresadas; el 

lenguaje es coman a todo ser humano. se realiza por y para cada 

ser humano. La lengua es la realizacibn de la facultad del 

lenguaje, es individual y socialmente diferenciada seg{Jn las 

condiciones del grupo. Si el lenguaje une. la lengua distingue, 

confunde y separa. Pero el ser humana na se ha conformado con 

esta r·ealidad y ha buscado siempre la forma de regres~r a esa 

situacibn de privilegio, y sucedib alguna vez: 

"Aparecieron como divididas, lenguas de 
fuego que se posaron sobre cada uno de 
el los, quedando todos llehos de esp1ritu 
santo, y comenzaron a hablar en lenguas 
extranas segun que el esp1ritu les daba. 
se juntb una muchedumbre que se quedb 
confusa al otrlos hablar cada uno en su 
propia ·1engua Cy declan) los olmos 
hablar en nuestras propias lenguas las 
grandezas de Dios'' 5 

Ese grupo de privilegiados tuvieron el don de hablar otras 

lenguas porque tenlan algo que comunicar. En el momento actual 

podemos volver la vista atr~s y asombrarnos de lo los 

investigadores, ped_agogos. maestros. ti l6SQfos y en fin hombres 

de paz han hecho en el intento de recuperar el don de hablar y 

comprender otras lenguas. 

1. 1. EN5Ei·1ANZA DE LENGUAS A TRAVES DE Los· AfWS. 

La ensertan=a.y aprendizaje de lenguas han sido actividades 

motivadas por ra.=ones econ6micas. polLtir.;as. sociales y 

culturales. Se encai·-garon de esta actividad difere,ntes 
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in;;;tituciones sociales, escuelas, universidades y academias. 

otras veces empre~aa comerciales, edltat>iales o bien, 

organismos militares. 

En los siglos XVI y XVII la ense1)an=a de lenguas extranje!'as 

era levada a cabo por maestros que ten1an claro e 1 objetivo 

final: ''ensehar a los alumnos a hablar la lengua que enseNaban'' 

pero en e.l modo de alcan=ar este objetivo se observaban dos 

tendencias, una empirista. sosten!an que "hablando se aprende a 

hablar", no daban importancia a problemas tebricos de la 

gramAtica y utilizaban di~logos. 

Por otro lado la tendencia de los tebricos que intentaban 

describir las lenguas conforme a un patrbn gramatical, la 

gramiltica del lat!n. y a ·p¡;¡rtir de esta reduccibn ! legaban a Ja 

adquisicibn de la lengua extranjera. Sus manuales eran 

tri 1 ingUes. <LE --- Lat --- LM*l Posteriormente, hacia 1660 la 

gram.!ttica de Port-Roy::..J -::usi:.ituye al Iatin. M~s adelante, entre 

las clos cor·rientes s·.? creo una posici~n intermedia, cuyos 

textos mostraba~ un equillbrlo entre el método tebrico y 

consejos y acti~idades pr~cticas gue inclulan di.!llogos en 

sltuaclbn. 6 

Hacia el .siglo XVIII lo.s maestros se orientaron de nuevo 

hacia Ja teor!a, SurgLb la idea de los sistemas hipotéticos de 

gram.!lticas universales que contuvieran la clave de toda.s las 

lenguas. 

•En eJ punto 1.1.2. se ·har! una definiciOn adecuada de términos 
como LM. LE Y L2. 
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En el siglo XIX se institucionali=b la ense~anza de 

extranjera, se volvib obligatoria su adquisicibn a nivel 

lengua 

medio 

y superior. 

enseiian:::a .. 

Esto permitio el estudio sistem~tico de 

El objetivo que se proponla~ era el de conducir 

la 

al 

alumno al conocimiento de textos, por este motivo la ensehanza 

se concentro en desarrollar habilidades para la traduccion. A 

pesar de que la lingUlstica tebrica empezO a hacer avances 

notables, éstos permanecieron lejos del conocimiento de los 

maestros de lenguas. quiénes la mayorla de las veces se 

preparaban sobre la marcha. 

En el siglo XX se han hecho grandes progresos. A partir de 

la segunda guerra mundial se renovO la metodologla de la 

ensei''ian2a de lenguas. Por necesidades militares las fuer::as 

armadas norteamericanas emprendieron la labor de ensettar 

lenguas extranjeras a un gran n~mero de personas en un minimo 

de tiempo, sus objetivos eran: "Ser capa= de hablar una o m~s 

lenguas extranjeras. conocer los paises donde se usan esas 

lenguas asl como los factores que favorecen o ponen en peligro 

las relaciones del ejército'' y mAs detalladamente se precisaba 

que "El objetivo de la ens~~anza de idiomas es. comunicar al 

alumno el dominio de la lengua usual hablada". 7 Este dominio 

comprendla la habilidad de hablar con fluide= y correccibn, con 

una pronunciaciOn próxima a la nativa. y una comprensiOn 

auditiva suficiente de la lengua hablada por los nativas. Se 

empleb el magnet~fqno. el r;;di1::i y filmes sonoros en la lengua 

extranjera. Recomendaban: dedicar mucho tiempo a la pr~ctica y 

19 



poco a la teor1a. formar grupos pegueftos y homogéneos. que el 

maestro tuéra hablante nativo, que el alumno adquiriera. 

conocimientos extraclase, que se aislara al alumno de su medio 

ambiente y se le sometiera a la influencia de est1mulos de la 

lengua extranjera. Para cubrir los aspectos tebricos de estos 

cursos se solicito la colaboraci~n de eminentes lingüistas como 

directores de los mismos. El director daba una hora de teor· 1 a 

en la que se daba la instruccibn sobre la estructura de la 

el lengua, cuatro horas de prActica eran coordinadas por 

hablante nativo, cuya funcibn era ejercitar lo aprendido y dar 

ejercicios de conversacibn dentro de ciertos l!mites, pues dado 

el caracter bélico de los objetivos era de esperarse un 

control sobre los cursos. 

fuerte 

La metodolog!~ propuesta confirmb que el avance en la 

locuci~n y en la·comprensibn era mayor cu~ndo se explicaban los 

ejercicios con gramAtica. 

En la decAda de los cincuenta se establecen nuevos 

fundamentos lingy!sticos psicolbgicos y pedagbgicos. Se tomaron 

en cuenta aportaciones como los conceptos de lengua y habla de 

Ferd!nand de Saussure, y algunos de la pslcolog,!a conductista 

de B. J. Sklnner. 

En 1951 se !nstalb en Parls el primer laboratorio de idiomas 

en el cual se hacia uso de los medios audiovisuales. proyeccibn 

de diapositivas v magnetbfono. Esta situacibn exigib también el 

acopio de material ~id&ctico 3decuado a estos recursos. Gracias 

a esto en 1956 surge el primer curso de '' Voix et images de 



Francett el cu~l fué precedido por el ''Primer curso audiosual de 

inglés" también editado en Parls. 

Los medios audiovisuales y audio-orales concibieron la 

lengua como instrumento para la camunicacibn, pero sin 

considerar su dimensibn saciolbgica, por éste motivo la nocion 

de comunicacibn fué sustituida por una nocibn próxima, la de 

situacibn. Con base en el modelo universalista se considerb que 

la lengua es adquirida de la misma manera por todos, 

independientemente de sus condiciones socioculturales. Se dib 

impulso a lo que se 1 lamb ºmétodo activo" consistente en 

proyectar una secuencia dialogada acampanada del magnetbfono, y 

alumno que una ve= comprendido e 1 diAlogo, lo en pedir al 

repitiera y 

cinta. 

lo aplicara sobre ejercicios registrados en una 

Estos métodos probaron su eficacia al aplicarse a grupog 

grandes y heterogéneos, sobre todo en los prime~os niveles, 

favoreciéron el progreso individual de los alumnos. Todo esto 

propicib' la ref lexibn entre los especialistas sobre el papel de 

los profesores, los 1 ingUlstes, los pedagogos. etc. 8 

Para 

algunos 

los años sesenta, ha.b1a ,un ·consenso general 

conceptos: La lengua hablada tiene prioridad sobre 

sobre 

la 

escrita, debido a que muestra mAs expresiones. la lengua es un 

sistema de hAbitos o automatismos sintActicos. fonéticos: 

me l i!:ldicos, se necesita ensenar la lengua y no acerca de 

lengua es decir hacer 

automatismos mAs que 

hincapié sobre la 

sobre la exposici~n 
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estructuras y reglas g~amaticales. Y por ~ltimo, que una lengua 

es lo que hablan los habitantes de un pa!s y no lo que alguien 

cree que deberlan hablar. 

El progréso de los medias de comunicaciOn y la intensa 

bOsqueda de los investiga~ores de did,ctica de lenguas abrieron 

nuevas perspectivas. En 1970 se hiciéron importantes 

investigaciones como 1.a del "Canse! l de L' Europe" sobre el 

sistema de unidades capitali=ables para el aprendizaje de L2, 

de las cuales result~ un nuevo enfoque de la lengua de acuerdo 

con un modelo sociocultural econOmico que la ubicaba dentro 

de la realidad cotidiana. Se efectuaron an~lisis inspirados en 

otras ciencias sociales tales como la etnolog!a, antropologla, 

etnometodologia. 9 

Es interesante observar como al cambiar las necesidades 

socia.les se modifica el concepto de lengua y por consiguiente 

el enfoque peda10gico. sin duda que el alumno previsto por el 

Conseil de L'Europe es un alumno cualitativamente diferente al 

de las tuer::z:as armadas norteamericanas. Sin embargo cabe 

preguntarse si el proceso de adquisiciOn es el mismo o cambia 

con las condiciones de ensei'lan::a, si un método "uede suplir las 

funciones del maestro, si el alumno puede, pi:)r s! mismo, 

adquirir la lengua, en fin temas que serAn tratados en los 

siguientes puntos. 

1.1.1. APORTACIONES DE LAS CIENCIAS SOCIALES. 

En la actualidad la didActica de lenguas ha recibido aportes 

importantes de algunas ciencia:: afines, da ellas ha t.:>mado 



métodos, 

notables 

dado e 1 

concept.os, y algunas veces solamente té.rmino::. San 

los estudios hechos por Del! Hymes 119721 quién ha 

nombre a la etnograf1a de la comunicacibn: 

"Etnometodolog1a 11
• Sus estudios han consistido en anal i=ar los 

intercambios verbales en el seno de las comunidades en 

situaciones de comunicaciOn. 

La sociolingU!stica segtin Hymes es una ciencia surgida de la 

lOgica interna de la lingü!stica orientada hacia la sem~ntica y 

los actos de comunicaciOn. que trata de explicar el sentido del 

lenguaje, en la vida, na en lo abst!acto, no en las frases 

superficiales encontradas en los manuales, sino, en las vidas 

humanas concretas, reales, y sobre este objeto elabor·ar métodos 

de clasif icaciOn 7 descripciOn adecuados. 

Este autor. considera que el lengua.1e es un fenOmeno 

complejo y variable a~n dentro del monolingüismo Cpor ejemplo 

los tonos del habla: respeto, insolencia, broma etc. La 

distancia, intimidad s.::1cial etc) Por lo cual sugiere un método 

descriptivo que sea a la vez etnogr~fico y lingülstico. 10 

Algunas naciones de la proposicibn de Hymes sobre la 

interaccibn del lenguaje y la vida social son las siguientes: 

- Comunidad de comunicacibn. es una comunidad que posee reglas 

que rigen el desenvolvimiento y la interpretaciOn del habla, y 

reglas para la !nterpretac!On de, al menos, 1Jna vari1:?dad 

lingU!stica. Las reglas de gramAtica y.de variedad de la lengua 

no son las mismas. Las comunidades me=clan con frecuencia lo 

que un lingU1sta discrimina como ~ramaticalmente aceptable o 



como social o ,cúlturalmen~e aceptable. En otras palabras: 

''Comunidad de comunicacion es una unidad local representada de 

manera precisa por un individua. par el lugar en el que vive ~ 

por las interacciones fundamentales que tiene can los otras'' 

SituaciOn de comunicacibn. Se refiere a la descripciOn de 

actividades que se pueden identificar coma integrales y que se 

les pueda determinar sus fronteras. Desde el punto de vista 

general. se les puede llamar ceremonias o "partido de social 

tenis", desde otro punto de vista pueden considerarse coma 

situaciones pol1ticas o estéticas, es decir, que sirven de 

contexto a la manifestacibn de actividades politicas. estéticas 

etc. 

Hecho de comunicaciOn, éste término se aplicar~ a las 

acti~idades o partes de actividades que est~n di~ectamente 

regidas por las reglas o normas del uso del habla. Un hecho de 

comunicaci~n puede consistlr en un solo acto de comunicadibn 

pero la mayor parte de las veces contendrA m~s 

a 

Una tardeada ------------ situac!bn de comunicacibn. 

La conversaci~n --------------- hecho de comunicaciOn. 

Alguien cuenta un chiste ------- acto de comunicacibn. 

Son los hechos y los actos de comunicacibn los que dan 

la elaboracibn de reglas formales de seleccibn y 

frecuencia. 

Ej: 

Jugar 

de 

El mismo acto se puede presentar en diferentes hechos y éstos 

en diferentes situaciones. 
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- ~de comunic9.cion. es el elemento m~s pequei'\o de la serie, 

constituye un nivel distinto del de la frase y no se puede 

asimilar a ningtln otro nivel gramatical. El nivel de los actos 

de comunicacibn se sitOa entre los niveles habituales de 

gram~tica y el resto de un evento o de una situacibn 

la 

de 

comunicacibn puesto que él implica normas que son a 

sociales y lingU1sticas. El conocimiento del valor que 

la 

tiénen 

es abstracto e instant~neo, y depende de un sistema autbnomo de 

se~ales ligado a diferentes niveles gramaticales y a diferentes 

cuadros sociales. 

Sobre el plan de los actos de comunicacibn se puede 

considerar el discurso desde un punto de vista sintagm~tico y 

desde un punto de vista paradi gmatico, es decir, tanto como una 

continuidad de actos de habla. o como el resultado de una 

eleccibn efectuada en un momento determinado entre las 

de actos de comunicacibn. 

clases 

Estilas de comunicacibn. Se refiere a las formas de habla 

apropiadas, seg~~ los componentes lingUlsticos, (fonologla, 

sint.!Lxis y sem~ntica). la frecuencia y alternancia. Los estilos 

implican 

expresiva. 

elementos y relaciones que tienen una funcibn 

La coherencia y la cohesibn dependen de 

frecuencia y alternancia de los actos, 

elementos sint~cticos y semAnticos. 

los 

Sobre la comunicación, Hymes propone 

estilos y 

1Jl'\ esquema 

la 

los 

de 

componentes con valor ético y heurlstico. 

tradicional: 

Parte del modelo 
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EMISOR~--- mensaje ----RECEPTOR 

Lln p·í· i "i1·~i }:ii o que se lo5 

y propone adem~s dieciseis o diecisiete participantes 

componentes. los cu.!!. les pueden determinarse todos o no, y 

pueden ser redundan.tes, de entre el los los mAs cercC\.nos a 

nuestro objeto son: 

- Formaº-ª.!.. mensaie: es decir, la manera como se expresa lo que 

se dice. 

Contenido 9..oL!_ mensa le. para distinguirlo de 

expresa en la fo.rma indirecta. Ej. El dijo • 

la forma, se 

El di jo que. 

Tiene importancia para el an.!ilisis en cuanto al tema y cambio 

de tema. La forma y el contenido del mensaje son fundamentales 

para el acto de habla y el centro de su estructura sint~ctica. 

~ ( geogrt..fico 0 tempora.I y psicolbgic.ol las normas son 

diferentes. en la cocina. en el salbn de clases o en un café. 

- b.2.§.. participantes: locutor, destinatario, receptor, auditor. 

(los roles son diferentes. segDn se trate del padre. esposo, 

vecino, doctor, maestro, hijo, etc.) 

Tono, se refiere al acento, la manera o el humor con que un 

acto se l~dico o serio, alegre o triste. La 

importancia del tono consiste en que cuAndo se opone al 

contenido aparente de un acto, lo anula. 

- ~. la seleccibn del canal se refiere a la eleccibn de un 

medio de transmisibn del habla. oral o escrita. Es necesario 

tener en cuenta el modo de utili=ar el canal, ej. el canal oral 

puede ser usado para cantar, salmodiar, hablar, silba:rt etc. 



de una 

comunidad: Lengua o dialectos, cu.;ndo las formas derivan 

histbricamente de la tradicibn lingUlstica. Cbdigos, cuando las 

formas no son derivadas historicamente de la misma fuente o han 

sufrido transformaciones propias, ej. el latin vulgar y el 

cJAsico. En tercer lugar la especiali~aciOn de uso, formas de 

habla reservadas a usos diversos. La palabra ''registr6'' es 

utilizada por los ingleses para referirse a estos casbs. 

~ de inte~accibn y !lQ.!..!!@._§_ de interoretacibn, las 

primeras se refieren a las propiedades y comportamientos que 

estAn ligadas a la cornunicacibn, éStas normas implican el 

anAlisis de la estructura social de la comunidad y de sus 

relaciones sociales. Las normas ~e interpretacibn implican el 

sistema de creenclas de una comunidad. 

Estos son sOlo algunos de los elementos que expone Hymes, su 

interesante proposicibn ha influido. sin duda. en las mA.s 

recientes investigaciones sobre did~ctica de lenguas. 

La teorla d~l funcionalismo en sociologla ilustrada por· 

Talcot Paf'sons (196ll tuvo como preocupaciOn principal 

contribuir a una teorla general de la acciOn, sus conceptos 

sobre acto y actor estAn muy prbximos a los propuestos por 

Hymes y a algunos principios del enfc1que comunicativo .. Las 

descripciones e hip~tesis que la did&ctica reconoce actualmente 

como: estrategias educativas, modos de lectura. caminos de 

aprendizaje, construccibn de hablas intermedias etc. est~n 

ligadas a conceptos de: procesos de regulacibn o de adaptacibn 
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a un medio cambian~e de estructuras, de normas y de_ sistemas. 

Todo comprendido como ten~menos comunicativos pero con una 

interpretacibn funcional. 

Tanto en antropolog1a como en sociologla ha habido términos 

en constante controversia, tal es el caso de ''funcional" y 

"funcionalismo''· 

Mallnowsky(l9441 concibe el funcionalismo como un modo de 

inter~retaciOn de culturas, es decir, como un método de estudio 

de los fenOmenos culturales. Cada cultura es un conjunto 

integr.ado y coherente, donde cada elemento tiene una o var-1.as 

funciones en relaclbn al todo o a las partes del todo. 

Dentro de esta linea de pensamiento, la funcibn es definida 

i 
'• como la satisfacc!bn de una ·necesidad. El funcionalismo 

establece una teor1a de las necesidades (psicolbgicas, 

econbmicas. técnicas. sociales o culturales) 

En una cultura todo rasgo puede ser asociado a uno o varios 

''sistemas de actividad organizada 1
' es decir a una o varias 

¡nstituciones. Cada institucibn. como sistema de actividad 

organi=ada se encuentra regida por normas. La cultura es 

~ntonces un conjunto de medios adaptados a lo~ fines. En un 

aspecto instrumental. 11 

Otra aportacibn considerable es la de la filosofla del 

l~nguaje a partir de las propuestas de John L. Austin 11955) y 

John R. Searle 11972.l. 

Para Austin. el ~nico fenbmeno real que merece ser estudiado 

es e-1 acto 1 !ngUlstico en la situacibn lingU!stica to ta 1. 12. 

28 



Searle parte de la hlpotesis.de que el lenguaje es un 

comportamiento Intencional regido por reglas: hablar una 

lengua es realizar actos de lenguaje•como: afirmar, ordenar, 

preguntar, hacer promeBas, referir, predicar. Estos actos se 

hacen posibles por la presencia de ciertas reglas que rigen el 

empleo de los elementos lingUlsticos. 13 

Toda comunicaclon de naturaleza lingülstlca implica actos de 

la misma naturaleza. La unidad de comunlcacion lingülstica es 

la produccion o emision del slmbolo, la palabra o frase en lo 

que se realiza el acto de lenguaje. Los actos de lenguaje son 

las unidades mlnimas de base de la comunicacibn lingUlstica. 

Searle ~econocio dos clases de estudios sem•nticos distintos 

e irreductibles, uno sobre las frases y la significacion y otro 

sobre la prpduccibn de actos. La nocibn del significado de una 

frase implica que la simple enunciacibn de ésta con este 

significado preciso en una situacion determinada, constituye el 

cumplimiento de un acto de lenguaje particular, de la misma 

manera, la nociOn de acto de lenguaje implica que existe una 

frase posible (o varias) cuya enunciacibn en una situacibn 

determinada constituye en virtud de su si, gn 1t1 cado una 

reallzaclbn de un acto de lenguaje particular. 

El acto o los actos de lenguaje realizados en la enunciacion 

de una frase son funcion ·del significado de la frase en 

cuestion. Sin embargo el significado de una frase no permite 

determinar de maner~ un!voca el tipo de acto realizado, ya que 

un locutor puede querer decir mAs de lo gue dice, no obstante, 

.. EL ... C:\0 i>i. 1..1elll1,l)Á.\"E o~. SEl'-e\.e. COl't.E.~f'ell~E 1'L 1'c"\0 lll\. flM?ll" O!; l>IJI'TltJ, 
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~n principio. siempre es posible decir exactamente ta que la 

trase tiene la intencion de significar. 

Searle sugir16 que podrla existir una serie de conexiones 

anallticas entre el acto, su significado, lo que el 

quiere significar, la frase o cualquier otro 

hablante 

elemento 

enunciado. 

oyente y 

la intenciOn del hablante. lo comprendido por el 

los la naturale=a de las reglas a las que obedecen 

elementos linguisticos 

ClasificaciOn de los actos: 

Austin expuso tres dimensiones del uso de una oracion y los 

llamo: 

ACTO LOCUClONARlO. cu•ndo se lleva a cabo un acto al 

algo con un cierto sentido de referencia. 

ACTO ILOCUClONARlO. cuando se lleva a cabo un acto al 

decir 

decir 

algo como cosa diferente de realizar el acto de decir algo. Ej 

informar, advertir. 

ACTO PERLOCUClONARIO. cuando con un acto locucionario y con 

'¡ un acto ilocucionario se reali=a un acto de otro tipo que 

involucra al auditor en su conducta. 

Austin esbozt.i ciertas condiciones necesa r,i as para la 

realizaciOn de estos actos. 

Posteriormente Searle retomo algunos de estos términos, 

separo la referencia y el predicado de la nociOn de acto, 

puesto que la misma referencia y el mismo predicado pueden 

realizar actos d~ lenguaje complejas y diferentes. Su 

clasiticaciOn fué la siguiente: 
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ACTOS DE ENUNClAClON 

ACTOS PROPOSlClONALES 

ACTOS !LOCUTORIOS, PERLOCUTORIOS. 

El acto de enunciacion:corresponderla al locucionario de 

Austin, consiste en el acto mismo de enunciar palabras, 

mor temas o frases. El acto proposicional puede referir o 

predicar y el acto ilocuctoria seria el acto completo que 

incluye a los otros dos, y adem•s reali=a un acto diferente: 

preguntar, afirm3r, criticar, exigir, discutir etc. 

perlocutor!o comprende e 1 acto ilocucionario 

El 

y 

acto 

s.us 

consecuencias, es decir, tos efectos' que tales actos tienen 

sobre la accitin, los pensamientos o las creencias de los 

oyentes. Ejemplo de verbos que expresan estos actos es: 

persuadir, asustar, convencer. inspirar. Esta divisiOn es 

convencional, en la prActica no se pueden separar. 

Los actos enunciativos corresponden a la forma gramatical 

enunciada. La forma gramatical caracterlstica de los actos 

ilocucionarios es ta aracibn, a~n en el caso de que tuviera una 

sola palabra •. Los actos proposicionales tienen como forma 

gramatical caracterlstica partes de oraciones: Rredicsdos 

los actos predicativos y nombres propios, pronombres u a.t ro 

tipo de grupos nominales para los actos reterenciales. · Estos 

actos no aparecen aislados. siempre acompa~an un acto 

ilocucionario. 

En el an~lisis de los actos ilOc1Jcionarios se destacan dos 

aspectos: intencional y convencional. el primero se refiere al 
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reconocimiento que el locutor hace de la lntencibn del auditor 

y el convencional se refiere a la utilizacibn del cbdigo de la 

lengua. 

Al realizar un acto ilocucionario se lleva al interlocutor a 

reconocer lo que se quiere hacer. este efecto producido en el 

auditor (comprensibn de lo que dice el locutor) se llama EFECTO 

lLOCUCIONARlO. Del lado del locutor existe la intencibn de 

significar una cosa y en consecuencia producir cierto efecto 

sobre el auditor quien al comprender lo que dice el l ocu't:_or 

reconoce también sus intenciones, as1, se puede concluir gue: 

- Comp:render una frase es conocer su si gn 1 f loado. 

- La signif icacibn de. la frase es~A determinada por reglas que 

especifican. las condiciones de utilizacibn y su razbn de ser. 

-Pronunciar una frase para significar implica la intencibn de 

que sea captada por el auditor. 

La frase constituye un medio convencional de realizar la 

lntenclbn de producir en el auditor un cierto efecto 

l!bcuclonario. 

Searle considera los actos de len guaje • como hechos 

institucionales que pueden ser explicados con referencia a las 

reglas constitutivas subyacentes. es decir, leyes que crean o 

definen formas de comportamiento. Asi que para que un acto 

ilocuc)onarlo sea cumplido efectivamente en el empleo de una 

frase dada se requi.ere una serie de condiciones necesarias 't 

suficientes. De la deflnicibn de estas condiciones Searle 
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dedujo tt·es t 1 pos de reglas aplicables a algunos actos 

ilocucionarios: r-eg las prel !minares. ej. de sinceridad, 

esenciales y de contenido proposicional4 

Las expresiones referenciales son aquellas que sirven para 

identificar una cosa. un proceso. un suceso, una acciOn o 

cualquier otro tipo de ser individual o particular. E.1 Tti, la 

guerra de independencia, mi peribdico de ayer etc. Responden la 

pregunta lquién?, lqué?, lcuAI?, gracias a esta funcibn 

reconocen independientemente de la forma gramatical o de 

manera como real_lzan la funci~n. 

se 

la 

Un acto referencial definido dentro de un acto ilocucionario 

permite que el locutor identifique un objeto particular 

e 1 que se va a decir alguna Cosa a se va a hacer 

sobre 

a 1 guna 

pregunta. 

Las expresiones predicativas se emplean para atribuir una 

propiedad, presentan cierto contenido, son un acto dependiente, 

parte del acto ilocucionario total. La fuerza ilocucionaria 

acttia sobre el pr .. edicado de manera que determina el modo en que 

éste se relaciona con el objeto al que se refiere: 

Pedro va 

Ve, Pedro 

lVas Pedro? 

aserci~n 

arden 

pregunta etc. 

Se puede decir, con objeto de aclarar que la referencia 

neutra desde el punto de. vista i 1 c..cucionar to. no ast 

predicaciOn present~da siempre bajo un moda ilocucionario. 

En el acto ilocucianario la proposici~n constitu:1e 
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co1"'!ite11ido y la funcitin es la fuer=a i locucionara con la cuAl la 

proposicion es presentada. 

Austin también expuso una serie de recursos lingU1sticos, 

siempre usados para dar un valor ilocutivo y por ende definir 

una funcibn: 

- En relacibn con los verbos, el modo ej. Si es imperativo: 

iciérrelat orden 

Acompa~ada con otros elementos cambia el acto 

ciérrela ... yo lo harla consejo 

ciérrel a, si qui.ere permiso 

muy bien, entonces ciérrela consentimiento 

deberla cerrarla orden sutil 

Tono de voz: advertencia, pregunta, protesta 

- Adverbios y fra~es adve~biales empleados 
efectos: rechazar, oponerse, asustarse, 

para 

Partlculas conectivas: por lo tanto, sin embargo, 
con~luir argumentar, conceder, insisti.r etc. 

demostr.s-r 

etc para 

- Elementos paralingU1sticos que acampanan a la expresibn 

- Las cir~unstancias de la expresibn. la relacibn entre emisor 
y .receptor. 

Austin hi:o una clasif icacibn de los verbos y considero su 

efecto ilocu6tonario: 

~ iudlcativos. Ej: Absuelvo. ju=ga, lo veo c,omo. Comput.o. 

ubico. determino. estima. ca)culo. sittio, mido, etc. 

~ e1ercltativos, Ej: designo. ordeno. exijo. mando, multo. 

voto por. doy di rec"tivas. acuerdo, elijo. r-eclamo. renuncio. 

pido, presiono, suplica, anuncio. etc. 
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Ej: m.: comp!'ometo, e-stoy 

determinado, me obligo, pr-oye1..~to, lo haré, me empel10, aseguro 

que, juro. apuesto, consiento, tomo partido, tengo el 

propbsito, garanti::::o, me consagro etc. 

~expositivos, Ej: enuncio, afirmo, niego, ejemplifico, 

respondo, describo, clasifico, identifico. observo, menciono, 

informo, aviso, digo, pregunto, testifico, acepto, objeto, etc .. 

Verbos corporativos, Ej: compadecer, felicitar, agradecer. 

Mas recient.:m.:nte, los investigadores de la pragm.!ltica, 

entre otros Teun A. Van Dijk 119831 han modificado .:1 concepto 

de la gramAtica. al postular que _ésta no debe construirse sobre 

la base de Intuiciones lingUtsticas problem•ticas, iino sobre 

observacion.:s del verdadero uso de la l.:ngua. Cambios en la 

filosot'ta y en la lbgica, sobre el sentido y la referencia de 

las expresiones, han conducido a la llamada "gram•tica ~el 

texto" bajo el supuesto de que la gram•tica de la lengua debe 

dar cuenta no sblo de las oraciones realizadas mediante 

emisiones de hablantes nativos. sino también de las relaciones 

entre oraciones, 

emisiones. 

es decir, de los textos sub:1acentes de las 

De la proposlciOn de Teun Van Di jk, sobre las "structura:3 y 

funciones del discurso también se tomaron instrumentos de 

an!disis: 

- Marco de cona'cimiento, conjunto estructurad1:> de conocimientos 

convencionales, en torno a un concepto o situaci~n. peda=os de 
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1ntormac10n general y convencional a disposicibn de los 

usua~ios de una lengua. 

Macroestructuras sem~nticas, que dan cuenta del contenido 

global del discurso, especifican las relaciones que hay entre 

las estructuras sembnticas de las oraciones de ~n discurso y la 

estructura que se llama tema. 

- Macrcproposiciones, son las proposiciones que forman parte de 

la macroestructura de un discurso y definen al tema. 

- Macroreglas. necesarias para derivar el tema de un di=:curso, 

tienen la funcibn de transformar. reducir y organizar la 

1ntormacion sem~ntica del discurso. y son: 

Supresibn, dada una secuencia de proposiciones se suprimen 

todas las que no sean Presuposiciones de las proposiciones 

subsiguientes de la secuencia. En atias palabras, solo las 

proposiciones necesarias para la interpretacion de otras. 

GeneralizaciOn. Dada una secuencia de proposiciones se hace 

una proposicion que contenga un concepto derivado de los 

conceptos de •~ secueneia de proposiciones, y la nueva 

proposicibn sustituye a la secuencia original. 

- ConstrucciOn. dada une secuencia de proposiciohes se hace una 

proposicibn que marc3 el mismo hecho denotado por la totalid~d 

de la secuencia de proposiciones y se sustitt1ye 1 a secue.ncia 

original por la nueva proposlc!On. 

El tipo de discurso determina la aplicac!On de las 

macroreglas. 

Otros términos manejados por Van Dijk son los de coher~ncia 
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9e t"etiet'e a las :r-elaciones entf"e l•:is elementos del 

discurso y coher·encia del discur-so, resultado de las relacione=: 

de referencia del texto con la realidad, de la organlcac!bn del 

texto, de las relaciones entre el emisor. los auditores y su 

texto. 14' 

A partir de estas y muchas otras aportaciones se han hecho 

programas de ensehan=a de lenguas. Esta heterogeneidad teOrica 

de Instrumentos descriptivos tiene su consecuencia en Ja 

vaguedad 

en toques 

terminolbgica que se constata en los mAs recientes 

e.n dldt..ctica. Diferentes maneras de describir el 

fen~meno de la comunicaci6n, su funcionamiento, su ensefian=a o 

adquisicibn, a partir de diferentes unidades de descripcibn. 
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1.1.2 PROCESO DE EMSE~ANZA APRENDIZAJE. ADQUISICION. 

Antes de considera~ el lenguaje como objet6 de ap~endizaje. 

ha sido estudi~do desde diferentes puntos de vista: conocer los 

mecanismos de per-cepcit-n del sonido pe cu 1 iar del lenguaje 

hablado, vislumbrar los procesos neurofisialOgicos en la 

corte=a cerebral. de.:-:cubrir las meca_nismos matares del habla o 

su relaci~n can el pensami~nto. son s~lo algunos de los campos 

de investigaciOn que también conciernen a su aprendizaje y su 

adquisiciOn. 

La linguistica aplicada a la did~ctica ha establecido una 

diferencia en las lenguas en funclOn de las condiciones de 

adquisiciOn y de enseñanza-aprendizaje Lengua materna <LM>, 

segunda lengua <L2> y le~gua extranjera <LE>. 

Se entiende por lengua materna <LM> aquel la que se adquiere 

en la infancia como primer instrumento de camunicaciOn, y que 

es emplea.da, la mayorla de las veces, en el pals de origen .del 

sujeto que habla. 

Con relacl~n al aprendi=aie del nifto los investigadores han 

hecho las siguientes consideraciones: 

El nino posee estructuras protundas del Iengl.J'aje 
universales. 

innatas y 

El nifto genera una serie de aspectos cogno"itivos y 
desarrolla una inteligencia senso-motora sabre el medio 
que le rodea gracias a la cu~I puede argani=ar sus 
experiencias. 

A partir de estos elementos, el niKo va a construir su. 
habilidad para utlli:ar una lengua especifica. 

Su aprendizaje consiste en la adquisiciOn de reglas de 
transfarmacibn esp~clfic3s, en los diferentes niveles: 
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fonolog1a, morfologla, sintAxis y semAntica, que permiten 
traducir las relaciones de las estruo~uras profundas en 
enunciados producidos superficialmente. 

La utlllzaclbn y el uso de formas verbales comien=a hasta 
que ·se comprende su significado, dicho en otra forma, la 
adqulslclbn de la sintAxis es concomitante con la 
slgnificacibn que el niño intenta expresar en sus primeros 
enunciados. 

Resumiendo se puede decir que el aprendl=aje de la lengua es 

un acceso progresivo al dominio de las reglas que permiten 

producir enunciados correctog, esto es posible gracias a la 

acclbn perseverante del medio. 15 

La segunda lengua y la lengua extranjera son Instrumentos de 

comunicaoiOn secundarios auxiliares. La distincibn entre ellas 

reside en que la LE es aprendida por individuos en un salan de 

clase, en un pals ajeno a la misma la cu~l no tiene funcibn 

prioritaria dentro de la comunidad, por ejemplo el inglés en 

México. Por L2 se entiende la que se adquiere en contacto con 

el medio que la genera, en el pais en que la lengua se habla y 

que cumple una funcibn principal en la comunidad. La L2 puede 

presentarse en .. dog situaciones; una la de los pueblos 

colonizados que tienen su propia lengua, que es relegada por la . 
lengua de los colonizadores, por ejemplo el francés en las 

colonias africanas, donde se ense~a oficialmente como LZ. Un 

caso similar serla la ensenan=a del espa~ol a los puebles 

indig~nas. La otra situacibn es la de la lengua que se enseña a 

loi emigrados, generalmente por cuestiones de trabajo. 

Este fe110meno se observa en paises desaral ladas que reciben 

gran cantidad de emigrados, por esta razbn también ah\ se hacen 
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mas estudios sobre L2. 

CONDICIONES DE ADQUISICION - APRENDIZAJE. 

Las condiciones en que se adquiere la lengua se refieren a 

la edad, disposicibn (actitud, tiempo y espacio>, habilidades 

Cmaduracibn muscular, discriminaci~n auditiva), y necesidades 

del que aprende, y, al medio ambiente. 

Al adquirir la lengua materna, cada elemanto lingUistico 

adquirido va unido a un movimiento corporal, a un gesto, a un 

lugar determinado y en compattia de determinadas personas, de 

manera que todo este marco refuer=a la memoria e incentiva el 

progreso de la adquisiciOn. El nitto sabe que hay una intima 

relaci~n entre gestos, movimientos, m1mica y lenguaje. 

Van Passel refiere unos astudios reali=ados en 1963, 

los cu~les solamente los niños menores de doce aftas son capaces 

de asimilar una lengua de manera intuitiva y puramente 

imitativa. El adulto aprende la lengua de un modo racional y 

IOgico haciendo· uso de su voluntad e inteligencia, en su 

aprendizaje busca reglas que le permitan comprender y dominar 

el cOmulo de rnariifestaciones lingülsticas prese~tadas. 

La adquisiciOn de L2 se reali:a siempre a una edad m~s 

avan=ada. la percepciOn de la lengua ya na es la primera que se 

recibe ni tampoco en forma sincrética y global. L~ L~ se aborda 

desde el eMterlor de su propio sistema, para el alumno es 

extra~a porque. se
0

encuentra fuera del &rea de esa lengua y 

porque su sistema es diferente del de la lengua propia. 
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A nivel fonético, se encuent!a un sistema fonoli!lgico nuevo, 

con concordancias y oposiciones diferen1tes a las de LM. En el 

caso de la LM el nirto se va lnteg~ando paulatinamente, penetra 

suc.:siva y progresivamente en los sistemas fonolbgico, 

morfo!Ogico, sintActico y lexicolOgico. 

El alumno de L2 o LE empie=a con un sistema de hAbitos 

musculares y neuromusculares diferentes a los conocidos y 

empleados en la LM. AdemAs dispone de tiempo limitado para el 

aprendi=aje. 

A través de los a~os los pedagogos han enjuiciado el papel 

que juega 

lenguas, 

menciohar 

la lengua materna en la adquisicion posterior de 

dentro de éstas reflexiones parece importante 

las de llse Heckel C1964l: "todo aprendizaje de un 

idioma extranjero y las facetas en que lo adquirimos nos 

conecta con nuestra niMé~'' 16 , de ahl que sea conveniente 

recuperar el estado que nos impulso a la adquisiciOn de la LM, 

es decir encontrar de nuevo la necesidad de comunicar sin los 

elementos 

igualmente 

hablar de 

pata hacerlo. Desde otra· punto de vista, pero 

sugerente es la reflexiOn de Widdows9n ( 19841. Al 

"nuestra e><periencia del lenguaje" se refiere a 

nuestra e><periencia en la adqulsiclOn de la LM, y nos dice que 

ésta nos provee de los datos ·necesarios para internali=ar dos 

niveles, el del sistema de r•?'S l3s, l ingU!.stico, y el nivel 

esquem~tico de acci~n contextual. Dicho de otro modo. nuestra 

e><periencia comprende stmbolos y categortas de la competencia 
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lingU1stica e Indices esquemAticos de las categorias de la 

competencia comunicativa~ As1 que el lenguaje que nosotros 

aprendemos mantiene rastros de su origen contextual y estA 

asociado con patrones repetidos de interaccibn social donde fue 

o es usado el lenguaje. No es posible, que la sola adquisicibn 

del sistema simbOlico constituya el proceso de aprendizaje de 

la lengua, no es posible, separar esta compleja experiencia del 

contexto en que suCede. Hasta aqul las reflé xiones de 

Widdowson. 17 

Sabemos por todo lo antes dicho que la adquisicibn . o 

aprendi:za;le 

particulares: 

de L2 se da en condiciones diferentes y 

Su el estudiante adulto va por propia voluntad. 

motivacibn es inmediata y directa, desde el princi~io 

la adquis!cibn de una competencia pr~ctica, tiene 

caracter ! s t L cas que pueden ser desventajosas: casi 

exige 

adem<l>.s 

siempre 

posee una serie de prejuicios previos respecto a la ense~an=a 

de una lengua extranjera. hAbitos de estudio o vicios, como el 

de recurrir al d~cc!onario, tendencia a traducir en lugar de 

comprender y producir. algunas veces h~bitos que estAn en 

contra de los principios del método que se quier~ proponer. 

ADQU!S!ClON, 

La ~dquisicibn del lenguajé puede ser estudiado desde varios 

puntos de vista. Uno es el de la pslcologla y la teorla del 

apre·ndi.::aje, do11de ~e harA hincapié en las cualidades propias 

de 1 a lengua. Otro, desde el plano neurotisiolOgico, •::ampo 
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actual de la neurolingU1stica que centra su atencibn sobre el 

sujeto que apr·ende. En la r·ealid"d es dificil aislar estos dos 

aspectos. ~n las descripciones hechas sobre el fenOmeno de la 

adquisiciOn se entreme=clan ambos. 

Para todos es claro que la adquisicibn de una lengua no se 

basa en simples procesos de repeticibn o mimeti~mo, en todo 

aprendizaje 

intelectual. 

intervienen el plano neurofisiolbgico y el plano 

La adquisicibn requiere de un reconocimiento de 

modelos lingU!sticos, comprensibn de los principios de su 

funcionamiento, deducciOn de esos modelos, de matrices verbales 

y por ~ltimo la capacidad de producir a partir de esas matrices 

enunciados diferentes a los iniciales. 

Charles Bouton (1978> después de valorar las aportaciones de 

algunos lingU!stas propone un modelo tecnolbgico de la 

adquisiciOn, con base en un enfoque contrastante entre el 

sistema de la LM y de la L2, él dice que el alumno cuenta con 

tres sistemas proporcionados por 1 a LM: Sistema perceptor 

motor, conceptual motor y de sintésis, que determina la 

organizaciOn espacio-temporal de los enunciados. Estos sistemas 

est~n organizados desde la adqyisici~n de la LM y se concretan 

a nivel de las coordinaciones neuromotrices que permiten la 

praducciOn del discurso. 

La introdccibn de una L2 sitóa al alumno frent~ a un nuevo 

uso de su com.p ortamiento verbal. Se crea entonces un sistema 

de rea ce i bi1 a los sistemas previos, pero al mismo tiempo 

complementario a ellos. Este es un sistema temporal que sirve 
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de puente entre la LM y la L2 y obra como refuer=o positivo o 

negativo de los sistemas de base. 

Sophie Moirand (1982) se refiere a un concepto similar al 

del sistema intermedio de Bouton~ al que llama ttcompetencia de 

comunicacil!:ln intermedia" dice que la exposicibn a la lengua 

permito;; integrar ciertos elementos y ciertos datos sobre su 

funcionamiento. A partir de estos datos el estudiante va a 

hacer hipOtesis y a reflexionar; considera los elementos 

memorizados y las hipbtesis hechas, comprueba y supervisa su 

conocimiento transitorio <sistema !ntermedioJ sea ·en 

comprensibn o en produccibn. Asl hace progresar el estado de su 

conocimiento. En este proceso entran a juego conocimientos 

lingUlsticos y conocimie~tos soci~cultura!es. A partir de estas 

consideraciones Sophie Mo!rand emite Ja hipbtesis de las 

"competencias de comunicaciOn transitorias'', que pasar1an por 

estados sucesivos e intermediarios, en los cubles el eguilibrio 

entre las diferentes manifestaciones del alumno serla inestable 

y transitorio. 

Cut..ndo el alumno se enfrenta a la L2 pasa por diferentes 

etapas, la primera, coinciden los estudiosos. es• la percepcitin. 

Sabemos del desconocimiento que 

funcionamiento del cerebro, no obstante 

ex !ste 

sabemos 

sobre 

que 

el 

la 

percepci~n humana es estructural, es decir que la mente percibe 

a través de los sentidos compuestos .de conjuntos, de 

estructuras. Si se •trata de la vista. por ejemplo la lectura, 

el ojo nb se detiene en cada letra, ni siquiera en cada palabra 
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sino que avanza a saltos va de un grupo de palabras a ot~a. En 

cuanto a la percepcion auditiva se efect~a i~ualmente por media 

de saltos sucesivos y desiguales registrando estructuras y no 

elementos autOnomos. 

La percepciOn, tanta auditiva como vist1al, depende del 

adiestramiento que se tenga y del grado de familiar·idad que el 
/ 

sujeto tenga con el o los objetos percibidos, asl como el 

significado de los mismos. 

Si se aplican estos principios a la percepciOn del lenguaje 

se deduce, que el receptor percibe un conjunto ac~stico y 

pslquico llamado estructura o modelo. El oldo registra y 

asimila cadenas significativas sonoras constituidas en 

conjuntos funcionales. ~os aspectos particulares y sin valor 

funcional de las se~ales sonoras no perturban la percepciOn, 

por numerosos que sean, siempre que los aspectos funcionales 

sean predominantes o suficientemente determinantes. 18 

Otros autores coinciden en que la "teorla de la percepci~n 

nos enseMa que cµAndo u11a persona escucha pqr primera vez una 

frase en lengua extranjera. la percibe netamente separada de su 

tondo sonoro, muy rapldamente el oyente distingue las 

diferencias con los otros sonidos conocidos; descubre un ritmo, 

una entonaciOn, una prosodia". 19 

Widdowson (1984) setiala respecto a la percepc!On que, 

nosotros tenemos habilidades para apoyar_ el uso natural del 

lenguaje, estas hab~lidades est~n jer~rquica1nente ordenadas, de 

manera que las habilidades de los niveles m~s bajos son 
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relegadas en favor de una dependencia autom~tica de los niveles 

m!ls a.ltos. Por ejemplo, la discriminacibn de sonidos 

hablar, normalmente es llevada a cabo en un nivel 

en 

bajo 

el 

de 

conocimiento conciente, de este modo dejamos libre nuestra 

mente para manejar la transaccibn de significado con referencia 

a unidades lingUisticas mayores. Y advierte "Obviamente si 

tenemos que prestar atenciOn, en el uso del lenguaje, a todas 

las descripciones lingUisticas a nivel fonolbgico, sint~ctico, 

semta.ntico, la comunicacibn serla una operacibn extremadamente 

dificil". 20 

Aunque explicado en otros términos, Widdowson coincide en 

que la percepcibn es estructural, que tiene relacibn con el 

significado y la comunica.cibn. r 

Después de la fase de percepciOn sigue la fase de 

comprensibn. El oyente percibe estructuras que asoci.~ a otras 

ya conocidas, lo que permite una comprensibn mAs rApida.. La 

comprensiOn del sistema de signos de una L2 requiere de poner 

en juego una. serie de operaciones racionales, operad iones 

formales~ hipotético inductivas, que impl lean relacion~s i:le 

igualdad, idel1tidad, y de diferencia entre lo mismo y lo otro, 

lo general lo par t ic1Jl.:..r, las partes y el todo, de 

segmen.tacit..n y de contigUid1:1.d. En esta fase, se prom1.1eve la 

resur-g12ncia de fentJmenos cognoscitivos anteriormente dominad.os, 

se trata de la actualizacibn de un saber por la introducciOn de 

una dificultad nueva, de ahi la aparicibn de errores 

aberrantes. Daniel le Bailly 119811 dice que una regla que podria 



regir este fe~Omeno serla que cuando un objeto es demasiado 

nuevo o muy complejo. la mente capta con visibn gl oba 1, y 

genera simplificaciones IOgic~s tales como la transformacibn. 

la yuxtaposiciOn, el sincretismo, lo que da lugar a amalgamas, 

asimilaciones. conclusiones apresuradas, 

e><c.esivas. distribuciOn erronea de valores, 

generalizaciones 

justificaciones 

fantasiosas etc. 

La comprensibn como forma activa de comunicacibn se 

relaciona con situaciones de comunicaciOn. de decadificacibn, 

de textos imprevistos, para lo cual se requiere de técnicas ~e 

comprensibn global, selectiva y detallada asl como de la 

integracibn de éstos en la vida real. 

D. Lehmann 119791 y ot~os establecen que "la comprensibn se 

deriva de un doble conocimiento, él de los modelos de 

organizacibn del discurso. y él de las referencias 

extra! ingUt sticas de contenido". 21 

De la comprensibn se pasa a la expresibn. A este respecto 

Sophie Moirand dice que comprender es producir significado y no 

recibirlo, como se habla creido en Ja didActica de lenguas. a 

partir de los datos del texto, reconstruyénd~Jo segOn una 

experiencia previa. Cada etapa de esta reconstrucción pone ~n 

juego la actividad mental del receptor, quit?n identifica, 

anticipa. verifica, el !mina, se propone interpretaciones y, en 

fin, decide declarar que ha comprendida. 

Por lo antes expuesto se puede 11eclr que el proceso de la 

percepciOn, comprensibn y produccibn es eminentemente 
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individual~ Esto conduce a un enfoque de individualizaci~n del 

aprendizaje el cu~¡ excluye la idea de una adquisicibn igual 

para todas al misma ritmo y seg~n el mismo tipo de avatuacibn. 

Individualidad impl !ca libertad de apreciacibn de los 

factores y los comportamientos,_ libertad en cuanto a la 

eleccibn de normas de comportamiento. El factor com~n a todos 

los estudiantes debe ser la comprensibn y la inte l igi l ibidad 

del modelo as! como la adquisiciOn de la habilidad receptiva y 

productiva necesaria para 1 a realizaciOn de intercambios 

comunicativos. 22 

APREND 1 ZAJ E. 

El aprendizaje, es un hecho que han tomado la psicologla y 

la pedagogla como objeto de estudio y lo han descrito de manera 

diferente seg~n el enfoque que trate. Una definici~n general 

del aprendizaje lo considera como un cambio de comportamiento 

relativamente permanente que ocurre como resultado de la 

prilctica. 

La psicolog1a e~tructuralista fundamenta que el aprendi=aje 

se l Ieva a cabo sobre tres: principios: 

El principio fenomenolbgico segün el cual la conciencia no 
nos da elementos, sino canju11tos. 

- El principio funcional ses~n el cual no 
las propiedades y las funciones de 
elementos moleculares autbnomos. 

- El principio genético seg~n e 1 

se pueden anali=ar· 
esos conjuntos como 

cual las 
percepciones son iiempre globales 
se diterencian y se estructuran. 

<sincréticas) 
primeras 

y m~.s tarde 

Asombran los t~ctores de similitud can el apr~ndi=3je de LM. 



Todo esto significa que el aprendi=aje es una adquisiciOn de 

estructuras cognoscitivas y activas. Estos principios: al ser 

V!..lidos para todos los aspectos del comportamiento humano. se 

pueden aplicar al aprendi=aje de la lengua. 

Sobre este punt.:i Eddy Roulet cita la definicibn de 

Jakovowits: El de una lengua consiste en el 

descubrimiento o reconstrucciOn progresiva de las estructuras y 

de las reglas de empleo de la lengua, por las inferencias 

inductivas y dedu~tivas guiadas. mediante la conservaciOn de 

muestras de la L~· en si~uacibn de comunicaciOn. Esta 

reconstrucciOn se puede hacer por vlas diferentes en funci~n de 

las necesidades, las aptitudes y las estrategias de aprendizaje 

de los individuos. 

Una etapa en el aprendi=aje de lenguas es la !amada 

"plataforma del aprendi::aje". Este concepto se refiere a un 

período intermedio, sin prc¡~eso notable en ~¡ pr.~c&S•:l del 

facilmente aprendi=aje. Este se 1?stanca por r·a.:ones no 

definlbl.;.s y persist~ m.!i.s al l~ de los esfuer=os por romperlo. 

Las causas mencionadas se refieren a que hay un desfasamiento 

entre la comprensibn y la capacidad del estudi3.nte para 

producir o aplicar los conocimientos adquiridos, la acumulac!On 

de elem~ntos nuevos aumenta el acervo del estudi3nte. pero esto 

no corresponde al tiempo de aplicacibn y transferencia. Asl se 

produce una especie de congesti~n. Este es 

especialmente impor~~nte. pues al carecer de motivaciOn, porgue 

no hay progre:.o. es t~ci 1 la deserciOn y el destlnimo. En 1?ste 
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periodo también sucede que el o!do y la mente se habit~an a las 

modalidades y tonalidades de la L2 y se requiere de un tiempo 

mayor para lograr que las Organos de la fonaciOn puedan 

habituarse a emitir los sonidos nuevos necesarios para la 

realizaciOn de la L2. Si se emplea la terminologla anglosajona 

se puede decir que entre el estado "INPUT" <receptivo) y el 

estado "OUTPUT" !productivo) hay un estado intermedia, mas 

1 argo, durante el cual los estudiantes asimilan e integran 

gradualmente lo que se les ense~a. 

Sophie Moirand propone el modelo de Frauenfelder y Porquier 

11979) sobre el proceso global bAsico del aprendizaje de la 

lengua extranjera Cyo lo aplico a la L21 seg~n el cual "todo lo 

que ! lega a la entrada CL'entrée, inputl no es 

C sai si, intakel o tomado, y todo lo que es tomado e 

integrado 

integrado 

no es automtt.ticamente producido. Csortie. output)". 

Alan Maley 11980) describe dos tipos de procesos de 

aprendizaje: proceso de aprendizaje referido al tiempo de 

trabajo sobre la expresión correcta, gram~tica, y proceso de 

adquis!cibn asociado 

expresiOn espontAnea. 

con_ el 

Este autor dice que no 

tiempo de trabajo sobre la 

t.odo lo que se aprende 

necesariamente adquirido, es decir, que lo ense~ado no pasa en 

su totalidad al sistema de aprendi=aje no consciente ~el 

estudiante. De la misma manera que no todo lo que se adquiere 

se aprende por esfuer=o consciente. 

Para Widdowson aprender una Lengua es simplemente la forma 
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de descubrir un procedimiento y artificio para internalizar un 

sistema. El supone que el estudiante act~a en una forma natural 

el uso del lenguaje, que sus expresiones inadecuadas son 

remiendos de todo lo que conforma su conocimiento, toma bajo su 

servicio el conocimiento, aun de su propia lengua con objeto de 

hacer posible su significado. Una singularidad del aprendl:::aje 

de lenguas, dice Widdowson, es la existencia de la capacidad 

para crear sentidos o dar significados seg~n lo reguiera la 

situaclOn comunicativa. 

La capacidad, entendida en el sentido de Widdowson, es la 

intermedia entre competencias y conocimiento, para habilidad 

permitir la realizaclbn de la comunicacibn. Es un principio 

necesario y fundamental en la adguisicibn y aprendizaje de 

nuevos conocimientos. 

ENSEFlANZA. 

El proceso de ensenanza-aprendi:::aje se realiza entre _el 

alumno, el objeto del aprendizaje, la L2, y el maestro. 

En los ~!timos· anos se ha cuestionado el rol tradicional del 

maestro, no es m~s el conocedor absoluto. Ahora se acepta que 

sl bien, nadie educa a nadie, nadie se educa solb, los 

se educan entre sl. 

hombres 

El maestro de L2 posee, idealmente, la compete~cia 

comunicativa deseada por el estudiante. No obstante requiere de 

un conocimiento metalingUlstico y de un adiestramiento 

didActico que le permita influir en el proceso de enseñan=a-

aprendizaje, y lo acelere a lo modere. 
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El maestro act~a sobre &l objeto de enseñan2a. la lengua, 

él misma maditica su di~cur~o t~~nte a los alumnos. Interviene 

en la entL~d::., 

muestras de 

instrucciones, 

aprendi=aje. 

1 a 

selecciot1a. r-ep~rte, presenta, 

lengua. ·r." =n l.=i.. salida: propone 

corrige ejercicios y eval~a el 

Los medios y materi~les didActico~ son 

explica 

tareas, 

progreso 

las 

da 

del 

instrumentos 

auxiliares en el proce~o de enseNan=a-aprendizaje, su empleo 

debe estar conducido por un métodó y deben ser adecuados a las 

necesidades de los alumnos y a la organizacibn de un plan de 

ensel'ianza. 

A la forma en que el maestro efect~a todas estas actividades 

se le ha 1 lamado estrateg_ias deo ensef'i.anza. 

Fr-ente a estas estrategias de enseftanza el alumno hace 

intervenir, en su proceso de ''toma'' <!ntake) operaciones 

mentales de tipo cognoscitivo, base de todo aprendi:aje. La 

forma en que el estudiante la3 moviliza depende 

individuales: su conocimiento dal mundo. sus 

de tacto res 

conocimientos 

lingUisticos, el sistema aprendido consciente1nente de una lengua 

de referencia, hAbitos y la ima¡en que se tenga del aprendi:aj~ 

de una lengua. 

1. 2. LA LINGUlSTlCA APLICADA. !LA) 

Después de las consider·aci~nes anterior~s es bueno centrar 

la atencibn en la disciplina que ha tom~do a cuestas la 

ensei"lan=a de lengu~s :1 que. in.=:lusive, se ha contundidc1 con 

ella, la 1 ingU1st ica e.pi ic:;da. 



La nece:idad de definir el objeto de est.udio d;, la 

lingU1stica aplicada y _de unificar criterios l levb a que 

investigadores y lingUi3tas se reunieran en una convenciOn con 

el fin de red lexionar sobre el tema. De ahl 5urgieror1 al5un3s 

coincidencias. y abn cuando no llegaron a definir la 

lingU1stica aplicada, al menos limitaban o bien proyectaban sus 

actividades. 

Entre estas coincidencias son remarcables: 

- La lingU1stica aplicada no significa aplicar la 
tebrica. 

linguistica 

- La lingU1stica aplicada es un p~ente entre disciplinas 
tebricas y actividades pré.cticas. Entre las disciplinas 
tebricas se situaba a la linguistica y a otras relacionadas 
con la lengua, y ·entre las pré.cticas, a la didé.ctica de 
lenguas y elaboracibn de 'materiales. 

- La linguistica aplicada es actual y se caracteri=a por una 
bbsqueda de caminos de investigacibn. Su preocupacibn 
principal consiste en interpretar, aplicar y evaluar. 

Por su parte _R. Galisson, al hablar de la evolucibn de la 

linguistica aplicada, explica la ra=On por la que se confundia 

la ense"an=a de lenguas y la LA, al dar cuenta de que en un 

primer estadio ""la materia por enseñar <la lengua> y cbmo 

ense"a~la Clos métodos) formaban una ~nidad. 

La LA se refiere a "que ensei~ar". se nutre de la l ingU1stica 

general de donde toma las bases te~ricas. La metodotogla se 

refiere a ''como ense~ar". se nutre de l~s ciencias de la 

educaclbn, se encarga de la organizaciOn pedagbgica de los 

materiales que la LA proporciona, elabora métodos y manuales 

con la ayuda de procesos y técni1=as que rebasan el c.:1.mpo. 

propiamente dicho. de l¿-t enselian=a de lenguas. 
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El objeto de estudio de la llngUlstica y de la metodologla 

es el mismo, la 

la 

lengua, mientras la primera estudia su 

funcionamiento, metodologla trata de hacerla funcionar. 

Estas dos disciplinas se unen en la LA, que limita su objeto de 

estudio dentro de la utilidad inmediata de la lengua, por lo 

tanto Galisson define 

actual y contrastante. 

a 1 a LA como pragmAtica, 

Es prAgmAtica porque estA condicionada por 

metodolbgica, su misibn es satisfacer a püblicos 

selectiva. 

la demanda 

numerosos, 

interesados en las lenguas <industrias, negocios, medicina etc) 

Es selectiva porque est~ al servicio de la enseñanza de 

lenguas, traduccibn, bi 1 ingUismo, y aspectos patolbgicos de la 

lengua, 

Es actual. porque al ser vista ta lengua como un medio de 

comunicaci6n, se privilegia lo oral sobre lo escrito y se 

intenta que la lengua ense~ada sea lo mas pr~xima posible a la 

del mundo exterior lo cual requiere de una renovacibn 

permanente. sobre, todo a nivel de vocabulario. 

Es contrastante, porque desde que la metodologla tomb 

conciencia de la importancia de la lengua ~aterna en 1a. 

adqulsici~n de L2 y LE, se estudian las interferencias Y las 

transformaciones lingUtsticas. 

En la actualidad varios autores concuerdan en que si bien la 

lingU1stica tebrica no ofrece ayuda en la ensehan:a d~ lenguas, 

si proporciona una. descripcit111 del lenguaje data! lada y 

comprensible. Suficientemente confiable para determinar como se 
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debe d~scribir lo que se intenta ense~ar. 

RAZONES DE LA !MPL!CAC!ON DE LA LINGUISTICA TEOR!CA. 

En tiempos recientes se ha hecho hincapié en que los 

l ingUlstas por varias r:;zones est~n imp 1 i caclos directa y 

profundamente en la formacion de profesores, porque el objeto 

de estudio de la 1 ingUltica es el lenguaje, la descripcibn de 

su sistema, sus reglas. la readi=acibn y reproduccibn de 

enunciados, el discurso. Porque la pedagogla se fundamenta en 

hipbtesis sobre su funcionamiento. propuestas por la 

lingUlstica, porque el discurso es vehlculo y materia de 

ensei'\anz.a. 

La linguistica aplicada americana, propone principios serios 

de descripclbn de los sistemas 1 ingülsticos y señala la 

posibilidad de evitar las confusiones y contradicciones de las 

gramAticas tradicionales y enuncia que, al determinar las 

reglas del funcionamiento de la lengua y de la produccibn de 

enunciados, se pueden trazar programas e instrucción para 

adquirir cierto dominio de las estructuras mortosint~ctic~s 

b~sicas de la lengua. 

LA TAREA DE LA LINGUISTICA APLICADA Y LOS PROFESORES DE 
LENGUAS, 

Ante la distancia entre algunos teOricos y l1JS maestros de 

lenguas, l 3 torea de m3n>? j3r los datos de la 



1 
..J 

·1 
...J 

saluciOn de los problemas pr~cticos de la ensettan=a. Han 

suq¡ido ab!'as qu.: tr·atan de poner a disposiclOn de los 

maestros e 1 conocimiento de las diferentes escuela~ de la 

lingUlstica tebrica, se sugiere la aplicacibn de estos enfoques 

y se muestra sus ventajas y sus limites. 

Los investigadores se han enfrentado a dos hechos: 

La lingUlstica aplicada no puede por sl sola determinar el 
método en la enseftanza de la L2, ofrece, sin embargd, un 
cierto n~mero de principios fundamentales dignos de ser 
tomados en cuenta, para evitar el riesgo de establecer una 
enseftanza que vaya en contra de Ja natural•=• misma del 
lenguaje. 

Que aspectos del campo de la 
considerarse de utilidad. 

lingU!stica tebrica pueden 

Respecta al primer punto se hace necesaria la mencibn de la 

complementaciOn entre lingUtstica tebrica y la metodologta. En 

la prActica existen situaciones insoslayables y fundamentales, 

por ejemplo la imposibilidad de ensenar todo el léxico de una 

lengua, o la necesidad de tomar en cuenta los requerimientos de 

los alumnos y su antecedente lingUlstico. 

La lingUlsti¿a aplicada hace selecciones que son productos 

brutos, la metodo1ogta propone un orden de descub~imiento y de 

progreso y encuent~a adem~s medios apropiados de presentacibn, 

di lucidaclOn, fijacibn, reempleo, control etc., en fin formas 

de refinar los productos lingUlsticos brutos para convertirlos 

en productos de ensenanza asimilables por el alumno. 23 

Con relacibn el segundo punto, que aspectos tebrícos son 

~tiles ~n la didActica de lenguas. me parece que \Jíddowson 

describe claramen~e dos posiciones: La primera d.,I. i va da de 1 
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an~lisis lingUlstico y la segünda derivada de la "experiencia 

del uso del lenguaje''. Ambos aspectos son teóricos aunque su 

enfoque sea diferente y el desarrollo actual de ambos enfoques 

sea ostensiblemente disparejo: 

El analista dice, representa el lenguaje en términos de un 

sistema abstracto dividido de acuerdo con principios 

requerimimentos cient1f icas, es por lo tanto riguroso 

preciso, exige una descripcibn correcta de los métodos. 

modelo puede representar el conocimiento bAsico que 

y 

y 

Este 

los 

hablantes tienen de su lengua pero que no usan en condiciones 

normales. El analista no explica la reali=aclbn de la conducta 

comunicativa. 

En el enfoque deri~ado de ·la experiencia del uso. el 

hablante se aproxima al ~rea entera de las posibilidades o 

recursos comunicativos, es decir, al completo significado 

potencial de su lenguaje y al empleo de procedimientos de 

realizacibn. Las reglas no pueden explicar todos los usos del 

lenguaje, pero "el uso del lenguaje" si es capa= de explicar, 

a~n cuando las r~glas que representan su significado han sido 

violadas. Esto es posible gracias, no sblo a q~e la gram~tica · 

provee de reglas, sino a que el hablante posee otro tipo de 

conoc im i"nto, "la experiencia del uso del lenguaje". la cuAJ 

puede resolver ambigüedades. Su descripción est~ pcr hacerse y 

corresponde a cl~ncias relacionadas con la lengua mAs allA de 

la llngU!stica. 

La ensehan=a. al se~uir un modelo u otro, adoptarla aspectos 
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teOricos diferentes, pero en ambos casos debe tener una 

dimens!On teOrica: esta dimensión tebrica. consistirla, no en 

la aplicaciOn de tal o cual investigacibn, sino en la 

aplicaci6n de procedimientos que conduzcan a una investigaciOn 

pro pi a, que aunque inspirada en dichos descubrimientos se 

refiera a las actividades de la clase y al proceso pedagOgico. 

Desde este punto de vista la investigac!On que emprenda no 

producira "hechos" para ser asimilados y usados, sino 

"fa6tores" que deber&n ser estudiados en el contexto de la 

clase. A todo esto es, a lo que Widdowson 1 lama "orientaciOn 

teOrica". Dentro de esta orientacibn, hace una proposicibn: la 

tarea del investigador seria describir la ''competencia del 

lenguaje" y la del profesor del· lenguas, hacer su proyecto de 

curso can base en esta descripc!On. E 1 concepto clave de 

W!ddowson es "competencia de lenguaje". El hace una clara 

diferencia entre la descripcion del conocimiento del lenguaje y 

la interpretaciOn o explicacibn del comportamiento del 

lenguaje. 

La formulac!On original de Chomsky sobre el 

"competencia". se refiere al conocimiento que los 

término 

hablantes 

tienen de las reglas para la formulacibn de oraciones. 

La orac!On, tanto como el ·signo, tiene doble valor, uno con 

relacibn al mundo externo y otro con relación al sistema mismo 

del que 

oraclon 

forma parte. Una pedagagla que se 

tratarla de implantar unidades 
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descripcion lingülstica, imponer·en la mente de los estudiantes 

lo que se h~ l larr.ado "competen e i a. 1 in gu 1stica 0 
• 

comenta que si bien, la competencia linguistica no es 

inadecuada para la def inicibn de objetivos de enseñan=a-

aprendizaje, es necesar-ia también, la consideracibn de la 

competencia comunicativa y la capacidad, entendida como la 

habilidad del hablante para interpretar el valor del signo 

lingUlstico y del enunciado. El lingüista puede ocuparse de las 

competencias, mientras que el maestro de lenguas asume la 

capacidad, ya que ésta representa el nticleo del uso del 

lenguaje y ademAs el corazbn mismo del procedimiento de 

aprendizaje, 

No es fAcil que lo que se inv•stiga en lingülstica tebrica o 

en psicolog!a pueda ser inmediatamente asumido o adaptado a la 

didActica, a este respecto varios autores señalan la posicibn 

de Chomsky (1966), cuando declara, que "es dificil que la 

1 !ngUlstica o la psicolog!a hayan 1 legado a un nivel de 

comprensiOn tebrlca que las capacite para apoyar una tecnologla 

de ensettanza de idiomas". No obstante Widdowson cita de nuevo a 

Chomsky tl971> en una posicibn mucho m~s concil~atoria: 

"Es posible . que los principios de -
psicologla y 1 inglilstica y las investiga­
ciones de estas disciplinas puedan provo­
car retelexiones provechosas en la ense-­
Nan=a de lenguas, pero es mejor demostrar 
que presumir. Es el maestro de len guas -­
mismo, quien debe dar valide= o refutar- -
cualqui•er prop.:isicibn espec1 f ica. Es muy 
poco lo que la p,;;icologla y la lingülsti­
ca pueden hacer de verdad". tQuotE-d from 
Al len 311d Van Buren 1971:155>. 24 
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Po<' toda lo dicho hasta el momel1tei, se puede concluir, 

el profesor es o puede ser· investigador por propia cuenta. 

que 

de 

los terrenos estudiados por otras ciencia.:=: y a la vez 

de hipOtesis. La didActica de lenguas tiene experimentador 

ahora puntos de observaciOn desde la perspectiva de las 

ciencias sociales, ademAs posee un sistema propio de an~lisis, 

tendr~ por consiguiente sus propias conclusiones. 

1.3 ALGUNOS ENFOQUES EN LA ENSE~ANZA DE SEGUNDA LENGUA. 

La ense~anza d~ segunda lengua CL2), como ya se ha visto, es 

una actividad que, si bien, la real i.<:"a el profesor fr·ente a un 

gt'upo de alumnos, va precedida, o debe de ir en el mejor de los 

casos, de una ~nvestigacjbn previa que tome en cuenta aspectos 

del lenguaje, objeto de enseftanza, de la metodologia (proceso 

ense~anza-aprendizaje> y del alumno Csicologia del 

aprendizaje>. A través del tiempo se ha privilegiado uno u otro 

de éstos aspectos. Todo lo que se ha empleado 

uti 1 idad, todo ha t"'nido ventajas y naturalmente 

ha sido de 

limitaciones. 

Aunque alg~n dia haya sido pregonado tal o cual método 6omo el 

sistema extraordinario que al mismo tiempo que ~arregia errores 

de métodos anteriores facilitaba el apl'endizaje y prometia 

resultados sorprendentes. 

La breve ·revision que continOa est~ animada por el pl'opbsito 

de rescatar lo que en otro tiempo tué empleado y que sigue 

previo siendo vigente, r;visar lo que ha sido 

an.!tlisis. retoma.ria p~ra la pr~ctica actual de lai enserian=a. 
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EL METODO AUDIO-ORAL. 

Citado por Van Passel (1973) na.ce de la escuela 

"behaviorista" americana. y del programa intensivo del ejercito 

americano. Tiene como base la tearl~ del ''Verbal B~havior" 

B, F. Skinner < 1957>. Sus principios fundamentales son 

de 

los 

siguientes: El aprendizaje de lenguas extranjeras es un proceso 

mecé.nico de formacibn de h•bitos; la repeticibn constante y 

sistem~tica de ejercicios sobre frases modelo es practicada. 

hasta lograr la automati=acibn estimulo-respuesta. El retuer=o 

de la conducta esperada Ch•bitol juega un papel importante. por 

esta razbn se intensifica la repetic'ibn, y se promueve que la 

respuesta obtenida sea siempre la correcta, la veriticacibn 

aparece despu$s. de cada.ejercicio. Todo est• inspirado 

educacibn programada de Skinner. 

en la 

Este método concibe la lengua como una red de h•bitos, un 

juego de asociaciones entre estlmulos y respuestas establecidas 

por el reforzamiento de una realidad social. Con base en esto 

el alumno deb1a ser llevado a comportarse y a servirse de 

lengua en una situaciO:.n real. El método consistla' en 

la 

la 

presentaci~n de di~logos donde los hechos. las.persones y las 

situaciones se tomaban con la misma impor~ancia que los 

1 inglllsti cos, ya que s~1lo asl la lengua adquiria su dimensibn 

completa. L~ forma hablada debi~ ser presentada antes que toda 

otra forma asl que. las lecciones audio-orales se destinaban, 

sob:re todo, 

esc:rttura 1 a 

para el principio del curso. 

aprendlan posteriormente. 
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adquir!an con base ~n Ja d~duccibn y Ja anaJog!a (siempre y 

cu&ndo las ejercicios prevics hubiéran sido seleccionados). Por 

~ltimo, se consideraba que el estudio de una lengua na era una 

actividad de orden intelectual, no se contemplaba Ja necesidad 

de una 

lengua, 

refleY.iOn te~rica del alumno sobre el sistema de. 1 a 

Como era un método que depend!a en gran medida de Ja 

prActica, se recurri6 al laboratorio de lenguas, como un medio 

indispensable de individualizar y ampliar la ense~anza. 

EL METODO AUDIO-VISUAL/ESTRUCTURO-GLOBAL. 

Se basa en las concepciones estructuralistas de Ferdinand de 

Saussure sabre todo en las que se refieren a la unidad 

fonético-ac~stica. El an•lisis fonético de Ja lengua constituye 

Ja base y el punto de partida en la redaccibn de las lecciones 

y los cursos. Seg~n la explicacibn de P Guberina C1965l "la 

parte fonética realiza el funcionamiento lexical de Ja 

fonética, de tal moda que una palabra pueda ser empleada en 

situaciones diferentes. Una trase ser~ espontanea, reflejar• 

bien las situaciones dadas si cada palabra es aprendida ·en una 

cadena sonora correcta''· :s Cada curso se fund:>ba sobr1~ un 

di~logo que descrlbia situaciones reales de la vida cotidiana. 

el contexto deb!a ser rico en elementos de enseNan=a. de manera 

que Ja sei1a 1 acóstica adquiriese valor y se facilitara su 

asimi 1 acit•n. En sincranla con el sonido se presentaba una 

imagen paca explicar la seí"ial sanara. La presentación del 

material se hac!.a por ·::on j1.intos d .. situacioni:is frases. 

62 



enu11c i a dos, 

estructural 

por eso ::e 

porque pon1a 

11 amo g 1oba1. 

el acento en 

Se l lamb adem~s 

1 &.S estructuras. La 

estructura de la lengua. una vez puesta en situacibn era 

analizada con la intencibn de conocer los diversos elementos 

constitutivos y estudiar su empleo. Esta frase llamada de "los 

mecanismos" ofrecla una s1ntesis y preparaba el camino para los 

ejercicios. 

Este método. consideraba ya las necesidades de los alumnos, 

las cuales eran vistas desde dos puntos de vista; las del 

turista, problemas relativos a viaje, transacciones de compra--

venta, vida cotidiana etc. El lenguaje, consei:uentemente estaba 

relacionado con situaciones de hotel. restaurantes, tiendas, 

medios de transporte y d~ comunicaciOn etc. Pero este nivel de 

lenguaje era insuficiente para establecer una relaci6n m~s 

pro tunda con los nativos ya que no se tenian elementos para 

expresar las ideas propias sobre polltica, arte o asuntos 

personales. El otro punto de vista se dedicaba al alumno con 

necesidad de comunicarse ya fuera por cuest.iones de negocios, 

estudios, trabajo o estancia, los requerimientos en estos casos 

eran totalmente diferentes: la lengua era consi~erada desde las 

primeras etapas como un medio de expresibn y de com1Jnicacibn. 

Se presentaba la comunicacibn como un ''di&logo en 1Jna situaci6n 

determinada" 

organi::acibn 

del cu~l el al1Jmno debla deducir un~ idea de la 

interna de la lengua y su estruct1Jra. Se apoyaba 

adembs con un progr~ma de frases-tipo. 

63 



EL METODO LOGlCO-ESTRUCTURAL. 

Se inspiraba en una metodologta prbxima a la teor\a 

transformacional y gener::i.tiva de la frase. Se part1a de la 

estructura de la fOrmula como unidad lingUlstica. 

consideraba que seria posible el aprendizaje y e 1 

aprovechamiento si se partta de alg1Jnos fenbmenos lingülsticos 

estructurados regular y lbgicamente inteligibles. El curso se 

presentaba bajo la forma de un sistema deductivo, una unidad 

linguistica. perfectamente delimitada al comen=ar, producia una 

serie de frases nuevas por trasnformaciOn y sustitucibn .. S~ 

concibia la lengua como fenbmeno auditivo y como un sistema de 

orden y dstribucibn. Se insist\a también en los ejercicios de 

repeticibn, aunque ya na mecAnicia e irreflexiva. sino con un 

espiritu organizador. Se impulsaba la creacibn de hechos 

lingUisticos por imitacibn y la invenci1m de situaciones. En el 

proceso de aprendizaje se favoreclan los procedimientos 

inductivos y deductivos, lo cu~l daba pié a la expl icacibn 

gramatical, ind~spensable en niveles mis avanzados, cuando ya 

existia la h8bilidad para manip1Jlar los elementos formales m1's 

frecuentes. 

Los cursos estructuralistas tienen algunaa limitaciones: 

proporcionan un adiestramiento l ingut istico. propician 

tormaci~n de h~bitos de estlmulo-r~spuosta de tipo: 

P: Hola. lcamo estAs? R: bien. gr:l.cias. 

pero no habilitan sobre el uso de este conocimiento. Con cierta 

1 
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frecuencia las situacioneB que 5e pre~entan 5on inventadas 

tunciOn de una necesidad gramatical o estructural pero no son 

situaciones veros1miles ni naturales. esto imposibilita el uso 

natural de lo aprendido. 

LOS HETODOS GRAMATICALES. 

He 1 !amado métodos gramaticales a aquél los en los que el 

maestro toma la gram~tica como fundamento del curso. Desde los 

or1genes de la gram~tica española, Nebrija C1492) considerb sus 

objetivos y seftalaba, entre otros, el de que la gram•tica era 

un "manual para· extranjeros'' para que aprendieran 

aquellos pueblos que no la hablan aprendido "por 

la 

uso" 

lengua 

cuando 

eran nif1os. Asl como el latln, lengua muerta, se aprendla por 

su gram•tica. ésta se constituyo en "el arte para enseñar a 

escribir y hablar una lengua ajena, no la propia.'' En aque 1 

la gram~tica pudiéra tener a 1 guna tiempo no se pensaba que 

utilidad para los que ya 

lengua. 

eran poseedores naturales de di.cha 

Con frecue11ci~ ha despertado desazOn entre los maestros que 

tienen la gram~tioa como base de su enseñan=a. el hecho de que 

corrientes innovadoras pregonen la necesidad de hacer a un lado 

el conocimiento de la gram~tica. Seg~n lo que se ha observ3do, 

cuan.do se t.-:.studian con detenimiento las proposiciones de. un 

nuevo método, se llega a la conclusiOn de q1Je se hace necesaria 

la introducclbn de la gr3m~tic3, lo qt1e es diferente es el modo 

de aproximacibn o 

gramaticales. 

el método de descripcibn de 
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Por otro lado algunos alumnos est.!<n fuert.:-mente 

condicionados al aprendi=aje a travéz de la gramAtica, la cua 1 

consideran coma una tabla de salvación en el mar de 

que es una lengua que no se domina. 

confusibn 

La lengua es co11cebida como un organismo. descendiente de 

otras lenguas, medio de comunicaci6n entre los hombres. y su 

medio para expresar la perfecta correspondencia entre las ideas 

y las palabras. El canal de la lengua es el sonido. El lenguaje 

puede servir para expresar los pensamientos con propiedad, 

claridad, pure=a y elegancia. Es considerado como e 1 mejor 

medio de comunicaci~n, el m~s humano, el que compromete mAs al 

sujeto que lo realiza. La gramAtica es el medio, para alcan=ar 

la mejor expresibn de la correspondencia entre el pensamiento Y 

los element_os brindados por la lengua para plasmarlos. 

Los cursos se disef"'ian en funciOn de Jos problemas 

gramaticales, se va de lo gramaticalmente simple a lo complejo. 

Actualmente es dificil encontrar un método exclusivamente 

gramatical en casi todos se muestran situaciones. di~logos, 

cuentos im.!tgenes, reportajes etc. en fin la lengua en uso, Y a 

partir de estos materiales, casi siempre prese~~ados en forma 

escrita, se hacen las explicaciones gramatic3les 

correspondientes. 

Los investigadores tiénen confianza en que la gram~tica 

pedagOgica pueda desarrollar la h:;bi 1 idacl d>?l hi3blante o?n su 

propia lengua, en cuanto a la capacidad de reconocer y producir 

oraciones. 
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Las criticas que el enfoque gramatical ha sufrido, han sido 

fuertes y acertadas. Eddy Roulet C1976l dice que e 1 enfoque 

gramatical, trAtese del tradicional, estructural, generativo 

transformacional, carece de los elementos necesarios en 

didActica. Describe et sistema de lengua pero no su uso, trata 

sblo de la estructura de la frase y soslaya las unidades de 

comunicacibn y los enunciados. No existe una gram~tica del 

texto y del discurso que presente y explique la relacibn de las 

frases y Jos actos de comunicacibn. Con frecuencia e 1 

se concentra sistematicamente en Ja funcibn estudiante 

referencial y metalingU1stica y no encuentra oportunidad para 

ejercer las otras ·funciones. 26 

En el surgimiento de mé
0

todos y nuevas proposiciones sobre la 

ense~anza de lenguas en Jos ~ltimos.aftos es conveniente settalar 

la proposicibn que en México ha hecho la maestra 1 1 se Heckel 

<1984) sobre la ense~an=a del alem~n. No obstante que - su 

estudio lo hace sob~e una LE, es interesante conocerlo. El la 

propone una dldActica con base en el juego escénico. Concibe el 

lenguaje como medio de comunicacibn 'y hace hincapié en !:as 

condiciones del ~lumno y en la creaciOn de un ambiente adeduado 

para lograr s·u expresión espont&nea. 

A p:or t t r d1? un "cuerpo 

compuesto por un conjunto de enunciados, con una 

1 in¡;U!sti.ccl 

intencibn y 

propuesto previamente al grupo de estudiantes por el 

coordinador, tas istudiantes eligen un campo de accibn y un 

esquema de situaciones cuyo tema se encont..rar~ en su mismo 

67 



desarrollo o bien. se parte del tema para darle expresiOn por 

medio del conjunto de situaciones. 

El profesor (aspecto did~ctico> utilizaróll el tipo de 

expresión lingülstica enmarcado en una situacibn mlnima, con la 

intencibn de hacer entender al estudiante, la situacibn y la 

relacibn inherente en este tipo de frases, por ejemplo el modo 

imperativo en una situacibn de mando. De esta manera el 

estudiante busca encuadrar este tipo de enunciado en las 

situaciones de su elecci6n. En esta forma el lenguaje se 

introduce en un marco de comunicacibn, en una situacibn creada 

por el alumno dentro de una dinAmica social de equipo. 

Las estrategias de comunicaci6n (aspecto comunicativo> est~n 

centradas en la conduccibn paulatina hacia la comunicaciOn. 

Esta conduccibn toma en consideracibn tres principios: 

Convivialidad, desinhibicibn y desindividuacibn. Estos tres 

factores permiten la creatividad individual. La autora dice que 

la relacibn en el grupo permite que el individuo se desinhiba y 

actl.le como individuo. La desindividuacibn la relaciona con Ja 

reducci~n de tensiones gue propicia un aumento de la capacidad 

de aprendizaje. 

1 1 se Hecke 1 da especial importancia al espacio (aspecto 

teatral> dice, que el comportamiento comunicativo se manifiesta 

en el espacio, en las posiciones segf.Jn la situacilin, el tip~ de 

comun!caclbn y las normas culturales. La base din~mica de la 

comunicaciOn es pre~erbal y el acontecer verbal est~ orientado. 

por dicha base din~mica, Ja cual la facilita y la hace p1:>sible. 

68 



Cu~ndo el oyente capta esta dln•mlca entiende lo que se q1Jiere 

decir, no sblo por el aspecto lingU!stico sino por las 

expresiones faciales y los movimientos. 

La situacibn y la intencibn son dos factores !ntimamente 

relacionados con la comunicación. La nocibn de intenciOn 

semAntica es la de algo que se hace, m•s 9ue algo que se tiene 

(aspecto pragmAtico). Este método promueve el autoaprendizaje, 

al dejar en manos del alumno la seleccibn de las situaciones, 

intenciones temas. El coordinador-maestra proveer~ 

gradualmente el material verbal y gramatical. 

EL ENFOQUE NOClDNAL. 

Este enfoque propone que los dontenidos y los objetivos sean 

de orden onomasiolbgico (es decir que vayan de los conceptos a 

las palabras, del pensamiento a la lengua) lo cual a dado l•Jgar· 

a proposiciones para la elaboracibn de sistemas de aprendizaje 

de lenguas vivas para los adultos y a la caracterizacibn de un 

ºnivel umbral". 

El término nocional se relaciona 1Jon el concepto de los 

universales. La reJacibn de estos conceptos con ,la adquisicibn 

del lenguaje se fundamenta en un postulado segOn el cual "las 

realizaciones del lenguaje tal como se manifiestan en el plano 

de la e~presibn resultan de transformaciones particulares. 

especificas para el sistema de cada len gua. de estrcuturas 

profundas que se CQrrespanden a los universale5 del 

27 
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El enfoque noc.1 011a l supone problemas de tipo 

de la relacibn entre nocibn, cultura y lengua. 

~~ ~.., 

~.¿ 
~ 

te~r i ca ~m9« 1 

;/,Je~ 
pero por ~;t~ 

m~~ 
v Al lado abre un campo de tentativas pedagbgicas nuevas. 

en lo que concierne, como ya se ha dicho, a la descripci~n y 

selecciOn de objetivos y de elementos de un progrsma de 

ensetianza. 

Van Ek, citado en el diccionario de did~ctica, distingue 

nociones generales (espacio, tiempo, inclusi~nl y nociones 

especificas (restaurant, r.rbol, volar etcl 

El t~rmino 0 nocion" se emplea adem~s para definir 

objetivos y los programas de ensehanza encaminados al dominio 

de las funciones comunicativas (rechazar, ordenar, felicitar> y 

de la expresibn de nociones ·ctiempo consecuencia, forma 

espacio> también se emplea el término para la gram~tica, las 

formas 1 ingU1sticas y las situaciones de uso. Los elementos 

lingUtsticos son el medio para realizar estas nociones en una 

lengua determinada. 

Widdowson dice que los cursos con ori~ntacibn nocional 

funcional tienen su foco de atencibn en el nivel esqu~matico y 

que la direcciOn es inversa: En una constr"ccibn nocional 

especifica o en, una rutina_ funcional especifica, el lenguaje 

es puesto al servicio da la pr·esentacibn de dicho esqu~ma. En 

ambos casos el objetivo real del comportamiento del lenguaje es 

presentar- dir-~ctamente la materia objeto de Bstudio. es decir 

la L2. 
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1.3.1. EL ENFOQUE FUNCIONALISTA. 

El pun~o de vista tuncionalista par-te de las tesis 

propuest.:..s por el manifi~sto de L'Ecole de Pragu~ sobre el 

quehacer de la lingUlstica y el concepto de la lengua. 

Saussure tué uno de los pioneras que, en 1 a 1 ingU1stica. 

considerb a la lengua como un instrumento de comunicsciOn. Los 

continuadores 

funciona 1 is tas 

de la teor1a de Saussure fueron 

parque consideraban el estudio de una 

como la investigacibn de las funciones desempeñadas 

1 1 am;;.dos 

lengua 

por sus 

elementos, del tipo de relaciones qu~ éstos tienen 2ntre s! y 

del rol que tienen en la comunicacibn. 

Las tesis que constituyen el manifiesto de la Escuela de 

Praga, revelan su intenclbn de expresar todos los problemas de 

la lingUistica en términos de funcibn, definir la funcibn del 

lenguaje y orientar· el interés del lingUista hacia l~. lengua de 

la comunicacibn cotidiana. 

La lengua es una actividad humana con finalidad expresiva o 

comunicativa y s~ concibe como un sistema de medias apropiados 

d~ expresi~n encaminados a un fin. Na se pU1?de comprender 

ni11gbn hecho de la lengu3 sin tener qn cuenta ~l sistema al que 

pertenece. 

La palabra se consid~ra como resultado de la actividad 

sintagmAtica. Di?sde el punto de vista de la función la p<llabra 

tiene existencia autbnoma. Gracias ~ la actividad denomin~tiva 

el lenguaje descompone la realidad ya sea interna o externa, 

concreta o abstracta en el ern.;.n tos lin!SU1Eiticamente 
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perceptibles: las palabr&s. 

En relaciOn a las funciones de la lengu;;:i. existen varias 

proposiciones, La Escuela de Praga reconoo::;e; lenguaje 

intelectual y lenguaje emocional. El primero tiene un destino 

social, 

auditor 

el segundo tiene doble destino: uno. producir en el 

emocio!Jn ciertas emociones: do5. ser una descarga 

independiente del auditor. En su rol social 

distinguir la relaci~n entre el lengua.je y 

es 

la 

de 

necesario 

re<llidad 

e><tra.l ingU~stica. En resumen, son dos funciones propuestas: de 

comunicacibn cuando est~ dirigida hacia el significado· y 

poética cuando estA dirigida hacia el signo mismo. 

Para A. Martinet. < 1955> la funcibn centr<l l del lenguaje es 

la FUNClON DE COMUNlCAClON, tal como se realiza .en el 

intercambio· de mensajes entre los interlocutores, es primordial 

porque s~lo ella justifica la ~rgani=acibn misma del lenguaje. 

las caractéristicas de las unidades lingU\sticas y el n~merQ de 

aspectos de la evolucibn diacrbnica. 

Segtin Martinat. el funcionalismo como teor\<l l ingi.ilst.ica 

recha2a toda descripcibn de 13 lengua en s\ y ordena sus 

conceptos operatorios y sus procedimientos al•rededor ele la 

funcibn central: la comunicativa. Cit~ adem~s dos funciones 

secundarias, la función de expresi6n referida a 

del sujeto mismo que la utili=a y la 

considerada como u11a me=cla de la funcibn de comunicaci~n y de 

e><presibn. 

Roman Jakobson tl963> retoma Lln esquema prop•Jesto por BUhl8r 
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<1934), le ~gregs nuevas elementos y propone un esquema de ACTO 

DE COHUNICAC!ON. constituido por seis factores y :5U fun:.::ibn 

cox· respond i eni:e. 

- Al contexto corresponde la funciOn denot8tiva o referencial 

- Al emisor, la tuncibn emi:itiva o expresiva. 

- Al destinatario, la funci1ln conativa. 

- Al contacto o canal, la tunci1ln fil>tica. 

- Al 

- Al 

c1ldigo. la funci1ln metalingülstica 

mensaje. la funci1ln poética, 

El autor explica el acto de comunicacibn como: 

Un emisor envla un MENSAJE a un DESTINATARIO con referencia 

a un CONTEXTO. en un COD!GO com~n a ambos, a través de un CANAL 

psicol1lgico y flsico que permfte establecer 

intercambio. 

y mantener 

Cada funcibn puede manifestarse en el mensa.je y de 

el 

la 

prlor·idad de una u otra funci~n depender~ la diferencia entre 

los mensajes. 

Los términos funciOn y funcional han rebasado los limites de 

la investigaciOn lingUlstica y se han aplic~do tambi4n a la 

didbctica, as\ encontramos e 1 término 

institucionalmente como FRANGES FUNCIONAL opuesto al del 

francés general. El primero constituye un medio, 1Jn lnstrumanto 

que permitir~ a u11 p~btico determinada funóiona.r 

etici~nt~mente ~n situaciones determin::.das. En cu!tnto a 1 

aprendi=:aje <?I cont211ido de esta lengua funciona 1. 

determinado por el pt.Jb\ico definido, sus nece5ida.d1?S y su::; 

73 



objetivos. 

Otro concepto q•Je debe considerarse es el anglosajbn 

FUNCTIOMAL, tef.:=tido a las funciones del lenguaje, cuya 

mecanismo trata de explicar lo que se reali:a como intencibn o 

producto y como afecto de orden comunicativo, 

describir, pedir que se haga algi::l. 28 

ej. felicitar, 

Una expresibn vecina es la de LANGUAJE FUNCTlONS, que en el 

francés se ha traducido como: FONCTlONS l~NGAGlERES, estas 

eMpresiones se refieren a ''l~s operaciones que el lenguaje 

lleva a cabo y permite ejecutar por su reali=acibn en la 

prActica en relacibn con otros y con ~1 mundo" 29 

Las funciones as1 entendidas se definen y analizan en el 

desarrollo mismo de les hechos e.le habla a un ni ve 1 m~s 

detallado que en los an~l is is de Martinet y Jakobson. 

Estos conceptos est~n muy prbximos con los de ACTO DE HABLA 

propuesto por Austin en su filosofla del 

descripcibn en términos de actos de habla. Ej 

A - Est~ Ust•?d retrasado. iQ.u,:¡. pa.sb! 

B - Per·dcne Usted, perd1 el tren. 

A Estb bién, Vaya a su lugar. 

La descripcibn serla como sigue: 

A - Cr!tica y peticibn de disculpas 

B - Disculpa 

A - Aceptac!bn y orden. 

lenguaje. 

Dan!e 1 Co;;te (1980) la oposici~n entre 
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cc111~eptos funcional Y formal y dice que FORMAL s~ refl;;r;; al 

estudio y ejercicio de una lengua. y que el aprendizaje formal 

antemano, Por FUNCIONAL entiende el emplea de una lengua y un 

aprendi=aje funcional se 1levar!a a cabo en el ambiente 

natura 1. por bal'l.o o inmersion, motivado e 1 por 

necesidad de aprender, sin programa previo considerando 

lengua como un instrumento para hacer algo. En el caso de 

L2 el aprendizaje de instrumentos linglJisticos se lleva a 

Sll 

1 a 

Ja 

cabo 

al mismo tiempo que s;; adquiere otro tipo de construccione~. 

como conocimientos nuevos que son resUltados de la accibn entre 

el estudiante y el 

aprendizajes, 

complementan. 

formal 

medio ambiente. 

y. funcional se 

En la pr~ctica ambos 

interrelacionan y se 

Sophic- Moirand (1982> También distingue, en el c3mino 

tuncionalista, dos situaciones de aprendi=aje que de alguna 

manera se corresponden con las modalidades antes citadas. ellas 

son 

APREMC• l ZAJ E 'I.,JATIJRAL, en el cuil<l la informacibn es 

heterogénea, el estudia11te produce actos de hablp dependi~ntes 

de las situaciones y de los interlocutores con quien~s estA. 

APRENDIZAJE ESCOLAR O INSTITUCIONAL es cuando el estudiante 

est~ en contacto con lo informaciOn lingU!stica seleccionad3 y 

ordenado::t. homo~énea y can informa.cibn met~ling\JlsticB. En esta 

circunsta~cia el estudla11te produce frRses objeto-lingU1stico, 

la f'!?accibn de ::::u int.erl•.:i•:-utor Cel maest1"•Ji es n.:irm.;tt.i•/3. 
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Estas do~ situaciones de aprendizaje corresponden también a 

dos procesos diterentes que se han mencionado (Male;.,.·-!980> 

adquisicii!•n no formad y aprendi=aje form.:.:1. Amb:::i_s si tu;;.ci::ines 

sin embargo es prude11~e se~alar que quién 

aprenda una len:~ua solo por las situaciones natural.:s no 

desarrolla sus propias estrategias de aprendi:aje y por 

consiguiente no toma conciencia del sistema de la lengua. Cito 

el ejemplo de un francés vendedor de libros, que habla 

".aprendido el espa"ol'' con un niNo bolero durante estancia en 

Acapulco, Aunque su espaftol era aparentemente fluido, también 

era lamentablemente pobre, el librero no tenia concienc!a del 

sistema de la lengua. 

La interpretaclbn funcional sQbre los fenbmenos mbltiples y 

complejos de la did•ctica establece que debe reconocerce que: 

El lenguaje en su fucnibn comunicativa gravita sobre dos 

polos: uno donde el lenguaje es de situacibn. es decir toma en 

cuenta elementos extralingU1sticos, otro donde el lengualje 

trata de constituir un todo cerrado, completo y preciso con el 

empleo de elementos lingl11sticos: palabr::o.s, fr~.ses. jtdcios. 

Es errbneo considerar el lenguaje f1Jncional como ~l habl3 Y 

otro lenguaje como la lengua. 

En el proc~so de elaboraciOn de materiales did~cticos debe 

considerarse los siguientes fenbmenos: 

- El funcionamiento del lenguaje y ·su empleo en la comunlcac!On 
social. 

- La manera en que un estudiante interact~a con los dem~s. el 
uso de medios lingU1sticas para hacerlo. 
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- La manera en que el estudian~e aprende una lengua y en la que 
se adapta en la cultura extranjera. 

Sus objetivos: 

- La articulacibn de selecciones y elecciones pedagbgicas 
la ensei,an=a. 

para 

- La interacci~n did•ctica en una relaciOn de 
aprendizaje. 

comunicacit!in y 

- La detinicibn de los parAmetro.s de dicha situacibn: 
Comunicacibn-enseftan:a-aprendi=aie en términos de quién, 
d6nde, cu~ndo. respecto al estudiante y respecto a la lengua; 
qué, por qué, cuAndo. dbnde, cbmo. 

Responder estas preguntas por el c3mino funcional nos 

permite concebir una ensettan=a orientada por datos recogidos ·en 

diferentes etapas, ya que la naturaleza misma del método exige 

la revisibn constante y actual de la situacibn de aprendizaje, 

s. Moirand dice que un camino funcional ref le><ivo supone 

una revisiOn incesante. regresos sobre lo recorrido y saltos 

adelante, lo cual quiere decir que na hay cronalogia impuesta, 

en las etapas previstas. Tres situaciones estAn durante todo. 

el curso alrededor de la clase: Descripcibn de la situacibn de 

enseM~nza-aprendi~aje, seleccibn de contenidas y eleccibn y 

distribucibn de materiales. Finalmente anAlisis de situaciones 

de comunicaciOn y descripci~n de discursos ~ los que se 

enfrentar·.!\ el est1.1diante. 

Todas estas consideraciones nos sit~an en el umbral de lo 

c¡ue se ha llamado enfoque comunicativo. 

1.3.2. ENFOQUE COHU~lCATlVO. 

El co11cepto camunicacibn tiéne un valor ca.si ecuménico. 
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Investig~do~es ci~ ci~nci&s sociales han d~f inldo con m.!ts o 

menos acuerdo tér-minos como emisor, r·eceptor, cOdigo, cana 1. 

mensaje, rol, tópico. normas, etc •. en la didb.ctica el término 

comunicaciOn se ha ap1icado a SITUACION DE COMUNICACION, cuando 

se refiere a las circunstancias, COMPETENCIA DE COMUNICACION si 

alude al sujeto, ESTRATEGIAS DE COMUNICACION, an ralacion a la 

interaccibn, PRACTICAS COMUNICATIVAS cuando se refiere a la 

prActica. APROXIMACION O ENFOQUE COMUNICATIVO si se trata de la 

aplicacibn misma a la didactica de lenguas. 

Dos lingU!stas representativos del enfoque comunicativo son 

Sophie Moirand y H.G. Widdowson. De ellos son los siguientes 

conceptos, fundamentales para comprender este enfoque. 

Para Moir:o.nd, el APROC.HE COMMUNICATJVE que he traducido como 

enfoque comunicativo, no concierne a los materiales de 

ense~anza ni a procedimientos pedagbgicos, sino a los principios 

de elaboracibn de los programas de enseftanza, es decir, a los 

repertorios determinantes de los contenidos de ensenanza y las 

sugerencias en cuanto a la integracibn de esos contenidos en un 

curso de lengUa. 

El objetivo de un programa en términos comunicativas es ,;,. 

ensei"lan::a de la competencia de. comu11icaci~n. y se propone 

lograrlo con inventarios definidos en t&rminos de funciones de 

comunlcaciOn. 

Las bases teóricas que dieron ~rig8n a este enfoque son- de 

varios tipos; Austi~ y Searle en una perspectiva escencialmente 

t.ilosbfic3 sa interesaron en describir ACTOS aislados con 
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ejemplos sin tener- en cuenta su 

el desar-rol lo de la cornunicacion. A1:t1..1a 1 mente 

estas bases y la i11vesti;aciOn se orients 

de los datos de 1 a pra.gm~ ti ca. la 

sociol!ngU!stica. 

Sophie Moirand entiende por comunicación "un cambio 

inter-accional entre, al menos, dos individuos situados 

sacialmente. Este intercambio se r-aliza a travéz de signos 

verbales y no verbales y cada individuo puede ser-, alternativa 

o exclusivamente, productor o consumidor de mensajes''· 30 

Para analizar e3te fenibmena. es decir, dr:ifinir las 

realizaciones de las actos de habla en el interior del sistema 

de interaccitin de 1 ª" conversaciones auténticas, los 

investigadores han incursionado desde diferentes perspectivas: 

Se busca tomar en cuenta los rituales de acciOn, las 

modalidades de. organi=acibn, 1·as procedimientos Jin1Ulsticos y 

paralingU!sticos, gracias a los cuales se establece una 

regulaciOn de la TOMA DE PALABRA. Todo esto consti tu:-r·e la 

nociOn de ESTRATEGJA CONVERSACIONAL. 

Se trata de describir las unidades constitutivas de. 1 a 

conve~sacion de la MACROUNIDAD !hecho de comunicaci~nJ a la 

MJCROUNIDAD Cacto de hab!al pasa11do por una serie de unidades 

1ntermed13s ctr3nsacci0n. secueni~i3s etcl Ver Hymmes <1980> 

Se han prodtJcido modelos de descripción que consisten en la 

integracit•n de la ur1jdad mtnima de comunicoci6n en unidade~ m~s 

1 ar gas. y se han apli~ado estos modelos 8M el procesa de 



ensehanza-&prendi=aje. para anali=ar- discursos auténticas. 

concebidos c~mo objetivos a alcan=ar por los estudiantes. Se 

han aplicado también para preveer un nuevo tipo de avance de 

los contenidos del curso y para analizar los discursos 

clase y las interacciones maeEtro-alumno. 

de la 

Para Widdowson la comunicaciOn, es una funcibn del discurso, 

realizado gracias a la extensibn del ENUNCIADO CUtterance> y 

por la negociacibn. Esta se lleva a cabo por la intervencibn de 

dos tipos de dispositivos que estln en relacibn complementaria: 

las rutinas y los procedimien~os. 

Bajo esta bptica el enunciado es 

oraciOn + emisibn con intencibn. 

Su significado es 

EJ. en la expresibn 

com
0
p l i cado por factores sitLiacionales, 

''La puerta est~ abierta" 

con~iderada como oracibn, su significado lingülstico variar~ 

la/una puerta/ventana estA/e:;tar~ internamente 

abierta/cerrada: en funcibn de la combinacibn paradigm~tica, 

pero su significado lingU!stlco serl siempre el mismo. Si la 

misma expresiOn li11gUlstica es 1Jn enunciado 

significados. 

tenctr~ multiples 

El signitfc&do de \os en1Jnciados ser~ siempre y forzosan1ente 

una funcibn de su extensiOn y de factores situacionales 

la produjo. con qué propbsito. en qué ambiente. con qu~ 

<quién 

g/ado 

de conocimientos) Los elementos 1 l.ngUlsticos de u11 enunciado 

siempre apunta11 haci~ donde el significado est~ instituido. 

Los enuncia.dos son ampliados gracias a la negociaciOn o 
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transaccibn. Widciowson expone los PRINCIPIOS COOPERATIVOS los 

cuales informan sobre la5 suposiciones sociale~ n~cesa~i&s a la 

gente. ,que hacen contacto con todos y cada uno en relac!On a 

la comunicaciOn. colaboran en el intento de lleg:;r a una 

comprension sin necesidad de decir todo. 

La COOPERACION PERENTORIA o imperativa implica pconer en 

marcha los procedimientos, para dar significado, esta 

cooperacibn provee las expr'=siones. la organizaci~n de la 

informaci~n 

introducido 

dentro del enunciado. Cuando algo nuevo es 

se ajusta a las patrones de conocimiento previo y 

es as! como se da el SIGNIFICADO PROPOSICIONAL. A 

texto, cada enunciado conecta con el siguiente. 

través del 

Los significados pr~posicionales o blen los intentos 

ilocutivos gu1an y conducen los procedimientos. 

Por ejemplo si el enunciada ''la puerta estA abierta'' no es 

meramente informativo debe tener un ~entido ilocutivo: 

- La puerta estA abierta <Pase Usted) 

<LArsuese! > 

lQuiere Usted cerrarla? 

invitacit¡n 

orden 

petici6n 

El receptor debe captar al sentido y reaccio~ar de acuerdo 

con lo esperado y aun mAs, si se equivocara, el etnisor deb~ ser 

capA= de rectificarlo y de aclarar el significado exacto de su 

enunciado: 

- La puerta est~ abierta 

- . Si, ya me voy 
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- No, no se v~ya, 
cierre la puerta. 
No quie~o que no~ vean 

corr·eccitin 
aí"den 
aclar·aci•!in 

Esto es servirse del principio de cooperaci6n imperativ~. la 

cual invita a 103 seres humano.:: tener contacto 

comunicaci~n. Esta e.quilibra con otra 

tuer:a que Widdawson 1 lama FUER=A DE PROTECCION TERRITORIAL. 

Entre estas dos tu~r=as existe la ¡ran variedad de estructuras 

que favorecen o agravan el entendimiento. 

Las PROCEDIMIENTOS san entendidos como movimientos t.!lcticos 

en el discurso. Las RUTINAS son estrategias, el las represent.3.n 

prototipos de patrones de conducta, usadas para entender. Estos 

prototipos permiten mantener expectaciOn sabre las hechas de 

la vida diaria, no sorprendernos y reconocerlos conforme a un 

patrt>n prede"cible. El lenguaje se sirve de estos patrones como 

fuente de rituales sociales. Rutinas, san pues, pat. rones 

predecibles del uso del lengu.=..je. El grado de predicciOn ·es 

variable seg~n la situacibn, en un rito religioso casi todo es 

predecible y queda poco espacio para maniobras 

Rutinas y procedimientos son complementarios. 

Widdowson pr-opone refer-ir la en'!.ef1an=a d~l len'guaje al campo 

de la .educacibn en general, to cu~l supondr13 1:1 uso del 

lenguaje ei1 diferentes ~reas de investigacibn. En este trab~jo 

se intenta referir la ensei'lan=:a a J campo de la escritura 

dram.!t.tica. 

En e J proceso• y acto de 9amunic~ci.!>n se emplean 

procedimientos de interpretacibn que interrelacionan tres 
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nivalest asquamas comunicativo5, competencia ~e cornunicaciOn y 

competencia lingU!stica. la maner3 de activar e implicar éstos 

se llama CAPACIDAD COMUl~lCATIVA. Esto e,s lo que media entre 

conocimiento y compor~amiento ejercitado en el a et.o del 

discurso. 

conjunto 

En otras palabras, la 1::apacidad es concebido como un 

din~mico de procedimientos para ex pres-ar el 

conocimiento y crear significados, no puede ser explicada en 

términos del modelo anal1tico del Iengu<>je. La realizacibn de 

significados por el uso del lenguaje rebasa 

tela de 

las reglas 

descritas por el sistema y pone en juicio la 

idealizacibn de los procesos lingU1sticos. 

Como se puede observar, si bien no hay coincidencia absoluta 

entre las dos posiciones, s1 hay complementacibn. 

Sophie Moirand hace hincapié en los inventarios definidos en 

términos de funciones, Widdowson, se interesa m~s por la clara 

comprensibn de la interacci~n. aporta. !J~. i 1 es elementos de 

descripcibn y refiere la ensenanza del lenguaje al campo de la 

educacibn general. 

identif icacibn. 

Sin embargo hay conceptos en los 

COMPETENCIA DE COMUNlCAC!ON. 

que 

Este término fue propuesto por Del l Hymes par3 desi~nar 

hay 

el 

conocimiento frecuentemente in1pllcito. de re~l~s psico\ .~gicc.s, 
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sociale5 y culturala3 regidas pot los int¿rcambios lingUlsticos 

en los marcos sociales de una sociedad dada. En esta hipbtesis 

se parte de que es posible encontrar constantes en el amplio 

dominio del HABLA (segtln Saussure) y de la PERFORMANCIA 

CChomskyl. 31 Al pasar estos conceptos a la didActica, han 

sufrido transformaciones y se les ha impuesto diferentes 

modelos de anAlisis, contarme con la tendencia de los 

estudiosos. 

Daniel Coste 11978> André Abbou 11980) y Sophie Moira.nd 

11982l proponen y explican que la competecia de comunicaclen 

estll constituida por varias factores. dominios, competencias o 

componentes, a partir de la proposlci~n de estos investig3dores 

defin1 los ~iguientes componentes: 

COMPETENCIA LINGUISTICA. Comprende el conocimiento y el saber 
usar elementos fonéticos, lexlcales, gramaticales y textuales 
del sistema de la lengua. La capacidad de percibir · e 
interpretar los enunciados emitidos por los otros y de emitir 
enunciados perceptibles e interpretables. Conocimiento y uso de 
aspectos lingUlsticos discursivos (paso de oraciones 
a enunciados> y empleo de elementos modales lret6rical. 

COMPETENCIA DISCURSIVA. Se refiere a1 conocimiento y uso de los 
discursos y mensajes ·~orno secuencias organi=adas de enuncisdas, 
al conocimiento y a ·la aprapiacibn de diferentes tipos de 
discurso y su or·gani=acibn conforme con par~metros de la 
situaci~n da comunicacibn en ls cu~I sbn producidos e 
iriterpretados, a la capacidad de r·elaclonar estos discurso5 con 
representaciones de lo real y dlstlnguir 5us bases 
conceptuales, y a las to.rmas de encadenamiento y procedimientos 
que aseguran al discurso coherencia. progresibn y valide=. 

COMPETENCIA REFEP.EtlCIAL. Se refiere al conocimiento de 
de experiencia. de objetos del mundo y sus rel~ciones 

capacidad para hat~t:c<r· juicios. 

campos 
Y :a 

COMPETENCIA SOCIOCULTURAL. Comprende el conocimiento 
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apropiaclon de las re~las sociales y normas de interaccibn de 
los individuas entre s1 y las instituciones. el conocimi~nto y 
uso de rutinas y estrategias que regulan dichas interacciones 
en funciOn de posiciones. 'roles e intenciones. el conocimiento 
de la historia cultural y de las relaciones entre los objetos 
sociales. Se r~tlere tambi~n a las capacidades y aptitudes del 
locutor p~ra relacionar situaciones, hechos. actos y 
comp1Jrtamientos dentro de un conjunto da cbdigos sociales y de 
sistemas referenciales. Todos estos conocimientos conducen a un 
saber elegir los ~lem~ntos de lenguaje pertinentes pata las 
diferentes situaciones. 

COMPETENCIA SEMIOTICA. Se refiera al conjunto de aptitudes y 
capacidades que dan al individuo los medios para percibir el 
carActer arbitr3rio. multisistémico y cambiante de los si5nos 
de ~xpresibn social y de intercambios comunicativos. Se 
concreta en la operacibn pr•ctica de conversaciones. de 
creaci~n o descubrimiento de sentido ya sea en el marco de una 
·situacibn real o en el juego de la imaginacibn. 

La aportacibn de Coste es importante porque es la primera 

que relaciona la lingU1stica con otros campos de investigacibn 

y por hacer clara la diferencia entre poseer un conocimiento 

tebrico y saber usarlo de manera prActica. 

La aportaciOn de cada investigador est~ matizada por una 

inquietud diferente. Sophie Moirand tiene una posic.i~n 

pedagbgica y advierte que la intencibn del modelo es servir de 

referencia ope~atoria en la ensehan=a-aprendizaje de la 

comunicaciOn, por lo tanto destaca'términas como ''adquirir", 

''apropiarse''· Abbou. tiene una orientaciOn m~s ~acial, describe 

con mayor detalle sus competencias y se refiere a un conjunto 

aptitudes y capacidades. es decir. a •:anduQtas existent~s. 

Adembs agrega un c6mpo11ente metalingUlstico referido ya no sblo 

a signas lingU\sticas sino a si~nos sociales y a s~tuaciones de 

comunicacibn. CCompeten1:ia semibtic~). Todos coinciden en que la 

relacibn entre estos componentes es V3riable. Y q1;e a mayor 
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desarrollo de la competencia l insU!stica, mayor capacidad en 

las compet.encias sociocultural y discursiva. s. Moirand habla 

de fent.imenos de compensacibn entre los componentes, 

dependientes de cada su~eto en rel&cibn con otros y de su 

propia percepcibn del mundo. Todo este conjunto 

ESTRATEGIA INDIVIDUAL DE COMUNICACION. 

constituye su 

Estos criterios deben considerarse como conceptos 

metodolbgicos operativos, de ninguna manera como objetos 

naturales 

construyen. 

independientemente de los procesos que los 

En estas condiciones, poseer una lengua como instrumento de 

comunicacibn significa haber alc~nzado un cierto nivel dentro 

de cada uno de estos componentes. Eddy Ruolet propone un nivel 

que Sophie Molrand ha 1 !amado COMPETENCIA DE COMUNICACION 

MAXJMA consistente en: 

Saber utilizar frases adecuadas a un contexto IingUlstico y 

situacional. saber uti !izarlas en unidades de significaclbn m~s 

vasta: texto y dl~logo, utilizar los enunciados apropiados en 

ciertas situaciones de comunicacibn. pod~r hacer juicios y 

preguntas sobre el universo que nos rodea. adquirir· y dominar 

las funcicnes: Ei<presiva, f.!t.tica. conativa y poética. Significa 

también no sblo conocer una lengua pura Y homogénea, 

comprender y util·i=ar diferentes variedades de lengua. 

s·i no 

los 

principales subc~di~os en funcibn de sit1Jaciones inesper8das y 

fortuitas. 32 
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En oposicir!1n con este nlvel, a su vez Moirand propone un 

ENFOQUE MINIMALISTA cuyo objetivo es: 

Sobrevivir- lingulsticamente en casos de contacto temporal 

con locutores de otra lengua en una situaciOn cotidiana o bién 

establecer y mantener contactas sociales en un pa1s extranjero, 

o con visitantes extranjeros en el propio pala. Se pone e 1 

acento en la adqulsic!On de funciones de comunicaci~n 

(preguntar o dar informacibn, sugerir. aconsejar. proponer, 

aceptar, rechazar, etc.) 

En s1 la proposiciOn no es muy diferente de la de los medios 

audiovisuales, la diferencia es que se pone el acento sobre la 

adquisiciOn de funciones de comunicaci~n. Se distingue del 

nivel 

varias 

umbral del inglés (The threshold Levell porque 

categor1as de estudiantes potenciales. 

prevee 

por la 

utllizaciOn de la nociOn de acto de habla (unidad de ani!isis 

m~s fina que la de funcibnl y por el intento de sistematizar 

una grambtica semAntica nocional y no estructural. 

Una diferencia fundamental entre el enfoque comunicativo y 

los precedentes reside en la convers'ibn de una pedagogia de la 

ense~an=a a una pedagogia del aprendizaje. Este principio 

obliga a definir los objetivos y métodos de ansa~an=a a partir 

de las caractertsticas de los estudiantes: lo que necesjta 

aprender el individuo o su gf'upo. lo que quic::re apr-ander, la 

manera en que lo puede aprender mejor. Estos tres. pur1tos se 

reducen a: 

- An~lisis de las necesid3des de co1nunip3•:i6n. 
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- Canacimiento de las ac~1tudes y motivac!cne~. 

- Estudio de las estra~egias de apr~ndi=aj~~ 

El entre 

lo;; mtlltiples si~nificados. tomo el gue la define como una. 

actitud ps1quica con conciencia m~s o menos definida de alguna 

carencia y acompa~ada par un tono afectivo desagradable, éste 

estado es resultado de una carencia bialbgica o sociocultural 

que puede comprometer la sobrevivencia o el bienestar 

psicolOgico del individuo. 

En la ralz de la necesidad riace el impulso necesario para 

satisfacerla. Cuando esta necesidad proviene de factot·es 

psicosociales, el impulso a que da lugar se llama HOTIVACJON. 

En did~ctica el concepta de necesidad se refiere a C3rencias 

suscitadas 

cultural. 

por el medi•=> ambiente profesional, social o 

Las necesidades "LANGA.GlERES" 33, es la e:<preslOn emplei>da 

para definir la necesidad de un individuo, grupo o comunidad y 

comprende tres realidades distintas aunque relacionadas. Lo que 

el estudiante desea aprender. lo que el medio Je exige que 

aprenda y to qua cree ctue necesita aprender de L~ Es to en 

otras palabras quiere deir que laz necesidades se reducen a los 

deseos personal1?s. a las necesid.3.des propia.mente dichas y a •los 

objetivos de aprendi=aje. 

El an.!t. lisis de las necesidades ''long~¡i~res'' surge ante el 

desarrollo de la so~iedad moderna. El estudiante adulto 

requier-e de 1 comunicacii!ln, 
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dispone de poco tic-mpo a una adaptacion y un 

aprendi:aje con3tante. 

Las investigaciones llev&das a c~bo por un grUFO de expertos 

reunidos 

estudiar 

desde 1971 por el CONSEIL DE L'EUROPE determinaron 

la posibi 1 idad de or'5ani=ar- la ensei1an=a y el 

aprendizaje de lenguas vivas en un sistema de unidades 

capitalizables teniendo en cuenta las necesidades. motivaciones 

y aptitudes individuales del estudiante adulto. 

RlCHTERlCH ha desarrollado un modelo de anAlisis de las 

necesidades de 1 os estudiantes de la L2. éste parte de _la 

hipbtesis de que las necesidades langagiéres de los adultos de 

L2 est&n determinadas por las situaciones langagiéres, las qu~ 

son anali:ables en un cierto nbmero de categorlas. 

modelo de Jal~obsan sobre las funciones y el modelo 

referido a los hec::hos, situaciones, actos. 34 

segltn el 

de HymeS 

Se 

otro 

considera la inter·elacibn de dos actos, un1J lan:ga~ier y 

de aprendiza.je. éstos son la cqncresibn 

necesidades, la necesidad langagiére definida 

de 

segtin 

dos 

la 

circunsatancia, rol, momento, lugar-. situaciones y acciones del 

alumno. y las necesidades de aprendl=aje en las ~ue intervienen 

el lugar, las cir·cunstancias, el momento, las situaciones y las 

acciones de la institu..::itin, al profesor y el alumno, a.dt?m~s los 

medios de aprendi=aje. La apl icaciOn de este modelt:::> permite 

deducir la homogeneidad o heterogentfidad de un grupo de 

estudiantes y p rev.ee r el tipo de material que les pu~de 

interesar-. 3in soslayar las n~cesldades obj~tiv&s. d.:oc l r, 
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aquellas predet~rminada~ por laE necesidades del medio. 

Hemoa dicho que la motivacion es un impulso que nace de la 

necesidad, =:e le puede definir las condiciones 

observar el comportami~nto consecuente. 

antecedantes y 

La motivaciOn lleva a iniciar el comportamiento, sostenerlo, 

adquirir nuevas respuestas y activar otras ya aprendid~s. as!. 

mismo se puede manipular al modificar las condiciones 

antecedente::;. 

El estudiante de L2 se encuentra liberado de la enseñanza 

obligatoria pero. con trecuencia, estA abrumado con actividad~s 

profesionales o familiares. si bién tiene una gran motivacibn 

inicial, abandona el curso ~n u11a proporcibn elevada. 

La pérdida de la motivacibn puede deberse a diferentes 

factores: al contenido del curso, que puede estar alejado de 

los intereses del alumno. a la manera de presentacibn del 

material: mec~nico, 

conductua 1. 

autoritario o aburrido, o a un probli:ma 

En cuAnto a la.conducta. Eddy Roulet habla de la disposicibn 

hacia la integr·aciOn. medida en funcibn de: 

Allenaclbn, insatisfacci~n personal y grado He 

social. 

inseguridad 

Autoritarismo, ide-o\og1a antidemocr~tica. prejuicios 

lo extranjera. 

Etnocentrismo. v~loracibn ~xclusiva de 

sobre las dem!s. • 

- Apertura y actividBd social. 

9<1.> 

la prop i.; 

contra 



l 
J 

'\ 
J 

J 

Es evidente que éstos son ~asgas p1·ofundos d" 1 

detinidos por la influencia del med10 ::acial antes del 

aprendizaje de L2. 

Los estudiantes. como cualqui-er otra persona quieren ajustar 

su lenguaje a una norma aceptable por dos razones, la primera 

de nivel pr~ctico inmediato, hacer efectiva su comunicacibn, 

otra sentir y mostrar un sentido de identidad con un grupo 

particular de hablantes, ambas razones son funciones del 

lenguaje. Asl la necesid~d de la correccibn, ya sea del maestro 

o del alumno puede surgir. no por falta de comprensibn de una 

manifestacibn - si la operacibn de la funcibn comunicativa es 

exitosa o satisfactroria - sino en funcibn de la necesidad de 

identif i~acibn con un grupo determinado. La pronunciacibn es lo 

que m~s obviamente anuncia la pertenencia al grllpo. 

lograr esta. el estudiante hace uso de lo que se ha 1 llamado 

estrategias. 

EST!'\/,TEG l AS DE APREMD l ZAJ E 

Por estrat~gias de aprendi=aje se entiende ~1 conjunto de 

acciones que el estudiante emprend~ con el fin de lograr el 

dominio sobre la materia objeto d~ Las 

estrategias de aprendi=aje tienen su base en dos pl111tos 

fundamentales: la individualidad de la 3dquialcibn e proceso 

persanall y el medl¿ sociocultural. 

Entre los estudios q1Je se han hecho sobre las estrat.aog las 
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degtaca el realiz~do por P. Cürd2.r sobr-e el an.!ilisis de 

errrores, quien los considera como ''una fuente privilegiada de 

informaciones sobre las est.ta.tegias de aprendizaje 

desarrolladas por el alumno''· 35 

Tradicionalmente se consider~n coma causas da errores: 

La actitud del alumno. 

Interferencias debidas a la LM 

Mala programacibn del curso. 

La primera causa concierne al alumno. su pere=a• apatia, 

falta de motivacibn. La segunda concierne a la lengua, ·en 

este enfoque Ccomun!cat!vol la LM juega un papel importante en 

la invest!gacibn de contraste interlingual. Los errores son 

necesarios en el apren&i=aje de- L2. es inbtil y perjudicial 

tratar de corregirlas. Son menos grave3 y fAciles de corregir 

posteriormente. 

Respecto a los errores ocasionados por la estructura del 

curso: falta de pf'ogreso, sobr·egeneraliza.cibn, pobre=a de datos 

lingU!sticos. etc;• se ha tratado de corregir este problema al 

proponer que es m!ts faci l hacer 1 legar al estudiante el 

conocimiento de ciertas estructuras l ingl.!is ticas por VlAS 

INDIRECTAS. ~sto es muy importante por ttes ra:anes: se puede 

utlll:::ar formas gramaticalas simplificadas y de uso corri~nte 

encaminadas a un objetivo preci~a. Se 

hlpbtesis de la posibilidad de pasar 

comunicaciOn antes •de 

intenta verificar 

la compet~111::ia 

gram.;tic.3 l desde 

la 

de 

el 

principio del ~pre11di:aje sin grave perjuicio de esta ~!tima y 



s~ ab~e el camino a nu~V~3 torma5 de evoluci~n de 

los cursos. a partir-. no de la descr-ipci~n del sistema la 

lengua sino de la observacibn de las estrategias de aprendi=aje 

de los alumnos. 

Cuando el alumno se enfrent~ a una actividad de con1unicacibn 

ya sea comprensibn o produccibn o ambas. adem~s de las 

estrategias 

estrate~ias, 

transitoria, 

individuales de aprendi=aje se ut! 1 i=an otras 

para movili=ar su competencia de comunicacibn 

se trata de ESTRATEGIAS DE COMUNICACION que 

reposan sobre fenbmenos de compensacibn entre los componentes 

1 ingUistiéo, disclJrsivo, referencia 1. socioc1JI tura 1 y 

semibtico. estrategias no verbales: mlmica. expresibn corporal. 

dibujo, etc. 

El estudiante dispone también de estrategias e-seo la.res en 

las cu.!l ¡es manifiesta su capacidad de adaptacibn o 

desadaptac!bn al sistema escolar. Estas estrategias algupas 

veces no tienen relaciOn con el aprendizaje de la leniua. 

En una situacibn de aprendi=aje natural, no forma l. 

estrategias de aprendizaje y de comunicacibn pueden 

confundirse. 

ESTRATEGIAS DE ENSE~ANZA. 

las 

El entoque comunicativo y el e11toque funcional caincide11 en 

la pr~ctica, es decir en los OBJETIVOS. Un.:3 ve= previstas las 

necesidades de lo~ es~udiantes se detinen los objetlvoo: 

tuncional~s d~I aprendi=aje. ori~ntados sob~e la sel~ccibn de 
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los contenidos de enseftan=a. 

Los autores del enfoque comunicativa, concuerdan no sOlo en 

la adquisici~n de un conocimiento sobre la lengua 

lingU!.stical 

comunicativa> 

sino también en el manejo de ella 

y en la necesidad de presentar el 

términos de nociones y funciones. 

Cdimensibn 

Cdimensibn 

material en 

Widdowson habla de la diferencia que hay entre enseñar el 

lenguaje como comunicacibn y ensenarlo para comunicar. Si es 

como comunicaciOn se harA referencia a las propiedadP-S 

del lenguaje y se tomarAn en cuenta las comunicativas 

estrategias nocionales y funcionales: tiempo, espacio, 

duraciOn, causa, efecto, ·identifiCacibn, peticibn, descripcibn 

etc. Se puede elaborar materiales, listas. conforme a estas 

categor1as. Pero al ser sometidss a un proceso de abstraccibn e 

ideali::aciOn, se presantarlan aisl::i.das, fuera de contexto, y, a 

menos que ellos (los materiales> sean usados para. comunicar, 

permanecer~n almapenados como conocimiento no diferente de los 

patrones de oraciones tradicionales. También se puede pensar en 

presentar al alumno, registros del len;suaje en. 51.l condi•::iOn 

comunicativa natur·al Cdis•=urso:i: •:i t:xtas '?scritaE">. El riesgo 

as. que aunqt-11? :=:e trate d>? m~ter·i21.l auténtico los: ai. lumnos no. lü 

van a comprender, .si car-1~1:en de 13 habi 1 idad ele discr·iminarlo 

como comunicacibn. [1e a.qul la importancia del estudio pre-

pedagbgico - el cual contiene las mismas desventa.j3s de la 

descripciOn analltica - necesariamente el empleo de un método 



aisla los su contorno natu~al. lo tanto. 

presentar el lenguaje como comunicacion debe entenderse como 

la 

''transterencia al s~l~n de clase del 
uso natural de-1 lenguaje que va a ser 
aprendido, sin modificaciones pedagOgicas 
o alg~n otro tipo de ajuste encaminado a 
usarlo para el aprendizaje" 36 

Esto s~lo se justifica si se demuestra que la enseñan=a del 

lenguaje para la comunicacibn. depende de la enseñan=a del 

lenguaje como comunicaciOn. Finalmente esto est~ orientado a 

de sarro 1 1 ar en el estudiante la capacidad de alcanzar s.us 

objetivos de aprendizaje: hacer uso del lenguaje para una 

comunicaci~n efectiva. Ensañar e 1 lenguaje para comunicar 

significa que sean desaralladas h~bilidades que se trasladen a 

la vida misma del estudiante y para lo~rsr esto a nade 

Widdowson, se requiere desarr-ol lar en las estudiantes la 

capacidad para un comportamiento o conducta comunicativa en la 

lengua nueva. Se debe buscar una metodologla qu~ conduzca. al 

estudiante a nepesitar el uso del lenguaje en una actividad 

dinAmica de resolucibn de problem~s dentro del SALON DE CLASE. 

Sophie ~loirand llama la atenciOn sobre la comunicacibn en el 

salbn de clase, el la dice que es necesario considerar el tipo 

de comunicacibn gue se da entre el profesor y el alumno. 

Se ha establecido el esquema de comt1ni~aci011 en la clase 

tradicio11al y en Jos cursos audiovisuales de la siguiente 

manera: 
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PREGUNTA DEL _____ RESPUESTA DEL 
PROFESO?. ESTUDIANTE 

A B 

A - lQue hace Pedro? 

B - Va.a ve~ a Luisa. 

C - St, Pedro va a ver a Luisa. 

REACC 1 ON L>EL 
PROFESO?. 

e 

Este mismo esquema repetido en varios métodos demuestra que 

el cambio de material didActico no es suficiente para que los 

actos de comunicacibn entre maestros y alumnos cambien. 

A este respecto Henri Besse dice que en el método directo, 

la pregunta tradicional lqué es?. no es una verdadera 

comunicaciOn. sino un mecanismo para desarrollar la competencia 

l 1ngUlstica para nombrar de otra manera lo que nos rodea. la 

pregunta es en realidad una orden: - Dime el nombre de este 

objeto en espaftol. 37 

Se parte de un convenio en el cual tanto los alumnos como el 

profesar aceptan una ''comunicacibn" bajo una serie de reglas no 

explicitas cuyo objetivo es aprender una lengua extranjera. 

Sophie Moiranp trata de hacer explicitas estas reglas: la 

clase ti~ne sus propios hechos de comunicacibn. por ejemplo son 

actos tlpicos de los maestros: preguntar, resppnder. ordenar. 

También hay intercambios no v~rbales como gestas y m1mica. La 

clase tiene una dimensi~n auténticamente metalingUlstica que no 

se puede confundir con el empleo de una termino logia 

gramatical, el discurso metalingulstico 8s inevitable ya 1=1ue el 

profe,sor trata de. que el ~studi.:inte reflt?xiune sobre su 

y se encarge de él. de que tome conciencia del 
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valor pragm~tico de los enunciados y de las regularidades 

interaccional~~. de que analice las condiciones de producct~n y 

que conceptualice la noci~n de acto. 

El problema metcdol~gico para enseñar la competencia de 

comunica.cibn estriba en que una competencia comunic~tiva 

efectiva y real en la clase es dificilmente transferible fuer· a 

este marco. Alan Maley constata que es f Aci 1 y posible 

enseMar el sistema formal de una lengua en un marco cerrado. no 

obstante cuando se intenta usar el lenguaje como instrumento 

nos encontramos con la complejidad de las relaciones humanas. 

Alan Haley se refiere a dos actos de los estudiantes durante 

una clase: uno el acto de aprendizaje voluntario intencional, 

consciente y despersonali=ado emprendida par el estudiante para 

regresar lo que se le ha ense~ado Ccompete11cia lingU!stical, 

otro acto es el producido cuAndo se da al estudiante un 

contexto para expresarse con facilidad en la nueva lengua, a su 

modo~ y en una situaci~n no penosa o molesta. 38 Este acto 

fa va rece la expresi~n espont~nea. que como estrate'ªia de 

ensel'1&nza lmpl lea: un cambio de actitud en el pr-ofesor, de 

controlador a catalizador, la necesidad de centrar la ~tenclbn 

del estudiante en una actvidad y desviarla de la torma 

linguistica, con objeto de crear las fu11ciones comunicativas 

naturalmente, por l'l I timo implica un cambio respecto a ~los 

errores. 
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MATERIAL DIDACT!CO. 

La aplicacibn del enfoque comunicativo ha 

cambia de términos y conceptos: oraciones, COdigo. sistema, 

e:3tructura. 11ngU1atica etc. son sustituid~s por enunciado, 

discurso, acto de h~bla. etc. 

La mayoria de tos programas de enfoque comunicativo sdoptan 

un desar·ro! lo onomasiolOgico. es decir, parten de listas de 

funciones comunicativas y a cada funcibn hacen corresp~nder 

diferentes formulaciones posibles en la lengua estudiada. 

Los objetivos se plantean en términos nccional,z.s y 

funcionales. Las reglas para definir esta competencia no estAn 

explicadas y se supone que deben ser deducidas a parti~ de 

ejemplos. 

Hay 1Jna gran similitud entre lo que se ha rotulado como 

nocional-funcional y las expresiones lingU!sticas comunme-nte 

asociadas con elJ~s. La diferencia es de ''grado'' y no · d~ 

"clase". 

Un curso nocio~al-funclonal est• representado por slmbolos, 

parte del sistema de conocimiento lingU!stico. Cu~ndo se emplea 

el lenguaje. la funcibn de slmbolo ceso. y adquit?re la calidad 

de tndice. es decir que no contiene en sl mismo todo su 

aigniticado, pera indica en qu~ direccibn se puede encont~ar. 

El elemento llngUlstico en el uso del lenguaje es J3 llave quP. 

J permlte la 1 nter¡net,;ciOn, este >?iement,J no ·cambia su 

si ·gni t icado al cé.mbia.r el crr-den de las par-tes o:¡u& lo 

constituy~n. pe r1:i en la medida en que se i.:omplee como 
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<Utterance>~ su significado e3tar& dado por factores fuera del 

lenguaje. El enunciado nos propone una direccion a seguir. 

El signo ling~!stico en un enunciada, no sblo es el Indice 

de una proposiciOn. también puede indicar el valor ilocutivo 

aunque no sea en s1 mismo expresiva. El enunciada nos sittia 

dentro de la creatividad, en la linea de las interpretaciones 

posibles. en la btlsqueda de significado. 39 

El empleo de documentos auténticos. ha sido valorado como de 

gran importancia en el enfoque comunicativo. sobre esto Moirand 

se~ala que existe una contradicciOri entre el principio de 

utilizar documentos auténticos y la manera intuitiva y 

asistem~tica en que s~ han establecido los inventarios de 

funciones, actos o nociones. sin constatar si estas unidades 

son realmente utilizadas en la comunicaciOn real. Como 

consecuencia, cu~ndo se utilizan documentos auténticos puede 

suceder que los inventarios de los programas parezcan 

superfluos, ya que s~lo se retiene la nocibn de acto o funci~n 

con el fin de disenar un esquema de an~lisis operatorio. Claro 

que un inventario, no se puede utilizar sin m!ts. como un 

instrumento de an!lisis, t8mbién sucede que continlla la 

elaboracibn de di~logos. ya no a partir de estructuras Ccomo 

los métodos audio-visuales) sino a partir de f une i on.:s de 

comun 1 cae:: i t:in. 

*La traducciOn de Utterance I~ he hecho como en1Jnciado, 
la definici~1n que da Helena Beristain. 
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Re3pecto a la3 limitaciones encontradas en las tentativas de 

a.pi icac!On del enfoque co~unicativo, los mismos investigadores 

han seftalado los riesgos, algunos sobre los aspectos 

otros sobre los prActicos: 

tetiricos. 

Henri BesseC1980) dice qu~ siempre se ha buscado ensehar la 

competencia comunicativa, ya que en una clase, los 

no la disocian de la competencia linguistica. Para 

estudiantes 

interpretar 

una frase ponen en juego ambas competencias simultAneamente. 

como sucedla en el método directo audio-oral o audio-visual. 

Por otro lado la mayor parte de los programas presuponen 

zonas de existencia comunes entre la LM y la L2, esto ocasiona 

el hecho de que, en realidad, no se ensehe la competencia de 

comunicaci6n en la lengua estudiada, puesto que se utiliza la 

competencia de comunicaciOn adquirida en la lengua materna, en 

consecuencia, gran parte de las prAticas se reducen a utilizar 

la lengua en situaciones estructuradas por la competencia de 

comunioaciOn en LM. 

Todos los investigadores coinciden en que para compensar las 

la~unas del componente lingU1stico. en los primeros niveles, se 

utilicen textos cuyos componentes referencial Y. sociocultural 

sean suficientemente fa.miliares a los estudiantes. El problema 

ha surgida después de 1os niveles iniciales, cuando la 

similitud entre las dos experiencias lingUlsticas es nula. 

Sophie Moirand dice, con respecto a los inventarios de 

funcionQs de comunic~ciOn, hechos sin considerar los p~r~metros 

sociolingU!sticos ni las estructuras lingU!sticas subyacentes 
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que corren el riesgo de reducir ~l acta de habla a una unidad 

de enseha.n:.a, y la sala sustitucibn de la estructura 

acta de habla seria insuficiente p3ra 

por 

de 

e 1 

la 

competencia comunicativa. En la situacibn de 3prendi=3je. 

concluye Moirancl la at~ncibn a\ sistema no es menos importante 

que la atencibn al cOdigo de empleo, de ahl que no se p•;eda 

separar, m!ls que artificialmente la adquisicibn de la 

sem!lntica, la fonética y la gr"m!ltica, 

Maley, por su parte, se~a\a tres problemas teOricos a 

resolver en el e~foque comunicativo: 

a> El problema de establecer un sistema descriptivo aceptable y 

adecuado de 

considerar: 

los actos de comunicaciOn. Tiene dos aspectos a 

La necesidad de establecer una taxonom1a coherente. Sobre 

este punto han trabajado algunos investigadores como Wilkins, 

Van Ek, Dobson, y algunos otros. pero no coinciden totalmente. 

- En la relacibn entre una funcibn dada y los enunciados en la 

lengua real, no ~xiste reciprocidad. Un enunciado puede tener 

una funciOn polivalente: "La funcibn de un enuncisdo se 

determlna, en cualquier ocasiOn, en relacibn y pomo parte del 

proceso dinAmico de construcciOn de la significacibn''. 

b> Otro problema se refiere a la aplicacibn de una metodologla 

previa considerada como sistema imperfecto. La mayor1a de las 

aplicaciones son ln~enuas y revelan· un desconocimiento de las 

implicaciones de una aproximaciOn comunic~tiva. 

e> El tercer problema se refiere a su relacibn con 13 rea1id3d. 
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Es evidente que es nec~~ario expresarse correctamente, pero 

ninguna cornunicaciOn verdadera serla posible si no se diéra 

importancia a la expresibn libre y espontanea. Hasta aqul los 

conceptos de Maley. 

Widdowson alerta sobre el riesgo de que, por el origen que 

tiénen los términos, se pueda considerar competencia 

comunicativa y competencia lingUlstica como dos términos qt1e se 

refieren al mismo fenbmeno. Esto impl icaria que existe la 

posibilidad de reducir la correlac!bn entre forma y funcibn y 

forma y nociOn a una regla de la m~sma forma que el signo 

lingUlstico tiene una relacibn definida y precisa dentro del 

sistema de la lengua. Pero la correlacibn entre farma-funcibn y 

forma-nocibn no es materia sujeta a reglas, sino que son 

guiadas por esquemas de predicciOn y da espectacibn, registro 

de patrones de posibles real iza.clones, estructuras de 

referericia habituales y rutinas de comunicacibn, a partir de 

los cuales podemos generali=ar, de casos previos de uso del 

lenguaje y explot'ar posibilidades de aprox!macibn a la realidad. 

La forma-funcibn y la forma-noci~n. representan un segundo 

nivel de organi=aci6n d-=l lenguaj~. nivel que •los lingüistas 

han ignoradci nivel que podrlamos llamar de "preparacibn para 

el usa. 
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Ge-nesi;;,Sa{'r·3cla Biblia., Mad:·id, l·J.:..::a-_r C.clunga. 1961 
He tomado las citas da la Biblia como un punto de reterencia 
convencional de la evolucitJn del ser humano. sin tom&r en 
cuenta los a~pectas religi~sas. los cuales quedan fuera de 
toda d1,;;cus10n. 

2 Edwaf"d, Sapir. El len~uaie, p 1Li-17 

3 Expongo aqut ideas ~enerales sobre la lengua y el habla: 
producto de la reflexibn sobre varios autores consultados 
Sapir <1921l Austin <1955l M. Greve y Van Passel <1971l W.A. 
Bennet (19751 Henri Bess,:, <lS•-901 !!se He·~kel <19841 

4 André. Abbou, 
hypothese: aux 

"L& did.?.cti que 
pC'oje-ts". F 10. 

de 111 génération: 

6 Charles, Bouton, La lin~Ul5tica 3plicada. el 
texto de Claude Mauger y se~ala que "'sus 
caracter vivo y abn jovial'' p ~23 

autor refiere un 
diA!o~os tenlan 

7 Notas citadas por Fí"ans Van Passel de acuerdo can el informe 
de la "Comission of Trends in Education of the Madern 
Languaje Associaticn i::if Americaº 1-Jew York, MLA. 1944, en 
Ensef'\anza ~ le11quas ª- los ~dul tos. p 10 

8 El tema de tos audiovisuales y su importancia es muy 
sugiero Cfl'. Charles Bo1Jton, Op cit .• M. Greve y Van 
1 inqtitstica ~ enseñ21n=a de \engu;;:ls e:<tr~nieras. 

9 Cfr. Eddy, Roul,et. ''L'apport des sciences du language 
dlversiflcation des méthodes d'enselgnement des 
secandes en fonction des caractéristic¡ues des publics 
p 21-22 

i 0 C f l'. [1e 1 1 Hym•:,;;, 
la vie sociale" 

"Mud21 .:os 
p 1:!5-1::.3 

por 1' intcracti·:in du 

amplia. 
P3sse1. 

a la 
tangues 

v 1 sés" 

l i Dan le 1 , 
quelques 
citadas. 

Coste. "Ci:immun i .:a ti f, fonctionnel, notionno?l et 
autres'' p 31 Est~ autor nas r8fier~ a los aut.or·E!s 

12 Cfr. John L Austin. L.=.::; f:.21.l.3.br~ :¿_ l=i~ ~=_cl~:inE!s. p 19t3 

14 Cfr. TE-Lll1, A. Var1 Di ji-:, 
di.scur-5o. p 19-48 



15 Cfr. Charles Bouton. Op. Cit. p 27-32 

16 Il=:e Heckel, El 1u.:-go es1"""2nico. p 37 

17 Cfr. H. G. Widdowson. Explcrations in. ApPI ied Linzui.stics g_. 
p 235 

18 Cfr. M. Greve y F. V. Passel, Op cit. p 61 

19 Cfr. Frans. Van Passel, Op cit, p 109 

20 .H.G. Widdowson, Op cit. p 219 ltrad. 1 ibrel 

21 D. Lehman, citado par Henry Besse, ~'Enseigner la compétence 
de communication" p 44 

22 Cfr. André, Abbou, Op. Cit. pl3 <trad. 1 i,brel 

23 R. Galisson, ".!.IJ.ue devient la linguistique appliquéi:-?" p 5 
refiere que ·la elaboracibn del francés fundamental ha s(do 
la primera gran invetigacibn de la LA y su integraciOn en 
''Voix et images de France'' ha 'sido la primera gran 
reali=aciOn metodolOgica moderna. 

24 Chomsl:y es citada por Widdowson, Op cit. p 3 

25 P. Guberina es citado por F. Van Passel, Op. cit. p 108 
eKpone adem&s los métodos audio-visuales 
globales. 

y estructuro-

26 Eddy Roulet, Op cit. El autor se refiere a las funciones 
del lenguaje propuestas por Reman Jakobson. 

27 Charles Bouton, Op cit. p 25-26 

28 Daniel Coste, Op cit, p 27-28 

29 Dlctionaire de didactic1uB des tangues. R. Galissan y D. 
Coste. La traducci~n es libre, conserva el 
langagiére p~ra evitar confusiones con el t~r~ino 
del lenguaje. 

término 
funciones 

30 Saphie, Moirand, Ensei~ner ª- comm1..1ni•JL1er- ~ lanttue étl"angére 
p 10 

31 Cfr. Henri, Bes se, Op. cit. p 42 

32 Cfr. Sophle Moirand, Op cit. p .C4 y Eddy Roulo:t. Op cit. p 5 

33 El término langaiier es uii adjetivo. actividad langagiére, 
es un2t expr·esit•n 1...1ti l i=ada para referirse al lenguaje como 
un medio de comu1iic~~ibn y coma un comportamiento, lo cu~l 
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implica la cons1deracion da factores que las nociones de la 
lengua no toman en cuenta. 

34 Rlchterlch es citado por Eddy Roulet, Op cit. 

35 P. Corder es citado par Eddy Raulet, Op cit. p 16 

36 Cfr. H. G, Wlddowson, Op cit. p 216-218 

37 Cfr. Henrl Besse, Op cit. p 43 

"L'enseignement 36 Alan Maley, 
communication 
accuracy y fluericy 

" el autor 
d'une 
11 ama 

39 Cfr. H. G. Wlddowson, Op. clt. p 229-235 
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2 EL TEXTO DRAMATlCO COMO MATERIAL DlDACTlCO 

La hlpbteis fundam~ntal de este trabajo se resume en la 

intenclbn de demostrar que es posible uti1i=ar textos 

dram~ticos de autor8s mexicanos an la ensenan=a de1 español L2. 

Es necesario tomar en cuenta Jas siguientes consideraciones 

conformes con el enfoque comunicativo: 

- La lengua 
"uno de 1 os 
1 a lengua 
cultural" 1 
rel!g!bn. 

y Ja cultura est~n complejamente interrelacionadas 
mAs importantes papeles de la lengua, sobre todo de 
escrita es servir de veh!culo a la tradicibn 
estA estrechamente relacionada con la polltica y la 

- La enseftanza de L2 tle~e en primer lugar un objetivo pr~ctico 
y utilitario; tener la capacidad de establecer contacto 
directo, en forma oral o escrita, por medio de Ja conversaci~n. 
la radio, la televisibn, la prensa o el libro, con Ja cultura 
del pa1s cuya lengua s~ estudia. Por consiguiente los cursos 
deben tener un fundamento social y cultural. 2 

La necesidad de proporcionar datos suf lclentemente ricos en 
variedades de lengua que correspondan a diferentes situaciones 
de comunicacibn. y que den respuesta a las necesidades 
"langagi•res" necesidades de aprendizaje, motivaciones y 
estrategias de aprendl:aje de los estudiantes concernidos. 3 

- La competencia de comunlcacibn implica, ademls de dominar 
oralmente situaciones comunicativas, la f lexibil1dad suficiente 
ante las m~ltiples exigencias de comunicacibn y de camprensibn 
que los alumnas encuentran fuera del co11texto escalar. ya ~ea 
en confrontaci~n directa o a través de los medios de difusi6n. 
Lograr esto requiere de ~na amp1Jaci6n del corpus d~ 13 lengua 
que ser.!t asimilada de mani:;>ra receptiva, y una timitac;;i.~n 
realista del aprendl:a~e del comportamiento llngUlstlco 
productivo en las ~ltuaclones vividas. 4 

Por lo anterior se dedL1c~ gue la recopllacibn y 

selecclbn del material se debe hacer tomando en cu~nta las 
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realidades sociales, culturales. cotidiana.3 y profesionales, 

as! como el conocimiento y la ut!llzaciOn del lenguaje en 

interacciones trente· a frente, en v!as de crear un fondo 

documental de situaciones naturales recopiladas como material 

didActico y como elementos de un invent~rio descriptivo de 

modelos de comunicaciOn propios de nuestra cultura. 

La primera respuesta a esta necesidad ha sido la propuesta 

de los MATERIALES O DOCUMENTOS AUTENTICOS, que se presentan 

como lo mAs prOximo a lo real, o como lo real por excelencia. 

El registro y grabaciOn de documentos difundidos diariament~ 

por los medios de comunicacibn presentan varias ventajas: 

- Diversidad y facilidad de acceso. 

- Capacidad de renovaqiOn. 

- Proporcionar al estudiante instrumentos de ccmunicacl~n. 

- Propiciar la adquis!c!On de autonom!a 
solamente dentro del marco del curso 
existencia ftitura del estudiante. 

pedagOgica. 
sino para 

no 
la 

- En el plan psicopedagbgico es conveniente su uso como 
importante factor de motivacibn. sobre todo cuando se 
consultan los documentos d~sd~ las primeros niveles. 

- Permiten al ·~studi3nte descubrir y adquirir Ja L2 en 
relacit:in con situaciones, hechos y temas que le 
conciernen y le interesan directamente. 

Ofrecen una Imagen auténtica y rica de otros modos de vida 
contribuyen a desarroJ lar una actitud favorable hacia la 
L2 y hacia la sociedad en la que se inscribe. 

Los documentos auténticos tienen sin embargo algunos 

inconvenientes coma por ejemplo, en los primeros niveles, puede 

provocar desilucib~ y fracaso cuando los documentos. no son 

prese11tados de acuerdo ~on las necesidades, y las estrategias 
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de los estudiantes. Haley (1980> cita ·algunas diticultades en 

la obtencibn y preparaciOn de docun1entos auténticos: 

Par-a la obtenciOn y seleccib11 del m.=iterial Is dificultad 

estriba en encontrar muestras de conver2aciOn carrient9 entre 

dos o m.!J.s participantes. El empleo de una c~mara o una 

grabadora modifican el discurso y la actitud de los 

inteclocutores. En lo que respecta a la se!ecclbn y 

presentaciOn del documento, éste queda aislado de su contexto y 

de su funciOn principal desde el momento en que el profesor lo 

elige con el fin de ensehar o describir m~s gue comunicar. 

En re!acibn al término AUTENTICO, Ma!ey seftala la diferencia 

que hay entre la autenticidad del sistema de comunicacibn y la 

autenticidad de reacci~n de los estudiantes frente a este 

sistema. As1 pues, debe quedar claro que en un salOn de clase 

existe un género propio de autenticidad, en el cual puede 

coincidir el mundo exterior. 

Sophie Molrand expresa esta realidad en funcibn de la 

Importancia de lograr actividade5 autenticas y comunicaciOn 

auténtica a~n partiendo de documentos no ~uténticos. ya qu~ el 

uso de éstos no garanti=a la autenticidad de lp actividad y 

propone u11a via para lograr esto ~ltimo, Is int.::graciOn de 

programas con DOCUMEtJTOS REALISTAS como una solucibn intermedia 

entre lo elaborado y lo auténtica1nente produ~ida. 

Existen 

profeslonlstas. 

text1:is 1 1::- laborados 

como dramaturgos y guionistas, 

por otros 

con un alto 

valor did~1:;tico, escritos con .frescura e intuii:::i1~1n, tal ve= por 
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no estar sometido~ a las formas y estructuras consituyentes d~l 

objeto de ense~anz& del maes~ro de lenguas. 

2.1. EL TEXTO DRAHAT!CO 

Es dif!cil proponer una dafinicibn restrictiva de lo que se 

considera como un texto dram~tico. Si:ibre todo pi:irque la 

tendencia actual de la escritura dram~tica es la de reivindicar 

cualquier escJCito al considerarlo como teatrali=able, no 

obstante. es necesario sehal&r las constantes tradicionales que 

han permitido definir el género de escritura dram~tii:::a: 

diAlo.gas. conf l icta, situscitin dram~tica.. nooibn de personaje. 

Con m~s det"' 1 1 e. un taxto dram~tico se identifica por las 

siguientes caJCactertsticas: 

TEXTO PRINCIPAL, es el di•logo sostenido por los actores o 

los personajes. introducidos por indicaciones escénicas .. 

ACOTACIONES, escritas por el dramaturgo. TEXTO SECUNDARIO, en 

algunas ocasiones en que na hay acotaciones. el texto 

secundarlo se puede rastrear en las indicaciones especiales de 

los personajes o en sus actitudes. 

El texto es compartid() :1 es obji:tivo. es declf., t"i'Xcapto el 

monblogo el t·exto to i::omparten los prota~onistas, el di.~lago da 

oportunidad a cada uno de expresarse. los discursas est~11 an un 

mismo plana. el juego de .::onversaci~n: toma de la palabra, 

réplicas, i nfo r·m.;.c iones. discusiones. e.•tc. se da lbremente 

lndependlentementé d
0

1?l n3rr;:i.dor. 

El texto conte-ixto m3r1~0 de 
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referencia a~n dentro del univ~rso dramatice, 

evcluciona.n. 

1 c1s personajes 

El texto d~amAtico debe contener ~l menos una pequefta 

porcibn del discurso com~n. lo que constituye su COHERENCIA. 

El d!Alogo, comprendido como la conv~rsacibn o intercambio 

entre dos 

fundamental 

o mAs personajes constituye la forma ej~mplar y 

del drama, representa la forma de expresiOn 

privilegiada. Es lo m~s apto para demostrar como comunican los 

locutores. el efecto de realidad es mayor, ya que el espectador 

tiene el sentimiento de asistir a una forma familiar de 

comunicacibn entre personas. 

Hay simultaneidad de la representaciOn y de la realidad 

representada. En la torma dram~tica opuesta a la épica. la 

convenciOn exige que se perciba la escena en el momento mismo, 

no se reconstruye un hecho pasado sino que tiene lugar en un 

presente perpetuo. 

Tradicio11almente se considero al texto dram~tico como parte 

de la literatura• parte del discurso l i terar!o, esta situacibn 

condujo a soslayar el aspecto escé11ico. Actualmente el teatro 

y el discurso teatral tienen u11 lugar esp~clfico entre otros 

sistemas art1sticos. se •:ons idera. como un si;:;tema de 

significa.cibn multicodific~do que utili=a entre otros el-emento3 

el lenguaje liablado. Es ~ste eleme11to ~I que pr·e•senta mavor 

interés para el prese11te trabajo. 

Al reflexionar sobre ~stas puntc1s ~& encuent r·an posibles 
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El teMto dramAtico nos permite una ubicacibn intermedia 

entre el USO y la TEORIA DE LA LENGUA. El enfoque tradicional 

part1a de la necesidad metodolbgica hacia la büsqueda de 

ejemplos en el uso de la lengua. La utili=acibn de documentos 

l l ev... el sentido contrario, se va del uso a 1 a auténticos 

explicacibn gram~tical y a la jc1stificacibn tebrica. El texto 

dramt..tico estA aceptado gramaticalmente y est~ probada 51.J 

eficacia en el uso. 

El diAlogo se presenta en forma escrita. pero se respeta la 

lengua hablada. Su aproximacibn con la realidad, por ser 

producto artlsti.co, no se mide en fun6ibn de autenticidad sino 

de similitud, de paralelismo, de mimetismo, en fin de 

verosimilitud, de reafis~o. 

La pt<ioridad que el enfoque comunicativo da a 

hablada, entra~a necesariamente la lectura 

la 

de 

lengua 

teY.tos 

contemporbneos y sobre todo la lectura de textos dram~ticos. de 

teatro. 

Es evidente que los textos no est&n hechos para ensenar el 

espai~o l ni para ~nseNar a comunicar, muestran claramente la 

interacci~n entre dos o m~s personajes en un8. situacibn de 

comunicaciOn, exhiben actitudes y actuaciones respecto a la 

propia comunicaciOn o a algbn otro objeto.· 

Las ventajas que ofrece el texto dram~tico residen en gran 

parte en su estructur3 dialogada. en su lenguaje coloquial, qt1e 

rebasa el l~n~uaje ,del m~eEtr-o·. El car.!1.cter dE• verosimilitud 

va m!ls al l~ de 1.=-is p1:>sibi 1 idad.es gramsti.::<;lles cuya.s. estrL1cturas 
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quedan 1mpl1citas en la situacibn comunicativa. El he.oho de 

que el texto dram~tico esté escrito para ser 1 levado a escena. 

ya que sblo ahi adquirirla su significaci~n completa, lejos de 

ser una desventaja es una garantla de la posibilidad, calidad y 

capacidad de comunicacibn ofrecida por el texto. 

Otra ventaja importante es la posibilidad de presentar 

diferentes REGISTROS S y sensibilizar al 

diferencias sint~cticas y pros~dicas. 

alumno sobre las 

Cuando el texto dram~tico es presentado no s~lo en forma 

escrita sino en for·ma oral. permite ademAs estudiar 

contracciones del lenguaje oral, expresar y describir elementos 

para-lingUlsticos como sonidos. interjecciones. partlculas y 

formas verbales, eleme~tqs todos -del campo de la p~agmAtica. 

Los sonidos que se emiten aunque aean mlnimos estln matizados 

por el sistema linguistica al que pertene.oen y forman parte de 

la adquisiciOn de lenguas. 

Los textos dram&ticos permiten el estudia de las estrategia5 

conversacionales: ''Cbmo tomar y retomar la palabra, 1 a 

lniclat!va de la conversacibn, recuperar la pe.labra. qué 

sonidos y 

desarrollo 

gestos de compensacibn utiliz&r, c~mo prever el 

de las propias intarvenciones en un lntel'camblo 

frente a trente'' 6. 

Varios autores coinciden en la dificultad para obt.ener 

dlAlogos auténticos. por ra=ones de tipo ético. burocrático, 

personal, etc. lo t~nta se han propuesto las textos 

·llamados REALISTAS. los cuales est!s.n elaborados por. un profesor 
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de }¿.ngua.=: a.~,·udado por- un iri:tor-mado!'. pot- ejemplo un médico 

"informador'' entrevista a la enferma <profesora de len guas). 

Los documentos asi obteni d·:>S h.=i..n funcionado m3s que Jos 

auténticos sobre todo en los primeros niveles, puesto que el 

grado de dificultad estA controlado. 

Los textos dramAticos incluidos en este trabajo han recibido 

un tratamiento similar~ seleccionados por intereses pedagbgicos 

discutidos, y puestos en escena con actores, posteriormente y 

ante la imposibilidad de un montaje en forma, han sido 

registrados en una cinta. El resultado obtenido son fragmentoi 

de pie2as de teatro en una puesta e11 ~scena orientada hacia la 

didt..ctica. 

Aqul ha surgido un problema que rebasa los alcances de esta 

tesis, el texto dramAtico llevado a la escena consituye un 

HECHO TEATRAL. El teatro dice llse Heckel, es un elemento tan 

cercano a la realidad que puede hacerse tan real como la vida 

misma y a diferencia de la vida, siempre podemos comenzar de 

nuevo. Esta sola afirmacibn permite suponer las ventajas 

pedagbgicas y did•cticas del teatro. La pr•ctica teatral ha 

sido aceptada por gran nOmero de prof9sores d~ idiom?s cama 

medio para la 3dquisicibn de len~ua extranjera o se~urida 

)f:'ngua. se han expuesto vent.=ojas y limitaciones, presenta esto 

un campo El texto dramitico 

registrado en una cinta y presentado a los alum11os como medio 

para la adquis lcl·~n de\ espaf'\ol, no constituye un hecho 

teatral. si bien puede .ser. la semilla para .in\•itar 
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conacimi~nto y en el mejor de los casos a 

investigaci~n del teatro en México. 

la reali=aciOn o 

2.1.1. CRITERIO PARA LA SELECCION DEL CORPUS. 

La elaboraciOn de material did~ctico requi<?re del 

conocimiento del sistema, del empleo y de la adquisiciOn de la 

lengua as1 como de la metodolog1s de Is ensenan=a. 

Se considera el material did~ctico como aquellos textos, 

fragmentos de textos, canciones. programas <material oral o 

textua 1) que sean susceptibles de ser se 1 e·=cionadcs y 

anali=ados en los términos que se consideren necesarios para 

adecuarlos a un prcceso de ensenan=a. el cual implica ad~m!ts de 

la seleccitin. la presentaciOn, gradaciOn. repetici~n. en fin, 

el tratamiento necesario para que se alcance el objetivo, 1 a 

ens~~an=a de la lengua. 

Existen varios criterios para la selecictin de materiai~s, 

por necesidades de la exposicil•n se han considerado 

enfoques fundamen"t~les: uno. pedagbgico, otro, •=ultural. 

El criterio pedagbgico es ~l que considera: la leng•Ja. 

necesidades de la ensehanza aprendizaje, el curriculum. 

recursos de la inztitucitin. 

dos 

las 

los 

El criterio cultural parte de que la len'!1U.!t es cult1..1ra. ~es 

decir, es el crisol de una herencia de creencias, costumbres ~ 

conocimi~ntos propia:=: del pllebla en que: habla. 

Evidentemente estos d~s crite!'ios san co~pl~mentario:.. la 

diferencia estriba en la importancia que se le dé a uno u otra 
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factor, conforme al uso que se le clara al material. 

Dente-o del enfoque pe,~agbgico. Hall iday (1974) explica dos 

momentos en el proceso ds s~iecci~n: 

- La restriccibn a un solo reiistro. 

La seleccibn dentro d~ este registro. de 

pueden ser e11sei"\.s.dos. de acuerdo con 

los 

la 

Cocurrence), 7 distribucit.n. disponibi 1 idad. 

didacticas y necesidades de la clase. 

aplicarse en diferentas niveles d~ la 

Este 

lengua: 

hechos q1.1e 

'frecuencia, 

posibilidades 

debe 

fonolbgico, 

gramatical, léxico, sem~ntico y extr;;.l ingUlsti•::o. 8 

En este mismo ª"º· Francis Mackey habla sobre la relatividad 

del criterio de frecuencia, el cual no es el mejor si se trata 

de un vocabulario activo, Propone el criterio de grado definido 

en términos de frecuencia y distribucibn, como el nttmero de 

muestras o de textos que forman la base de una unidad de 

enseiian:::a ( lTEMl. Se trata da frecuencla en contextos y 

situaciones. Las palabras que sobresalen bajo esta bptica son 

en general adverbios. adjetivos y nombres abstractos. También 

se refiere Macki;.y, a lo:; criteriC:Js de utilidad Y eficacia, 

mencionados por otros au~ores como criterio de ,dis_ponibilldad. 

es decir, la palabra ju:ta que acude a la mentt? ~n et 

justo. Esto implica m~~ que una propiedad de las palabras la 

capacidad de relacibn entre l3s cosas y las ideas en diferentes 

situaclones. 

El criterio de s~leccibn de los términos lingUlsticos por su 

capacidad (econbmica) se establece medi.antt? di f,;r.rentes 
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mecanismos: lnclusiOn tasiento), e:-:ti?nsi~n. Caflllentesl, 

combinaciOn (porta-vaso> y dafinicibn <meter al hornol, 9 

Por al timo. un criterio relacionado directamente con el 

proceso es el de las cua.lidade=: 

did.!.ctic3s o la acces:billdad para el aprendi=.aje. Hay 

materiales cuyas cualidades los hacen valiosos.· eato se debe a 

varios factores: 

- Similitud con la lengua materna. 

- Brevedad. Fragmentos cortos, 
reconocibles. 

f.!.cilmente reproducibles Y. 

Regularidad. 
reali::acibn 
etc. 

Unidades que siguen un patrOn regular 
como 1 os verbos regu 1 ari:s. el género, e 1 

en su 
n'-imero, 

- Pesa del aprendizaje. E~te fraCtor se refiere a la 
de deducci~n o de composicibh de nuevos términos a 
los ya conocidos. 

capacidad 
partir de 

El enfoque comu11icativo requi~re la selecciOn en términos de 

unidades de comunicacibn: actos de habla, situaciones de 

comunicacitin. secuencias. hechos, etc. Es necesario aclarar, 

que la sola selec
0

~i6n no agota las pozibiliciades del enfogu1;!, y 

por otro lado, que Ja selecciOn hecha sin la rnetodolog!a 

correspondiente a la acumula~i~n o inventarias de 

materia 1 similar al que se ha venido almacen~ndo segOn otros 

enfoques. 

El criterio cultural. cerno ya se ha dicho, parte del 

principio de que la lengua ~s cultura. El estudiante que acude 

a estudiar la lengua en e·l pa1s de orí.gen se en'irenta a la 

cultura de o.?Se pa1s. Cli3ndo acude a la IJniversidad es porgue 
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necesita sistematizar de algon modo la serie de hechos que 

percibe 

lengua. 

en su diario c-oexistif', y naturalmenta es:tud.iar- la 

En estas condiciones. en el material seleccionado por 

el profesor segbn la concepcibn de Otto Jespersen ll947l debe 

darse acceso a los mejores pensamien~os e instituciones de la 

nacibn, a su literatura: ~ su cul~ura. en resumen. dice. al 

esp\ritu de esa nacibn en el m~s amplio sentido de la palabra. 

Este objetivo no pued_e ser alcanzado de golpe, ya .que existen 

numerosas cosas que tomar en cuenta. '' No aprendemos nuestra 

lengua materna tJnicamente para leer a Shakespe¡ne o 

exclusivamente para dar brdenes. De igual forma cuando se 

trata de una lengua extranjera no debemos", concluye Jespersen, 

"estar al ras del suelo o lejos de la 

extremos exi~ten amplias regiones donde 

contracto con otras na·ciones". 10 

tierra, 

podemos 

entre 

entrar· 

los 

en 

Otra posibilidad es la seleccibn en funcibn de CONTENIDOS 

TEMAT!COS segbn criterios lingU\sticos, pedagbgicos y sociales. 

Los temas 

experiencia 

tendr1an relacibn con alguna parte del campo de 

del alumno tanto en lo que respecta a su 

aprendizaje social como en lo relacionada con ~; expresi~n de 

su propio mundo en la segunda lengua. 

Para hacer la seleccibn del material que conforma. este 

trabajo consider·é el TEMA, entendido como aquel lo de lo que se 

habla, como la idea central o el principia 6rgani:ador, 

concepto referido al' contenido. Los temas pertenecen al mundo 

del pensamiento. a la experienoia cognoscitiva en general, a 1a 

119 



manera de ver y de analizar la realidad. En la actualidad 

hacen investigacior1es sobre la existencia de 

cognoscitivas univer:sales, se dice que existe un conjunto 

universal de conceptos sembnticos primarios, necesarios a todo 

ser humano para organizar y comprender sus experiencias. 

Los temas son un punto de convergencia del mundo universal y 

del propio mundo del alumno y del maestro. Las temas se 

encuentran en las amplias regiones del conocimiento humano 

com~n a todas las naciones. Con base en estos principios se 

hizo la seleccibn de un corpus siguiendo los 1 ineamientos 

propuestos por M.O. Greve y Van passe~: 

- Selecci~n de un n~mero elevado de 
autores. 

textos de diferentes 

Selecci~'l de textos Entre géneros diversos <tragedia, 
comedia, farsa). 

- Selecci~n de di~logqs con diferentes registros. 

- SelecciOn de textos de interés sostenido. 

2.1.2. DEFIN!ClDN DEL CORPUS. MONTAJE. GRABAClON. 

Hice la lectura de varios dramaturgos cuyas· obras son o han 

sido puestas en escena en los 'bltimos treinta.. añ.os. Seleccioné 

fragmentos ~e ocho obras correspondientes a varios géneros: 

comedia, fa.rsa, realis.mo, surrealismo. género histbrico y 

documental. 

Una ve: que tuve un grupo de escenas escogidas de acuerdo 

con criterios tem~ticos y culturales comencé el tratamiento 

propiamente did~ctico. 

1:20 



Para presentar la leng1Ja en u3o tue neces~io al montaje o 

puesta en escena de los textos. Ubiqué cada di~logo en una 

situaciOn acompaftada de elementos paralingUtsticos, de manera 

que el estudiante percibiera un conjunto global qu"' le 

permitiera dtacriminar no s6lo los contenidos ling:Ulsticos, 

sino la m1!Jsica y los sonidos propios de una sit1Jacibn 

f!cilmente reconocibles gracias a su conocimiento previo. 

Al intentar hacer el montaje de las escenas enfrente al 

problema de como haver accesible el material y habilitarlo 

desde el 

elbaoracibn. 

punto 

del 

de vista 

material 

pedagbgico, comprendi que la 

didActico no era una tarea 

unipersonal, reeconocl la necesidad de la colaboracibn de 

especialistas. 

Una ve= definidas mis posibilidades, pensé en quién podria 

colaborar para hacer el material. Cuando se trata de grabar la 

voz de .una persona de treinta aftas. mujer. universitaria. que 

tenga buena dlccibn, es f~cil encontrarla en el medio 

universitario, pero cuando la necesidad d~l di~logo es de una 

mujer de sesenta a~os o de una ni t"ia de c.: .... torce ar.os, 

pl'.ovincianas. ya no era tan f.!t.ci l. As! que acudi a locutores, 

actor-es, personas especialmente adiestradas para representar 

diferentes registros resaltando espec1ficamente 1 os rasgos 

propios de dichos registros. 

El material asl obtenido seria un material REALISTA seg~n la 

terminologia de Sop~ie Moirand. 
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MONTAJE. 

Se entiende por montaje (té~mino propuesto por la 

c!nematograflal la construccibn ·en un todo de una serie de 

unidades mlnimas y autbnomas. Estas unidades son secuencias de 

acc!bn. En este caso el montaje se reali::::b como una 

composici~n en cuadros, cada fragmento constituye una escena o 

serle de escenas independientes. A cada fragmento antecede un 

comentario sobre el autor y un brevlsimo resumen de la obra. 

De esta manera el fragmento queda identificado, no sblo dentro 

del conjunto, sino en relac!bn a la ubicacibn de la obra en la 

produccibn total del autor y respecto a la posicibn del mismo 

en el mundo teatral de México. Cada conjunt9 as! integrado fue 

acampanado de mtisica introductoria y de fondo. 

El montaje también se refiere a la caracter!ZaciOn, 

propiedades o cualidades del personaje, elegidos en funcibn de 

una accibn o un comportamiento, caracterlsticas que aparecen o 

desaparecen segtin las necesidades del personaje y de los 

objetivos finales de la puesta en escena. Este trabajo se 

reali=b en estrecha colaboraci~n con los actores. Las escenas 

fueron 1e1 das y después interpretadas, se ensayaron y se 

repitieron sin perder de vista ~ue el receptor final serla el 

estudiante extranjero de espartal L2. 

La seleccibn de la m~si.:a .tuvo especial importancia Pues 

sobre el la descansaba en gran parte la amblentac!bn y 1 a 

introduccibn a una situaci~n determinada. Tuve especial 

cuidado en manejar la m~sica con un sentido semiolbgico con la 
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plena intenc!On de convertirla en un signo tan importante como 

el signo lingUlstico. Toda l3 mbsica empleada forma parte del 

acervo cultural de nuestro pa!s. 

Se acompafta la presentacibn con la obra ''Homenaje a Federico 

Garata Lorca" de Silvestre R~vueltas. cuyos primeros 

nos introducen al mundo misterioso e impresionante del 

acordes 

teatro. 

El movimiento llamado ''Dan=a'' da esta misma obra sirve de 

marco al comentarlo sobre Hugo Arguelles de quién se escogieron 

escenas de una far$a y de un divertimento. "El Duelo" 

introduce una escena on!.rica, inveroslmil, de farsa: "Di:ll.logo 

de Fantasmas" del mismo Arguelles. El "Recue rclo" 

interpretado en cilindro acompap"a una escena tlpica de feria: 

"La Mujer Aratta''· La mi!l~i.::a de Armando Manzanero. interpretada 

por los violines da Villafontana, introduce situaciones 

nost~lgicas y de ciudad. Los dan=ones de Agustln Lara acompa"an 

ambientes populares de la ciudad. 

acompai1adas de m~sica mexicana 

Las escenas 

interpretada 

r·ura les estAn 

en guitarras. 

M~sica de Mario ~avista y da Julio Estrada 

dram~tico de Vicente Lettero y crean un 

introducen el teatro 

suave ambiente de 

tensiOn en los fragmentas de ''La Mudan:a 1
'. E 1. :Son ido de la 

Marcha ''23 ~e Septiembre Interpretada por una banda oaxaque~a 

introduce al elemanto mi.] llar en "La Cabeza del Héroe". 

Sblo el fra~mento de "El Juicio" de Vicente Le~ero no tiene 

n!ngtm acompai"\amiento mus ica.1. ni ambientaci~~n, es una. 

confesii!in de inte~sa dramatism1J donde se intentb concentrar 

toda la signifi~aci6n paralin~Utstica. en los cambios d~ tono y 
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por ende. de la voz del persona.1e. 

Una vez elegida la m~3ica y preparada la escena se procedio 

a la grabacitin de la mi::;ma en el laboratorio de grabacibn del 

CEE. 

Se obtuvieron as1 120 minutos de material grabado. y las 

copias escritas de las escenas incluidas. 

Las escenas fueron grabadas a una velocidad de sesenta y 

seis palabras por minuto, en el caso de dUdogo sin 

interlocutor, y de 151 por minuto en el caso de una situacion 

de alarma. El promedio general fue de ciento diez palabras ~or 

minuto. 

2.1.3. PRESENTAClON DEL hlATERlAL; 

La presentacion del material tiene dos propbsitos, uno, 

dirigido al profesor de lenguas. otro encaminado a presentarlo 

al estudiante, punto que ser~ analizado ampliamente ·m~s 

adelante. 

El esquema "'proposicional de Widdowson parte de una. 

situacien, 11. "En Londres a mediodla, tengo hambre. necesito comer 

algo en alguna parte'', que definida en estos té;minos permite, 

gracias a 1. conocimiento previo de cada quien, el 

establecimiento de un esquema relevante para ésta. DJcho 

esquema define: 

Una relacibn particular de ref~renci3 entre 
términos empleado~ en la situacibn. 

las nocio1112s, 

- Los actos ilocu·tivos y la rutina retbrica adecuados a la 
secuencia de comunic.aci<~1n propia de la situa1::il•n, es decir, un 
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patrbn particular, la secuencia previsible de actos 
comunicativos. 

De esta manec·a se ampl 1a la posibi l ida.d de la i:omprensibn y 

de la expresiOn sin que s~a necesario o indisp13nsable 

decodificar cada enunciado. 

Este esquema pr•:iposicional representa la organi=acibn del 

lenguaje a nivel pragm•tico y su disp1Jsicibn comunicativa, 

ademAs las reglas lingülsticas representan la organi=acibn del 

lengua_1e en slmbolos en el nivel sintActico y sem~ntico del 

sistema formal. 

Las escenas de los textos dramAticos pueden ser anal izadas 

en términos del esquema proposicional. Las escenas representan 

una sitL1acibn con todos sus elementos: lug3r, hora, persona 

<je)• necesidad, sensacibn, actitud, rutina ret6rica y 1 a 

secuencia de actos comunicativos, correspondientes. 

El .esquema de W!ddowson se adopta en este trabajo por su 

valor heurlstico, para aplicarlo al descubrimiento, en cada 

escena, de los elementos constitutivos de la situaciOn. 

No obstante ·es necesario acl~rar ciertas diferencias: El 

sujeto CWiddowson 11:. idéntitica con el alumno>. en las escenas 

estarla representad1::i por alguno de los person'ajes. de esta 

manera, el alumno 110 se identificar1a con ninguno a menos que 

la din.!<.mica de la clase. se lo solicitar~. empero recibirla. la 

muestra del 1 engua_ie en uso con todos sus componentes. 

El te:< to dí'.am~tico. a1..lnque representa lJ real ido:\d y requiere 

como condiciOn la ~erosimilitud. contiene una 

indispensable: el contlict.o, lo misterioso, lo diferente. lo 
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sorpresivo, lo extraordinario dentro de lo cotidiano. En el 

text.o dram.!ttico las situaciones estAn captadas 131_'1 el l !.mite, en 

el momento extremo. Una diferencia fundamental en Ja 

·a p 1 i ca.;:. Hin de 1 esguema ser~ el cons·i de rar e 1 elemento de 

irrealidad en el texto dramAtico. dos fantasmas pueden 

representar padre e hijo, un cura, un militar y un civil podrAn 

discutir sobre la cabeza de un héroe al mismo tiempo de verlo 

pasar, una mujer pr~ctica podrA decidir velar a su suegro 

mientras éste agoni~a. etc. Sin embargo en todas el las se 

emplea el lenguaje en uso y se demuestra el intercambio verbal.. 

Ejemplo de la aplicaclbn del esquema: 

Rebeca de catorce ahos·ha sid~ embarazada por su novio Pepe, 

de diecisiete, éste no lo sabe, Rebeca lo va a informar. El 

esquema m~s simple para esta situsci~n serla: 

Rebeca: Pepe, voy a tener un hijo tuyo. lnfoi-macibn 

Pepe: Eso es problema tuyo. respuesta-evasi6n 

Pero si con~ideramos la pslcolog1a de los personajes, no 

serla tan escueta la situaciOn, Rebeca puede estar temerosa y 

solicitar a Pepe su presencia, éste a su ve2 puede estar 

impaciente y hasta desconcertado antes de mostrar rechazo; otra 

rutina previsible seria: 

Pepe: LPara qué me quer1as ver? 
Rebeca: Voy a tener un hijo tuyo. 
Pepe: .!.Un qué? 

Rebeca: lQué vamos a hacer? 
Pepe: iCJ.ue vas a hacer ttl! Dir~s 

12.6 

pregunta-reclamo 
informaclbn 
petici6n de 
reaf1rmac10n y 
sorpresa 
pregunta-s~plica 

recha=a-respuesta 



Los elem~ntas referenciales de conocimiento previo est~n 

dados por el antecedente cultural de una sociedad tradicional: 

concebir hijos a tempr~na edad y fuera del matrimonio es un 

problema no s~lo de 1 Os .novios. sino de las respectivas 

fami ! las. Se puede deducir que la joven que se enfrenta a este 

p~oblema estA asustada. temerosa y en su lenguaje lo reflejar~. 

Por otro lado, la reacci~n del varOn en esta sociedad es 

también previsible. él no se da cuenta del riesgo hasta que 

tiene el problema, no prevee, se sorprende, no asume y se 

escapa. 

A contlnuacltin la escena como la propone Flavio Gonz~lez 

Mello: 12. 

I 

5 

Entra un Actor con un letrero que dice: "Segundo 
Acto", lo enseña al público y sale. Mientras tanto, en-
tran Rebeca y Pepe. · 

PEPE.-Bueno, ¿me vas o no.a decir para qué me 
5" querlas ver? · . 

REBECA.-( Inhibida) Pepe, es .que yo ..• ¿te acuer-
das de lo de aquella noche? 

PEPE.-(Fastldlado) SI, si, me acuerdo, ¿y qué 
con eso? 

/~. REBECA.-Es que mira ... lo que pasa es que.:. 
(Armándose de todo su valor) ¡Voy a tener un hi10, 
Pepe!. . . ¡un hijo tuyo! 

Música dramétlca. 
PEPE.-(AsustadoJ ¡¿Un qué?! ¡;>ero ..• 4c6mo su­

/S cedl6? .•. (Corrlgldndose) Bueno, claro. sé que por ... 
10 de aquella noche, pero ..• ¿quién se iba a Imaginar 
que ... ? •. · 

REBECA.-(L/orandoJ En mi casa ya no me quieren 
ver. . • MI hermano te anda buscando para. • . para 

20 matarle, dice .•• y a mi ya me advlrtl6 que me espera 
un castigo todavla peor que la muerte .•. ¿Qué vamos 
a hacer, Pepe? ¿qué vamos a hacer? 

PEPE.-(Y6ndose, apresurado) ¡Qué vas a hacer, 
dlrés.: .1 

is REBECA.-¡Pepe ••• 1 (Llora, lmp~tente) 
f'.Pll 
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Situaci~n: Dos personas a y b. 

a es informada por b de una consecuencia desagradable de Ja 

cual es respo11s3bJe. b est~ involucrado, a se evade. 

Descripci~n de actos: <los nümeros indican los renglones en el 

texto> 

a 

- Reclama y pregunta 4, 5 

- Afirma,reitera la pregunta 8,9 

- Se sorprende, se aclara, se opone. 
14 a 17 

- Responde rechaza 23, 24 

b 

- Duda, responde 
indirectamente 6,7 

- Duda, informa, 
reitera 10, 11, 12 

- Narra, amenaza. se 
queja. 18 a 22. 

- Suplica, llora.25. 

Consideré cuatro secuencias de pregunta y respuesta. 

En la es.cena la secuencia es m~s larga, los acti:is 

suplementarios matizan el mensaje e informan sobre el tipo de 

relaci~n que hay entre los interlocutores. intervienen ademAs 

los estados emocionales de los personajes. 

Widdowson también explica si el esquema proposicional no 

contiene todos los elementos posibles en una interacci~n. La 

1nclusi0n de otro elemento puede desorientar iÓic::ialmente al 

alumno, quien puede resolver su desconocimiento mediante un 

acto ilocutlvo de pregunta o bien puede modificar SLI t?squt-ma 

previo. 

Resumit:ndo, cadd esce11a debe. tratarse como comu11icacibn 

actual interpre~arse como un conjunto de operaciones 

interpretativas para relacian3r una instancia p~rticular dt? 1 
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COMPORTAMIENTO con un esquema tamil lar modificado por medio de 

procedimientos sintActlcos y semanticos. Estos procedimientos 

ampl!.an y desarrollan el conocimiento del lenguaje a nivel del 

esquema comunicativo de la competencia comunicativa y a nivel 

de la competencia llngU!.stica. En la relacibn entre 

conocimiento y comportamiento es donde reside el 

construccibn del discurso. 12. 

proceso de 

La escena analizada en los términos que propone Wlddowson 

nos conduce a encontrar los objetivos de comunicacibn. Al 

poner en relacibn los diferentes parametros de las situaciories 

de comunicacibn con los elementos verbales y no verbales de 

ésta, se puede analizar ~l discurso producido en el las. 

Con este procedimiento se pueden definir los objetivos de 

enseT\anza. 

Una.vez conocido el contenido de las escenas. es necesario 

dar cierto orden en la presentacibn, segbn nuestros objetiNos 

de ensef\anza. 

Sophie Moirand propone varias maneras de trabajar el 

mater"ial, si las unidades de progreso no son ya las estructuras 

gramaticales sino las funciones, actos de ha'bla, nociones, 

situaciones se emplear~n mas o menos los mismos criterios: 

- Formulaciones cada vez mAs probables. 

- Nociones cada vez mAs interesantes. 

- Actos cada vez m~s complejos. 

Se propone una progresibn ~n espiral: 
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- Presentar un peq~e~o n~mero de formulacion~s. 
nociones en situaciones limitadas. 

funciones· y 

- Extender el tipa de situaciones con las mismas formulaciones. 

- Aumentar el -n~mero de formulaciones en situaciones idénticas 
Cprimera las funciones. después las nociones>. 

lntroduclr funciones y nociones. 

La seleccibn de formulaciones se hace sobre e 1 criterio 

simple/complejo, para los actos que presentan primero los 

directos <imperativos y perfomativos) y después los indirectos. 

Este tipo de presentacibn es llamada de MlCROUNIDADES de 

comunicacibn. 

Otra manera de repartir los contenidos es a través de 

MACROUNlDADES DE ENSE~ANZA: 

REPARTO SITUACIDNAL. Consiste en proponer hechos de 

comunicacibn con interacciones previsibles. En seguida 

aumentar todas las posibles, intrascendentes, de conveniencia o 

bien siguiendo la cronolog1a auténtica de la:= relaciones 

encontradas en la realidad. 

REPARTO DISCURSIVO. A partir de un anAlisis comunicativo, 

/hecho, transacciOn. intercambio, acto), se puede hacer un 

alargamiento de los diferentes mo1nentos. MAs ~6tos en cada 

interrelaci~n, más interrela1=iones en Ja apertura, desarrollo Y 

terminaci~n de transaccibn y m~s transacciones en un hecho. 

REPARTO PEDAGOGICO.- Proponer a los estudiantes. sobre el mismo 

tipo de materi~I. tareas ca~a vez mAs complejas 0011 actividades 

m~s-diversas. 

Estas formas de reparto o de apraxlmaciOn se apoyan entre sl 
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y deben adecuarg~ a las necesidade3 de los estudiantes. 

Ahora bien, la variedad d~ los materiales evidencio que no 

todos son f~cilmente analizables y gue el valor didActico 

vari&ba seg~n sus cualidades y la forma da aproximaci6n. 

2.2. PROPOSICIONES DE ANALISIS PREPEDAGOG!CO DEL MATERIAL. 

El primer paso para investigar las posibilidades didActicas 

del material fué conocerlo detalladamente. La practica habitual 

del anAlisis desarrol Ja la habilidad para analizar los tipos de 

discurso o de di~logo, comunes a varios tipos de situaciane~, 

y dar criterios de selecciOn y distribuciOn de los materiales y 

permite percibir mejor la relaciOn constante entre la vida 

coti~iana en el orden oral y en el escrito. todo lo cual 

redunda en .una mayor imaginacibn para proponer actividade~ de 

comunicacibn amplias y diferenciadas. 

Es y ha sido preocupaciOn constante de los profesores de 

lengua, contar con elementos de anAlisis adecuados y prActicos 

que permitan conocer las cualidades pedag01icas de los 

materiales. 

Sophie Moirand ~xpuso la variedad de unidad~s mlnimas de 

descripc16n seg~n diferentes enfoques. 13 Ant~ una pregunta-

estimulo de tipo: 

lTlene usted una credencial? 

La respuesta desde el punto de vista estructural ista serla 

~1 ~ SN + SV 

Cs! tengo. an este caso el SN est~ impl!cito> 
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En la perspectiva sc-montica de Hall iday pr1:iponla tres nivelt?s 

de respuesta: 

Nivel de comportamiento <comprenda o no. 
conducta consecuente) 

y tomo la 

Nivel sem.!i.nticc Cexpl ico. me excuso. cuestiono) 

Nivel léxico-gramatical <declaro, "SI. aqui la 
bien digo "no, no tengo ninguna"). 

En la linea de Austin se buscsrlan los actos de 

pregunta es una orden emitida tal ve= por un empleado 

tiene" o 

habla: la 

aduana 1, 

la respuesta estar1a Acto 1Jno. interpretar 1 a 

intencibn del emisor. Acto dos. emitir un nuevo enunciado para 

responder a la expectativa del emisor. 

Una perspectiva sociolingU!stica tratarla de definir las 

condiciones de producciOn e interpretaciOn de este tipo de 

enunciados (contexto 1 ingU15tico y situacional ), a::::l como el 

campo de variaciones interacciona.les. en ~elaciOn con factores 

psicol6gicos, sociol~gicos y culturales de la comuni1:::3i::ibn. · 

Siguiendo a Van Ek, prapandrla categorlas sem#.1ntico-

grama~icales y c~tegorlas de funcibn de comunicacibn. 

Y segOn Wilkins inter~sar!an los actos de habla. .:ipraciones 

discursivas, nociones generales y nociones gram;ticales. 

Ahora ble~. el ~11&lisis seg~n el enfoq•J~ co1nu11icativo tiene 

por objeto comprender cbmo funcion3 el texto oral o escrito. en 

sus difer-E-ntes nivel1?s; saciol ingU1stico. pragm~tica. SE!mAntico 

lbgico, s int~ct leo, mor f ci 1 ~ g í c1J, fonético. t ip1Jgr .. ~f ico a 

lcbnico, pa.ra .,, 1 1 o re-quiere l L:JS 1=ont1?nidos 

lingUtstico, comunic3tivo. tem~tico e ideol6gico. 
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Widdowson por su parte establece la necesidad de las c-eg 1 ;::i.s 

lingU!sticas, Cmorfologla sintaxis y sem~ntica>, y los esquemas 

comunicativos <naciones, funciones y pragm~tica) en el uso y en 

la ensei"ían=a del lenguaje; su conocimiento nos provee de un 

punto de partida operacional. 

Con base 

necesario 

en todas estas consideraciones definl 

conocer el texto en sus diferentes 

que era 

niveles: 

sociol ingUlstico, pragmAtico, sem~ntico, establecer las reglas 

lingUlsticas: morfo) ogla y sintaxis, y los esc:uemas 

comunicativas: nociones y funciones. 

Me propuse abordar el texto desde el punto de vista del 

referente exterior (la realidad y los aspectos que no son 

meramente lingUlsticosl y desde el punto de vista intratextual 

(los elemen~os que lo componen en su relacibn interna> 

los siguientes an~lisis: 

Rea 1 icé 

SociolingUlstico. se refiere al estudio de \os p~r~metros de 

la situaciOn del discurso en la cual el texto. el dil>logo o la 

obra fueran producidos. Seg~n el an&lisis de Jakobson situ~ 

los elementos de comunicacibn que lo cief i11en. Un an~lisis en 

términos de unidades de comu11icacibn me aclarb 1, ubicacibn de 

la escena en los términos propuestas ¡Jor Del\ Hymes. prever sus 

posibilidades de estudio y de sisten1ati=aciOn. E:n cuanto al 

an!i. lisis del texto con relacibn a si mismo, anal icé l ss 

laS relaciones elltre locutor y auditor <tonos y fegistros> 

caracterlsticas y .estilo de su comunica,=ibn. Est= en un 

análisis conversacion3l. Un an~lisis pragm~tico me condujo a 
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!dentiticar los actos de habla y el valor i!ocutor!o de '!os 

enunciados. 

lingU1sticos 

En seguida relacioné ~stos con sus 

en funcibn de las 1:iperaciones 

compo11entes 

enunciativas 

subyacentes y de los marcadores de la cohesiOn y la coherencia 

del discurso, esto se hi=o con los an~lisis enunciativo, 

te~tual y morfosint~ctico. También analicé las funciones y las 

nociones a través de un anAlisis funcional y uno temAtico. Por 

~!timo propuse un modelo semiolbgico. 

Con esta gama de posibilidades abordé los textos, sin perder 

de vista 

objetivos 

las necesidades de aprendizaje de los alumnos, 

de enset1anza, la orientacibn tebrica de 

l.o·s 

la 

institucibn y algunos otros aspectos previstos para dar 

respuesta a las estrategias propias de algunos maestros, 

orientacibn pudiera ser diferente. 

2.2,1, ANALISIS SOC!OLINGUIST!CO. 

cuya 

Consiste en ubicar la obra, el texto en el momento de su 

produccibn, lugar y fecha, situé al emisor. en este caso 

dramaturgo~ autor, periodista, escr-itor, sus dat~s biogr~ficos, 

su orientacibn ideolOgica, 8tc ..• asl como la fuente de la 

se obtuvo la escena. 

cual 

El receptor, generalmente es el ptlblici:1 en general y dentro 

de éste, algunos grupos: obreros, aclolescent~s, pollticos, 

periodistas ... sin ~1nbargo, en este trabajo qonsideré que el 

receptor f i 113 1 ser\s el estudiante de L2. El rP.ferent:e 1 o 
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consider·é la r·ealidad ext!"5.lingU1stica a la. cual el texto hace 

referencia Cno necesariamente mundo>. En 

el c6digo consideré el uso del esp~nol en diferentes registros. 

El mensaje lo entendt como la informaci~n total comunicada 

dentro de la situacibn de comunicacibn (autor-auditor). 

canal tuvo dos torm&s, una la presentaci6n de la copia de 

escena por escrito, otra, la grabacibn y trasmisibn de 

misma. En una ~ola ocasibn hubo oportunidad de presentar 

escena actuada en vivo. As1 los estudiantes recibieron 

escena a través de la vista por la lectura, del o1do por 

audicibn 14 e integralmente por la· representacibn. 

Aplicacibn del anAlisis a un fragmento de la obr21 

Cuervos Est&n de Luto'' de Hugo ArgUel les • 

El 

la 

Ja 

la 

la 

ra 

"Los 

. Ubicacibn Temporal: La obra se terminb de escribir en 1958 y 

se estrenb e·l 2 de abril de 1960 en México. Surge en una 

situaciOn nacional de inquietud, de sueftos de de 

u top las y de realidades lacerantes sobre todo en el campo, 

época ~n ta que dcultame11te se penen en duda los principios de 

autoridad y los religiosos, en un pre!t.mbulo a crisis de 

valores. 

·Hugo Arguelles es un destacado y prolifico 

dramaturgo mexicano, nacib el ~ de enero de 193~ en V~r3C~~=. 

Hizo estudios d~ medicina y arte dram~tico. su obra es amplia y 

comprende el ambiente rural tanto como el de ciudad, 

caracterl3ticas del expresionismo y clel humor negro. 
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personajes anti héroes sacados de lo co~idlano y 1 1 evados a 

situaciones extremas que los cbligan a c·ep-lantearse sus 

valores,· presenta en ~arma graciosa lo terrible y en forma 

ingenua lo perver·.so. exhibe y deri.uncia las limitaciones 

humanas y las prejuicios sociale$. En la obra "Los Cuervos 

Est.!tn de Luto" algunas situaciones fueron inspiradas por 

cuentos de Haupassant y de Rambn Rub!n. 

RECEPTOR: El autor escribe para un gran p~bli1:0 mexicano de 

clase media, provincianos e inmigr&doa. Para el estudiante de 

L2 es interesante por los tem.=.s que toca: la muerte. la 

re!acibn padres-hijos, la enfermedad y la veje:;:. el trabajo en 

el campo, etc. 

REFERENTE: En esta obra se habla de una familia provinciana de 

Veracrti=, 

repllb! ica. 

Orizaba, 

Ge!asio. 

similar a cualquier familia de otro p1Jnto de la 

Una familia de la parte oriente de la ciudad de 

sobrevive gracias al trabajo en el campo de Piedad y 

En la casa vive también el padre, Don Lacho, anciano 

que ll~va varios ~!as muy enfarmo. La.obra refleja la relacibn 

di f 1 ci 1 entre los hermani:•::s y ¡ (JS .;osposos. ·las t?fecti::is 

nega.tivo::s. l:;.5 t:-•Jstr.:-ciones., la lucti::i por la .sobc·~vl\.•l-=-ncia 

la miseria espirit~~l. 

CODIGO: En el e::p:;ñol~ tiene algunos términos claramente 

provincianos. los campos sem~nticos se canstr1Jyen alrededor de: 

el c~mpo, la fami 1 la, las pasiones. 

MENSAJE: El autor la sociedad y !3S r~laciones 

familiares en punto critico y nos dice: ven y mi r3. 
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CANAL: Texto fotocopiado de la escena y cinta grabada. 

Este anAlisis puede ser tan amplio como la informacibn del 

maestro lo permita y tan ~scueto como la sucinta respuesta· a 

cada interrogante lo requiera. Es importante saber, cuando 

menos de qué, de quién, y porque se est~ hablando. 

Un anAlisis breve: escena de la obra ''Como 

adolescencia". 

escribir una 

UBICACION EN EL TIEMPO:Producida en México en 198• 

EMISOR: Flavio Ganz•Iez Mello, nacib en México en 1967 

RECEPTOR: Adolescentes y gente de teatro~ puesto que la obra 

fué escrita para concursar, y ganb. Estudiantes de espa~ol L2. 

REFERENTE: La obra se re,iere ~ tres tiempos y tres espacios: 

uno, el social, representado por u11os voceadores que pregonan 

noticias cotidianas sobre los adolescentes. Dos, un ti<>mpa 

ficticio melodramAtico creado por el escritor como un ensayo de 

escritura <la escena esco~ida sucede en este tiempo). Tres, el 

tiempo del escritor y un amigo donde el autor manifiesta su 

opiniOn abiertamente. 

CODIGO: El espa"ol coloquial de la Ciudad de Méx>ca. 

MENSAJE: El autor ~xpresa la di3tancia entre la realidad que 

viven los adolecentes cadB dla, y los medios de comunic~cibn 

masiva proyectores de modelos canvenclonales de comportamiento. 

CANAL: Fotocopia de t~es escenas y cinta grabada de las n1l3mas. 
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2,2,2. ANALlSlS EN TERMlNOS DE COMUN!CAClON. 

Como ya lo mencioné tomé como base fundamental para este 

an!t. lis is el esquema de Del 1 Hymes. Can el fin de precisar la 

aplicacibn de estos conceptos a ja did~ctica de lenguas fue 

necesario hacer algunas consideraciones propuestas por André 

Abbou: La len gua es considerada eomo un . comp 1 e jo cbd!go en 

relaéibn con la heterogeneidad de la socied3d, de ahi que 

exista una diversidad de formas de comunicaci~n resultado de la 
' • • • • 1 

estructura social y de las relaciones que instituye. 15 

La lengua d~ntro de este concepto est~ constituida por 

microsistemas cuyos signos se refieren a significados 

relacionados con sistemas referenciales, escalas de 

interpretacibn propias de cada grupo sociocultural. La unidad 

minima serla el acto "langagier" resultado de una estructura 

compleja donde la situacibn de comunicacibn, el hecho de 

comunicaci6n, las trsnsacciones, los intercambios, ·¡as 

secuencias y los actos de comunicacibn determinan las 

elecciones, las r~stricciones y las tActicas qu~ se traducen en 

el nivel langagier: aspectos enunciativos y predicativos. y en 

el plan d'1 las reali.::aciones lin~U1sticas, elecci~n de 

elementos lingUlsticos e11 los niveles fonét.ico, pros~dico, 

sintActico. Jexical y semAntico. 

Abbou propone un esquema co11 varios niveles del m~s general 

y amplio hasta el eleme1ito mlnimo de comunicacibn. 

138 



1 

i 

SJTUACION DE COHUNICACJON 

HECHOS DE COMUNICACION 

TRANSACCIONES Clnlcio, de­
sarrollo. final) 

INTERCAMBIOS ltema, 
func!OnJ 

SECUENCIAS 
turnos> 

ACTOS. 

Crelac!On 

tono, 

de 

El nivel de sltuaclbn de com~nicaciOn es el de un MARCO DE 

CONOCIMIENTO. 16 

Este conocimiento es variable seg~n la época y la cultura. 

De la relaciOn ·entre este marca y de los hechos o las 

proposiciones que en él se sucedan depende la coherencia. Un 

discurso se comprende en part~ porque se e11tiende ''de lo que se 

trata''· Los hechos suceden dentro de la sttuacibn, si se conoce 

su contiguraciOn se puede entender un discurso spbre el los. Un 

marco de conocimiento es mas amplio que las 

expresadas en u11a p~que11a esce11a. 

La coherencia se estable~e dentro de ciertos contextos por 

usuarios de una le11gua pertenecientes a una miEma ~poc5 y 

cu 1 tur·a. En nuest~o caso los estudiantes no tienen la misma.. 

l-engua pero sl comparten ~poca y en algu11os casos cultura. 
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En ~l niv~l de l~s tr~nsaccione3. inte~cambios y secuencias. 

Ervin Tripp 17 distingue ttes grupos de t:eglas 

sociolingU1stica5 tendientes a establecer una gramltica de los 

diferentes registros de una lengua: 

REGLAS DE SECUENCIA, 
determinan un hecho. 

indican el arden de acto::; que 

REGLAS DE ALTERNANCIA. consisten en la seleccibn de la forma 
apropiada a la aituacibn segbn las mbltiples posibilidades 
ofrecidas por la lengua. 

REGLAS DE PRESCENCIA IOcurrence> se refiere a las 
realizaciones o prescencias lingUisticas, tiene dos sentidos, 
horizontal, bu5ca la gram.?.ticidad de los enunciados. y 
vertic::-1.l. b1..1sca la interpretaciOn, es decir la discriminacibn 
entre unidades contradictorias o ambiguas seg~n la exigencia ~e 
la situaciOn de comunicacibn. 

Con base en la breve explicacibn de estos conc~ptos apliqué 

el esquema al anAI isis de las escenas. he aqul un ejemplo: 

Una escena de ''La Amena=a Roja'' de Alejandro Licona. Violeta 

y su madre ( V y M 1 

SITUACION: Una madre aconseja a su hija <campo de conocimianto, 

relaciones familiares> 

HECHOS: Di~lo.~o .;i'lit.re Violet3 y su madre. 



TRAN­
SACCIO­

NES 

J NTERCA/18 I OS SECUENCIAS 

11-JICIO 

D 

E 

s 

A 

R 

R 

o 

L 

L 

o 

1 
recen 
venci~n 

2 

cambio 
de 

tema 

3 

insiste 
en la 
re con-
vencibn 

4 

cambio 
de 

to:?m3. 
tono 

5 

y 

chantaje, 

M:Mlra. no e~ que no me guste 
ninguno, pero 

[

·!: ... lque vid~. te ""Pera? 
... ly después? 

ino t.: conviene? 
Mejor ha=me caso ... 

V: 0 

/v: ... .:.. Ya viste? .•. 

IM:. •• lde donde lo sacaste? 

V: •• es un rEgalo de •.• 

l
M· EstA bonito pero·de 

• de seguro es chafa 

V: En el Monte me dijeron 
otra ces.a. 

M: Como te decta 
¿qué 1 e ve;;: a ese tipo? 

V: Av mam.!t 
Es s6lo un amigo 

M: Lo nti SITIO me dijiste de 
y ya ve=· 

Nu111:a te cayo bién ... 

P~nfiio 

M:. r Es que no te conventa 

V: y t i'.I como sabes 

M: Un& se d.:. cu.:?nta 

{

M: No "'n balde se car ;:an tantos 
Ztlios ••• Que no qL1isiera para tt. 

J~ No te pongas triate 
tJo me gusta 

1: Yo s4 que voy a quedarme sola 
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ACTOS 

explica 
pt'egunta 
afir-ma 
sugiere 

0 

muestra 

acto-pregunta 

acto-responde 

valora 
dL1da 

reafirma 

insiste 
pregunta 

se opone 
af i rm.a 

se lamenta 
reprocha. 

reprocha 

argumenta 

repro1::h;::i. 

argumenta 

se qu¿.ja 
sentencia 

ruega 
de•=! ara 
si:~ queja 



FINAL 
V: Na mam!, ya ahorita 

no pienso en casorio. 
Cen voz baja para si) 
P..;.nfilo, P~nfilo 

En esta escena la iniciativa la toma la madre, 

manipula. expl !ca. pregunta, a.firma. sugiere, duds. 

declara 
tranquiliza 
a 11 
reflexiona 

cuestiona, 

insiste, 

argumenta, se queja, sentencia., llora, se lamenta, etc. En el 

an.!i. 1 is is destaqué los enunciados significativos para la 

interaccHm. Los intercambios est~n marcados por el cambio de 

tema, de tono o de iritenciOn. La secuencias de principio y de 

final son monOlogos. as! como la del .primer intercambio donde 

mAs bién se nota una intervenciOn sin interlocutor. 

En el intercambio dos la secuencia muestra una relaciOn en 

tono brusco y desconfiado de parte de M. Se inicia con un 

s!Jbito cambio de tema por V. y se termina de la misma forma. El 

intercambio t~es es introducido también bruscamente par M. 

para terminarlo este misma interlocutor introduce otro tema: 

PAnfilo, que da pié a 1 int:i.rcambic ·cuatro. cuya secuencia 

muestra una relaci~n m~s pareja de reproches y argumentos entre 

M y V, esta respuesta ·,,en voz alta'' de V propicia el cambio de 

tono de M quién inicia el intercambio cinco con un lamento y 

domina de nuevo. El final, la solucibn «I hecho, la salida. la 

da. V con una negaci~n inicial, una afirmacibn perlocutoriJl .. y 

guarda para s1 otras r~flexiones. 

Expongo otro caso.con el rtn de hacer una comparaci6n 

Escena de ''Coma escribir una sdolescencia'' Pepe y Conchita su 
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madre CP y Cl. 

SITUAC!ON: La madre reprocha y aconseja al hijo 
conocimiento: relaciones familiares) 

HECHOS: Dl•logo entre Pepe y Conchita 

(campo de 

TRAN­
SACC/0-
NES 

INTERCAHB/OS SECUENCIAS ACTOS 

INICIO C: ••• iPorque haces sufrir as! 
a tu pobre madre •.• 

pregunta 
reproche 

D 

E 

s 

A 

R 

R 

o 

L 

L 

o 

C: •.. que siempre te ha apoyado 
P: lUsted? 

... me acusaba de mentiroso ... 
rebeldia C: iPepe ••• los padres sabemos ••• 

P: Y era ••• con esa actitud con de 
Pepe la que .•. 

C: Hijo te repito que ..• 
P: Eso es precisamente ... 

los padres creen ••• 
Nunca nos dejan .•. 
No nps comprenden ... 

C: Pepe, nunca me habias 
2 di cho 

P: Porque nunca me lo permitieron 
reconoci.- C: Hija 
mi~nto P: Jefecita 

C: Tienes ra=!in 
••. siempre te he querido 

P: Lo ·sé. lo. sá ... Nunca m.!>.s 
robaré. 

chantajea 
lroni=a 
reprocha 
sentencia 

se reafirma 
balbucea 
afirma 
argumenta 
acusa 
acusa 

se asombra 
recana.:::e 
x·esponde 
se l."e·:ona1.:=t?n 
2e r.:canoc:c-n 
acepta 
chantajea 

FINAL lo ~nico que necesito es. 
i.YA ver~ lo lejos que 
lleg;;.rA su hijo! 

abrevia 
promete 
exige 
cierra con 
expresibn· 
exaltada 

En esta ecena el hijo conctuce el di~l1::>g1:i, si bién, la madre 

inicia, el tono de la respuest.a da la conducción. En el primer 

intercambio es casi un monblo¡o. pues la sentencia justific3nte 

de C - Los padres sabemos - no modif lca la respuesta de P que 

es continuaclOn de su primera intervenclbn y adom~s enla:a con 

la tercera: "Eso BS pr•:cis.:.mente". La intc:rvencibn de e no 
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' 1 

J 

.J 

modif 1ca en nada la tirada de P, es deci~ que se podrt9 omitir, 

es un "diAlogo de sord6s". En el segundo intercambio la 

secuencia es mAs din~mica, a la preªunta de C corresponde 

claramente la respuesta de P. El reconocimiento es reciproco y 

la ~!tima declaracibn chantajista de e da pié al final iniciado 

y terminado por P, quien enlaza en una secuencia un acto de 

reconocimiento con una promesa, un juramento, un exigencia, y 

una nueva promesa-deseo, expresado en forma grandilocuente. 

Evidentemente hay similitud en Jas dos escenas. las 

diferencias se encuentran en la actitud y tono tina! de los dos 

hijos. Mientras una consuela y $8 guarda para st sus emociones, 

el otro exige y hace promesas retbricas, pero sobre todo 

expresa juicios y acusa a· los padres. 

2.2.3. ANALlSlS DE LAS INTERACCIONES APROXlMACION 
CONVE.RSAC 1 ONAL 

Lo que ha quedado esbozado en el an~lisis en términos 

comunicativos puede ser mAs detallado .con un an~lisis de las 

interacciones. S Moi r·and se refiere este anAlisis como 

conversacional; parte de la definlciOn de las nociones de 

aper-tura, desarrollo y final de la comunicacibn, 
1
con el fin de 

sep&rar· las interacciones estereotipadas de inicio y de 

claµsura. Se rastrean: 

Acto de iniciaci~n. identific.!t-=ibn. cu~ndo sea ne1-;esario 

Acto d~ demanda de informacibn. 

iniciativa del i11lercamblo 

Quién toma la iniciativa da interven1:i~n 
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Como se toma esta ini~iativa 

CuAtes son las marcas da inicio y clausura 

Cu~Jes son los marcadores de ilocusi~n 

Cu~les las temas ~ue s~ttalan cambio de tema. 

Los conectores retOricos q1J~ reinician o que clausuran. 

Los elementos de ilocusi~n que inician o gue clausuran 

Los marcadores de sintAxis y de entonaciOn. 

Se distinguen también diferentes tipos de intercambio seg~n 

el grada de predicci6n: 

Intercambios transaccional~s. se refieren a Intercambias de 

compra y venta Ces de esquema se11ci 11 o y generalmente se 

incluye en las textos> 

Intercambios persanal.i=ados. se refieren a aq•~1e 11 os que 

tratan de salud o el comportamiento personal Cvisitbs médicas, 

entrevistas en la b~sgueda de empleo, etc). 

Intercambios conjeturales. se refiere a .s.quel los que 

sobre temas 

previsibles, 

generalmente 

di'Jersos relacionados con elem.:-ntos 

en estos caso3 el cuadro espacio-temporal 

par;;.sit:o. no a:::1 el n~1mero di:? pé<rti1:::ipantes y 

forma en <¡u~ est~n impl ic:ados. También ad~uieren 

importancia los cambios y 1 as. iniciativas. ,;.I sistema 

al ti:ornancla de las ut1idades locutorias Cqulén y cbmo> 

conectores evaluativos: marcas internas del discL1rso de 

san 

poco 

es 

la 

de 

los 

los 

lo1~ut1:>res q1.Je tuncio11.:i.n cc.mo .;i.utocom-:ntarios. Si s+~ ldentl f ica 

e 1 tipo de conecto~es de cacla loctitor. se puede observar como 

orga.ni:.:a su dizcurso y de que t 1 P•> E-S. indices de 



continuidad narrativa, 

discurso, presentes ya 

son elementos de cocirdlna<~i~n 

sea en la comunicaciOn o en 

del 

la 

narraci~n. debe notarse quién los utiliza. con qué frecuencia, 

en que situación y con qué fln. La.s pausas. pu~den ser de los 

interlocutores en relacibn a la interaci::i1~n o pueden ser 

internas, en el discurso de cada locutor. La observaciOn de las 

pausas interlocutorias sobre el tipo de inte!'accii!'Jn y la 

relaciOn entre los interlocutores. Las pausas 

son menos frecuentes pero son importantes para 

sobre los niveles y el tipo de discurso. 19 

interlocutorias 

1 a inf ormacibn 

El interés pi:dag6gico de este an~l.isis estriba en que una 

descripcibn metodolbgica va m~s aIIa de la descripci~n 

intuitiva y encamina h~cia e 1 dominio de los actos de 

comunicaciOn oral al afinar el conocimiento de los alumnos por 

la objetivaclOn de los Indices de comportamiento. 

An~lisls conversaci1:ina 1 de un freigmento "La mudan=c:1" 

Vicente Le~ero: escena de Sara.y Mary. 

SlTUAClON: Sa~a ~ Mar)' son dos amigas desde t1ace varios aftas, 

po~ 

les 

lo tanto tienen un ca11oclmiento cotidiano compartido 

permite establ~cer una comu11icaci~n con un 

amplio que el ·detinido en la situacibn de la mudan:~. 

HECHOS: Se da t1n cli~logo de tipo conjetural, con el 

gue 

tl!ma 

centf'al de la muda11=a, el cual aparecerá oportunament8 para 

relajar t~nsiones. Es L1n di~logo entre das interlocutoras con 

alternancia en los turnos <tomas de palabra> 

La conversacibn se ha iniciado desde 3ntes, por lo qui? na se 
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observa la apertura tlpica. 

Con el fln de sistemati=ar se enumeraron las .intervenciones 

y se desglosaron seg~n fué nec~sario para demostrar el 

an~l isis. 

Por ser solo un fragmento tampoco se observa fin de la 

comunicaci~n, sblo se analiz~ el desarrollo: 

Primer intercambio del fragmento·! a 7: 

Tema principal: la casa y los arx:-eglos necesarios. 

JntroducciOn de temas accesorios: Sara 

A C TOS 
11ARJ SARA 

1: S. Lo que es ahorita todo estA 
ruinas 

describe 

Mira qué plantas •.. 
Voy a necesitar un jardinero. 

2: M. Se ve bien 

3: s. PAsale Mar y 
A ver qué te parece 

4: 11. Oye, estA mU>' amplia 

5: s. Viejlsima lno? 
Mira, • , mira .•• 
Nada mtts, vé las paredes 
se estA.n cayend1:i 

6: 11. Es. 1 o de menos .• , 
Te puede quedar linda. 
Se presta para ... 

7: S • • · .• Con pensar en ••• me 
quiero morir 
Qué horror 

cons+_ata 

declara 

tranquili=a 
hi pote ti za 
aconseja 

muestra 
anuncia 

invita 
pregunta 

valora 
muestra imperativa 
muestra 
valora, estima 

dt?clara sobre. 
s! misma 
expresa d~sagrado 

Este es el dl&lo~o plano pred~clb.le en cualquier situaci6n 

similar de mudan:a a una casa vieja o ~n nial estado. pero Sara 
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introdu~e muchos otros elemento3 de tipo expresivo afectivo, 

que demuestran su tempet·amento )' que informan sobre el la miEma: 

1: S .... Voy a necesitar un jardinerom ademAs del montbn de 
alba~iles y pintores 

(declara su necesidad pero adem~s alude en forma despectiva a 
los trabajadores) 

3: S. Después de las porquerlas que vimos fué \1J mej.:>rcito ... 

CSe refiere a otros departamentos o casas. El sustantivo que lo 
sustituye implica un tremendo juicio de valo~I 

5: s. Le hacen falta un montbn de composturas, empezando por 
una limpieza a fondo .... ahora si voy a bajar esos 
tres kilos que te decla .. . 

<De nuevo el uso del peyorativo timontbntt que permite mezcl~r 
y ''limpieza a fondo''· ·Expresa la necesidad de 

deseo: bajar esos tres kilos. Íamentablemente 
la ingrata tarea del '1 montOn''). 

"composturas" 
satisfacer un 
condicionados a 

7: S. Lo que pasa es RUe no tengo mucho humor que digamos. 
la verdad .... Qué horror. 

CM~s informacibn expresiva de Sara, d~clara cual es su estado 
de ~nimo y termina con una expresibn enf~tica que cierra el 
intercambio) 

Segundo intercambio del fragmento 8 al 13 

Tema: Jorge y su relac!bn con Sara 

Mari introduce inicia y conduce 

Sara termina e\ intercambio 

8: M. ¿sigues m·a1 con Jorge'/ 

9: S. ¿por qué? 

10: M. l~o. pensé ... 
Por. lo que me estabas 
diciendo en el poche 

11: S. Ah, no: ahi vamos 
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A e Tas 
HAil/ 

pregunta 
directa 

SAUA 

se sorprende 

se retrae 

e:<p 1 ica 

niega 



12: M. lYa mejor'? insiste 

13: S. M~s o menos. Regular r-=spuesta vaga 

A las spreguntas directas de f1ary, Sara responde con sorpresa 

(9) negacibn ll1> y evasibn e 13) respuestas corteses. pero que 

no comunican. Mary por el contrario explica e insiste. al no 

tener éxito cambia el tema. 

Tercer intercambio del fragmento 14 al 17 

Tema: Mudanza y la casa 

Inicia y conduce Mary 

Termina Sara 

14: M. El cambio les va a servir 
Siempre ayudan e:; tas cosas 
Como que es buen momento para 
que les 1 legue un segundo 
aire 

15: s. Ojal .!i. 
l Dbnde pondré esto 7 

16: M. Las hubieras dejado ~n 1 a 
cajuela 

17: S. Uy no 
luego con el sacadera de 
cajas y el desorden nadie 
sabe donde quedb nada 
Aqut las voy :;;. d¿jar 
tu me acuerdas y me ayudas a 
echar ojo l :;i 
Porque estas gentes de la mu­
dan~a nada mAs est~n viendo 
qué se 1 l evo:in 
Ese es su negoci1l 

ACTOS 
HARI SARA 

augura 
declara 

hace un jui­
cio-deseo 

sugiere 

muestra esperan=a 
pregunta 

niega 

ex•pl ica 
declara 
solicita 
ayuda 

sentencia y acusa 

ter-minar 

el intercambio: no r·otunclo a Mari y la ·expl icacibn· 
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corr·espondiente, adem!!.s intr~duce ~l tema de los cargadores 

"estas gentes de la mudan=a'' can una acusacibn. 

Cuarto intercambio del fragm~nto 18 al ~3 

Tema: La casa y sus habitaciones, puertas cerradas. 

Conduce e inicia Mary 

Termina Sara 

18: M. Esta linda Sara 
Para mi que tuviéron mucha 
suerte 

19: S. l Deveras te gusta ? 
Ah1 esta la cocina 

20: M. Esta cerrada 

21: s .... arriba tiene dos reca­
maras y su ba~o. Nada m~s. 

22: M. Ese lugarcito le dA mucho 
ambiente 

23: S. Son as1 de chiquitas ... 
Uy, también est~ con llave. 

que lata. 

A C TOS 
HARI SARA 

hace un jui­
cio de valor 
apreciacibn 

constata 

aprecia 

verifica 
muestra 

informa. 

juzga 
declara y expresa 
fastidio 

Mari se empe~'\a· en valorar la cas.3. y sus partes mientras Sara 

hace lo contrario, y adem~s di? informar aumenta e:<prr:sion•3s de 

oposic!bn: 

19: s. H~y que c~mbiarle el fregadero que estA asqueroso y 

no.sé cuantas cosas de tuber1a. Pero en fin. 

<Decir que el freg3dero estA ~squeroso, no quiere decir q1Je 
esté mAs sucio que si se die~ "zucio'' sino que ese "sucio'' 
molesta a la per-son3, a Sara. '~no se cuantas" equivale a la 
expreslOn anterior qe ''montbnº') 



21: S. Jor·ge trae las llaves 
<lntormacibn adicional> 

23: S. No creer~s que son la gran cosa, vas a ver ... 
Q.ué lata. 

CSara previene a su amiga sobre las rec~maras, y le pide 

constate su juicio. Para terminar el intercambio expresa 

molestia y su fastidio: ''que lata'') 

Quinto intercambio del fragmento 24 al 31 

Tema: La casa, la puerta, las rec~maras. 

Iniciadora y conductora: Mary 

24: M. Pero ésta s1 es una joya co­
lonial 

A C T O S 
11ARI SARA 

se sorprende 
reafirma 

que 

su 

25: S. ¿ Qué cosa ? pregunta con sorpresa 

26: M. La puerta 
Qué marav!I Ja 

27: S. Ah, eso dice Jorge 
Yo, si te soy franca 
no le veo el arte por nin­
gtin J ado 
Para mi no es mAs que 
una puertota.enorme y vie­
j1sima 

28: M. No seas bArbara 

29 S. Pesa horrores ~lary 

Hay que hacer gimnasia an­
tes de .•• 
abrirla y cerrarla ••• 
V esp¿rate a que veas el ta­
maiHto de 
las rec!tmaras 
Tengo miedo 'le que 
no me quepa ni e 1 tocadof· 

30: M. Pero son das rec~moras. y 
la estancia 
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responde 
pondera 

se opone 

responde 

reconoce 
se opone 

niega 
se opone 

valora 

se justifica 

i:xagera 

anticipa a su 
amiga 
duda 



y la estancia es grande. 
Es como el doble de tu 
departamer1to 
O mAs. 

31: S. No te creas 

calcula 

calcula 
duda 

desengaí"ía 

Ma!'i empieza con un juicio de vEi.lor exa;erado. :2.4 S::!'a. sin 

ser la conductora abierta, orienta la conversacibn primero al 

mostrar pleno deccnclerto: l Qué cosa ? despu4s respondiendo 

lnldrectamente: "Ah. eso dice Jorge". Luego hace dos 

declaraciones totalmente personales opuestas a las 

apreciaciones de Mary antecedidas de dos contundentes 

pronombres: "Yo si te soy franca ... P&ra m1 no es m~s ••. '' y 

el aumentativo y los superlativos: Puertota enorme y 

viej1sima " La fuer=a ilocutiva de esta expresibn propicia la 

respuesta familiar de Mary con el adjetivo correspondiente en 

el tono: b.!i.rbara Sara se justifica de inmediato e 

introduce el tema del tamaMo d~ la rec~ma~as, Mary no 

a la inquietud de Sa!'a C30) pues el hecho de que sean dos no 

aumenta el tamaí1o de las mismas, y respecto a la duda de Sara 

es evidente que el tocador no se va a poner en la estancia por 

m.!ls grande que ~sta fu~ra. FinaJm¿nte 1Jn cAlculo general de 

Mari permite que Sara termine co11 una negacibn: " no te creas '' 

Sexto intercambio del fragmento 32 al 39 

Tema: la venid::i de '..ln hi j•J 

lnici·adora y conductora Mary 

Termina el interc3.mbi"1:J Sara 



32: M. l Que vas a poner en la otra 
recAmara ? 

33: s. 

34: M. 

35: s. 

36: M. 

l La vas a guardar para un 
bebé ? 

Es t.!ls laca 

¿ Por qué ? 

Es t.!ts loca 

Ibas a esperar dos aT'!.os. 
¿ No ? 
¿ y ya cui!lntos lle vas ? 

37: s. No, Jorge no quiere ni yo 
Menos ahora que andamos as1 
Para qué meternos en un lio 
de esos 
que luego puede resu~tar 

un problema m~s grande 

38: M. Prefieres quedar libre 
por si las dudas 

39: S. No, 
no es eso . 
No sé 

A C TOS 
11ARI 

pregunta 
anticipa 
!"espuesta 

pregunta 

reprocha 
exige 
e><plicacibn 

declara 
interpreta 

SARA 

se evade 

se evade 

responde con negac16n 
argumenta 

considera 

niega 
considera 
se confunde 

La sorpresiva ·pregunta de Mary determins el ritmo de las 

secuencias, Sar·a no enfr·enta el tema. se evade dos veces, lo 

proyecta a Jorge, se refiere al ti?ma con indefinici6n: l lo de 

esos '' ''un pr~blema ''. Mary después de una pregt1nta inicial va 

cercando a la interloc1.1tora al tr~er al present.e una promesa 

del pasado, ante esta amena=a velada Sara empie:a a hablar sin 

informar claramente por lo que Mary intenta interpretarla, pero 

la negativa es total .''No", despui?s ~onsidera, por· cot·tesla tal 

ve:;: y termina por reconocer- su coniusibn: "No sé", este est3do 
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de contusiOn manifestado da la oportunidad para que Mar y 

intervenga de nuevo. 

Séptima intercambio d~l fragmento ~0 al 52 

Tema: El divorcio. 

Conductora iniciadora Mari. 

Termina el intercambio Mari. 

40: M. l Te volver1as a casar, Sara? 
Si te divorciaras de jorge 

41: s. 

42: M. 

43: s. 

44: M. 

45: s. 

Nunca he pensado en divor­
ciarme. 

En diciembre parectas muy 
dispuesta 

lYo? 

A mt me lo dijiste 

Nunca hab l.é de eso 

46; M. Hasta senti feo porque 
no me imaginaba que las 
cosas hubieran llegado 
a tanto 

47: s. lCu~ndo te dij e a u? 

48: M. Me lo dijiste 
estabas m1Jy do 1 ld:; por no 
se qui? 
pleito que habian tenido 

49: s, .!.CuAndo Mar y? 

50:, 11. Olvidalo 

51: s. Es que no es ci.>rto 

52: M. Olvida lo, 
haces blén 
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A C TOS 
HARI SARA 

pregunta 
aclara 

insite 

argumenta 

declara 
acerca de 
si misma 

dec l a.r·a 

narra 

ordena 

ordena 
candescien­
te 

responde 

se extrai'\a 

niega 

pregunta directamente 

pregunta 

reafirma 



el divorcio no remedia 
nada 
Problemas los tenemos todos, 
Casados o no. 
Ya me ves a m1 

sentencia 
general i::a 

tranquili=a 

Inicia Mary con una pregunta directa que sorprende a Sara 

por lo que Mary tiene que completar con la condicional ~ Si te 

divorciaras de Jorge ''• Sara respo11de pronto $!n titubear, no a 

la primera pregunta sino·a la del divorcio. Sus respuestas son 

siempre de extrane~a": l Yo ? de oposicibn tajante: 41, 45, 51; 

o de necesidad de aclarar: 47, 49. Con el fin de suavizar la 

tensibn Mari se refiere a si misma en 44. 46, 48, pero Sara no 

se conmueve ast que Mary busca la sal.ida de un ''olvídalo! que 

pasa inadvertido, lo r·epite y lo refuer=a con una postura 

condescendiente de apare11te confesibn y subordinaciOn. 

Esta muestra de an•lisis conversacional nos permite obsarvar 

lo siguiente: 

El di&logo es conducido primordialmente por Mary a través de 

lnterrogacio11es directas. Sin embargo sola es posible sostener 

la conversacibn gracias a las informaciones adicional~s de 

Sara, ya sea sobre· ~u estado de ~nimo, sus juicios d~ valor. su 

temperamento. su esposo. etc. Visto sin la 

tema de la mudan=a parecerla un .interrogatorio que Mari hace a 

Sara, del mismo modo si quitAsemos e 1 interrogatorio 

observa riamos una larga csdena de quejas y lamentos de Sara, 

mujer cansada y trustrad3. y las comentarios de una compr·ensiva 

amiga para animarla ~1n poco. 

En este anAlisis se constata lo que Bernardette Gr~ndcolas 
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( 1980)' observa 

auténtica: "con 

sobre la3 caracter1sticas de una conversacibn 

frecuencia después de la respuesta se da una 

informaciOn suplement3ria no pedida. algunas preguntas abiertas 

e info.rmaci~n sobre si mismo. También tas aperturas y los 

finales de las secuencias son con referencias explicitas a 

alguno de los particiFante3." 20 

2.2.4. ANAL!S!S EN ACTOS DE HABLA. APROX!MAC!ON PRAGMAT!CA. 

En el anAlisis pragmAtico se tratb de describir las unidades 

rn1nimas de comunicacibn y las intenciones de los participantes, 

actos de habla y valor ilocutivo de los enunciados. Es 

complementario del anAlisis conversacional. 

Con este an~lisis se logrb difdrenciar los actos de habla de 

cada interlocutor frente a frente, los actos peticiones de los 

actos-respuesta. tas expresiones referenciales y las 

expresiones predic3.tivas. etc. En una perspectiva pc-dagOgica ~e 

distinguiéron 

producir. 

Jos actos por inte!'pretar y los actos pot' 

La base teOrica del anAlisis en actos de habl~ se encuencra 

en la t"ilosof1.:s d•"'! li?n:gu,;jf?, ~n J;;;is idf?:?l.S 

John Au~tin (19551 ;.' Jahn F:. Sea~lt? (197~) explt~::to en 1.1.1. 

APLLCACION DE ANALISIS PRAGMATICO. 

Este anAlisis se refiere a un d•terminado n~mero de 

pertinentes mas bien abs"t.ra.ctos, pues el ·fin t1l timo 

alcan=at' una generali=aciOn. 

ras=gos 

serla 

En la escena nbmero XXXIV ''Ei perro'' de l~ obr~ LA PAZ DE LA 
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BUENA GENTE de Osear Vil legas ilu=tra este tipo de an.!disi.>. 

I Siluetas dispuestas a todo: Incontenibles. 
-¡Vengan, vengan! ¡Hay un perro rabioso! 

.3 -¡A ver, a ver, yo quiero verlo! ••• ¡SI! 
-¿Cómo vino? ¿De quién es? ¡Hay que matarlo! 

s -¡Qué animal tan bonito! ¿Es el rabioso? 
-¡Qué horrible lengua llena de granos! 

~ -¡No se mueve! ¡Es una amenaza! ¡Nos mira y hay 
nh'los, y nosotros! 
9 -¡Echenle agua hirviendo, denle de pedradas, trai­
gan palos! 
11 -¡Venganza! ¡Venganza! ¡Zape, asqueroso, zape! 
l:l -¡Ya se movió un centimetro! ¡Mejor lo quema· 
mos! ¡Pronto, pronto! ¡Quiere esconderse! 
I'/ -¡Pobre animal, rasga la pared! 
15 -¡Se arrincona, se arrincona, tengan cuidado! 

-¡Ahl va el aguar 
11 -Guau guau guau guau ..• 

-¡Dénle más! ¡Dénle más! 
/9 -¡Toma, zape! ¡toma, zape, zape, toma! 

-¡No está rabioso, déjenlo ir! 
.;1 -¡GGrrrggrrr ..• Usted no se meta, puta vieja! 

-¡Arrástrenlo de la cola orita que se lame la pata! 
¡Gggrrr! · 
.zy -¡Toma, ggrrr, toma, gggrrr •.• ! 

-¡Es un perro fino! 
z.~ -¡No ve cómo echa espuma viscosa por el hocico 
y enseña sus colmillos 1 tiene los ojos Inyectados d~ 

· . rojo y está dispuesto a atacar! 
¿9-¡Gggrrr.:. traigan un machete! 

-¡Dénle, dénle, gggrrr .•• gggrrr! 
. .JI -11Guau gua.i gua!! 

-¡Ay, ay, ay, ay, me alcanza! •.• ¡Aaaayyy! 
· "' -¡Corran, corran, corran! 

-¡Quién tiene un cañón, quién tiene un cañón! 
.JS -¡Den aviso, den aviso! 

-¡Nos ataca, nos ataca! 
3-1 -1Guau guau guauu11, ggrrr ... 1 

-¡Mátenlo, si está rabioso! ¡Aaaayyyy! 
J'/ -¡Ya volvió a su lugar! 

-Se quita del sol y va a la sombra. 

91 -¡Se ha echado de nuevo! 
-Se lame y gime. 

fl.J -11ATENCION: PRECAUCION INQUILINO DEL 
UNO, EN LA PUERTA DEL DOS HAY UN PERRO RA­
BIOSO!! P,~ 

•osear Vil lega:::. "La ~deo 120. Q.Jd.!?..D.e.. >!t?nt1?
11 esc .. :?na XXXIV 
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La situaciOn: un grupo de gentes se ve frente a un perro 

posiblemente rabioso. se da una interacciOn entre un locutor y 

un auditor m~ltiple y no individuali=ado, la relacibn entre 

ambos es igualitaria por la reaccibn frente al objeto al 

que hacen referencia. un perro. 

En ciertos momentos el perro juega el papel de auditor 

cuando recibe la accibn directa de un interlocutor. No ·se 

presenta como un di~logo propiamente dicho, sino como una serie 

de actos de alarma, en un momento determinado, cuyo eje central 

es el objeto ''perro'', a pesar de que todas comparten el tono ~e 

alarma, no se puede decir que todos lcis enunciados constituyen 

el mismo acto. 

El ·texto presanta A~TOS DE AFIRMAClON, cuyas reglas se 

ctimplen: 

Contenido proposicional: toda proposic!On: P 

Reglas pre! imi-nares: 

- Reglas de sinceridad: 

Regla esencial: 

El locutor CLl tiene pruebas para 
creer que P es verdapera 

No es segur·o 
auditor <AJ 
conozca P 

ni para L ni para 
que A sepa, vea 

L cree lo que est~ viéndo 

el 
o 

L asegura que Pes una· situaci~n 

real 

.Ve~mos las siguientes casiJs: Cel nl1mero indica el reng,l bn 

del enunciadaJ 

- Siluetas dispuestas a toda .• inca11tenlbles. 

7 No se m1J-:ve ! Nas mir~ y hay ni~os y nosotros 

15 Se ar·r in\'.:'•:ina. se arr inc.:ina ••. 
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39 - iYa valvio a su l~gar 

40 - Se quita del sol y se va a la sombra 

41 - iSe ha echado de nuevo! 

42 - Se lame y gime. 

En todos estos actos predonima la funci~n de af irmscibn. el 

soporte gr·amatical lo constituyen las oracioneE. con verbas 

retelexivos en tercera perso11a y modo indicativo. 

He 

la 

También el texto presenta EL ACTO DE HACER PREGUNTAS: 

Contenido pr-opasicior1al: 

Regla pre 1 imlnar: 

Regla d~ sinceridad: 

Regla esencial: 

a qui los siguientes casos: 

4 lC6mo vi ni~-: ,, º" 1:¡u i4n 

5 - ¿ Es e 1 r-abioso ? 

En estos actos la pr.;,gunta 

es 

toda proposlclOn 
proposi.::ional. 

o funcil!Jn 

L no conoce la 
requiere de una 

respuesta, 
lnformacl·~n. 

No es seguro que A 
informaciOn si no 
pr..:-gunta 

L dese~ obtener 
informaci~n 

diga 
se 

esta 

o 

la 
le 

L trata por el enunciado de la 
P obtener la respuesta. 

: 

queda hecha. pero no registrada 

respuesta correspondiente. Son pr·eguntEis exp l lci tas. 

Generalment~ los enuncisclos encontrados entre signos de 

admiracibn son ACTOS DE A30MBRO. .:::uand1:i dichos signos 

presentan en todo e:-! t~xto, lzts marcas de fuer=a ilocutiva de 

asombro se 1J1Jscan entre otros elerneritos. como en l1)S 5lguie11tes 

159 



casos; segbn Jas reglas: 

- Contenido propadicional: Toda proposiciOn. 

Regla preliminar: L 110 esper.il.ba c.:inf:irmar las 
condicionas de verdad de P. 
No es seguro que A conoce a P 

Escencial 

2 - Hay un perro rabio5o: 

L necesita enunciar P 
cl: su asombro 

teste acto también funciona como anuncio> 

5 Que animal tan~! 

6 ~horrible lengua 1 lena de granos! 

14 iPobr·e animal, rasga la pared 

25 - i Es un perro tino? 

objeto 

La fuer=• ilocutlva de estos enunciados la toma el adjetivo; 

y el nexo'' Que'' El acto asombroso no implica qu2 Ja impresibn 

recibida manifestada por L sea agradable, también puede ser· de 

desagrado todos los actos de a.sombro en este caso van 

acompaKados de otro acta concomitante: acto de piedad en el 14. 

de gusto en los 5 y ~5 o de recha=o en el 6. 

Los actos judicativos, emisores de un juicio, sabre hechos 

con base en una prueba, son los si;uientes: 

4 - Hay que mata~lo ! 

7 - Es una amena=a ! 

El prim~ro e una condena y el se~undo es 1J11a acusaci~n. 

Los aspectos ejer·cit3tivos consisten e11 dar una descicibn en 

favor o en contr& d~ cierta l!nea de conduct3. 51.1$ 

serian: 

• Las eJ2mentos subra~·ados 
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De cont~nida p~oposicional: acto futuro C que raali=ar~ A 

Regla preliminar: L piensa que A estA en 
co11diciones de efectuar e 

Regla preliminar: No es se~ura que A etectue a 
e por si mismo. 

- Regla de sinceridad: L desea que A efectbe C 

- Regla esencial: Se trata de que A ef ectae C 

En el caso que tratamos. no aparecen brdenes debido a que la 

relaciOn de la autoridad entre los interlocutores no existe. 

Los actos registrados de este tipo: 

9 - ¡ Echenle agua hirviendo. denle de pedradas, traigan palos 

Estos tres enunciados imperativos constituyen un sol ci acto. 

sugerir esas acciones. el predicado, en se~unda persona y modo 

imperativo contiene la fuer=a i l ocut iva. y la funciOn. · El 

plural suavi::a la intenciOn del locutor y la disipa. 

ll - ¡ Mejor lo quemamos 

Sugere"ncia _que involucra al locutor 

18 - Denle mAs, denle mAs 

El locutor insta a que el A no deje de hacer lo que i:-st!I. 

haciendo. 

20 - Na est~ rabioso, dejenl·o ir 

Es un acto di:- ruego antecedido por un acto de arirmaciOn que 

funciona como argumento ~n favor de la petici~n. 

22- Arra$trénlo de la cola orlta que se lame la pata 
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Sugerencia, de L. concomitante a un acto de descripc!On como 

situaci6n coadyubante a la realizaci~n de la proposicibn. 

29 - Traigan un machete 

Sugerencia, se empie=a a notar la do?smesura. pués en el 

contexto, al término ''machete'' esta fuera de relacibn objetiva, 

pertenece a otro campo. 

30 - Denle, denle 

Sugerencia de refuer=o de la conducta anterior 

33 - Corran. corran, corran 

Acto que rebasa la sugerencia, es mas bien urgencia, presi6n de 

L sobre A para que efect~e dicha conducta, Ja fuer=a 

estA dada por la repeticibn del verbo en imperativo. 

34 - Quién tiene un caN~n, qui¿n tiene un cañ~n 

Este enunciado es una sugerencia aunque no apare=ca 

imperativa, la pregunta, por el contexto tiene el 

ilocutiva 

1 a forma 

significado 

de una directriz. Nuevamente, el término ''caíl6n" ~i1~ adem~s se 

repite tiene fuer=a ilocutiva de cr!tica o de exageracibn ante 

un h~cho comparativamente pe•:¡u€'iio, Ces te tipo de 

ilocutiva es usual en el lenguaje teatral>. 

35 - Den aviso. den ~vis1:i 
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38 - M!.tanlo. st esta raibioso 

De nuevo u1ia sugerencia con m~yor fuer=a ilocucicnaria debido 

al valor sem.;.ntico del verbo, pued~ considerarse orden, pero la 

fuerza de la orden est~ condicionada al enunciado siguiente por 

el que L concede, o permite que se realice C. solo si se cumple 

la condicibn. 

15 - iTengan cuidada 

Recomendacien de L ante el supuesto descuido de A 

Como se puede observar casi todos los enunciados constituyen 

el mismo acto-sugerencia. o menos matiz3do. Dirigido 

conrtra el perro, hacia el interlocutor. 

En este tipo de actos se ve que predominan les verbos en 

modo imperativo, la accibn que L sugiere. pide, ruega o 

se pierde en el alud de enunciados. 

insta, 

Existen dos s~cuencias dende hay claro intercambie: 

2 - ¡ Vengan, vengan i Hay un perro rabioso ! 

3 - A ver. yo t:¡JJiero v>?rlo Sl 

Et primer acto es una invitacibn y un anuncio, la tuer;:a 

imperativo ilocucionaria de la invitaciOn est~ en el uso del 

del plural 

r·eftorencia.1 

en segunda persona del verbo venir, 

siguiente, refuerza el valor de la 

tiempo que identifica el objeto ''perro c·abioso''; 

Un lnterlocutór da la respuesta 1:on tres acto~: 

- La i1itencibn y acto de 3vanzar y v~r el perro. 
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- Y la confirmacibn de lo que vio. 

La otra secuencia es: 

20 No esta rabioso, dejenlo ir ! 

21 Usted no se meta, puta vieja 

El 

esta 

locutor L ruega que dejen ir al perro afirmando qué 

rabioso, La reaccion del grupo ante esta peticibn es 

no 

de 

oposiciOn desmesurada. A se identifica al responder, se hace 

portavoz del grupo, ordena, la fuerza ilocutiva de la orden la 

persona del singulár tiene la 

"usted" y 

identificacibn de la segunda 

el predicado contiene la fuerza del grupo que 

participa en Ja situacil!>n; se refuerza por la injuria 

inmediatamente posterior. Triste autoridad la que confiere la 

violencia. 

Se observaron otra serie de actos acompa~ados de enunciados 

que describen la acciOn efectuada o que explican la accibn que 

se llevar~ a cabo: 

11 

L 

- ¡ Venganza, i Venganza 

arenga, la fuerza !Jocutiva 

i Sape asqueroso, sape 

la tiene el tono, el término 

seleccionado, y la repeticiOn del mismo. El seg~ndo enunciado 

es concomitante al acto mismo de golpear al perro, el adjetivo 

"asquet"oso" 

importancia 

dirigido al Interlocutor perro, no tiene mayor 

para él, sin embargo, la fuerza ilocutiva que 

confiere el acto, define la actitud misma del locutor. 

16 - ; Ah! va el agua ! 

L enuncia y describe el acto realizado. 
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19 Toma, zape Toma, zape, zape, toma 

24 Toma, toma 

Los enunciados acompa~an la accibn de golpear al perro y e 1 

término ''zape" para agredir a los animales. 

32 - i Ay, ay, ay, ay, me alcanza.! ... Aaaayy 

L enuncia el acta de librarse de una amenaza, o de estar a 

punto de ser victima. 

36 - i Nas ataca, nos ataca ! 

L denuncia un hecho que estA sucediendo y que lo involucra. 

Otros actos que se observaron fuéron los de descripcibn de 

situaciones. El locutor describe algo que estA a la vista de 

todos por lo que se puede decir que la funcibn de estos actos 

no es dar una informacibn, sino formar una opinibn. 

12 - i Ya se movib un centlmetro ! i Quiere esconderse 

26 - i No ve coma echa espuma viscosa por el ocico y ense~a sus 

colmillos y tiene los ojos inyectados de rojo y estA dispuesto 

a atacar 

Todo el fragmentb tiene un contenido de critica a las "buenas 

costumbres" a.si que todos estos estAn presentados 

un nivel realista-la funcibn d~ 

con alarma y 

sobresalta. En estos actos 

serta la de a"lertar sobre una amenaza, mediante.un aviso, como 

el que se presenta al final, sin embargo en la desmesura de Jos 

int¡>rlocutores 

teatral. 

implicados en esta situacibn reside el 

En un intento por organi=ar los actos observados en 
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se puede decir que el texto presenta: 

- Actos de denuncia <expositivos y ejercitatiuosl: afirmaciones 
y descripciones. 

Actos de ataque Cjudicatiuosl, consejos, propuestas, 
sugerencias, brdenes contra el objeto "perro" 

Actos de proteccibn {comportatiuosl; intentos de proteccibn 
al objeto ''perro". 

Los actos de denuncia, afirmaciones, descripciones y 

expresiones referenciales tienen como forma gramatical bAsica 

oraciones simples. Los actos de ataque indirecto se 

caracaterizan por oraciones con el verbo en modo imperativo, y 

los ataques directos por el uso de términos onomatopeyicos. 

Los actos de proteccibn, son escasos, se caracterizan por 

proposiciones predicativa.s que atribuye,. cualidades: el objeto 

es bonito, pobre, fino. También, porque tienen descripciones 

que se oponen a las de los actos de denuncia o ataque: <no estA 

rabioso>, Cya vol\!ib a su lugar>, es decir, ya no se mueve, (se 

ha hechado de nuevol, por tanto no nos ataca, (se lame y glmel, 

estA vencido no es una amenaza. 

El objeto de esta ~ltima clasif icacibn es puramente 

pedagbgico, al definir tres actitudes de los interlocutores es 

mAs facil para el estudiante identificar los actos de \enguaj~. 

Analizar los actos de habla y relacionarlos con actitudes .e 

intenciones de los interlocutores, permite identificar )os 

enunciados con mayor facilidad, y recordarlos, en fin 

apropiArselos. la planificacibn de los medios· 

discursivos de manera contrastada, seg~n una cierta progresi~n. 

Proveen en et interior de la cadena de discurso diversos 
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instr-umentos de analisis y modelos lingU1sticos, necesarios 

par-a la elaboracibn de ejercicios por parte del profesor y para 

el autoaprendizaje indispensable para el alumno.-

2.2.5. ANALISIS DE FUNCIONES 

La necesidad de definir las funciones surge cuAndo se 

considera la lengua como un instrumento para la comunicacibn. 

En términos de aprendizaje las funciones 

aquello que los alumnos tienen que dominar 

se refieren a 

para servirse 

eficazmente de la lengua en las situaciones previsibles. 

Las funciones son definidas y analizadas en el desarrollo 

del mismo hecho del lenguaje a un nivel mAs detallado que los 

niveles propuestos anteriormente. 

Aplicaclbn del ~nA!isis de funciones. 

La escena XIV " Quién" de la obra " La paz de 

gente" de Osear Vil legas. 
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Situacic!>n 

XIV 

Una sola pequeña luz. 
3.-¿Quién? ... ¿Quién yo? ... ¿Y quién es usted? 

¿Quién lo conoce? ¿A quién busca? ¿De parte de 
quién? ¿De dónde es usted? ¿Y quién es su familia? 
¿De dónde viene? ¿Dónde vive? ¿Cómo es usted? 
¿Cuántos ai'los tiene? ¿Trabaja o estudia o qué hace? 
¿Cuáles son sus ántecedentes? ¿Y quién le dio este 
domicilio? ¿Dónde se conocieron? ¿Le dijo que vinie­
ra?;, Y si no es cierto? ¿Deveras? ¿Yo cómo sé que es 
verdad? ¿Para qué quiere que abra? ¡Pero no lo co­
nozco! iDlgame qué quiere! ¡Eso dice usted para que 
yo le crea pero quién me dice que lo que usted dice 
lo debo creer! ¿Es necesario? ¿Por qué re urge? ¡Ya 
vel ¡Es como le digo! ¿quién sabe? ¡Pero qué Intencio­
nes trae, es lp que no sél Vuelva cuando esté en casa ... 
no, no está. No, ya lo dije. No sé. Francamente no sé. 
¿Quiere dejarle algún recado? ..• ¡Indecente! ¡Ya lo 
presentla! Estos pelafustanes atracadores delincuentes 
abusivos aprovechados no hallan qué inventar para 
allanar las casas. ¡A lo que está uno expuesta! Dios 
guarde la hora ... Voy a cerrar todas las ventanas .•.• si 
fuera posible soldarlas .... ponerles muro ... "i Es prefe­
ribls, en cualquier rato rompen los··vidrlos y • .• 1· 

/'. ;¿9 

Alguien recibe una 1 ramada telefo~ica Y va 
la puerta. 

hacia 

Alguien pregunta a quién toco o 
identidad. 

l lamb sobre su 
Hechos: 

Solo se conocen los enunciados del locutor, los de A, son 

supuestos. 

FunciOn Obtener y dar informaciOn 

De L se conocen Sus actos de habla. sus necesidades y sus 
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temores, L tiene necesidad de saber quién es A, de protegerse de 

A, este por su parte necesita entrar a Ja casa de L. 

El intercambio se inicia, probablemente con un timbre de 

teléfono o con los toquidos de una puerta. "L" responde: 

l Quién ? Pregunta sobre identidad 

El uso del pronombre solo, motiva, una respuesta fami 1 iar 

l Quién yo ? Reitera la pregunta 

Cuando se responde "yo" es porque se confla en ser reconocido 

cuAndo esto no sucede surge la pregunta de este tipo en la que 

se pide precisar el nombre del locutor. 

l Y quién es usted ? Reitera la pregunta sobre 

identidad 

No basta escuchar un nomb~e, es n~cesario saber algo mAs, 

En 

l Quién Jo conoce ? Interroga, sobre su relaci~n 
con otros. 

busca de Ja identidad de A, L pregunta si existe alguna 

persona para identificarlo frente a él. 

l a quién busca ? L Interroga 
intenciOn en 
otro 

sobre su 
relaciOn con 

Ante Ja impos-lbi l ldad de reconocer a A, L cambia de. estrategia: 

que persona quiere encontrar ah! puesto que él no lo conoce. 

l De parte de quién ? L pregunta para identificar 
a otra persona 

Otra forma de identificar a A 
comunicarse con esa otra persona de 

l De dOnde es usted ? 

l Quién es su fami l la ? 

169 

es saber quién quiere 
Ja pregunta anterior. 

L pregunta 
procedencia 

directa sobre 

L pregunta sobre proced~ncla 
no del lugar, sino fami J lar. 



l De dbnde viene ? 

l Dbnde vive 

l Cbmo es usted ? 

L pregunta para 
procedencia 
anterior 

precisar la 
inmediata 

L pregunta directa sobre do­
micilio. 

L pregunta para que A 
se describa a s1 mismo. 

Mtl.s al ltl. de la funciOn particular de cada uno de estos 

actos, la intencibn final de Les identificar y ubicar, no solo 

temporalmente sino espacialmente. 

- l Cutl.ntos a~os tiene ? L pregunta directa sobre la 
edad. 

En este caso puede ser una pregunta para confirmar, 

que algunas veces por la voz se puede intu!r la edad. 

puesto 

- l Trabaja o estudia,. o que 
hace ? 

- l CuAles son sus antece­
dentes ? 

L pregunta sobre ocupacibn 

L pregunta sobre la propia 
historia. 

Este tipo de preguntas rebasa la situacibn de un intercambio 

casual, sin embargo, es pertinente en relaciOn a, antecedentes 

penales, curriculum, slntomas, y trayectoria de trabajo, etc. 

- l Y quién le dib este do­
micilio? 

L pregunta para investigar 
su relaciOn o corytacto. 

L no desiste de su intento de identificar a Á ademtl.s esta 

pregunta tiéne la funciOn de in'vestigar, la ra::On, el medio 

la manera en que A llegb a tener contacto con L. 

- l Dbnde se conociéron ? 

- l Le dijo que viniéra ? 
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La pregunta de L tiene una fuerza llocutoria de sorpresa, L, 

conoce a esta otra persona, e inquiere sobre la influencia que 

pueda tener sobre A. 

- l Y si no es cierto ? L pone en duda, la pro pos 1 -
cibn de A 

Después de la sorpresa puede venir una reafirmaciOn o una 
duda. 

- l De veras ? L responde, duda sobre la 
nueva proposicibn. 

- l Yo como sé que es verdad ? Duda y demanda para verifi­
la proposicibn de A 

- l Para que quiere que abra ? L pregunta directa sobre la 
intensibn de A 

Esta pregunta permite inducir que la proposicibn anterior de 

A es probablemente una osadla, ya que la fuerza ilocutiva de 

la pregunta le da un matiz de brusquedad. 

- l Pero no lo cono=co ? L niega, se opone y explica, 
ante. la insistencia de A 

El empleo del adversativo pero, nos permite suponer que se 

responde a una insistencia, la explicacibn que se arguye como 

razon es clara y ~ontundente. 

- l Digame qué ~uiere ? 

¡ Eso dice usted para que 
yo le crea, pero quién me 
dice que lo que ustede di­
ce lo debo creer. 

L ordena a A, pide informa­
ci~n para investigar sus in­
tenciones. 

L afirma, duda y reclama 

La proposiciOn de A ~ l~; ojos d~ L ~; ui1a .;,ortimana. para 

obti:ner cr·edlbi 1 id3d, ~in -:mbar-go, duda y r·eclama si alguna 

perso11a puede verif lcar la veracidad de sus proposiciones, solo 

en este caso se· sentir!a obligado a creer. 
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- l Es necesa~1o ? 

- l Por qué le urge? 

- i Ya ve 

- i Es como le digo 

L pregunta directamente so­
bre alguna necesidad inmi­
nente. 

L pregunta para precisar 
la urgencia e investigar 
razones. 

L constata con sorpresa al­
go esperado con relacibn a 
A. 

L concluye y afirma. 

L se reafirma ante A con una proposicibn que hace referencia a 

sus dudas y a su desconfianza. 

- l Quién sabe ? 

i Pero qué intenciones 
trae! 

- Vuelva cu~ndo esté en 
casa. 

L responde con expresibn 
que refleja duda o descono­
cimiento. 

L hace una exclamacibn so­
bre la intencibn de A y se 
afirma en su deconocimiento. 

L ordena argumentando la re­
lacibn con otra persona 

El significado ~e esta orden no es tanto para que A regrese, 

sino para que se vaya. 

No, no est~. · 

- No, ya lo dije 

- No sé. 

- Francamente no sé 

L niega la prescencia de -
otra persona. 

L niega y reatirma lo ha­
blado. 

L afirma desconocimiento 

L reafirma su deconocimiento y 
dA una informacibn sobre sl 
mismo. 

El empleo del adverbjo de modo "Francamente" da a la proposicibn 

de Luna modalidad de sinceridad. 
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Los 

- l Quiere dejarle alg~n 
recado ? 

L sugiere para que A se vaya 

enunciados que siguen responden a un hipotético acto de 

agresibn de A contra L. 

Indecente ! 

- i Ya lo presentta 

- Estos pelafustanes, atraca­
dores, delincuentes, 
abusivos, aprovechados 
no hallan que inventar para 
allanar las casas. 

A lo que una est~ 
eKpuesta 

- Dios guarde la hora ... 

- Voy a cerrar todas las 
ventanas ... 

L insulta 

L concluye y comprueba un 
temor. 

L identifica 

L hace un juicio devalorante 
L acusa 

L se lamenta 

L enuncia una eKpresibn de 
ruego 

L planea 

- Si fuera posible soldarlas ..• L exagera. 

- ponerles muro .• 

- Es preferible, 

- En cualquier rato rompen 
los vidrios y ••• 

L eKagera m~s su plan 

L afirma y concluye, ha to­
mado una desicibn. 

L expresa el temor de ser 
agredida en el futuro. 

Esta ~!tima proposicibn puede responder a lo que pasarla si no 

se soldaran las ventanas, esto se comprenderla ~si si hubiera 

un nexo que indicara la disyuncibn. 

El texto presenta una serie da actos cuya funcibn es obtener 

informacibn sobre la identidad de una persona, y algunos que 

expresan duda sobre la veracidad de los datos obtenidos a 

travéz de las preguntas directas. 

Si en la misma situacibn, cambiamos la pareja L y A por 
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otros inter l ocutares, como por ejemplo: médico y paciente, 

profesor y alumno, ama d~ casa y persona de servicio~ 

empresario aspirante, periodista y politico, etc., 

inmediatamente vienen a.nuestra mente una serie de formas o de 

enunciados diferentes 

funciones. 

que en cada caso cumplen las mismas 

Este anAlisis es valioso, sobre todo en los casos de grupos 

definidos, cuyos objetivos de uti 1 izacibn funcional, es decir 

operatoria, determina las funciones " langagiéres" y los actos 

de habla a real izar, las nociones por expresar, en que 

situaciones y por qué canales y con que interlocutores. 

También se puede hacer an~lisis sobre la organizacibn del 

discurso. En este caso se separan las funciones principales: 

descripcibn, 

prescripcibn. 

argumentacibn, narracibn, expl icacibn 

Se rastrean las operaciones discursivas 

y 

que 

ordenan el desarrollo del discurso <presentar una argumento, 

rechazarlo, dar una receta, etc>. 

Este tipo de anAlisis se ejemplificar~ mas adelante, cu~ndo 

se analicen los marcadores de discurso narrativo, referen-

cial, pragm!<tico, etc. 

2.2.6. ANALlSlS TEXTUAL. 

Sophie Mo!rand propone el enfoque textual, 21 el que da 

cuenta por una parte, de las relaciones internas del discurso 

entre los elementos verbales y por otra parte de las relaciones 

entre esos elementos, la relalidad externa ylas dimensiones 
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pragm&ticas de la comunicacibn. 

El enfoque textual describe como los elementos lexicales y 

gramaticales contribuyen a la arquitectura del texto a su 

cohesien interna y al progreso de su desarrollo y como los 

elementos lexicales y gramaticales en relacibn semi!>.ntica 

con la organizacibn del mundo real y en relacibn pragmi!>.tica 

con los enunciadores contribuyen a su coherencia. 

En el enfoque textual se toman en consideracibn tres 

nociones: cohesi6n, progresibn y coherencia y se trata de 

encontrar los principales elementos verbales que dan cuenta de 

cada una. 

Para la cohesl6n de un texto se tomaron en cuenta: 

- Ciertos elementos prosbdicos, pausas y entonacibn 

- articul~dores, conectores para contribuir a la protresibn. 

- Marcadores ret6ricos <entonces, sl, y etc> 

- Diafbrlcos: anafbricos se refieren a lo mencionado y 
catafbricos a lo no mencionado 

- Reiteracibn. · 

Relaclbn de ce-referencia cui!>.ndo elementos 
gramati-cales envtan a la misma realidad. 

lexicales y 

Para ejemplificar este anAlisis, tomé un texto de Hugo 

Arguelles,: "La cabeza del héroe". 
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APLICACION DE ESTE ANALISIS EN UN TEXTO. 

LA CABEZA DEL HER O E 

(Trt!• hombrt!• anlt! un aparador vacío: Un cura, un militar 
y un cit>il>. 

CURA Y MILITAR: Hoy exhibirán aquí, la cabeza del paladín. 
-' CIVIL: Dicen que se la conaron, para exhibirla. 

MILITAR: (SádicoJ: No, para dividirla en pedacitos. 
CIVIL: Claro, no les conviene exhibirla porque así podría identificarla la 

gente. Y hay muchos que aseguran que él no está mueno. 
CURA: Pues con todo, yo oí que iban a exhibirla aquí. fSeñaln .,¡ aparadorJ. 

10 MILITAR: Sólo los pedazos. Una oreja, un labio. un ojo ..• panes. (St!frola 
/<U lflaRO!}. 

CIVIL: Claro. no les <"onviene eshil.irla porqu" a•Í podría identificarla la 
gente. Y hav mu<"ho~ t¡ue a.<e¡:uran que rl no l"Sl.Í mueno. 

CURA: Pero si se In cortaron. 
15 MILITAR: Y luego la divi1lir.ron. 

CIVIL: Aún así. de todos modo,. podría identificarla la gente. 
CURA: ¿Cómo va a ser posible? 
MILITAR: ;.Connda en pedacitos? 
CIVIL: Hav mti<"hos que aseguran que él no está muerto. 

~ CURA: Cortnrlr la c11b<-za ••• bu.,no •.. a•Í ar.aban todos<""'º" hombres. 
MILITAR: Deherían r.xhihirla .•• aunque •Ólo fueran los pedacitos. 
CIVIL: No les <"onviene. Hay muchos que aseguran quf' él no está mueno. 
CURA: ¿Pero ... si la vif'ran? 
MILITAR: ;,Aunque fueran los pedacitos? 

.CS' CIVIL: Podrían identificarla. 
CURA: ¡Claro y por lo mismo! 
MILITAR: ;.Por las orejas, los labios, los ojos? 
CIVIL: Hay mucho• que aseguran que él .•• (Ruidos Ira.>,,¡ apamdnrJ. 
CURA: ¡Van a pon<"r la cabeza! 

30 MILITAR: ¡No, lós pedazos! 
CIVIL: ¡!'\o les conviene! 
CURA: ¡Vean! 
MILITAR: ¡Son los pedazos, ya lo decía yo! 
CIVIL: Pero él. ahí va ••• 

~S" CURA: ¿Cómo? 
MILITAR: ¿Dónde? 
CIVIL: Acaba de dar la vuelta a la esquina. 
CURA: ¡,Entonces? 
MILITAR: ;.De quién son eM." ojo, ese labio. e•a oreja? 

to CIVIL: De quienes u•e11uran que rl está muerto. 

rs .. P'"'' .. u llº"ª· Rr<"urrda ,¡,, inm"clinto al "Chr Gun•a· 
ra':: :val lirmpo qllt'!sonrir •. •al" .v di1·rJ: ~Vi•te? 

Hugo Arguelles, Concierto para Guillotina~ cuarenta cabezas 
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SituacH>n: Tres personajes: un cura, un militar y un civil 

hablan sobre la muerte de un guerrillero. Lugar, una plaza 

ptlbl ica, tema; la cabeza del héroe. 

Los elementos prosOdicos observables en el fragmento apenas 

son perceptibles, sin embargo estos elementos se vuelven 

evidentes cu!lndo es actuado. 

Los elementos anafOricos m~s frecuentes (los ntlmeros 

indican el renglOn en que aparece). 

La cabeza del paladln: referencia. 4, 20, 29 

la (cortaron> 
<dividir> la 

5, 14 
6 

<exhibir> la 5, 7, 9, 12, 21 

< identif !car) la 7, 12, 16, 25 

La Cdividieron> 15 

cortada 18 

La Cvieranl 23 

El elemento la cabeza aparece hasta la linea 29. 

Héroe, paladln: referencia 1. 4 

él 8, 13, 19, 22, 

El los: referencia 

exhibir!ln 4 

les <conviene> 7, 12, 22, 31 

muchos 8, 13, 19, 28, 

quienes 40 

Los elementos catafOricos: 

los pedazos; 10, 30, 33 
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28, 34, 40 
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una or·eja, un labio ••• 10 

partes 10 

pedacitos 21, 24 

las orejas, los labios, 
los ojos 27 

ojo, labio, oreja 39 

Con respecto a la reiteraciOn este es un texto, como se 

puede observar a través de la frecuencia de los anafOricos y 

los catafOricos, eminentemente reiterativo. 

Los conectores o nexos que contribuyen a la progresiOn 

dicen que se la cortaron 
aseguran que él no esta ..• 

5 
8, 13, 19, 22, 28 

aqu! el conectivo "que" tiene una funci~n anunciativa 

hay muchos que aseguran •.. 

funciOn de pronombre. 

Y: 

y hay muchos .•• 
y luego 

Claro y por lo mismo! 

Se observaron tos marcadores: 

Dicen que 
No, 
Claro, no 
Pués con todo, yo •.. 
Pero st. .. 
Atln as! ... 
¿ como va a ser posible ? 
¿ Atlnque ... ? 
¿ como ? 
¿ DOnde ? 
¿ Entonces ? 

8, 13, 19, 22, 28 

8, 13 
15 
26 

5 
6 
7 
9 

14 
16 
17 
24 
35 
36 
38 

Al ver la secue~cia de las marcadores, se puede~ observar 

como se alternan las enunciados, las af lrmaciones, las 
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negaciones, las opciones. las 111sistencias, las argumentaciones 

y las preguntas directas para solicitar aclaraciones. Todos le 

dan movimiento y progresiOn al texto. 

Inventario de elementos lexicales y sus relaciones 

cabeza 
oreja Csl relacionados con 
labio e sl 
ojo Cs l 
palad1n, héroe 
la gente 
muchos 

exhibir 
cortar 
divididr 
poner 
convenir 
identficar 
asegurar 

La relaci~n de estos elementos con los anunciadores; 

militar y civil, es congruent<> con el rol de cada une, si 

es un poco exagerada: 

Militar: 

- Hoy exhlbirAn aqu1 la cabeza del palad1n 
- No, para dlvldlrla en pedacitos. 
- Solo los pedazos. Una oreja ..• 
- Y luego la divldiéron 
- lCortada en pedacitos ? 

i Deber1an exhibirla ! 
i Son los pedazos, ya lo dec1a yo 

El autor quiere caracterizar este personaje como sAdico, 

Cura: 

- Hoy exhibirAn aqu1 la cabeza del faladin 
- Pues con todo, yo o1 
- Pero si se la cortaron 

¿ como va a ser posible ? 
- ... ast acaban todos estos hombres 
- Pero ..• si la viéran 

Claro y por lo msmo ! 
van a poner la cabeza! 
Vean ! 

- l Como ? 
- l Entonces ? 

cur~~ 

bién 

El cura estA caracterizado por sus admiraciones e 
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interr·ogaciones. 

En cu.!i.nto al CÍ V Í l, consiste en anunciar y hacer 

afirmaciones, en torno a dos ideas: " padrlan identificarla" 

y "m~chos aseguran que él no est~ muerto'' 

La coherencia de un texto relaciona 1 a competencia 

lingUlstica con la competencia ref~rencial. Un tex~o tiene su 

coherencia no solo en su relación con los enunciadores sino 

también en su relaciOn con el ambiente espacio-temporal y la 

organizaciOn del dominio referido que contribuye también a su 

progresiOn temAtica. 

Sophie Moirand cita unas reglas sobre cohesibn y coherencia 

compuestas por Charol les: 22 

La meta-regla de repeticiOn: para 
coherente necesita tener en su 
elementos de recurrencia estricta. 

que un texto sea 
desarrollo lineal 

La meta-regla de ptogresibn: para que un texto sea 
coherente necesita que su desarrollo se acompa~e de .un 
aporte sem~ntico constantemente renovado. 

La meta-regla de no contradiccibn: para que un texto sea 
coherente necesita que su desarrollo no introduzca ningbn 
elemento sem~ntico contradictorio de un contenido dado o 
presupuesto por una referencia anterior o deducible de 
ésta por inferencia. 

La meta-regla de relaci6n: para que una sec~encia o un 
hecho sean coherentes, se necesita que 1 os hechos 
denotados en el mundo representado estén relacionados. 

Aplicaci~n del anAlisis sobre el texto ''Mujer araha'' de Hugo 

ArgUel les: 
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~.LA Mt;JER ARASA 
· f.·\~hiPnlP IÍt> fi'rin. Variru personas de d~ferent,.s rdad~.J. se 

uptñan antP [." mtnimu carpa que t!.Thibe a fu "1'111.jer 

~r;iha'·~. Vemo.• ei ciwico cartei plutndo e11 ia iona. donde 
S aparer.P. /u cur1: d1-1 la pr;-,fngoni.,,11. t•mergi~ndo de un 

r.uerpo redondo dP umña ttJriifltult:, rodcndo 1 por supue•to) 
de mil/tiple• brn::o.< peludo•. El/u observa u cada uno de los 
qi.U! la miran en:r,. lorpr~.oidido$ .Y tl'-ruioJo~ J. 

VOCES: ¡Pobre mujer! i Eso ha dt: haber "ido un castigo ¡.on¡ue desobedeció 
/ /1 a sus padres! ¡Y o yn había visto casos par.,d<los! 

UNA: ¿Y cOmo se t~onvirtió usted t:n ~sn·? 
MUJER ARAÑA: (Cnn uctiiud .,- t<mo de P"''"r.a " quien '" le en/'"1is/a): 

Bien ••• en principio creo que "onsiciere ,,¡,., am.,ntP., con qué elementos 
de mí misma; contaba. Cualt¡uiera <111e haya escogido una profesión 

15 artística, sabe a lo que me refiero. 
VOCES: ¿Qué dice~ ¿Pero, qué no "e quet.lá a&Í por alguna maldición? 
MUJER ARAÑA: Ciertd!i gentes put:dt:n in:erpn-tarlo <.omn una maldición. Y 

nosotros sabemo" que esa cierta dase de ¡,<-etc, olrm1pre será In que al 
final siemprr pague por \"t:mos. En el f.'lmJo, e~~ ia mi~r11a vieja historia. 

20 VOCES: ¡Pues es.i es la que queremo• que no• ruentd ¡De cuando desobe-
deció a sus padres! ¿De cómo •e convirtió en lo que es? 

MUJER ARAÑA: {Co;a el mismo tono de ""•trella" entrevistada}: Fundamen­
talmente, por uná indomable fuer-¿n de voluntad. Claro que al prinllipio 
no fue fácil. Los ~ejercicios de concentración" me dejaban agolada. Y 

:Z.'5· hubo días en que llegué a creer que jamó• llegaría a alargar mis brazos, 
más allá del límite de In punta de los pies. Y por supuesto, hacía lales 
rutinas, todavía sentada. Pero la conslancia, el amor a la carrera que 
había elegido, la mela qur. me había lraza<lo, rontinuaban impulsán-
dome. -

,30 Y así, un día, logré que cuatm dedos 1fo mi mano derecha se alargaran 
diez centímetros. Esta primt'ra <lcmostración <le mi talento. fu., por así 
decirlo, el "arranque ... Cuandn Jo~~ré qt.r: los rit:' la mano izquierda 
crecieran t¡uince centímetros, rne dije: l.conura, ''ahorit si ya estás 
lanzada". 

~S El re".'º··: bueno. fue •¡ui~á rnás d~m, peru e~~~~" •e~,.,~ .de qu~ 
logran.a tnunfar. Y cuatro anus tlc~pu~!-:, u hm1.p de v1venc1as 1ntens1-
simos, ya hal->ía logrado nbuhar mi c•tÓmngo y recinncienr todo mi 
cuerpo, exiu·tnmentc como 1,: ¡n1ed•Jn ver. El acosllunhrnnne a la dieta 
de mo~cns, fue lo dt! hlP.ttmi. Y entunc~~ empezar•Jn a. llover los 

qo contratos ... ~ tuve •1ue co11:er11.nr a elegir Ya lcnía un nombre y ero, 
evidente!~cnte, un~ fi;..rt1ru. o, com?. lo ~conoee~ mi!! u~iduas enemi­
gas, era lot!o un CJ•~mplo ele vo,:ac1cn tnunfante • En pocas palabras: 
me había pnlpUf"'Stn st"r lo ~uejnr tf1~ mi prr·••~f"iún y moJ~stun1ente ••• hoy 
por hoy, creoc1ue raohnyotracomuyot•n tumi'l. Y e!'IUe!'ttodo, !t~ñora!'y 

¡.\~señor.es. Como h11n oído, la misma •ieja hi~toria ,J., cualquiP.ra que se 
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Situacibn: en una feria "La mujer ara"a'' cuenta su historia a 
los paseantes. El texto deshace el mito y Jo 
presenta cama una actividad habitual. 

Personajes: La mujer ara~a y los paseantes <voces> 

Se rastrearon : 

Elementos 
narrativa. 

retbricos que contribuyen a la progresibn 

Elementos semAnticas renovados y no contradictorios. 

Elementos semAnticos y morfosintActicos que 
reiteracion. 

indican 

- Elementos referenciales. 

<Los nbmeros corresponden a Jos renglones del texto> 

11: ¿y como se convirtib 
usted en eso? 

13 MA. Bien ..• en principio 

creo que consideré 
claramente con qué 
elementos de mi misma 
contaba 

Cualquiera que haya es­
cogido una pratesibn 
artlstica sabe a lo que 
me refiero. 

20 Vs: i Pués es esa 1 a que 
queremos que nos cuen­
te.! 

De cuando desobedecib 
a sus padres 

l De cbmo se convirtib 
en Jo que es ? 

22 Ma: Fundamentalmente, por 
una indomable fuer~a de 
voluntad. 
Claro que al principio 
no fué fAc"i 1 
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Pregunta directa al iniciar 
la narracibn 

Inicia Ja narracibn 

enuncia su actitud para 
consigo misma 

propone 

concluye 

insisten en que se cuente 
Ja historia. 

informan sabre dicha ~is­
tor!a. 

Pregunta directa 

asevera 
argumenta 

aclara 



25 Ma: Y hubo dlas 

en que llegue a creer 
que jam~s llegarla a 
alargar mis brazos mAs 
ali.!!. del limite de la 
punta de los pies. 

26 Ma: Y por supuesto, hacia 
tales rutinas todavla 
sentada. 

27 Ma: Perc la constancia, 
el amor a la carrera que 
habla elegido, la me-
ta que me habla traza­
do, 

Continuaban impulsAn­
dome 

30 Ma: Y asl, un dla 

logré que cuatro de-
dos de mi mano derecha 
se alargaran diez centl­
metros. 

31 Ma: Esta primera demostra­
ciOn de mi ta lento, fué 
por asl decirlo, el -
"arranque" 

32. Ma: CuAndo 1 ogré que 1 os de 
la mano izquierda cre­
ciéran quince centlmetros 

33 MA: Leonera, 
"Ahora si ya estAs 

lanzada" 

35 MA: El resto. 
fué quizA mas duro 
pero estaba segura de 
que logra~la triunfar 

36 MA: Y cuatro a~os después 
a base de ''vivencias" 
intenslsimas 

37 HA: Ya habla logrado abultar 
ni estomago 
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ubicaciOn temporal (ele­
mento referencial> 

Narra obstAculos y des­
Animo. 

aclara y aduce una razOn 
aumenta la dificultad. 

explica. enumera: 
actitud, conducta y 
planes 

concluye 

constata y ubica un 
tiempo preciso. 

narra un hecho preciso 

revalora la Importancia 
de ese hecho. 

enuncia otro hecho re­
relacionado con el an­
terior, determinante 
autoreferencia. 

se autonombra 
se repite en modo directo 

abrevia 
enuncia dificultad 
enuncia propOsito de v~n­
cer el obst.!l.culo 

ubica la acciOn en tiempo 
explica una conducta 

refiere la transformaciOn 
experimentada 



38 HA: Exactamente como lo pue­
den ver 
El acostumbrarme a la 
dieta de moscas fué lo 
de mt::inos 

39 HA: Y enconces, 
empezaron a 1 lover los 
contratos 

y tuve que .•. 

40 HA: Ya tenla ... y era .•. 

42 HA: 

43 MA: 

44 HA: 

En pocas palabras .•• 

Me habla propuesto •.. 

Hoy por hoy, 

creo que no hay otra 
como yo en lo mio 

Y eso es todo 
seMoras y seffores 

peticibn al auditor para 
que constate. 
relata una consecuencia 
de poca importancia 

ubicacibn en el tiempo 

relata una consecuencia 
modifica la narracibn 
nuevo compromiso 

enuncia que alcanz~ la 
meta 

resume 

enuncia la meta inicial 

1 leva el relato al presen-
te. 
enuncia su éxito 

termina su narraciOn 

45 HA: Como han oldo, exhortacibn 

la misma vieja historia 
de cualquiera que se pro- da una leccibn 
pone el triunfo 

46 HA: ... en este dificil mundo 
del ''show busines'' 

elemento referencial 

Los elementos retOricos presentes en la narraci~n: 

Nexos de secuencia: 

Bien ... en principio 

fundamentalmente 
y por supuesto 
y as! 
el resto 
y entonces 
en pocas palabras 

y eso es todo. 
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Los marcadores de ubicacibn de tiempo: elementos referenciales 

al principio 
un dla 
hubo dias 
cuando 
cuatro a~os después 
hoy por hoy 
jamt>.s 
y todos los verbos en tiempo pasado. 

Los marcadores de modo: elementos contribuyentes a la evolucibn 

que refuerzan y no contradicen , los enunciados iniciales. 

fundamentalmente por 
no fué ft..cil 
pero la constancia 
exactamente como 

los marcadores de 1 a act! tud de 1 personaje. Elementos 
reiterativos. 

Indomable fueza de voluntad 
amor a la carrera 
meta trasada; demostracibn de talento 
estaba segura 

Los marcadores semAnticos indicadores de la evolucibn sufrida 
por su cuerpo. 

m&s al lt...· •• Alargar mis brazos 
cuatro dedos de mi 
los de la mano 
c·entlmetros 

mano derecha se alargart..n ••• 
izquierda crecerlan quince 

abultar mi estbmago 

El anti.lisis del enfoque textual, tiene las siguientes ventajas: 

permite tomar conciencia 
formales de la cohesibn del 

de 1 os 
discurso. 

Poner en relacibn 
progresibn temAtica 
progresibn pragmAtica. 

éstos modelos 
del discurso y 

modelos 

con 
con 

la 
su 

Permite 
1 iga.das 
discurso 

inventa.riar las noci·ones especificas 
a los dominios de referencia del 

en su funcionamiento discursivo y 
semAntico (relaciones parasinbmicas, Y 
hiperlmicas, hiponlmicas y antonlmlcas). 
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Permite aprender el discurso a través de sus 
condiciones de producclOn en relaciOn con la 
forma lingU!stica de los enunciados. 

El en toque 
textuales 
lingU!stica 
competencia 

textual describe los modelos 
surgidos de Ja competencia 

y de Jos modelos discursivos de la 
discursiva. 

2.2.7. ANALISJS ENUNCIATIVO. 

Este an&lisis de enfoque enunciatvo se apoya sobre la 

distinc!On propuesta por Benveniste entre el mensaje "verbal" 

Ce! enunciado) y el acto de producc!On de éste enunciado 

CenunciaciOn). 

Se puede hablar de situac!On de enunciaciOn cu&ndo se 

an~liza el cuadro formal donde se realiza Ja enunclac!On. Se 

pone en relaclOn la JingUlstica con los parAmetros de la 

situac!On, 

En los enunciados se encuentran Indices de Jos elementos 

situacionales (quién, dOndel. Son rasgos superfidl\I es · de 

operaciones enunciativas subyacentes, marcadores de 

diferentes aspectos en el discurso: 

- la pre..C..encla de enuncladores <marcas personales), 

el envio a lo referencial, lugar, momento, Cde!cticos, 

tiempos verbales, Indicadores espacio-temporales>, 

Ja relac!On de los anunciadores con sus enunciados eternas y 

modalidades) 

Ja relaclOn de los enunciadóres entre ellos C moda 1 i dad es 

marcas personales> 
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Lo tratado en el enfoque conversacional como marcadores de 

ilocuc~n se podr~ precisar con el enfoque enunciativo, ya qué 

permite evaluar la fuerza ilocucionaria de los actos y se 

clasificar los enunciados. Las modalidades pragmAticas, que dan 

cuenta de la relaci~n entre .los enunciadores, comprenden de 

hecho las modalidades de enunciaciOn y las modalidades IOgicas, 

~ través de las cu~les el anunciador matiza su enunciado sobre 

la escala de lo probable, lo posible, lo necesario y lo 

eventtial. Se precisa también las modalidades apreciativas a 

travéz de las cuAles el anunciador da su opinitin, juzga, 

evaltla, aprecia y por tlltimo la temAtica, por las que e 1 

enunciador dA valor o pone de relieve ·una parte de su enunciado. 

El enfoque enunciativo da cuenta también de fenomenos 

prostldicos no perceptibles en las transcripciones. Sin embargo 

es importante el rol jugado por las pausas, y la entonaclOn 

sobre la funciOn ilocutoria de los actos, las dudas y las 

palabras as! como las miradas, los gestos y la mtmica. Todo 

esto es observable en un diAlogo frente a frente. CuAndo se 

analiza un texto o un monblogo los detcticos y los tiempos 

verbales juegan un papel primordial indices, 

indispensables ¡~ara la comprensi~n. Debe estudiarse adem~s: 

El espacio de los enunoiadores 
El derecho a la palabra del sujeto 
Si el menciona a sus caenunciadores: ustedes 
Si él se introduce con ellos: nosotros 
Se buscan Indices: de narracien 

de descrlpcibn 
de deslgnaciOn de objetos referenciales, 

Redundancia de términos de ostentaciOn y exofOricos <signos 
cuya func!On es anclar el texto en un ambiente no verbal 
Ej. México, el mundo) 
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Se anotan las rupturas discursivas 
Tiempos verbales: el presente y su funcibn en relacibn con 
el coenunciador. 
El envio a hechos histOricos, gue puede generar discursos de 
tres tipos: 

Discursos pragmAticos <marca personal, modalidad, 
temporal> Usted puede ver ahora. 

inidcador 

Discurso referencial: da cuenta de la rlacibn entre los 
enunciadores y los objetos de la realidad. 

Discurso narrativo : marcado por la presencia del tiempo 
pasado, o por un presente acompa~ado de una fecha. 

En un téxto se entrelazan los tres tipos de env1os a hechos 
histbricos. 

En el caso de los textos dialogados se buscarA: 

Rasgos interacciona les impl1citos: marcas personales y 
modalidades pragmAticas. 
Distinguir entre tipos de discurso dialogado. 

El discurso narrativo, marc~do por el tiempo pasado, por 
elementos temporales y elementos de descripcibn anecdbtica. 

Discurso referencial: qué env1a a los objetos presentes en 
la situaciOn de enunciacibn 

Discurso pragmAtico: Es mAs denso y su funciOn es captar la 
atenciOn de los interlocutores, hacerlos participar y 
tomarlos como testigos. El locutor interviene sin cesar en 
su discurso para dar su punto de vista y aportar sus 
apreciaciones Cadvervios, adjetivos, verbos de opiniOn, 
hacer pregunt'8.s, dar ~rdenes, tener precauciones, marcas 
verbales: veAmos, vamos, yo les doy, ustedes, saben, ven, 
conocen> 
Se estudia también el rol de los enunciados performativos. 

Un fragmento de "Los Cuervos EstAn de Luto" ejemplifica éste 

anlAl is is 
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ACTO PRIMERO 

(Anle• dt! /f!llanlarJf! f!l tt!lón, Jf! f!Jcuchan alguna. campa­
nadw lt!janUJ ckl rt!loj dt! la Pa"oquia • 
Pit!dad y Gt!la.io f!Jtán dt! pit!. Ambo• Vf!stido• dt! luto). 

/ PIEDAD: Están sonando las once. A ver ... ¿qué es eso? 
~ GEL.ASID: ( Mostrárulolt! una hoja): Este es el cenificado. No tienes idea qué 

trabajo me costó sacárselo. 
_, PIEDAD: ¿Cuánto le pagaste? 
'I GEL.ASID: No quiso nada. Me dijo que hasta que de veras se muriera papá, 

me diría cuánto. 
~ PIEDAD: ¡A.h, cómo serás .•• ! ¿Novesqueasíquerrácobranemás?Coneso 

de que ni nosotros sabemos cuánto deje de herencia, a la hora de 
cobrar, todos van a querer encajarse. 

t GEL.ASID: Tal vez .•• Oye, he estado pensando y pensando en las conse­
cuencias que nos puede traer esto. 

1 PIEDAD: ¿Y las ventajas, no cuentan? Piensa también en ellas. Al fin que a 
más tardar, tu padre se morirá hoy. Ya vez que ni puede respirar. Todo 
el tiempo con el ruido ese en la garganta. Y si se muere -como espero 
en Dios- esta noche, ya mañana lunes podremos ir al solar. ¡Todo está 

·descuidado por culpa de su maldita agonía que no tennina nunca! 
I GEL.ASID: Pero es que ••• No, Piedad, no me parece bien que hagamos esto. 
9 PIEDAD: ¿Y qué vamos a hacer entonces? ¿Dejar que el maíz y el frijol se 

pierdan con la lluvia? ¿No protf!ger los naranjos, no cuidar las vacas y 
las gallinas, no recogf!r la hortaliza? ¿Eso es lo que quieres, que 
.mientras más tiempo pase, más se eche a perder todo? ¿Qué nuestro 
trabajo de años se malogre, porque tenemos que estar aquí, atados a esa 
cama, "5perando que él se muera? (Señala hacia.,¡ cuarto que ocupa el 
erifermo) ¿Es eso lo que quieres? 

IO GEL.ASID: Tenemos que atenderlo .•• El nos necesita. Tenemos que cui­
darlo. 

11 PIEDAD: ¿Y qué hemos hecho? ¿Qué he hecho yo? ¡Dios mío! Noches y 
noches, desde que cayó enfermo, quedándome aquí, dándole su comi­
da preparada por mí, cambiar la ropa de su cama, lavar sus cochinadas. 
¡Si hastil he tenido que cambiarlo como si fuera un niño! ¡No he 
cambiado todavía al hijo que quisiera tener, y ya me !ie ensuciado las 
manos con las porquerías del viejo! ¿No crees que ya está bien? Nos 
está perjudicando con esa agonía que no termina nunca •• ¡ Y a lleva dos 
días así: gargal'1tando, como una tubería sin agua! 

/,Z GELASIO: Piedad, por favor .•• El no tiene la culpa .•• 
/.JPIEDAD: ¿Y la tenemos nosotros? ¡Si casi nos ha dejado en la ruina con su 

enfermedad! A ver, dame acá ese papel. (le quita brwcamf!nle .,z· 
certificado. leyrndo) Hummm .•• hummjumm ••• Está bien ••• es mejor 
que haya pul!sto la fecha de mañana. Este doctor hace bien las cosas. 

141 GELASIO: Yo le dije que pusiera esa fecha •.• 
IS PIEDAD: ¡1'.h! Pues hiciste bien, Gelasio, muy bi1m. (Pawa) ¿Qué otra 

cosa tf!nemos que hacer? 1>. i'O 
--· ·-·- ••• # •• 

Hugo Arguelles, Los cuervos est~n de luto 
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Situacibn: En la casa de Piedad y Gelasio se prepara un 

velorio, El di~logo entre ellos tiene como tema principal los 

preparativos, El fragmento analizado comprende a 1 gunos 

intercambios, determinados de manera convencional por el cambio 

de sub temas, de tono, o en fln, por cambio de acto de 

lenguaje. Se enumeraron las intervenciones, hay alternancia en 

las mismas, la conductora es Piedad cuyas intervenciones son 

mtls grandes, omit\ el an~lisis de las acotaciones, que son 

mensajes del autor pero quedan fuéra de la interaccibn de los 

personajes. 

Indices ~ ~ ª 122. elementos situacionales. guién, ~ 

~ cutlndo. <Los n~meros indican la intervencibn y enunciacibn 

correspondiente!. 

Q.uién: 

La primera presencia es la del enunciador Piedad cuyo 

enunciado aparece en primer Jugar: (11 Afirma, pregunta. 

Su interlocutor responde, muestra. 

2 - No tiene idea del trabajo que me costb sactlrselo. 

Marcas de persona: 

TIENES ME COSTO SACAR SE LO 

Segunda Primera per-
persona sena 

lnf. Pronombre 
de 

Anafbrico <certifi­
cado) 

indicativo DI 
presente 
singular, 
sel-efiere 
a I Piedad 

a m\ 

01 
tercera perso­
na. 
El doctor 

Objeto directo 

V siguen las marcas'de enuncladores en los verbos conjugados: 

S - Ni nosotros sabemos cutlnto dejé de herencia, ... 
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NOSOTROS DEJE 

Pronombre, primera per­
sona, plural. Se refiere 
a Piedad y Gelasio 

Verbo. dejar (sentido de heredar) 
Tercera persona, singular subjunti­
vo. Se refiere al padre 

6 - Oye, he estado pensando y pensando. 

Se refiere a: tu Piedad Yo, Gelasio 

8 - No, Piedad Nombre de primer enunciador 

11 - l Y Qué he hecho yo? Yo es Piedad 

15 - iAh, pues hiciste bién 
Gelasio ••• 

Nombre de otro enunciador 

Con éstos enunciados queda cubierta la identidad 

de los enunciadores, Piedad y Gelasio, entre los que hay una 

relacibn de familiaridad. También es importante de quién hablan 

personajes implicados en la situaclbn, en la intervención dos 

ya quedb indicado el doctor, que da un certificado, y en la 

intervencibn cinco el padre, que dejar~ la herencia. 

En la lntervencibn trece Piedad identifica al doctor, 

sabemos sobre él 

enunciadores: 

lo que hizo: y lo 
que dijo: 

algunas otras cosas, referidas por los 

4 pretérito, tercera persona del singular. 
13 antepresente, subjuntivo, tercera per­

sona, singular. 

lo que hace siempre: 13 presente tercera persona, singular 

lo que har&. o harl.a: 5 futuro 
4 condicional: Pretérito de subjuntiv¡¡i 

ese muriéra> +pospretéri-
to de indicativo (me di-
r l.a) 

lo que debe hacer: 14 pretérito del subjuntivo. 3ª persona 

reclblri 
<que pusiéra) 

lo que debe 3 pronombre, tercera persona, singular 01 
(le pegaste) 
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Referencias hacia : el padre 

5: cuAnto deje de herencia: presente, tercera persona, sub-

7: tu padre se morirA hoy 

ni puede respirar 

y si se muere 

12; El no tiene la culpa 

10: El nos necesita 

juntivo. 

futuro, tercera persona, indi­
cativo. 
presente + infinitivo Cperl­
frasisl 
presente, tercera persona, in­
dicativo. 

presente. tercera persona 

presente, tercera persona 

En relacibn a las conductas de los enunciadores hacia el 

viejo: 

9: ••• esperando que él 
se muéra 

10: Tenemos que atenderlo 
tenemos que cuidarlo 

11: DAndole. su comida 

esperar que + 
la persona 

subjuntivo 
3a pers. 

tener que + inf. + 01 

gerundio + 01 + OD 

De las cosas o situaciones que pertenecen al viejo: 

7: Su maldita agon!a .•• 

11: su cama, sus coch ! nadas 

13: su enfermeda~ 

11: las porquer!as del viejo 

posesivo + sustantivo 

posesvo + sustantivo 

posesivo + sustantivo 

sustantivo + preposicibn de + 
sustantivo. 

En cuAnto a las acciones del viejo hacia los enunciadores: 

11 : Desde q·ue cayb enfermo Un punto determinado en 
el pasado 

nos estA perjudicando . : frase perifrAstica 
(accibn que dura> 

nos ha dejado en la ruina antepresente 

Indices que envla¿ a lo referencial: 

momento actual· de los anunciadores: 

tiempo; 
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Todos los verbos expresados en presente, los intinitivos, dan 

idea de duracibn sin tiempo, los gerundios dan idea de accibn 

repetida y continuada, los participios de acciones terminadas, 

cuyas consecuencias se sufren en el presente; 

1: Est&n sonando las once 

5: Ni nosotros sabemos 

cu&nto dejé de herencia 

6: He estado pensando y 
pensando 

7: Ya ves que ni puede 
respirar 

Todo el tiempo con el 
ruido ese en la garganta 

iTodo estA descuidado por 
culpa de su maldita enfer­
medad que no termina nunca! 

8: No me parece bién que ha­
gamos esto 

9: Dejar que 
el maiz y el frijol se 
pierdan con la lluvia 

No proteger los naranjos 

estar + gerundio + predicativo 
accibn presente durativa 

nexo copulativo negativo + su­
jeto + verbo presente 
subordinada sustantiva COD) 

estar + gerundio antepresente 
individual 

verbo <constatar en ese 
momento) + subordinada sustan­
tiva 
Frase adeverbial + nexo + com­
plemento circunstancial <verbo 
implicito, tener o hacer> 
Estar + participio + nexo + a­
gente + (vos pasiva> subordina­
da adjetiva de enfermedad. 

Nexo negativo + pronombre de DI 
+ verbo de opinibn + adjetivo 
de modo + subordinada sustan­
tiva Csujetol 

esto anafbrico se refiere a los 
preparativos del velorio 

dejar + que <nexo subordinante 
subjuntivo + co~ <nexo causal + 
sustantivo. 

no cuidar las vacas y las gallinas 
no recoger la hortaliza 
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A todas éstas frases antecede una pregunta: 

l Qué v~mos a hacer ? 

Considero que todas 1 levan impllcito el verbo "vamos a + inf.". 

neKO de negacibn 
reiterativo + verbo en + 

infinitivo 
OD sustantivo 

Marcas referenciales del pasado, se refieren a la 

enfermedad del viejo. EstAn indicadas por el pretérito en sus 

diferentes formas, copretérito y postpretérito y por adver~ios 

de tiempo. 

2: no tiénes idea del trabajo que 
me costb sacArselo. 

11: l Y qué hemos hecho ? 

l Qué he hecho yo ? 

Noches y noches desde que 
cayb enfermo 

Si hasta he tenido que cam­
biar! o como si fuéra un nifto 

pretérito simple. 

Y reiterativo + interrog. 
+ antepresente 
Y reiterativo + interrog. 
+ antepresente 

marcador de duracibn en 
el tiempo, accibn reite­
rativa subordinada adver­
bial 
Si condicional + prep + 
antepresente. tener que 
+ inf. + 01 

Como si + subjuntivo: oracibn hipotética. 

Indicadores generales con referencia al futurp: 

Todas las hipbtesis que condicionan un acto futuro a la 

realizacibn de otro anterior. 

5: No ves 

que asl querrA cobrarnos mAs 

a la hora de cobr"ar 

todos van i querer encajarse 
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encajarse: cobrar de m&s, abusar. 

6: He estado pensando ••. 

en las consecuencias que nos 
puede traer esto 

7: Piensa 

Al fin que a mAs tardar. 

tu padre se morirA hoy 

Y si se muere •.• esta noche 

Ya ma~ana podremos ir al solar 

9: ¿y que vamos a hacer entonces 

Indicadores espaciales 

+ infinitivo + pronombre 
refle><. 

consecuencias tiene la 
carga del futuro aunque 
el gerundio eKprese ac­
cibn continua 

imperativo 

frase adverbial concesi­
va + frase adverbial de 
tiempo + sujeto + verbo 
futuro + complemento 
circunstancial 

Y reiterativo + si condi­
cional + presente indica­
tivo 
+ indicador temporal +·fu 
tura de indicativo. 

ir + a + inf 
entonces adverbio de 
tiempo, por el contexto 
significa situacibn 

7: El solar lugar de trabajo 

9: Tenemos que eslar aqu1 deictico de casa 

atados a esa cama en la recamara 

Indicadores de .La relacibn Q.g_ ~ enunciadores entre §..!. 

La relaci~n es de confianza, son dos esposos. Sin embargo se 

aprecia que Piedad tiene un~ actuacibn m~s din~mica ~ue 

Gelasio, ya que interroga, argumenta, trata de convencer 

.mientras que Ge\asio, obedece, duda, reflexiona. 

Modalidades lbgicas: de lo probable, lo posible, lo 

necesario y lo eventual> 
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Piedad: cu&nto le pagaste 7 

l Y las ventajas no cuentan ? 
Piensa también en ellas 

l Y que vamos a hacer entonces? 
l Dejar que el matz y el frijol se pierdan con la 

lluvia ? 

l Eso es lo que quiéres 7 

l. Que nuestro trabajo de a~os se malogro ? 

l Y que hemos hecho ? 
l Y que he hecho yo ? 

l Y la tenemos nosotros ? i Si casi nos ha dejado en 
la ruina con su enfermedad 

l Que otra cosa tenemos que hacer ? 

Como se puede ver de quince intervenciones ocho por lo menos 

son interrogantes de P~edad y cuest~namientos 

quién por su parte informa, etc,: 

hacia Gelasio 

Gelasio: no tienes idea que trabajo me costo sac~rselo 

no quiso nada 

Ta 1 vez Oye he estado pensando y pensando 

Pero es que no, Piedad, no me parece bién que 

hagamos esto 

Tenemo-s que a tender 1 o . 

Piedad, por favor, , él no tiene la culpa. 

Yo le dije que pusiera esa fecha. 

En este caso, de siete, cuatro enunciados tienen sentido de 

oposiclon de algbn modo, otro d~ reflexibn o .de ruego y solo 

uno de afirmacibn. 

Modalidades apreciativas \e 1 enunciador ju::ga, eva lt.Ja, 
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aprecia> 

Piedad expresi~n exclamativa: como 
+ ser + adj 

Ah como serAs , enjuicia Ja actuaci~n de 
Gelasio 

Dios mio expresibn gue indica asom­
bro 

- como espero en Dios . indica deseo : esperanza 

EstA bien • es mejor gue haya puesto . 
Este doctor hace blén las cosas. 
i Ah ! Pués hiciste blén Gelasio, muy bién. 

Gela'sio 

- no me parece blén gue hagamos esto 

él nos necesita 

Piedad, por favor, él no tiene la culpa 

Indices de .!A relaclbn de .L.Q2. enunciadores E.Q.!l. ~ enunciados 

Piedad argumenta y defiende su punto de vista, se relaciona 

a travéz de hipbtesis condiciona los hechos del futuro a la 

actuaclbn del presente 

SI no te cobra ahora, después "guerrA cobrarte mAs"nosotros no 

sabemos cutlnto deje de herencia, después " todos van a querer 

encajarse " 

Si el padre se muere "esta noche, ya maf'iana p·adremos ir a 1 

solar" 

El uso de la interrogacibn es también importante• 

El uso de Y al principio de las interrogaciones le~ dA mayor 

éntasis sobre todo cuando la fd~ma interrogativa no .tiene la 

tuncibn de pregunta~ sino de afirmar una posicibn 
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- l Y las ventajas no cuentan ? 

" l Y que vamos a hace~ entonces ? ~ y comienza una 

enumeracion avasallante : " dejar que se pierdan, no 

proteger, no cuidar, no recoger . Y remata con otra 

interrogacibn 

- '' l Eso es lo que quieres '' ? 

l Es eso lo que quiéres ? 

Emplea otro mecanismo de convencimiento, la repeticibn, de 

nexos ni, de interrogaciones, de formas verbales 

infinitivos, gerundios, participios, sustantivos. 

Respecto a las modalidades temAtfcas, es decir Jos matices 

del enunciador a sus enunciados, para dar relevancia a una 

parte sobre otra, se aprecian por el tono, la reiteraccibn y el 

léxico. 

Indices de modalidades temAticas L 

En el caso de Gelasio no se pueden apreciar, ya que emplea 

con frecuencia anafOricos para referirse a la situacibn "esto'' 

Piedad por su parte da muchos mAs elementos, que pueden 

agruparse en varios campos semAnticos : 

pagar trabajo enfermedad malz 
cobrar ir al solar morir frijol 
heredar protegerlo respirar hortaliza 
ventajas cuidar. garganta mai'lans. 
perder recoger agonia noche 
ruina dar comida cama vacas 

cambiar ropa enfermo gallinas 
lavar gargarear 
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elementos apreciativos: 

encajarse 
ruido ese 
maldita agonla 
su cochinadas 
ensuciar 
porquerlas 
no termina nunca 

El interés enunciativo en relaciOn al conversacional 

situacional y pragmAtico es que describe con mAs precisiOn el 

rol de ciertos elementos verbales en el funcionamiento del 

discurso: 

pronombres personales, determinantes, de!.cticos, tiempos 

verbales, aux i 1 iares y verbos modales, construcciones 

sint!.cticas, etc. reveladores de operaciones "langagiéres" 

subyacentes, este enfoque permite ademAs poner en relaciOn 

estos elementos lingUlsticos con los parAmetros situacionales, 

y las funciones ilocutivas e interaccionales de los enunciados 

y describir la relaciOn entre las formas y las condiciones de 

producciOn 
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2.2.8. ANALISIS DE TEMAS. 

Este an~lisis tiene ~us fundamentos en algunos elementos de 

an~lisis propuestos por Teun Van Dijk 24 

Cu~ndo se emplea el término tema, se entiende alguna 

propiedad del significado o del contenido del discurso. No se 

refiere al sentido de las oraciones individuales sino al del 

discurso como un todo. Este se hace explicito en cierta 

estructura sem~ntica, expresada en secuencias conmpletas de 

oracibn, y llamada 'MACROESTRUCTURA SEMANTICA. En contrapartida 

las microestructuras denotan la estructura de las oraciones y 

las relaciones de conexiOn y coherenci~ entre el las. 

Las macroestructuras dan cuenta del contenido global del 

discurso: especifican !as relaciones que hay entre las 

estructuras semAnticas de las oraciones de un discursa y la 

estructura semántica llamada TEMA. 

Para derivar el tema del discurso son· necesarias 

MACROREGLAS. 

Un discurso no tiene solo un tema sino una secuencia de 

temas que se expresan en un resumen del discurso. Gracias a 

esto se pueden establecer varios niveles de ma~roestructuras, 

cada uno derivado del nivel inmediatamente inferior. Es posible 

tener el tema de un p.!trrafo, capitulo, escena, p~gina o 1 ibro, 

segtln el nivel de globalidad elegido 

contenido del discurso. 

Las macroreglas 

vinculadas a las 

son reglas de 

proposiciones de 
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textuales con las macroestructuras textuales. 

La macroestructura derivada de las macror-eglas es una 

secuencia de proposiciones con coherencia 1inea1 

enlaces condiconales entre hechos, relaciones de 

otras relaciones entre los participantes. 

<CohesiOnl 

identidad u 

La coherencia resulta de las relaciones de referencia del 

texto con la realidad. El titulo que tiéne la obra o la escena 

establece la macroestructura aparente: critica, informacitin> 

descripciOn, etc. 

Asl como la cohesiOn surge de la competencia linguistica y 

textual, la coherencia surge de las competencias referencial, 

sociocultural 

conferencial 

y discursiva. Esto es 

de ciertos sustantivos 

observable en el rol 

ligados al campo de 

referencia en la organizaciOn del texto en funciOn del campo, 

en la intertextualidad ast como en el desarrollo di3oursivo 

surgido de funciones i lacutoria.s y/o inter·aci:.ivas de·! texto . .:?5 

Apl ica1~i6n de las reglas en P.1 an~ l is is tem6tico de un 

fr-agmento de la obra de Vicente Lettero ''El Juiqio'' 
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ACTO PRIMERO 

Sobre una pantalla se pl'oyecta11 esce.nas ci11ematogrci/icas qHe 
ilustran los episodios l1ist<írlcos relatados por W1a voz narrativa. 

' 
voz NARRATIVA: En los años de 1925 y 1926, el Presidente de 

los Estados Unidos Mexicanos, general Plutarco Elías Calles, ~ 
enfatiza mediante disposiciones legales y estrictas represiones, 
los artículos de la Constitución de 1917 que limitan las facul­
tades de la Iglesia Católica en México. El descontento del clero 
y de numerosos fieles, violentado ya por las actitudes anticle­
ricales durante el anterior periodo presidencial del general Al- '" 
varo Obregón, se recrudece notoriamente. En el interior de la 
República surge el movimiento annado de los ºcristeros", mit:n ... 
tras en la capital se declaran agrios boicots contra el Gobierno. 

El 21 de febrero de 1925, el sacerdote Joaquín Pérez se nom-
bra a sí mismo Patriarca de la Iglesia Cismática Mexicana. / 5 

El 19 de noviembre de 1925, el Congreso de la Unión refor· 
ma los artículos constitucionales 82 y 83, lo cual permite al 
general Alvaro Obregón presentarse nuevamente como candi-
dato a la Presidencia de la República, contrariando las convic­
ciones de los antirreleccionistas y las aspiraciones políticas de .2 o 
connotados miembros del gobierno de Calles. 

El 13 de noviembre de 1927, durante su campaña electoral, 
el general Obregón sufre a bordo de su auto un atentado di· 
namitero del que rcsulla ileso. El ingeniero Luis Segura Vilchis,· 
el sacerdote Miguel Agustín Pro, Humberto Pro y Juan Tirado, ¿ 5' 
son <leclarados culpables y fusilados. 

En las elecciones del 8 de julio de 1928, el general Obregón 
resulta electo Presidente. Proveniente del estado de Sonora 
llega a la ciudad de México siete días después, y el martes 17 
de julio es asesinado por José de León Toral. ' 30 

t3S 
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S!tuaclbn : un acusado de homicidio es juzgado. 

Lineas 1 a 13 

Supreslbn. 

En los artes de 1925 y 1926. Disposiciones legales de 
la constituclbn de 1917 limitan las facultades de la iglesia 
catbl ica en México. En el interior .de la reptlbl ica 'surge el 
movimiento de los cristeros y en la capital agrios boicots 
~entra el gobierno 

General izacH>n: 

En los a~os de 1925 y 1926 estrictas 
actitudes anticlericales del gobierno propician 
del movimiento armado de los "cristeros" y 
boicots contra el gobierno. 

represiones y 
el surgimiento 
en 1 a cap ita 1 

Construccibn : 

A mediados de los artes veintes en México existta una 
franca lucha entre el gobierno y la Iglesia Catblica. 

En este caso hay coherencia, los enunciados se refieren a 

hechos histbricos, en todo caso a hechos sociales de lucha por 

el poder. 

En algunos textos no es tan clara la 9ohere~cia, tal es el 

caso de la mujer ararta : el personaje pertenece al mundo 

referencial de lo fantAstico, de lo "increible" exhibido en los 

circos, comparte su espacio con el hombre lobo o la mujer '.con 

barbas tiene existencia dentro de lo lnsbl !to. Se presenta 

tradicionalmente c?n una historia aleccionadora capricho, 

desobediencia, castigo. La historia propuesta por Hugo 
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ArgUel les se puede resumir 

SupresiDn : 

La mujer ararta considerD con que elementos de sl misma 
contaba. Se agotaba con ejercicios de concentraciOn. Logro que 
cuatro dedos de su mano izquierda crecieran quince centlmetros 
y cuatro attos después a base de dietas intenslsimas logrb 
abultar su estomago y redondear todo su cuerpo. se acostumbrb a 
la dieta de moscas y fué todo un ejemplo de vocacibn 
triunfante. 

Generalizacibn 

La mujer aratta en principio contb con que elementos contaba 
con base en ejercicios logro alargar sus extremidades y 
redondear su cuerpo, asl consiguiO un nombre y una figura. 

Construccibn 

La mujer aratta refiere como logro transformar su cuerpo y 
compara su historia con la de cualquier artista que se propone 
triunfar. 

La historia del camino para llegar al éxito pudiera ser 

interesante si lo ref lriera un hombre de negocios, un 

periodista o un actor, en este caso lo refiere un ser mltico 

tiene valor por la critica que representa. 

La utilidad de este anAlisis reside en la posibilidad de 

vislumbrar las macroestructuras, y establecer una serie de 

relaciones, ejercicios didActicos de vaivén con los demAs 

analisis. 

Puede servir de corolario a los demAs analisis o bién servir 

de referencia para reducirlos y orientarlos a un 

especifico. 

2.2.9. ANALISIS SEMIQLOGICO 

El anAlisis semio!Ogico, como todos los demAs es 
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complementario, y lo apliqué siguiendo el modelo propuesto por 

Pierre Leon (1979) el opone dos tipos de funciones, las de 

identificacibn y las de impresibn. 

Las primeras son todas aquellas permitidas para identificar 

al locutor CmAs allA de su voluntad Indices de origen 

11ngU1stico, <dialecto) origen social y posicibn social e socio 

Indices electo>, 

emotivos, 

tristeza, 

indices de sexo, edad, y fisiolbgicos, 

<situacibn emocional pasajera, cblera, miedo, 

alegria, euforia) etc. Entre las funciones 

irnpresibn señales fbnicas de carActer voluntario, separé 

de 

las 

señales de conductas 

d~alectales que devienen 

ideolbgicas 

ideologicasl 

Cmarcas 

señales 

estillsticas condicionadas por la necesidad 

lingülsticas 

de conductas 

de un género 

interpretado ocasionalmente: recitacibn, diccibn poética, 

monOlogo, cuento humoristico, discurso improvisado, etc. y por 

~ltimo señales de conducta emotiva, marcadores de la emoci~n. 

Aplicacibn del anti.lisis semiblogico en un texto de la mudanza 

de Vicente Leñero. 

SituaciOn; los trabajadores de la mudanza han trabajado yA un 

buén rato, son coordinados por el cargad~r jefe y Jorge quién 

les indica dbnde poner los muebles que van metiéndo. 

Hecho de comunicacibn : diAlogo entre Jorge y el cargador jefe 

durante una pausa 

cargador jefa. 

Tema la mudanza, 

intervienen ademAs otros receptores del 

el trabajo de los cargadores, dil!l.logo de 

tipo transaccional, tono de patrbn y subordinado. 

205 



Iniciador Jorge el di&logo lo termina el cargador jefe, 

interrupcibn de la pausa. 

Indice de diAlecto y socielecto 

- "No es nom.!s cosa de fibra. Tiene su maña" 
Aqul no es cosa de que le guste a uno o no le guste 
se agarra lo que hay 
hay muchos que ni esto 
i Hey tu abusado! 
sostenle bien de abajo, buey . 
i Esa • todo para al lA, todo para al lA 
las cajas de éste lada 

Sacioelecta <origen social> Ejemplo: en el texto de 

"Coma escribir una adolescencia" 

- Pos si, Doña Rafa, ya vé i Mire jefecita 

- Ora si le traiga arta lana 

por 

ldeolecta <sexo, edad,lndices psicblogicos, fisiolbgica, 

patolbgicos, marcas de autoridad, sumisibn, etc.) 

Ejemplo de este analisis se puede practicar en los cuatro 

registros de la escena "Quien o una peque~a luz" de Osear 

Vil legas; donde intencionalmente se actuaron diferentes 

personajes: un hombre maduro, una mujer alcohblica, una 

sirvienta y un anciano. 

Indices emotivos. CSituacibn emocional pasajera; ce, lera, 

miedo tristeza) Ejemplo en los fragmentas de "La Mudanza" en 

las diAlogas de Jorge y Sara 

- Jorge . 
i Déjame un segundo en paz, por Dios 

- Necesito saberlp 
-l Na entiendes ? 
- En este momento 
- i Oh ! 
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Na me importa si se entera toda el mundo, Na me 
nada • 

- Por favor sin !!>.grimas, Sara; sin !A.grimas. 
- Na estay llorando 
- Vas a ! !arar, te estay viendo. 
- Dime si te vas a ir, Jorge. Cgrital iDlmela! 

Evidentemente es una discusibn donde se puede percibir 

miedo, desesperacibn, fastidia. 

Funciones de impresibn : 

importa 

cblera, 

Seftales fbnicas de caracter voluntario, todas las Indices de 

las funciones de identif icacibn pueden ser seftales de conductas 

voluntarias cuando se hacen conscientes, adem!l.s: 

Seftales de conducta idealbgicas. Por ejempla en le caso de 

"El Juicio" de Leftero: en la declaracibn de Lebn Toral: 

."Siguieron las persecusianes contra la 
cada vez mAs tremendas; por egolsmo, por 
par flojera a por temor no se hacia nada para 
quitaran las leyes contra la Iglesia • 

Iglesia 
decidia, 

que se 

Analicé el pasaje de la 
Judith, que tien muchas puntos 

Biblia referente a 
de contacto can las 

actuales circunstancias • " 

Y en el caso de "La amenaza roja" 

- Mira, na es que no me guste ninguna, pero • Caray. 
Un luchador. l Que vida te espera ? Ahorita le podrA ir 
muy bien, pera l Y después ad•mAs san briagos y 
mujeriegas. Na te conviene, Violel~·, me~or hazle casa 
al mucha~no este, el cantador. 

- Seftales de. conducta profesionales. <Marcas que manifiestan. el 

nivel cultural, tono de voz, velocidad prosodia, énfasis) 

Ejempla en : "El Juicio", las Interrogatorios: 

-Jasé de Leen' Toral, tenga la bondad de repetirme sus 
generales. l Su nombre? 
- Jasé ~e Lebn Toral. 
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- l Dbnde naciO ? 
- En Matehuala, San Luis Potas', 
- l Domicilio que tenia al ser aprehendido ? 
- SeKta de Sabino 212. 
- l Edad ? 

27 af'los 
- l ProfesiOn ? 
- Empleado; o mejor dicho: profesor de dibujo. 

Sef'lales de conductas estilisticas. Son variantes 
anteriores condicionadas por la necesidad de un 

de las 
género 

dicciOn 
discurso 

interpretado ocasionalmente. Ejemplo recitaciOn, 
poética, mon61ogo, cuento, cuento humorlstico, 
improvisado, etc. 

Ejem~lo de estas marcas se encuentran en la escena: "Si 1 uetas" 

de Osear Vil legas son solo frases de cortesia 

correspondientes a diferentes conteKtos y envian a diferentes 

referentes: 

- ¿como esta su apreciable familia? 
Seria un inmenso placer ? 

- A dOnde vas hermosa - como flor de durazno. 
- No podemos quejarnos, bendito sea Dios. 
- Bububububu bubububububu. 
- iQue linda esta la maf'lana en que vengo a felicitarte! 

Otro ejemplo puede ser "La Casa de Vecindad de autor an0n1mo: 

Cada una tiene.tres novios 
pro los tres a cual peor, 
i Hay mi alma pues esas nif'las 

me dan una guerra atroz 
Ya me hachan agua de gras 
ya cascaras de melOn 
ya los huesos de las frutas, 
ya las sobras de arroz. 

Sef'lales pe conductas emotivas. Son marcas estiltzadoras .de 

la emociOn, son mAs o menos convencionales segbn cada cultura: 

vehemencia, representaci6n controlada, silencios, modulaciones. 

Estas se~ales ad~mAs de observarsé fueron reproducibles. La 

vehemencia, las modul::1ciones, los silencios, caracteristicos 
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del habla de la ciudad de México, constituyen un campo rico 

para la observacibn y la comparacibn por los estudiantes 

e><tranjeros. 

Un ejemplo son las canciones rancheras o rbmanticas 

populares de México representantes de las emociones estill::adas. 

Pi erré Lebn Dice que hay que modificar los modelos 

estblecidos y encontrar otros m~s adacu8dos s la descripcibn, y 

pasar de un sistema de raszgos descriptivos a un sistema de 

rasgos pertinentes. De esta manera, dice se tendrA m~s eficacia 

en la enseflan::a. 

2.3. DEFINlCION DE LOS OBJETIVOS. 

La definicibn de los objetivos tiéne una funcibn primordial 

en toda actividad de aprendizaje. Al establecer un objetivo con 

relacibn al estudiante queda impl\cita también las relacibn 

con los contenidos de la enseflanza, el programa <progresibnl y 

la evaluacibn. 

Con respecto al alumno se debe considerar tañto en su 

situacibn escolar
0

como en su contexto en el grupo social en que 

se desenvuelva. Por esta raz6n, "los objetivos dar~n prioridad 

a aquellos contenidos y situaciones de com~nicacibn 

permitan a los alumnos actuar de manera primaria, en el 

que 

sal<!in 

de clase, y de manera secundaria: estimulados por la 

anticipacibn o reproduccibn de situaciones calcadas sobre la 

vida real, fuera de la vida escolar". 26 Las listas de 

funciones lingU\sticas serian insu't !cientes s 1 no fueran 

acompafladas de contenidos temAticos y situaciones de 
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comunicacii!:in. 

Cuti.ndo en la elaboracibn de objetivos se toman en cuenta 

criterios educativos personalizad~s, tales como, la experiencia 

previa, los intereses econOmicos,. el grado de familiaridad 

con ciertos métodos, se deber~n cubrir algunas exigencias. Los 

elementos <unidades léxicas, explicaciones gramaticales, actos 

de habla, ejercicios de pronunciacibn,etc.l deben tener, para 

el alumno, una re\acibn evidente con una finalidad 

comunicativa, para resolver a su vez un problema comunicativo 

en témrminos de: 

- Situaciones 
- Interacciones 

Indices de enunciacibn 
- Funciones de comunicacibn 
- Marcas de cohesibn 
- Nociones lexicales 
Sem~ntico-gramaticales 

- Actos de habla 

Los objetivos de comunicacibn no constituyen en si mismos 

contenidos de ense~anza, que serian correspondientes a tos 

objetivos de aprendizaje. 

Por ejemplo se puede aislar una situacibn, de intercB.mbio, 

de ahl se puede abstraer un esquema convencional. A partir de 

esto, el estudiante deber~ en términos de comuni~acibn 

- Discriminar los actos de pregunta 
- Comprender el objeto de la pregunta 
- Saber formular los actos de respuesta 
- Discriminar los actos de redonf irmacibn 
- Discriminar los actos de repeticibn y verificacibn 

Distinguir los objetivos de aprendizaje de los objetivos de 

comunicacibn, permite dar un lugar al aprend.izaje de 

estructuras fonéticas y gramaticales cuya importancia en la 
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competencia de comunicaciOn no debe ser soslayada. Adem!l.s 

permite obtener otra estrategia para escojer los documentos 

utilizados. Ya que es tan importante la autenticidad del 

documento como la autenticidad de la actividad propuesta. 

2.4. PROGRES!ON. 

En el aprendizaje de una lengua es necesario prever una 

progresion que no sea solamente acumulativa. No es la simple 

adiciOn de nuevos elementos lo que desarrolla la competencia 

del alumno, sino la integraciOn de lo nuevo a lo ya adquirido 

esto produce un salto cuualitativo que requiere una 

estructuraciOn al menos parcial de los conocimientos. Sobre 

estas ideas es conveniente recordar lo que dice R. Gallison 

un~ progresiOn aceptable integra lo que antes se 1 1 amaba 

lecciones de revisiOn bajo la forma de ecos s i-stemAt i cos 

distribuidos regularmente. Otro estudioso W. Mackey senala la 

importancia de decidir juiciosamente lo que va con qué, problema 

de agrupaciOn y lo que va antes o después de qué, problema de 

secuencia. 

El establecimiento de una progresiOn resulta de una reun.i6n 

y fusiOn ·de varias progresiones particulares: fonética, 

gramatical, lexical, contenidos culturales, en una vla 

metodo!Ogica globlal~ 

Este término tiene el equivalente en espaftOI como progresion 
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ascendente. 

En principio se puede decir que hay tantas progresiones 

posibles como individuos y estrategias de aprendizaje. SI se 

impone una progreslon estricta y predeterminada de datos 

lingUlsticos. 

aprendizaje. 

se corre el riesgo de bloquear el proceso de 

Sin embargo se pueden considerar dos formas de progresion: 

la progreslOn general concerniente a un modelo de aprendizaje 

tlnico en la lengua objeto. La progresion especifica o 

diferenciada que toma en cuenta necesidades especificas 

inherentes a la lengua materna de grupos especlficos. En estos 

casos se debe decidir sobre una progresion parcialmente 

comparativa dosificada en tunclon de las diferencias y las 

slmilitudés o sobre una progresion radicalmente comparativa 

modificando, por ejemplo, los agrupamientos o secuencias. 

EVALUACION. 

Lateral al concepto de progreslon estA en el de evaluacion. 

Es importante distinguir la evaluaclon de la "certificacion" la 

CUAi se refiere a la satisfacciOn de objetivqs académicos, 

presentaciOn de ex~menes, obtencibn de créditos, en estos casos 

se cuantifica mA• que una competencia de comunicacibn 

ef icle.nte, el componente lingU!stico de esta competencia.· Por 

el contrario, en un curso con objetivos comunicativos toda 

tarea y todo ejercicio propuesto es para el maesto un medio 

para evaluar las capacidades comunicativas de los estudiantes, 
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y para éstos, es un medio de autoevaluacibn. 27 

Ahora bién para evitar hasta donde sea posible el riesgo de 

la subjetividad durante la evaluacibn, se deben aclarar las 

siguientes interrogantes: 

Quién, qué, dbnde, y cuAndo se puede evaluar la competencia 

de comunicacibn. 

Quién debe evaluar. Se podr1a pensar que evaluarAn los 

mismos que idean y hacen el material didActico, pero con 

frecuencia éstos estAn mAs concentrados en el contenido de la 

ense~anza que en los problemas de aprendizaje. Queda a los 

participantes de cada clase y al profesor efectuar la 

evaluacibn de los procesos. 

Q.y!_ ~ debe evaluar; Dependiendo de los objetivos, si la 

evaluacibn se centra mAs sobre la lengua que sobre la 

comunicaciOn, se evaluarA: conocimientos lexicales, 

gramaticales y ortogrAf icos, estrategias escolares, capacidad 

para resolver ejercicios, responder preguntas sobre-un textoo 

escrito para ver el progreso en conversacibn, completar un 

texto con lagunas para observar progresos en comprensibn, etc . 
. . 

La evaluacibn centrada en la comunicacibn, la debe llevar a 

cabo el profesor o los estudiantes entre s1 o el mismo 

estudiante. 

Debe hacerse en tuncibn de los objetivos terminales 

propuestos o en funcibn de objetivos intermedios globales o 

espec1f icos para determinar criterios de evaluaciOn. Por 

ejemplo en expresión o.ral se evaluaran: 
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correccion linguistica 
variedades y coherencia de registro 
eficacia pragm~tica 
capacidad de desarrollar estrategias de compensaciOn 
la f luidéz en la producciOn 
la riqueza o la carencia verbal 
la adaptaciOn del discurso. etc. 

También· se puede evaluar la competencia de comunicaciOn del 

alumno a travéz de su discurso y de su juicios en este caso se 

debe definir el contorno teOrico del modelo de dicha 

competencia, con el fin de aclarar y ordenar los diferentes 

componen tes, gramatical, sociolingUistico, discursivo y 

estratégico. 

Es importante se~alar que varios autores concuerdan en que 

no deben censurar al alumno por su acento o su tono que no sea 

perfecto, él ''acento extranjero'' se conserva, se debe 

intervenir sOlo cu~ndo una mala pronunciacibn haga imposible la 

comunicaciOn. 

Como evaluar la competencia de comunicacibn. En el enfoque 

comunicativo no hay diferencia entre los ejercicios de 

aprendizaje y las pruebas de evaluaciOn. Toda actividad 

comunicativa es al mismo tiempo evaluatorla y -~l variar las 

modalidades de lntervenciOn se obtienen todos los casos de 

modos posibles de una evaluaciOn, en grupo, individual, con 

maestro, sin él-', con personas ajenas al grupo, nativos o 

estudiantes de otro nivel. La diferencia estriba en que la 

evaluaciOn se pone la atenciOn sobre la salida Coutput) 

mientras que en el aprendizaje la atenciOn est~ en la entrada 
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Cinputl. 

Algunos investigadores han propuesto algunas termas de 

evaluacion, por ejemplo se pide a los estudiantes que pasen de 

una noticia, de instrucciones, de una historia escrita u oral a 

una escena de imitac!On, un cuadro plAstico, un dibujo, etc. De 

un texto leido o escuChando a una pintura, a una grAfica, a 

completar rejas CcrucigramasJ de comprensibn. También se 

propone el proceso inverso. 

Se refiere también la utilizacibn de técnicas de encuesta. 

Resumenes, traducciones totales o sintetizadas, asi como ·la 

tranimisibn de mensajes. 

Una diferencia fundamental con los enfoques anteriores 

reside en la importancia de la evaluacibn con respecto a las 

condiciones de produccibn de éste tipo de discurso: 

l A quién se dirige la informaciOn, para qué, •con que 

intenciOn ? AdemAs la evaluaci6n tiende a hacerse sobre 

experiencias combinadas como en la realidad, comp_rens i i!in y 

expresiOn oral C interaccii!in>. 

comprens!On escrita y después comprensibn y 
oral 
comprens!On escrita y eKpresiOn escrita, 
comprensiOn oral y después expresibn oral 

Dbnde eva 1 uar. Lo tradicional es evaluar en el 

clases. 

expresiOn 

salbn de 

La ideal serta evaluar donde hubiera "testigos'', puntos de 

comparaciOn para permitir al estudi3nte comparar su progreso 

con hablantes nativos. 
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Cu~ndo evaluar: Existe una evaluacibn inicial, que ubica al 

alumno dentro de un nivel, a en toda caso revela carencias 

ostensibles. 

aprendizaje. 

La evaluaci~n, como se ha dicho es paralela al 

La evaluacibn llamada formativa, concierne tanto al 

profesor como al alumno, implica la revisibn de los objetivos y 

la reaf irmacibn o el cambio de las actividades 

propuestos. 

o materiales 

La autoevaluacion. Es una finalidad del enfoque 

comunicactivo el que el alumno tome bajo su responsabilidad 

su adquisicibn y por consiguiente se evalúe. Sin embargo esto 

presupone una formacibn especlfica del estudiante a fin de que 

pueda comparar sus producciones con las de los nativos, con las 

de otros estudiantes o con las suyas propias en funcibn de las 

capacidades comunicativas adquiridas o en vlas de adquirir. 

Deber~n ser conscientes de sus estrategias de comunicaciOn de 

interaccibn, de comprensiOn y aprendizaje en funciOn de sus 

objetivos de comunicacibn y de la imagen tenida de 

que va a adquirir y de su capacidad de logro. 

Un aspecto de la proposicibn de esta tesls, 

material trabajado puede ser de gran utilidad paia 

de 1 Centro para extranjeros. Al revisar los 

la lengua 

es que el 

los maestros 

\nidices • de 

contenido de los libros tomados como base actualmente, encontré 

naturalmente, amplios puntos de contacto, en cuanto al tema. en 

cuanto a los obje~ivos de comunicacibn pretendidos y en 

relaciOn también con el contenido lingiltstico. 
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3 LA ENSE~ANZA DE SEGUNDA LENGUA EN EL CENTRO DE ENSE~ANZA PARA 
EXTRANJEROS EN LA U.N.A.M. 

3.1 BREVE RESUMEN HISTORICO. 

Cu.!lndo se intenta' definir objetivos comunicativos se 

requiere recabar lnformaciOn sobre los estudiantes, los 

profesores y la instituciOn. Preguntarse sobre la instituciOn, 

es tratar de determinar su nivel académico, su reglamento, sus 

recursosCmedios materiales, financiéros, humanos, docentes y 

técnicos>, sus demandas y sus objetivos, su actitud frente a 

los estudiantes, maestros y métodos; sus medios de ensei'\anza 

actuales y en proyecto; .sus normas de organizacibn y su forma 

de evaluaciOn, etc. Esto incluye las condiciones po 1 l ti cas, 

ldeolOgicas, y a~n burocr~ticas que apoyan u.obstaculizan su 

funcionamiento. 

Investigar sobre la instituciOn y el momento en que en México 

se toma la iniciativa de ense~ar el espa~ol a extranjeros es 

remontarse a la historia misma de la educaciOn del México 

posterior a la RevoluciOn, proyecto incluido deptro del vasto 

programa educativo y cultural comprendido por José Vasconcelos, 

en ese entonces rector de la m~xima casa de estudios. 

El primero de julio de 1921, siendo presidente el Gral. 

Alvaro· Obregen, la Universidad Nacional de México, bajo la 

rector la de José va·sconcelos, inicia la imparticiOn de 

cursos de verano para estudiantes eKtranjeros, estos cursos 
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abarcan los capitules esenciales de la lengua espaftola y la 

cultura mexicana y latinoamericana. Para este fin es creada una 

nueva dependencia: ''la Escuela de Verano'', ubicada inicialmente 

en las calles de Guatemala y Lic. Verdad trasladada en 1926 a 

la casa de los Mascarones en la calle de San Cosme 1 donde 

permanecer& hasta julio de 1955 fecha en que se instalb en la 

Ciudad Universitaria. 

El esp1ritu de los fundadores lo resume Julio Torri con las 

siguientes palabras: "La necesidad de crear una corriente de 

simpatia hacia nuestro pal s, entre los universitarios de 

Nortea.mérica. Los prejuicios raciales contra .nosotros se hacian 

sentir en la aspereza con que la prensa de la vecina nacibn 

trataba invariablemente nue~tros asuntos" mas adelante agrega: 

"se tratb principalmente de hallar las personas m~s idoneas por 

su preparacibn y competencia cientlfica y 

desempenar las nuevas c&tedras". 2 

1 iterar i a para 

Esto 

notables 

se logrb ampliamente al contar entre sus maestros a 

persona)idades como el rioctor Pedro Enriquez Urena, 

primer director de la escuela, el Doctor Ju! io Torri, el 

maestro Antonio Caso, y Lombardo Toledano entre ~tras. 

Segtin las .publicaciones de la Universidad localiz.adas en la 

Biblioteca del Centro para Extranjeros, se ofrec1an cursos, de 

vacaciones para extranjeros: del primero de julio al 

agost~ y del primero de agosto al 15 de septiembre. 

Los propbsitos de l~ Universid~d para estos cursos, 

15 ·de 

ofrecer . una oportunidad a los extranjeros y en especial a 
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los norteamericanos que se dedican a la ensei1an2a del 

castellano en los Estados Unidos para que afirmen y ampl!en sus 

conocimientos en esta lengua y para que ademAs visiten la 

Rep~blica Mexicana y se familiaricen con las costumbres y vida 

de un pals de tradicibn latina". 3 

Se integraban grupos de 10 alumnos en programas de 60 horas 

se pedla a los alumnos trabajo fuéra del salbn de mlnimo, 

clases, ejercicios de traduccibn y composicibn. La evaluacibn 

se hacia con un dictado de 20 minutos, traduccibn al idioma 

respectivo del castellanc y visceversa. Desarrollar 

castellano un tema sin diccionario y por ~!timo un comentario 

oral de uno de los textos vistos durante el curso y respuesta 

oral a una serie de preguntas gramaticales y de litaratura. Los 

alumnos eran clasificados de acuerdo con el grado de 

conociminetos en tres niveles: principiantes, 

avanZados. 

intermedios y 

En 1922 se introdujo un nuevo programa llamado ''Enseftanza 

comercial, correspondencia.Y métodos comerciales'', el 

alumnos ese ai'\o fué de 403 alumnos. Un ai'\o antes 

iniciado con 67. 

neimero de 

se habla 

A partir de 1923·se establece un solo ciclo del S de julio 

a 1 17 de agosto. 

En 1924, ba]o la direccibn del maestro Moisés SAinz, se 

formaron grupos de investigacibn y grupos especiales para los 

maestros extranjero,s de espai'\ol Se introdujo el programa 

"Técnica de ensei'\anza" en el que se trataba lo relacionado con 
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la ense~anza de la lengua extranjera, inglés, francés y espa~ol 

a niveles de secundaria y normal, y el curso avan2ado de 

conversaci~n y composiciOn oral escrita". Los grupos se 

componlan de 15 personas y el objetivo era procurar el 

enriquecimiento, precisiOn y flexibilidad de vocabulario, la 

fluidé= en la expresiOn oral y la correcciOn en la expresiOn 

escrita, la base de la conversaciOn la constitula la 

observaciOn de costumbres y tradiciones e instituciones. 

En 1925 la escuela ampliO sus programas y los dirigiO a 

maestros, profesorado antillano, centroamericano y mexicano •. el 

programa bilingüe muy amplio. 

En 1930 se reducen los programas y el folleto informativo se 

redacta en inglés co~ la portada-en espa~ol. 

En 1935 .todo el folleto se presenta en inglés, se establece 

la maestrla de lenguas modernas y la "Summer School Drama tic 

Soc1ety" bajo la direcciOn de Rodolfo Usigli. Se invitaba a los 

estudiantes interesados en el teatro a actividades en las que 

podrlan practicar su espa~ol y se les concedla ademAs dos 

créditoi. Se iniciaron también clases de francés y literatura 

francesa. 

En el 

escrib!O: 

Summer Bul letin de agosto de 1948 Julio Torri 

"La escuela de Verano ha satisfecho plenamente su 

prop6sito ya que entre los mejores de los norteamericanos, los 

universitarios, se han suavi=ado los arraigados prejuicios de 

racismo y hoy co~parten con nosostros nptables 

comprensi~n mutua y de perene amistad" 4 
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Acudtan principalmente estudiantes norteamericanos que 

tomaban cursos a través de los cuAles reciblan una informaciOn 

bAsica acerca de México, asistlan a conferencias y excursiones, 

participaban en grupos de danza y teatro y convivlan con 

estudiantes y maestros universitarios. 

La maestra Alura Flores 5 menciona que "en 1956 se fundb 

un departamento de danza folclbrica para los cursos de 

extenslbn que habla instituido la Universidad de San Antonio 

Texas. Tiempo después, dice, cuAndo estos cursos de extensibn 

se transformaron en la escuela permanente de extensibn, los 

cursos de danza se suspendiéron . 

Los cambios de ubicacibn de la escuela influyeron en su 

autonomla y su evolucibn como instituciOn educativa, en el 

edificio de mascarones gozaba de prioridad en las 

instalaciones, se concedla la planta alta del edificio a la 

Escuela de Altos estudios que posteriormente se convertirla en 

la facultad de filosof1a y letras. CuAndo se trasladb la 

Escuela de Verapo a la Ciudad Universitaria la situacibn se 

invirtib y quedb dentro de las instalaciones de Facultad de 

Filosof1a y Letras. 

En los ai'los de 67 a 70 la escuel~ se llamb "Direccibn de 

Cursos Temporales", se instituyeron tres semestres: primavera, 

verano y otoi'lo. 

En ese entonces se establecib un sistema de maestrla el 

requisito era la l~cenciatura o su equivalencia, Conslst1a en 

dos semestres de cursos monogrAficos sobre la lengua y 
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literatura hispanoamericana historia y arte. Para diferenciarla 

de la que se daba en la facultad de Filosof!a y Letras se le 

agregb al titulo las letras C. T. Es de notar que durante esta 

administracibn, aí'los de intensos movimientos estudiantiles, Ja 

Direccibn de Cursos Temporales no suspendib n~nca sus labores. 

Al siguiente periodo la escuela dependla a~n de la 

Secretarla General de la u. N. A. M. El plan de la maestrla se 

amplib a dos aí'los, El primer aí'lo se daban cursos general~s con 

objeto de homogeneizar el nivel, e 1 segundo aí'lo cursos 

monogrAficos o seminarios. 

Se daban cursos de 1 iteratura, historia!' cerAmica, pintura, 

danza folclbrica, telares, se haclan visitas guiadas, ademAs 

personalidades de la literatura y las artes daban conferencias. 

El prestigio de la escuela se debib en gran parte a la 

calidad de los maestros que eran también ilustres profesores de 

la Facultad de Filosofla y Letras. 

Alrededor de 1976 se cambib la escuela a su edificio actual. 

Por falta de espacio se quitaron las clases de cerAmica y lo 

telares.· 

En administraciones posteriores crecib e 1 aparato 

administrativo inversamente proporcional al n~mero de alumnos. 

En una ocasibn la cantidad de personal docente y administrativo 

super.!> al nt.Jmero de inscripciones. 

Posteriormente, cambios en la administracibn de la 

universidad ubicaron a la escuela bajo la administracibn de 

Extensibn Académica; se pierden las maestrlas a pesar 
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prestigio que ya la escuela habia adquirido en el extranjero, 

en consecuencia bajb el nivel académico. 

En la siguiente administracibn (19801 se formo una 

que pfesentO los siguientes proyectos: 

- Laboratorio de lenguas 

comisibn 

- Propuesta para la maestria de profesor en espaftol L2 y LE 

En el siguiente periodo administrativo se comisiono a un 

equipo de exelentes profesoras para hacer estudios 

de !nvest!gaciOn en el CISE, (Centro de Investigaciones 

Sociales y ·educativas gracias a esto se hizo una rev!siOn y 

actual!zac!On de los programas de espanol. Se entregaron 

programas para cinco niveles en forma de curso de 3 horas: 

expres!On oral, expresiOn escrita y gramAtica. Se hizo la 

debida advertencia de ser revisados y actualizados cada dos 

anos con base en la experiencia que se habla adquirido en la 

Escuela de San Antonio, se presentaron dos programas bilingUes, 

se tomaron registros de habla chicana y se hiciéron los 

estudios de habla correspondientes. 6 

En 1983 el ahora centro de ensenanza para extranjeros ante 

la necesidad de modernizar sus programas y su me.todologia levo 

a cabo una reuniOn de diagnostico en la cuAl se analizaron los 

cursos y se concluyo que la separacibn de las destreza 

lingUisticas no corrrespondia a una necesidad objetiv~ y 

tampoco se apoyaba en ning~n planteamiento téOrico que la 

justificara satisfactoriamente. 7 M•s al la de las discusiones 

que esta afirmacion pudiéran suscitar, era evidente la necesidad 



de hacer algo; unificar criterios, tal ve:::, en beneficio de la 

instituc10n, En las conclusiones de dicha reuniOn se destaco 

también la decision mayoritaria de cambiar este enfoque 

"tradicional" por un método comunicativo y elaborar un modelo 

de gramAtica pedagbgica de la ensenanza del 

ratifico la elecclbn del espanol estandar de 

México como modelo lingUlstico. 

espanol L2, 

la ciudad 

Se 

de 

En abril de 1987 se formo el Colegio de personal académico 

del centro con el proOslto de elevar el nivel de la escuela 

promover la formaciOn o en su caso la dlfus!On de un proyecto 

académico y promover cambios con base.en la investigacion. 

Ac~ua 1 mente han surgido escuelas de espa~ol en diferentes 

estados 

TorreOn, 

de la rep~blica: Pueb_la, Cuerna vaca, Guadal ajara, 

San Luis Potosi, etc. Ha habido permanentemente 

·investigaciOn sobre el espanol como segunda lengua a nivel 

individual, investigaciones que no han sido encausadas por 

ninguna institµc!bn y que por lo mismo no han contribuido como 

era de esperarse a la creaciOn de una tradiciOn de 

investigacion de esparlol L2 o LE. 

3.2. PERFIL ACTUAL DEL ALUMNO. 

Los alumnos del centro de enseHanza para extranjeros 

actualmente se pueden clasificar numericamente en tres grandes 

grupos: ·norteamericano, europeo, Clatinos y anglosajones) y 

oriental (japoneses, coreanos y·ch!nosl. 

Se forman grupos heterogeneos por la lengua materna, edad, 
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formacibn académica, asi como por sus intereses y objetivos 

personales y profesionales. El ünico factor tomado en cuenta es 

su nivel de conocimiento del espaftol. Esta situaciOn permite 

que en algunas ocaciones en el mismo grupo coincidan 

estudiantes de postgrado y otros que apenas llegan a nivel de 

educaciOn media superior o equivalente. , 

El estudiante extra~jero qu~ v1ve en la ciudad de México o 

que viene con el fin de estudiar la lengua se encuentra frente 

a dos tipos de estimulos y mensajes, los que recibidos por el 

medio ambiente, a través de su contacto con él mismo, y los de 

la escuela; punto de referencia para ordenar el mundo exterior. 

Un estudio detallado har1a visible la diferencia de la situacibn 

langagiere, las necesidades y los actos de los que viven aqu1, 

y de los que vienen a estudiar. Empero, de manera general se 

puede decir que todos manifiestan la necesidad de manejar con 

mAs soltura el espaftol. 

Con el fin de establecer un perfil del alumno se elaborb en 

1987 un cuestionario, con base en el modelo de Richterich y 

- Mumby, en el que se sol ictb informacibn sobre la identidad, las 

necesidades conscientes de la lengua y los objetivos del 

alumno. Se logrb detectar en que situaciones los alumnos desean 

o deben utilizar el espaftol, en funcibn de tres categorias de 

alumnos mAs o ménos estables: estudiantes, profesionis'tas, 

trabajadores y amas de casa. 

En cuAnto a .motivacibn. se observb la necesidad de 

comunicarse con hispanohablantes por motivos de trabajo, 
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estudios y deseos de conocer la cultura mexicana motivos que ya 

hablan sido vislumbrados. Se registraron como de menor 

importancia los turlsticos, requisitos académicos o manejo de 

bibliografla especializada en espaílol. 

Con respecto a las necesidades de aprendizaje se dedujeron 

los siguientes objetivos situacionales, prioritariamente: 

- situaciones de conversaciOn entre dos o m~s interlocutores 

- comprensión de programas de radio y televisión 

- intercambios comerciales. 

Quedaron relegados otros como entender y participar en 

debates y conferencias, comunicarse pbr teléfono, dar clases en 

espaílol. Todos éstos objetivos se refiéren a las habilidades de 

comprensión auditiva y e~presión oral. 

En cuAnto a la lectura: las situaciones de mayor frecuencia 

fuéron la comprensión de textos de informacibn general 

proveniente de periódicos y revistas, la lectura de obras 

literarias <sólo en grupo europeot. 

En cuAnto a la expresión escrita fuéron prioritarias las 

situaciones de comunicaciOn epistolar de caracter profesional, 

redacción de ensayos escolares y llenado de for~ularios. 

Si reflexionamos sobre estos objetivos extraidos a partir de 

las necesidades sugeridas por el cuestionario, vemos que cubren 

en parte el primer punto de motivación, la necesidad de 

comunicarse con hispanohablantes. 

En lo referent~ a conocer la cultura mexicana no se ve 

claramente incluida en los objetivos y no tiéne porqué estar 

230 



impll.cita. En el perfil referido por el maestro Ricardo Ancira 

se informa también de la actitud del alumno frente a la 

grama.ti ca, la respuesta mayoritaria a la pregunta, ¿ para que 

sirve la gramAtica ? fue, "para hablar y escribir mejor el 

espatiol", respuesta escogida entre otras de tipo 

metal ingUl.stico, 

No encontré ning~n otro documento que informe sobre la 

actitud y aptitud del estudiante extranjero en México, sin 

embargo se pueden observar actitudes como las descritas por 

Eddy Roulet que van desde la apertura y el entusiasmo abierto y 

sin prejuicio respecto a la len·gua, hasta la 

etnocentrista prejuiciosa y de rechazo. 

Por otra parte, en mi.experiencia noté siempre en el 

del curso, una actitud positiva, alegre y espectante, 

conducta 

inicio 

en los 

diferentes rostros se percibl.a un factor com~n de deseo de 

aprender la lengua. 

En otras ocasiones pude constatar una estrecha 

interdependencia entre la a~titud del profesor y la actitud del 

alumno. 

Observé también actitudes festivas e inform~les respecto a 

las clases, tomar las ciases en el jardl.n puede ser muy 

atractivo para quienes no tienen el sol cotidiano en su pal.s, 

pero, ¿ es 1 l. el to tomarlo (el sol l durante la ciase de 

comprensiOn de lectura, redaccibn, etc., que dura escasamente 

50 minutos ? 

Algunas veces el alumno siente como una imposiciOn el que se 
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le solicite estar en el salen de clases, esto se debe a que 

tiene la actitud de venir a veranear, mAs que a estudiar. 

En cu~nto a las aptitudes, no encontré estudios, se pueden 

generalizar algunos aspectos que se han senalado con respecto 

al estudiante adulto. relacionados con la voluntad y la 

motivaciOn. Seria muy interesante investigarlas en cuAnto a la 

ubicaciOn social, nacionalidad, antecedente de aprendizaje de 

lenguas, etc. 

Los alumnos est~n sometidos a diferentes circunstancias, de 

ahi que sus necesidades esten en permanente cambie, 

corresponden los cambios en los interese y en los objetivos. El 

conjunto de sus necesidades determinadas pOr sus 

circunstancias, sus intereses y sus objetivos def inir~n su 

motivaciOn y su conducta. Si bién no se puede actuar sobre la 

motivaciOn si se puede modificar las circunstancias del 

aprendizaje, y esto es hablar de los recursos de la escuela,-de 

los programas, de los requisitos y de las exigencias. 

3.3. RECURSOS DE LA ESCUELA. 

Siempre que se quiera establecer un programa y llevarlo a un 

bué~ fin, es necesario saber con que recursos cuenta la escuela 

en relaciOn al currículum, los cursos y su contenido, las 

instalaciones materiales, el equipo, y el cuerpo docente. 

Al Centro de En~enanza para extranjeros llegan 

diferentes paises del mundo, a algunos lugares 
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folletos anunciando los cursos. Otros alumnos llegan porque 

viven aqul, por cuestiones de trabajo, intercambio comercial o 

son esposas de funcionarios, de transnacionales o de embajadas. 

La escuela ofrece clases de espai'\ol, cuatro niveles bAsicos: 

el primer nivel integrado por dos cursos, espai'\o 1 y 

conversaciOn; el segundo nivel to compone un curso de español y 

uno de comprensiOn de lectura; en el tercero se imparte un 

curso de espai'\ol y uno de redacciOn; en el cuarto se toman dos 

cursos de espai'\ol. Existe un quinto. nivel, en el que se pone 

énfasis en la informaciOn gramatical, 

Se dan adem~s cursos monogr~ficos: Historia del Teatro 

Mexicano, 

comparada 

Narrativa contemporanea latinoamericana, Literatura 

(mexicana- chicana), Literatura y sociedad México 

contemporaneo, La mujer en la literatura, etc. 8 

Se imparten adem~s las materias exigidas por la universidad 

a todo estudiante extranjero de la licenciatura en la U.N.A.M. 

El centro de ense~anza para extranjeros se encuentra ubicado 

en la parte baja de un edificio de la Universidad, cuenta con 

un area administrativa, una biblioteca, dos laboratorios de 

idiomas, salones, algunos dispuestos con ba~cas en forma 

circular, otros con el pizarrOn enfrente y sillas con papel~ras 

tradicionales, existen algunos ~ublculos para profesores, un 

auditorio, una "cabina de grabaciOn", patio, estacionamiento Y 

jardln. 

Respecto al equ i p.o con que cu en ta, se encuentran grabadora, 

tocadiscos, video, proytector de cine, retroproyector, 

233 



proyector de cuerpos opacos. 

El material utilizado en clase, generalmente es el pizarren, 

el gis, !Aminas con dibujos, esquemas. Actualmente se estA 

preparando material did~ctico con enfoque comunicativo: libros, 

integrados con grabadoraciones, !Aminas, grabaciones auténtica~. 

AdemAs se est~ seleccionando material auténtico de 

revistas, libros, canciones, etc. 

periOdicos, 

La importancia del profesor se debe al papel que juega en el 

proceso de ense~anza-aprendizaje, y aunque est~ dentro de la 

institucibn, tiene una caracterizacien propia gr~-cias a sus 

conocimientos, sus experiencias, la formaciOn recibida, sus 

posibi 1 idades de autoformacibn y actual izacien, la imagen que 

tengan de los estudiantes y de la lengua ense~ada, y en este 

perlado del 

propusibn 

comunicar. 

de 

centro, de la informacien 

comunicaciOn y de la 

que 

manera 

tenga 

de 

sobre 

ense"ar 

la 

a 

Es deseable que el profesor sea capAz de reflexionar sobre 

sus hAbitos y estrategias de ense~anza y sus capacidades para 

escuchar y observar a los estudiantes, sobre la situacibn en 

que se encuentra, si es autor de material didActico, si es 

responsable pedagbgico, y de determinar las investigaciones 

para apoyarlo en su tarea. 

El cuerpo docente del centro estA formado en su mayor parte 

por egresados de la misma Universidad, de letras hispAnicas, 

francesas e También hay algunas .maes_tras 

latinoamericanas y algunas egresadas de la Normal Superior. Se 
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puede decir de manera general que la tendencia actual del 

cuerpo docente es la del enfoque comunicativo. 

Entre los estudios que los maestros han realizado es justo 

mencionar el de la maestra Maria .Masako !rata C19821, sobre la 

enseí'lanza del espaí'lol a estudiantes japoneses, el de 

Angélica Prieto Cl9821, sobre algunos aspectos metodolbgicos en 

la enseí'lanza del espaí'lol y el de Alicia Cervera et. al. (983> 

sobre la enseí'lanza del espaí'lol como segunda lengua, el libro de 

Ana Maria Maqueo, sobre la linguistica aplicada a la enseí'lanza 

del espaí'lol <19841, no menciono aqul los libros de texto aunqµe 

algunos 

de sus 

reflejan ampliamente la preparacibn y 

autoras. Esto es una pequeí'la muestra 

profesionalismo 

del inquieto 

esplritu de investigaci6n que existe entre el personal 

del centro. 9 

docente 

El reciente cambio emprendido en el centro de enseí'lanza para 

extranjeros se refiere a los programas y la elaboraci6n de 

material didActico, sus objetivos comprenden varios aspectos. 

Establecer una cohesibn completa entre 

destrezas ling~lsticas en L2. 

las diferentes 

Integrar los elementos que intervienen en ~I proceso de 

enseí'lanza y aprendizaje. 

- Hacer hincapié en las ~ituaciones comunicativas prbximas a 

los estudiantes mAs al!A del salbn de clases. 

Se creo un modelo a partir de " soluciones de compromiso 

entre la 1 en gua Y. las situaciones de comunicaciOn. 

intenciones de comunicaciOn y el discurso. Para elaborar 
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programas se recabaron documentos en su funcionamiento real, se 

emplearon formularios, contratos, tiras cOmicas, articulas 

periodlsticos, etc. Se intentb a travéz de este medio (de no 

seleccibnJ 

dar" 10 

"no manipular la dimensiOn cultural que se quiere 

Respecto al registro de documentos de comunicacibn 

oral, se recolectaron programas radiofbnicos y canciones, 

noticiéros, etc. Se supuso que éstos "documentos auténticos 

podlan poner en pr~ctica las destrezas lingUlsticas en todos 

los niveles del aprendizaje. No se aclarb en que forma deberlan 

ser presentados, o si los materiales recabados poselan en si 

mismo propiedades didActicas. 

Los programas propuestos actualmente en el 

elaborados en series de unidades concebidas 

centro estAn 

como mbdulos 

intercambiables 

del maestro. 

seg~n las necesidades especificas del grupo o 

Se combinan unidades funcionalei y situacionales con objeto 

de que el alumno practique las cuatro destrezas lingu1sticas y 

prevea la estructura y funcibn de algunas formas gramaticales. 

Para los primeros niveles se crearon unidades a partir de 

situaciones y funciones, para los niveles intermedios, unidades 

con situaciones a partir de temas socioculturales especlf icos, 

y en niveles avanzados el elemento fundamental fué el discurso. 

Estos programas estAn siéndo sometidos a pruebas y 

reelaboracibn. 

Se tiene el pro~ecto de utilizar el video como un elemento 

de trabajo, bajo el supuesto de que se pueden introducir en 
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clase interacciones orales, aunque na espont~neas, y de que es 

un importante elemento de retroalimentaciOn, al filmar juegos y 

simulaciones de los alumnos y proyectarlos Íuego. 

Existe un proyecto de !nvestigac!On colectiva para formular 

una gramAtica comunicativa del esp~~ol L2, se intenta con ello 

"establecer una relaciOn entre Ja forma y la funciOn de los 

enunciados, proponer modalidades de combinaciOn para pasar del 

enunciado al discurso, ·y tomar en cuenta 

socioculturales de 

cultura". 11 

la lengua extranjera, 

Ademlls de esta proposiclOn, proyecto 

Jos componentes 

es decir nuestra 

de la escuela, 

repercuslOn de la investlgaciOn de Ja lingUlstica aplicada en 

México, el centro tiene otras -- proposiciones, un curso de 

orlentaclOn para profesores de espaftol, cursillos para maestro, 

de espaftol a extranjeros. 

El 9 de abri 1 de 1987 fue aprobado el estatuto del colegio 

de personal académico del CEE, U.N.A.M. De entre los artículos 

de .dicho estatuto son importantes por lo que se refiere a este 

trabajo, el No. 4 "promover y colaborar en actividades del CEE 

que redunden en la e(Celencia del nivel académico de la 

lnstituciOn". El s 0 "Proponer un proyecto académico anual. 

dirigido a lograr la exelencia de la dependencia y por lo 

tanto, la necesaria superación profesional del personal 

académico". 
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C 1 T A S 

1. "PresentaciOn" Mascarones 1983 - 1984 No. 3 

2. Julio Torri "Recuerdos de la fundaciOn de 
verano '' Mascarones 1 p 2 

la escuela de 

3. Publicaciones y folletos de la Escuela de Verano 1921 - 1941 
Biblioteca CEE 

4. Ju! lo Torri !bid. p 2. 3 

5. "Al rededor 
Mascarones 1. 

de 
p 4 

la danza" eñtrevista a Alma Flores 

6. Gran parte de éstos datos fuéron proporcionados en 
entrevistas personales por lo que puede haber discrepancias. 

7. Ricardo Ancira "Enseftanza del Espaftol como LE en el 
U.N.A.M. conferencia. 

CEDE. 

8. Estos datos fuéron extraldos del horario de clases de verano 
de

0

1987, de las areas de espaftol y literatura. 

9. El tema de los libro,,. de texto que se han producido en la 
escuela permitirla observar la evolucibn del proyecto, 
académico de la misma. Tema interesante que rebasa los 
objetivos de este trabajo. 

10. Ricardo Ancira Op. cit. p 6-10 

11. lbidem 
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4 EXPERIENCIA DE LA UTILIZACION DE TEXTOS DRAMATICOS EN UN 
CURSO INTENSIVO. 

La orientaclbn tebrica que me propuse seguir fué considerar 

el salan de clase como un lugar de investigacibn de conductas 

experimentales, donde las ideas pudiéran ser puestas a prueba. 

Intenté verificar las interacciones complejas que se dan en 

un salbn de clase a partir de la utilizacibn del texto 

dram&tico, como ~aterial didActica. Sin perder de vista que la 

efectividad en la prActica depende de una tear!a apropiada, y 

que a su vez, la pertenencia de la tearl.a debe basarse en una 

prActica efectiva. 

4.1. CARACTERISITICAS DEL GRUPO. 

El grupo se inscribib en el cursa "Camprensibn de lectu'ra" 

nivel 2. La mayor parte de ellas estaban también inscritas en 

"Espa~ol" 2, de 'suerte que se puede considerar que tenlan un 

nivel elemental, caracterizado par las posibilidades que ha 

definido Van Passel. 

En cuAnto a comprensi~n auditiva (conocimiento oral pasivo) 

el alumno tenla capacidad para seguir un diAlaga a .una 

velocidad de 100 a 110 palabras por minuto, sobre temas de la 

vida cotidiana. Reconoctan mAs o menos 20 estructuras 

slntf>.cticas, identificaban un promedio de 500 palabras y de 

entre éstas, distlngulan las palabras funcionales en la 
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estructura de la expresibn lingUlstica. 

En cu.!s.nto a expresibn oral (conocimiento oral activo>, el 

alumno tenla la capacidad de expresarse a una velocidad 

inferior a 100 palabras por minuto. En este grupo habla 

personas que correspond1an a este nivel, otros no alcanzaban ni 

50 palabras por minuto. 

Podlan hacerse comprender en situaciones de la 

corriente, pod1an interrogar y pedir aclaraciones Cpor 

habilidad fue posible impedir el uso de diccionario). 

vida 

esta 

En cuAnto a comprensibn de lectura el grupo era capaz de 

compr~nder una carta seguir indicaciones elementales, anécdotas 

y relatos con un promedio de 20 construcciones sintActicas y 

1000 palabras. 

En cuAnto a expresibn escrita. el alumno podla escribir sus 

datos generales, redactar una carta y hacer comunicaciones 

simples. 

La mayor parte de los alumnos se encontraban 

satisfactoriamente en este nivel. 

Seg~n su nacionalidad: habian 6 alumnos americanos, 3 

franceses, 3 japonesas, una griega y un atricanO, el grupo era 

también heterogéneo en el nivel académico habla desde el grado 

de maestrta en historia o ingenieria hasta el nivel de 

educacibn media superior. Las edades fluctuaban entre 20 y 30 

a;os y eran 7 mujeres y 7 hombres. 

El horario de la
0

clase era de 11 a 12 de la ma~ana, antes 

todos el los tomaban alg~n curso. Fué un grupo, alegre, bien 



dispuesto y con un alto nivel de comunlcacion entre ellos. 

4.2. LA FUNCION DEL PROFESOR. 

Tratando de ser fiel a los exponentes 

comunicativo me propuse como objetivos propios: 

- Explicar el método y la razon del mismo. 

del enfoque 

- Presentar a los estudiantes una amplia muestra del uso de la 

lengua. 

Centrar el material did~ctico en el alumno, de manera que 

expresara alg~n aspecto de su propio mundo, es decir enfocar el 

material desde un punto de vista universal 

- Proponer actividades que implicaran operaciones 

y cognoscitivas diversas. 

lingUlsticas 

Lograr que el alumno se involucrara con dichas actividades, 

practicando sus habilidades para construir significados. 

Lograr la pr~ctica de las estructuras 

clases. 

adquiridas en otras 

Crear situaciones comunicativas para que requiriera de estos 

elementos. 

Llegar a que el alumno se expresara sobre si mismo y qtie 

evaluara su propia competencia a través de la expresibn oral, 

sus interacciones en comparacibn con sus compañeros, y con 

hablantes nativos o con su propia produccibn. 

- Fomentar el autoaprendizaje. 

Esperar la respuesta del alumno, dar al silencio una 

prioridad particular como ·elemento 

reflexibn y el aprendizaje del alumno. 

indispensable para la 

243 



4.3 ESTARTEGIAS DE ENSEAANZA. 

Entiendo por estrategias de ensertanza el conjunto de 

acciones coordinadas, encaminadas al éxito de la ensertanza. 

Primero tuve que aclarar al grupo de comprensibn de lectura 

mi intencibn de utilizar" textos dram•tlcos "en todas sus 

posibilidades didActicas. 

Fué necesaria una introduccibn para puntualizar, antes de 

empezar, que trabajarla con textos dram~ticos, y ocasionalmente 

hartamos comprensibn de lectura, pero que el fin principal era 

que ellos conocieran algunos fragmentos de teatro, y a que. a 

través de ellos aprendieran la lengua. Esta confusibn, debida a 

aspectos burocrAticos, predispuso positivamente a aquel los 

estudiantes con conciencia de la adquisicibn como un proceso 

personal, pero también desanimb a los que esperaban trabajar 

poco o aprender una técnica de lectura, en suma aclaré que mi 

objetivo rebasaba el titulo del curso. 

Establecl desde la primera clase la prioridad de la lengua 

hablada sobre l~ escrita, de la expresibn espont•nea sobre la 

expresibn correcta, de la habilidad para preguntar los 

significados y la consiguiente habilidad para. explicarlos y 

cité no usar el diccionario, as1 como no utili=ar el pi=arrbn y 

escribir el los mismos su nombr·e sobre una hoja blanca para 

controlar asistencia. 

La est~ategia de cada ~la$e rué en ~eneral la si~uient~: 

- PresentaciOn del material. Con objeto de despertar interés y 

proporcionar una situaciOn para tr~bajar. 
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Estabilizaci~n. Introducir a los alumnos en la situacibn, 

repeticibn de 

explicaciones. 

estructuras dif!ciles, aclaracibn de iéxico, 

DinAmica de trabajo. El alumno trabaja con el material, lo 

hace suyo y finalmente, la evaluacibn. 

Me plantée estrategias en dos direcciones, y una sobre el 

material, otra sobre las dinAmicas de grupo. 

4.3.1. ESTRATEGIAS SOBRE EL MATERIAL. 

Lo primero tué la seleccibn del corpus. Para segundo nivel 

organicé el material en torno a varios campos, mAs o menos 

correspondientes a los anAlisis previamente realizados: 

- Aspectos enunciativos y textuales. 

Aspecto pragmAtico (actos de habla y funciones) 

- Aspecto situacional y comunicativo 

- Aspecto temAtico y nocional 

éstos cuatro parAmetros En funcibn qe 

material de tal manera que cada uno diéra 

requerimientos del segundo nivel. 
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TEXTO ESTRUC. ACTOS SITUA- TEHAS 
CRAHATJC, FUNCIONES 

" Di&I ogo de 
fantasmas'' +++ 

" Siluetas " +++ 

" El Perro .. +++ +++ +++ 

" Quién .. +++ ++ +++ 

" La cabeza ++ ++ + 
del héroe .. 

" La mujer araf'la." ++ 

.. La amenaza roja .. +++ +++ 

" Los cuervos est.!ln +++ +++ 
luto " 

" Com~ escribir +++ +++ ++ 
una adolescenciaº 

" La mudanza " --- + +++ +++ 

Se incluyeron también cuatro canciones 

" Gracias a la vida " + ++ +++ 

" Adagio a mi pals " ++ ++ +++ 

" Caminante no hay +++ ++ +++ 

camino 

" Jacinto Cenobio " ++ +++ 

Este esquema es vAI ido solo para el nivel 2, las cruces 

indican que es un material rico en esas posibi 1 idades, por el 

contrario los guiones no quieren decir que el material no 'sea 

también rico en esos aspectos, quiere decir que estos aspectos 

na son interesantes para el nivel 2. En este caso porque son 

estructuras demasiado complicadas. 
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El grado de progresibn no lo diéron los materiales en sl 

mismos sino el tipo de ejercicios propuestos, 1 os cull. I es 

estuviéron orientados hacia el desarrollo de dos habi 1 idades: 

actividades de comprensibn y actividades de produccibn. 

Son actividades de comprensibn: 

Discriminacibn que comprende identificacibn y ordenacibn 

en este caso de: 

Estructuras sintll.cticas simples es + Vl, marcas de 
interrogacibn, negacibn y declarativas. Préterito 
simple, perífrasis: estar + gerundio. Uso de verbos 
reflexivos. 
Estructuras de tipo: S + V + CD y sus pronombres 
S + V + Cl, copretérito, perifra¡¡is hipotéticas, 
haber de + infinitivo, etc.· futuro. 

Marcas enunciativas (personas, yo, nosotros, etc.) 
el autor 

Actos de habia: <presentar, invitar, agradecer, 
aceptar, rechazar, agradecer, describir, dar y pedir 
opini~n, aconsejar, sugerir, pedir un favor, narrar, 
describir, pedir o dar informacibn, dar 
instrucciones, etcl 

Intenciones : ~ funciones. 

Situaciones. 

Relacibn entre interlocutores 
Actitudes, tonos, emociones 

Términos correlacionados semll.nticamente: adjetivos, 
fechas, términos de ubicacibn tempera~ y espacial el 
cuerpo humano, las lugares, tos alimentos, los 
transportes, el campo, la ciudad, etc. 

Ejercicios de recomposicibn, para ejercitar la deduccibn Y, la 
prediccibn 

Responder a las preguntas 
qué, cull.ndo. 

quién, dbnde. cbmo. por 

La capacidad de"discr!minacibn de estructuras sintActicas 
estarll. en funcibn de la capacidad lingülstica ya adquirida, el 
material no estA estudiado para introducir, sino para recrear. 
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Las actividades de producciOn 

Ejercicios pragmalingU1sticos, para 
operaciones de enunciaciOn y reglas 
Ejemplo: aparecen entre paréntesis los 
alumnos. 

poner en marcha 
interaccionales. 

trabajos de los 

Resumir un diAlogo o texto. CLa mujer arattal 

Discutir diferentes puntos de vista sobre la 
actividad de las mujeres Ctiene razOn piedad> 

Defender una posiciOn 
verde ? >. 

Abogar por una causa 
educaciOn japonesa ) 

C ¿ Por qué si 

C Por qué un cambio 

l~guna 

en la 

Exp•icar un procedimiento 
mutt~cas japonesas > 

(como hacer cajitas.~ 

Ejercicios de descripciOn para operaciones de 
ldentlflcaclOn y enunciaciOnjerarquizaciOn y cualificacibn. 
<se describib la ciudad de lxtapa, sus hoteles y sus 
servicios) 

- Ejercicios de narracibn : Se pone en juego operaciones de 
ublcaciOn en tiempo, espacio, y relacibn entre personajes, 
<Recuerdos de la guerra : en la primera guerra mundial la 
abuela transporto por toda Francia el cadAver del abuelo, 
para enterrarlo en su tierra natal>. 

Ejercicios de reducciOn : ponen en juego operaciones de 
agrupamiento, s1ntesis, y capacidad de abstracciOn. 

El fenOmeno de la vida cotidiana no se presenta ménos 

complejo para quién no conoce la lengua, de la misma manera el 

material se presenta en toda su complejidad, VAiido para 

primero o quinto nivel. 

Lo que varia es la comprensiOn y por consiguiente la 

respuesta al est!mulo, pero .el fen~meno permanece el mismo. 

Una vez definido el corpus y vislumbrado las posibilidades 

del mismo, fué necesario definir como hacerlo 1 legar al 
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estudiante. 

Consideré que para el alumno de segundo nivel es prioritaria 

la necesidad de aprendizaje y secundaria la de comunicaciOn 

lo menos en el salbn de clases). En general su actitud Cpor 

ante la ·lengua es pasiva, espera algo antes de decidirse a 

actuar. 

Es frecuente escuchar. "no ent i éndo, no puedo es 

difici I". 

demasiado 

Y es facil que se asuste ante el estimulo de la lengua en su 

uso cotidiano en el salan de clases. De aqu! la importancia _de 

seleccionar la forma de abordar el m~terial, en otras palabras, 

los recursos para que el estudiante no se desanime en un mar de 

confusibn. 

En el salOn de clases, conté con una grabadora, con los 

textos fotocopiados, con el auxilio de alguna maestra, y con la 

representaciOn de una escena en vivo de un grupo de 

actores. 

jovenes 

Por tratarse de teatro, y ante la imposibilidad de hacerles 

11 egar todas las escenas actuadas, pensé que lo mejor serla 

hacerlas 1 legar grabadas. 

4.3.1.1 REPRESENTACION DEL MATERIAL PARA COMPRENSIDN AUDITIVA. 

La lengua registrada en una cinta es m~s dificil . de 

interpretar que la de la realidad, puesto que 

lndices de la situacion, el gesto y el referente. 

introduce un material en esta forma se corre el 

faltan los 

Cu.11.ndo se 

riesgo de 

perpetuar el esquema tradicional de comunicacibn en el salbn de 
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ciases, maestro y alumnos. S!n embargo es necesario utilizar el 

registro de la lengua hablada y tomar las precauciones 

necesar-ias, con la intenc!bn de identificar y dilucidar las 

dificultades, ya que estas ser&n las mismas de la comunicacibn 

cotidiana. En el registro se cu!db de suplir los indices de la 

situaciOn y el referente con la musicalizaciOn y 

sonoros. 

los efectos 

En el contexto de la situac!bn como ya se ha dicho, los 

sonidos y los ruidos, que acompaMan la lengua, proveen de 

muchas claves para la 

indispensable escuchar 

comprensibn, por esta razt>n no 

todos los· slmbolos lingUl.sticos: se 

capta"lo escencial y lo dem&s se reemplaza. No obstante en el 

proceso de aprendizaje.es necesario leer 

parte por separado. 

y pronunciar cada 

La primera impresiOn del grupo frente a los textos grabados 

fué de sorpresa, después de atender, poco a poco, los textos se 

recib!éron mejor. Fué muy dificil que algunos alumnos aceptaran 

olr sin entender, es decir que discriminaran los sonidos 

antes de que percibieran los significado. En las primeras 

clases alguno al no lograr captar los signific~dos se declarb 

incap&s de escuchar. 

Esto no se debiO al material sino a una deformaciOn en su 

experiencia de aprendizaje previo. 

Los ejercicios de comprensiOn auditiva que se rea 1 izaran 

fuéron los sigu!ent~s: 

En audic!On global: ejercicios de identificaciOn de: 
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Frase de cortes1a en el texto de "Siluetas" 

M~sica : en " La cabeza del héroe 11 

Estructuras sint~cticas : en " DIAiogo de fantasmas " 
<frases interrogativas) 
ldentificad9s los actos, relacionarlos con 
entonaciones: 
en " El perro " 

Funciones y estructuras sint~cticas en "quién " 

Indices de: edad, sexo, nivel cultural en."quién" y 
en ,, La cabeza del héroe" ''La mudanza", "La amenaza 
roja" "La mujer ara~a" (de los personajes). 

En audicibn selectiva : ejercicios de discriminacibn 

Nexos retoricas; en "La mujer arafta" 

Actos de habla y su enunciado correspondiente en 
"El perro'' 

Relacibn entre personajes: "DIAiogo de fantasmas" 

Relacibn entre acto de habla, personaje y estructura 
gramatical empleada : en "Los cuervos estAn de luto" 

En la fase de produccibn se solicito a los alumnos: 

Reproduccibn de lo escuchado 

Cambio de situacibn con los mismos actos 

Discusi~n sobre lo escuchado 

Jerarqui·=acibn y evolucibn de los actos en "El perro~' 

Las ventajas observadas con esta presentaci6n en relacibn 
al material: 

Mayor facilidad para encontrar sentido y establece~ 

relaciones semAnticas. 

Familiaridad con el 
directo e indirecto. 

uso de pronombres de objeto 

Comprensibn rApida cAndo la situacibn era clara. 

Visualizacibn de 
diAlogo. 
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La ventaja de habituarlos a escuchar el espailol en 

grabacionest fue encontrar puntos de r-ef e:r-encia relacionadog 

con el habla popular de México. 

Algunos textos de teatro del absurdo como "Di.!>.logo de 

'fantasmas" o ttLa cabeza del héroe'', fueron dificilmente 

comprendidos, se debe a que el referente de estos textos es 

racionalmente inexistente, la situacibn en si misma no ayudaba 

en nada a la comprensibn. 

Una gran ayuda a la comprensibn auditiva fué presentar el 

texto escrito sucesivamente, es decir para aclarar muc~Os 

términos que hubieran sido escuchados. Por la necesidad de 

acelerar la comprensibn en ocasiones se presentaron los textos 

al mismo tiempo en forma oral y en forma escrita, sin embargo 

lo que se ganb en tiempo se perdib en capacidad oral pasiva, es 

decir, en comprensibn auditiva. 

Una caracterlstica de la lengua hablada es que, se pierde 

con facilidad la forma de la frase como unidad significativa, 

esto confunde al extranjero. Para ejercitar a los alumno 

especlficamente sobre esta dificultad se les pasb algunas 

canciones y se les aclarb las uniones del le~guaje en este 

caso, ya que era imposible que ellos las discriminaran: ejemplo 

del tipo: 

En la cancibn "Jacinto Cenobio" de Manolo Parra se seilalb 

las m~s evidentes: 
tragoevino 
voa pedirle 
pal IA 
abnde llegar 
paver pasar 
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Son las mas evidentes, todo este tipo de señales se pierde 

cuando se lee el texto, sin embargo cuando el alumno ha hecho 

un esfuerzo previo por organizar los so11idos en una estructura 

significante el texto escrito es muy saludable, También fue 

conveniente la transcripcibn que escribieran lo oldo. 

4.3.1,2. PRESENTAC!ON DEL MATERIAL PARA COMPRENS!ON DE LECTURA. 

Cuando el material se presenta para ser leido es necesario 

definir los objetivos, En el segundo nivel, el objetivo de la 

lectura fue, leer, para comprender y leer para hacer una 

e><posicibn. 

Lo_ escrito y lo oral estbn expuestos a la influencia de 

parAmetros situacionales. En el texto escrito el canal es la 

grafla y la tipograf la icbnica. Las técnicas de lectura toman 

muy en cuenta el antecedente del alumno en su propia lengua. 

En este caso solo uno de los alumnas conocia textos de 

teatro en su lengua materna, asl que no habla a~iestramiento 

previo para este tipo de texto, por lo que la lectura fué en si 

un objetivo, 

Se pusiéron en prActica di~erentes tipos de lectura: 

- Lectura individual silenciosa : sobre el text~ "El perro" el 

objetivo, 

de habla. 

fue, hacer una discriminaclbn personal de los actos 

- Lectura en voz alta, en grupo. Sobre el texto "Como escribir 

una adolescencia" verbalizar un texto de habla popular, 

interpretar a los p•ersonajes : madre, hijo, vecina, novia, etc. 

Lectura selectiva. Sobre "La mujer ara.haº objetivo, 
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discriminacibn de verbos en pasado y de nexos retbricos. 

Lectura integral. Sobre "La mudanza" el objetivo, la 

deduccibn de las interrelaciones y del tema. 

Los ejercicios propuestos: 

En "Los cuervos est&n de luto" ubicar la fuerza ilocucionaria 

de los enunciados y describir su funcibn dentro del dUlogo. 

C lPorqué Pi edad, impone su va 1 untad ? >· 

lPor qué se puede decir que Gelasio es débil ? 

Buscar indices significativos aunque no comprendieran la 

totalidad de la estructura sintActica. 

En " La mudanza " lQue intenciones tiene Sara ? l Y cuAles 

Mary ? 

SegtJn la técnica de lectura global, se pidib a los alumnos en 

el texto d~ "Como escribir una adolescencia" leer solo lo de 

los paréntesis Cidentificacibn) y con esos elementos anticipar, 

es decir hacer una hipbtesis sobre el contenido del diAlogo, 

por tlltimo, se les pidib verificar su hipbtesis. En este texto 

el contenido de los paréntesis es muy ilustrativo: 

C - <Suspira) CL!oral 

R - CConsolAndolal 

C - CSe enjuga las lAgrimasl 

P - <contento mientras le entrega el 
madre) 

dinero a su 

e - (toma el dinero y lo revisa desconf iadal 

P - (confundido ante la reaccibn de su madre> 

- C se separa de las mujeres) 

- (en un arrebato de cblera) etc. 
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Los indices icOnicos observados. Fuéron los tradicionales 

para escribir diAlogos : guiOn y te>Cto, las acotaciones, entre 

paréntesis o en cursivos, los signos de interrogaciOn y de 

e>CclamaciOn. 

Los !ndices formales: En algunos te><tos fué muy ilustrativo 

el uso de anafOricos en sus diferentes formas gramaticales. 

Los Indices semAnticos : sobre el te><to escrito fué mAs 

facil enumerar términos y formar campos semAnticos. deducir 

nociones generales y proponer temas de discusiOn. Esto funciono 

cuAndo en los te><tos era posible determinar la situacibn, como 

en el caso de "La cabeza del héroe" donde se propuso el tema de 

"El juicio a los l!deres actuales" en la clase se escogiéron a 

Reagan, Fidel Castro, Pinochet, 

Indices enunciativos: los alumnos identificaron las modalidades 

de la relacibn de subordinaciOn, entre Piedad y Gelasio y entre 

Sara y Mari, a través del uso de las formas interrogativas o la 

imperativa. Y los Indices del lenguaje popular en MéKico, 

los casos de "La amenaza roja'' y "Como escribir 

adolescencia". 

En otros niveles de mayor competencia ,1 ingUlstica 

en 

una 

o 

sociocultural se pueden encontrar otros indices enunciativos, 

formales, sintActicos, semAnticos y discursivos, que se pueden 

descubrir mediante 

complicacibn. 

Durante el 

material 1 

de ejercicios con mayor grado de 

fué necesario introducir otro tipo de 
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Canciones: 

Al t!nal!zar una clase se les presente, "Gracias a la vida" 

de Violeta Parra, sin embargo no se trabaje con ella, se les 

dejb en "audic!bn libre•, 

"Adagio a mi pals" de Alfredo Zitarrosa se utiliz~ como 

corolario a temas relacionados con los paises y los gobiernos. 

La comprensibn mejore debido a la lentitud de la cancibn y a 

la secuencia de las palabras: en mi pals - que tristeza la 

pobreza - y el rencor - etc. 

De esta audic!bn se dedujo el tono de tristeza, se 

hipotet!zb y se corroborb la cohdicibn de exiliado de 

Zitarrosa. 

Se introdujo el texto.manuscrito de 

"Caminante no hay camino" , poema original de 

Antonio Machado y musicalizado por Joan Manuel Serrat. 

Se dedujo el vocabulario a partir de las metAforas del texto 

y se investigaron marcas enunciativas para reconocer hasta 

donde era el poema y donde comenzaba la !nterpretacibn del 

cantante, se h!ciéron hipbtes!~. 

Con "Jacinto Cenobio" ya mencionada, cantada por Alfredo 

Z!tarrosa el grado ~e dificultad auditiva fué mucho mayor, no 

obstante se propicie una din~mica que permitib reconstruir el 

te><to a partir de lo que los miembros del grupo rescataran. 

Algo asl como las piezas de un rompecabezas distribuidas entre 

varias personas. 

Una vez comprendido el texto y hechos los ejercicios de 
d!scrimin&ciOn e identificacibn, esperaba corroborar que el 
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alumno no hubiéra hecho suyas algunas estructuras, que empleara 

con familiaridad nuevos términos, y que hubiera habido progreso 

en su aprendi=aje o en su adquisiciOn. Es muy dificil observar 

esto en producciones espontAneas, asl, se debe pedir ejercicios 

de producciOn. 

La producciOn puede ser oral o escrita en el la intervienen 

la disposiciOn y la actitud del estudiante, su gr21do de 

ini.rolucramiento, el grado de sus competencias y sus 

o capacidades. En esto el maestro es solo el habilidades, 

orientador, porque sOlo el alumno puede o debe definir de que 

quiére hablar, lo que quiere decir por _qué y como. En donde, es 

una respuesta que darA el maestro en funcibn de las 

convenciones institucionales. 

El qué quiere o qué puede hablar: en una sesiOn se propuso 

el tema de Las plantas nucleares'' algunos cancelan 

ampliamente el tema y otros lo desconoclan. Esta circunstancia 

no permitiO que se instalara una discusion igualitaria, 

que la discusiOn fué reemplazada por una conferencia 

entrevista. 

por 1 o 

y _una 

Hay que poner en juego operaciones predicativas y 

enunciativas. 

cuervos estAn 

En 

de 

la· sesiOn donde se vio la escena 

luto" se promovib una discusibn 

de "Los 

sobre la 

conducta de Piedad. Evidentemente no se atendla a Piedad sino a 

las actitudes teniqas trente a la muerte de los ancianos. El 

tema involucraba a todos. en mayor o menor medida. En este caso 
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se hizo eviden~e para los alumnos su nivel de competencia 

lingUlstica y pragm~tica por la elaboracibn de sus enunciados y 

por los actos de opasiciOn, argumentacibn, explicacibn. 

Un punto nodal del método comunicativo es el a quién, ~I 

dbnde y el cu~ndo. La respuesta era en el salan de clases, 

entre 11 y 12 de la ma~ana a los interlocutores presentes. 

Observé que los alumnos no utilizaban el espa~ol para resolver 

sus necesidades de comunicacibn, por lo tanto, e 1 reto 

consistib en lograr que al ménos durante una hora, el español 

fuéra el tlnico medio para resolver sus necesidades -de 

comunlcacibn: si esto no se logra el español se estudia como 

"lengu• muerta'', no como instrumento de comunicacibn. Solo en 

la medida, en que el alumno se aisla de su lengua materna y se 

ubica en el espacio vaclo, puede sentir la lengua como un 

instrumento de comunicacibn. Por esta razbn en este curso fué 

indispensable 

compañeros. 

llngUlstico, 

que todos se hicieran comprender por sus 

Es frecuente el caso del alumno con un alto nivel 

pero sin competencia pragm~tica, o el casa 

alumno con eKelente capacidad de comunicacibn pero 

del 

sin 

competencia 1 ingUlstica, también se observa el •caso de quie,n 

logra hacerse entender por el maestro, pero no por _ ·1os 

compañeros. Repito, la solucibn en estos casos, (que para mi se 

presentaban apenas incipientes) se encontraba en el salbn de 

clases, entre 11 y 12 de la ma~ana con un grupo conformado, en 

mi caso por 14 alumnos y un maestro. Vivir la necesidad de 

comunicacibn en español en estas condiciones era lo tlnico que 
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J 

pod!a dar autenticidad al método comunicativo. Y se logro. 

En el por qué y el como, esta involucrado directamente e 1 

Aprender una lengua implica una modificaciOn del ser alumno. 

entero, sea consciente o no, de ello, si es consciente, 

entonces no 

experiencia. 

se limita es tacil trasmitir algo al grupo; 

un acontecimiento, una anécdota en fin, 

una 

algo 

propio. La razon es un sentirse a s1 mismo en la nueva lengua. 

se reestructura frente a testigos de su nueva condiciOn. La 

forma, es entonces muy personal: quién explica con fotocopias y 

desarrolla un tema sobre "El zapatismo", quién hace una 

exposiciOn sobre su pasatiempo favorito ilustrado con revistas 

y materiales, otro mAs hace una miniconferencia sobre "el PRI, 

la pol1tica en México 1920 - 1987 y la corriente demografica" 

donde manifiesta el alumno no solo un franco ~vanee en sus 

competencias, sino una intencien especial de ser comprendido, 

alguien escribe y lee un ensayo sobre la educac!On de su pa1s, 

verdadero ejemplo de analisis y slntesis que permitib tener un 

panorama amplio de un problema complejo. 

Otra joven alumna aporto una cinta con un poéma de Pablo 

Neruda musicalizado. Hablo ampliamente sobre' su pals, e 1 

cantante y sobre Pablo Neruda. Hubo quién utilizo tarjetas 

postales de su pals y describiO sus costumbres y organizaci~n. 

Alguien sensible regalo al grupo "recuerdos 

anécdotas vividas por sus abuelos. 

Se presentaron ·también exposiciones de 

de la guerra", 

discurso oral 

espontaneo, en cuyo caso e 1 tiempo entre el origen del 
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enunciado y la enunciacibn es mlnimo, pero el contexto 

eKterior, el auditorio, ayudo bastante. Es quizA en esta forma 

cuAndo se demuestra mAs claramente lo que ya pertenece al 

locutor y esto se aprecib en dos magnificas intervenciones de 

personas que hablaron sobre sl mismas. 

4.3.2. ESTRATEGIAS Y DINAM!CAS DE GRUPO. 

En la primera clase se propuso una diriAmica de presentacibn. 

A pregunta a 8 y visceversa, después, frente 

presenta a B y B a A. El objetivo del alumno es 

al grupo, _ ·A 

presentar al 

compa~ero, para ello tiene que saber quién es, el objetivo del 

maestro es crear un buen ambiénte y moderar para que los 

alumnos se conozcan entre sl, por el los mismos. Esta dinAmica 

permit~ que el alumno venza su resistencia al hablar de sl 

mismo a un compa~ero y que éste, al hablar frente al grupo de 

su compa~ero, no se sienta inhibido. Se emplean enunciados en 

las tres pri~eras personas del singular y frases 

interrogativas. Las funciones puestas en prActica fuéron pedir 

y dar informac!bn y los actos preguntar, reafirmar y enunciar. 

Una vez creada una atmbsfera diferente, 

dispuesto a trabajar. 

4.3.2.1. EL USO DEL.ESPACIO. 

el grupo estuvo 

El salbn estaba equipado con bancas rectangulares, para <dos 

260 



pergonas) dispuestas en semicirculo. Un escalOn, un escritorio, 

un pizarron y una sil la para la maestra. Estas 

cambiaron dentro de lo posible: 

posiciones se 

- Posicion tradicional, maestro al frente y los alumnos 

en fila. 

Formaclon de peque~os grupos (casi siempre tres grupos> 

- En circulo para que pudiéran ver sus caras. 

En todos 

importante 

los casos quedé fuera del 

aclarar que el nuestro 

grupo de alumnos, 

interacciona con 

Es 

los 

estudiantes al proporcionar material y proponer actividades. El 

intercambio con los alumnos se dA sobre el sistema de la lengua 

m~s que sobre una comunicacibn espontAnea, dicho en otras 

palabras, la comunicacion del maestro con el alumno es 

metalingUlstlca, no asl la que debe propiciarse entre los 

alumnos. De ahl la razon para que mantenga distancia y reserva, 

no solo en el espacio, sino en los juicios de valor. Es dificil 

que quiénes hemos sido educados en el sistema tradicional, 

aceptemos, como maestros, perder el monopolio de las 

y las correcciones. 

preguntas 

No obstante, hay que favorecer la comunica~iOn entre los 

mlgmos alumnos. Se crear~ una red de comunicacibn, m~s prOKima 

a lo que pasa en la vida real si los alumnos hablan entre sl, 

sin preocuparse por la presencia del maestro. Es sin embargo, 

su responsabilidad inculcar la conciencia del autoaprendizaje, 

de la autocorrecciO~ y en suma del avance de los alumnos. 
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4.3.2.2. DINAMICAS 

En todo grupo existe siempre una organizacibn espont~nea que 

no siempre presenta condiciones favorables de 

entonces, se requiere promover un ambiente adecuado. 

En principio, con objeto de conocer un grupo 

propia organizacibn: 

3 
jap. 

3 
amer. 

2 
franc. 

2 
amer. afric. 

1 
amer. 

1 
grieg, 

Esta dsistribucibn propicio interacciones en 

trabajo, 

respeté su 

1 
frac, 

la lengua 

materna en los primeros cuatro grupos. AdemAs observé el punto 

de emisibn del material; el sonido no llegaba con igual nitidéz 

a todos. 

La segunda clase d& actividad fué discriminar sonidos, 

frases y funciones. Fué evidente que los alumnos alejados de la 

fuente·· de trasmisibn tenlan mAs dificultad para efectuar la 

actividad. 

Entonces , reubiqué a los alumnos: 

jap.-amer.-frac.-~amer.-afric.-2amer,-2jap.-2frac.-grhg.-amer. 

Al d la sigui e·nte la distribuciOn natural del grupo fué 

diferente se deshizo la integraciOn por nacionalidad para 

conformar un Arupo nuevo. 

En la clase numero 4 se observo otro factor de distribuciOn: 

los alumnos avanzados y el resto. para no aumentar la divisiOn 

tué necesario dar trabajo Individual a éstos alumnos. Con el 

material "El perro" se les pldib: 

- Hacer una ordenaciOn progresiva de las agresiones. 
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- Describir la actuac10n del perro 

- Hacer una lista de términos relacionados con agres10n. 

En l~~lase numero 5 •e les p1d10 que imitaran los sonidos 

propios de los animales de su pa!s, fué muy divertido. El 

objetivo preparar él camino para la 1m1taci0n y crear un 

ambiente de relajac10n y deshinibiciOn. 

En algunas ocasiones se les pidiO ejercicios de 

d1scr1m1nac10n individual: como la disposiciOn en lfnea frente 

a la grabadora no facilito la' integraciOn se formaron grupos 

para reconstruir la s1tuac10n y alcanzar una comprensiOn global 

para todo el grupo. 

En otra ocas10n la reconstrucciOn del texto oral se llevo a 

cabo numerando las frases y alos alumnos: 1.2.3, los numeré, 

los ntlmero 1 escuchaban la primera frase, los 2 la s.egunda y 

los 3' la tercera, y de nuevo los nómero etc. Después se 

integro el texto. Se lograron grandes avances, aunque la 

opiniOn fué; "demasiado dificil". 

En la clase 7 se trabajo con simulaciOn, esta ubica al 

estudiante en una doble s1tuac10n de enunciacibn: 

La ficticia: Didier llama por teléfono a Marta pero responde 

La real 

Silvia <todos escuchamos a los tres 

interlocutores>. 

El estudiante debe servirse de las interroga-

clones y 

"quién". 

los actos propuestos en el texto 

De este ejercicio se hiciéron algunas versiones escritas 
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Caporto un ejemplo en el anexo). 

En la clase 11 hubo una buena participaciOn del grupo exepto 

tres elementos distribuidos simetricamente < X son los alumnos 

aisladosJ 

X 6 X 4 X 

Lo seflalo porque fué ostensible, no su silencio, sino su 

taita de participaciOn. En esta ocasi6n se trabajo con la 

canciOn de Alfredo Zitarrosa "Adagio a mi pals", puede ser que 

los alumnos de los extremos no la hayan comprendido o bién que 

se hayan entristecido o que simplemente no les importaba e·1 

tema. 

En la clase n~mero 14 se preparo el camino para hacer 

actividades de "juego de roles". El material tenla una 

realizac!On oral visiblemente diferente a los registros 

escuchados con anterioridad. 

La situaciOn era clara, los diAlogos previsibles y la 

construcciOn sintActica no complic3da. Se presento lectura y 

audici~n al mismo tiempo, como resultado los alumnos repetlan 

frases fac!lmente. 

El juego de roles es un precursor de la expr~siOn espontanea 

y un vehlculo privilegiado para la tillSmisiOn de elementos 

socioculturales del lenguaje, sin embargo es necesario 

determinar el momento de su utilizaciOn y determinar bién su 

tuncion. 

En las clases 12 y 17 surgiO un tema libre propuesto por los 

alumnos que dificilmente se integraban: "Mi visita a Taxco" y 
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''Como se busca esposo o esposa en su pa1s''. La participacibn 

del grupo fué buena, entusiasta y alegre. empero el nivel de 

esos dos alumnos era bajo y no registraron progreso. 

Entre una clase y otra se notaron avanCes en la integracibn 

y enla expresibn oral. 

En la clase n~mero 20 se les pidib que leyeran con intencibn 

el texto de "Como escribir una adolescencia." El objetivo era 

aproximacibn de juego de roles que no dib tiempo de ejercitar. 

El no perder de vista que cada alumno tiene su propia forma 

de aprendizaje y su propio tiempo, me permit!b mantener la 

integracibn del grupo. Una forma de sacar provecho de esta 

diferencia se logrb al imponer grupos con alumnos atrasados y 

avanzados. El resultado,· favorable para los avanzados por Ja 

necesidad de explicarse con mayor claridad, los atrasados, por 

su parte, aprendiéron a descubrir otras formas de expresibn 

entre sus compañeros. 

En la clase 21 comenzaron las exposiciones personales, casi 

todas fuéron pequeñas conferencias, para entonces el grupo 

habla desarrollado respeto para cada uno de sus ,compañeros, se 

escuchaban entres!, se evaluaron y se felicitaron. 

4.4.4. EVALUACION DEL GRUPO. 

Las formas de evaluacibn adoptadas fuéron las siguientes : 

Registro de su nombre en una hoja blanca <para observar 
integracibn y disposicibn del grupal. 
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En una tarjeta cada alumno evaluaba su participaciOn 
diaria, <ver el modelo en el ane><o) la comprenslOn 
auditiva y comprensiOn de lectura, e><presiOn oral y 
e><presiOn escrita e·integraciOn. La escala de evaluaciOn 
fué de una crus a tres cruces: mediana cruz, buena dos 
cruces, exelente tres cruces. 

- En la hoja donde anotaban su nombre, registré la fecha, 
numero de clase, material empleado, forma de presentaclOn 
y din~mica propuesta, resultado de la misma y evaluaciOn 
de ·la sesiOn. 

Una forma de evaluaciOn continua fué el regreso a formas y 

expresiones ya vistas: en la clase numero 15 , se hizo una 

evaluaclOn en grupo, sin que los alumnos lo supieran. 

El objetivo,· corroborar si el los utilizaban los modelos de 

preguntas propuestos en clases anteriores, y efectuaban los 

actos de preguntar, investigar, cuestionar, inquirir. 

La estrategia : "Entrevista a una seftora mexicana", sugerl 

los puntos de investigaciOn por papeles que hice 11 egar a cada 

uno al azar con la leyenda: "investigue sobre "• los 

temas eran pasado, fami l la, estudios, y pal s, 

ilusiones, etc. 

El grupo retlasO las indicaciones, hubo participaciOn e 

integraciOn y aunque cumpliéron con el objetivo pragm~tico, no 

utilizaron los enunciados de "Quién•. 

Otra forma continua de evaluaciOn fuéron los escritos que se 

entregaron, sobre el material "Quién" recogl dos ejercicios. de 

transiclOn; cambio de personajes, misma situaci~n. mismos 

enunciados de pregunta, creaciOn de los enunciados y actos de 

respuesta. Se incluye una muestra en el anexo. 

De la producc!On sobre el material "Di~logo de fantasmas" 
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también incluyo una muestra con el uso de las estructuras "para 

que sirve". 

A partir del texto de "La mujer arai'\aº se produjeron 

narraciones, hay una muestra con uso de nexos retbricos. 

Después de una re~ida discusibn sobre "Los cuervos est~n de 

luto: se elaboraron argumentaciones por escrito., conservé una 

muestra. 

Al principio decid! dar prioridad a la eKpresibn espontánea 

sobre la expresibn correcta. Comparto, con los investigadox:es 

que he mencionado la hipbtesis de que· los errores son evidencia 

de un sistema intermedio, de un estado de transicibn en el 

aprendizaje y del alcanqe que podria tener el alumno una vez 

que tuviéra una competencia mayor. Pero l Qué hacer cu~ndo el 

estudiante tiene capacidad pragm~tica y se comunica gracias a 

el la pero no tiene consciencia de sus estrategias de 

compensacibn y de sus deficiencias lingU!sticas? En este caso, 

si se evaluara solo la eficiencia en la comunicacibn, no se 

impulsarla al alumno que podria permanecer incompetente. 

En el caso de dos alumnos fué evidente que la eficiencia 

comunicativa no era garantia de correccibn ni de progresibn. 

Estos casos son dificiles, porque adem~s son muy susceptibles a 

las correcciones y no tienendesarrollada una conciencia de 

autocritica. En este caso el grupo tampoco se sen tia 

comprometido a corr~gir. 

No hubo tiempo, o capacidad tal vez, para lograr que éstos 
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estudiantes comprendiéran el objo(tivo primordial y el fin de 

la clase: la consolidacion gradual de la competencia en su 

mente y que la expresi~n correcta era la meta a alcanzar. Este 

tipo 

del 

de alumno es en general pasivo y dependiente 

maestro: "Si al sel\alamiento del error 

desaparece, desaparece el avance''· 

del juicio 

(castigo) 

El resto de los alumnos por el contrario mostro progreso 

evidente y toma de consciencia del autoaprendizaje. 

Otro aspecto por evaluar fué mi actuacion dentro del grupo. 

En general f_ué positiva, propuse interesantes act i vi dade·s 

logré buenas dinAmicas y buenos resultados. sometl a los 

alumnos a grandes esfuezos de comprension auditiva, si sumara 

el tiempo hablado por ml durante esas treinta horas, facilmente 

rebasarla la tercera parte, es decir hablé demasiado. 

Habrla sido conveniente hacer una evaluacion mAs objetiva, 

al valerme por ejemplo de registros para verificar n~mero de 

palabras por minuto o esquemas para investigar campos semAntico 

o estructuras s!ntActicas. algunos textos escritos quedan como 

testimonio objetivo del avance. 

No hubo examen final pero una actividad extr,a cumplio esta 

funcion, 

sobre el 

curso. 

en algunos casos fue entrevista, en otro cuestionario 

material de textos dramAticos empleados y sobre el 

Por razones escolares la evaluacibn debe ser numérica; de 14 

alumnos llegaron al.final 11, uno era oyente y dos desertaron, 

uno por incompetencia en el nivel. y otro por desinterés. 
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La9 30 hora9 9e acabaron, los alumnos conocieron algo de la 

cultura de MéKico, supieron que habla teatro, rieron, 9ufrieron 

y aprendieron,finalmente 9e eMpresaron. 
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5 EVALUACION Y APLICACION DEL MATERIAL. 

La evaluacibn es parte integrante de toda investigacibn y 

experimentacibn pedagbgica. En este caso se centra sobre el 

material 

relativo, 

de ense~anza para determinar su valor intrlnseco o 

en la medida en que los resultados sean vAlidos y 

significativos. 

5.1 POSIBILIDADES DE EVALUACION. 

La evaluacibn del material se puede hacer desde varios 

puntos de vista : el de¡ elaborador del material y el 

que lo conociéron y lo aplicaron y el de los alumnos, 

de 

que 

experimentaron. En todos estos casos estarA en funcibn de 

objetivos que cada quién se haya propuesto. 

5.1.1. EVALUACION PERSONAL. 

Lo primero que evalué fué la claridad del montaje, 

los 

lo 

los 

la 

ambientacibn, la grabacibn, la nitidé1 de la emisibn final, la 

facilidad para manejar la cinta. 

Considero que se trata de un producto artesanal que puede 

ser mejorado enormemente, se debe incluir en las cintas alguna 

se~al que permita la rApida identificacibn del material, 

manejado. Parte del. tiempo.de la cinta se dedicó a la ubicacibn 

del escritor y a hacer una sinbpsis de la obra continente de 
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la escena, esto sin embargo, ~e explico verbalmente. 

Serla mejor que estos textos informativos y descriptivos se 

presentar~n como material anexo para el maestro. 

Después evalué la aplicacibn del material en segundo nivel: 

son significativas las siguientes observaciones: 

- Es un material dificil de trabajar con los alumnos, 
pero no es inaccesible. 

Requiere de trabajo previo y 
exacta del objetivo perseguido. 

de la formulacibn 

Exige del alumno un alto grado de atencibn y de 
concentracibn. 

- Es necesario preparar al alumno para que acepte que 
no va a comprender todo (ese no es el objetivo) pero 
lo comprendido cubre ampliamente el objetivo trazado. 

Promueve en los alumnos su capacidad de 
discriminacibn"auditiva. 

Facilita al alumno a identificar situaciones, 
conversaciones y hechos y a compararlos con su propia 
cultura. (Situaciones extraescolaresl 

- Genera en el alumno una actitud alegre y divertida 
ante la lengua. 

También se observaron algunas limitaciones: 

Los textos de ''teatro del absurdo" o f.arsas, como 
"Siluetas'' , ''DlAlogo de fantasmas", "La cabeza del 
héroe", atinque son ricas en estructura-'s gramaticales 
senci ! las, no fu.,ron afortunadas, no fue faci l 
ubicarlas en una situacibn. Su caracter reside, 
precisamente en la falta de coherencia, un obstAculo 
importante en primeros niveles. En el caso de 
''Siluetas'' no sola no habla situacibn, sino tam~oco 
interaccibn comunicativa: el estudiante no dedujo la 
situaciOn ni el interlocutor. En este caso, c1.t~ndo la 
explicaciOn del maestro se hace indispensable, el 
texto no funciona. 
La ditere~cia se presento con el texto ''Quién'', donde 
la situacibn podla ser inferida aunque no se 
escuchara al interlocutor. 
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Los estudiantes que han aprendido otras lenguas 
previamente, con métodos di t eren tes, se desalientan 
facilmente si no comprenden todo: se niegan a 
dsicriminar, actividad previa a la comprenslo!ln. 

Imposibilidad de hacer llegar el mensaje ,con 
nitidéz a todos los alumnos. Los ubicados lejos del 
aparato de emsisibn pierden muchos sonidos. 

5.1.2. EVALUAClON DE LOS MAESTOS. 

Algunos maestros tuviéron conocimiento del material y lo 

evaluaron; entre las observaciones mAs importantes est~n las 

siguientes: 

El 

Quienes lo conocieron sin 
consideraron interesante, pero no 

aplicarlo, 
aplicable 

lo 
en 

primeros ~!veles. 

De la aplicacibn que se hizo en quinto 
el texto "Silu~tas", el objetivo para los 
situar las frases o actos en contexto. 
ampliamente. El objetivo del maestro fué 
que en México lo importante son las 
retoricas, mas no los contenidos". El 

nivel. con 
alumnos fue 

Se cubrib 
"Demostrar 

fbrmulas 
texto fue 

presentado como complemento_ de otras dos obras: 

Puede ser empleado en combinacibn con 
materiales. 

Debe ser utilizado para 
cultur!!les. 

alcanzar objetivos 

Su empleo en cuarto o quinto niveles ha sido 
exitoso en comprensibn auditiva gleba~ y selectiva. 

Pueden ser uti l Izados como textos base, para 
presentar aspectos de las costumbres de México, en 
diferentes sectores sociales y diferentes épocas. 

- Es un material tltil para identificar : personajes y 
actitudes, 

objetivo de los maestros al emplearlo fué fundamentalmente 

de tipo cultural. 

Como limitantes se seftalaron las siguientes: 
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-Presentar lenguaje popular tiene el riesgo de 
reforzar en el alumno una expresibn vulgar que podrta 
confundirse con capacidad de comunicacibn. 

- El comentario sobre el autor y la obra en la cinta 
es insuficiente. pero indispensable cuAndo el maestro 
no tiene tiempo de hacer una introduccibn mas amplia. 

Una valiosa colaboracibn evaluativa: 

s. 1.3. 

presenta diAlogos del habla inculta de 
México. Me parecieron muy bi~n hechos 

porque llevan también la entonacibn adecuada. Ast 
msmo fueron exelentes los fondos musicales de las 
grabaciones. 

"El 
Ja 

material 
Ciudad de 

Considero que este tipo de material es muy atractivo 
para el alumna ya que, por estar bien seleccionado, 
les ayuda a conocer el español de las diferente·s 
capas sociales y al mismo tiempo los familiariza con 
obras importantes de nuestr~ literatura". !entrevista 
personal) 

EVALUACION DE LOS ALUMNOS DEL CURSO 
SEGUNDO N l VEL. 

lNTESNlVO DEL 

A través de un cuestionario los alumnos ·evaluaron el 

material; éste les sorprendib porque no conectan textos de 

teatro en espa~ol, y les gustb. 

Todos consideraron diftci l la comprensibn de 
por las siguientes razones: 

los textos 

- La calidad de la grabaclbn y de los aparatos 
Fallas en el aparato trasmisor 

- Muslca o acompañamiento demasiado fuerte 
- Muchas palabras desconoc 1 da.s 
- Porq\JC...:... no se veta una acci~n 
- hablan demasiado rApido 

Algunos alumnos agregaron a su respuesta de dificultad lo 
siguiente: 

-i. pero poco a paco puedo escucha~ el programa de 
radio y por teléfono ! 
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la primera vez no se entiende pero dos 
veces sl, con la ayuda de compaMeros 

es el mejor medio para estar 
comprender .en la calle tt 

acostumbrado a 

- " después de leerlo puedo entenderlo '' 

El material presenta dificultades que al trascender aumentan la 

capacidad de comprensi~n auditiva. 

En relaci~n a Jos temas tratados en los textos, en general 

les pareciéron cercanos a su propia cultura 

- " Tienen algo con nuestra manera de ser '' 

- " son interesantes y graciosos • 

- " el tema de Ja muerte me gusta porque es de México" 

- " la mujer ara~a, me gusta mucho • 

Sin embargo yo pude observar que algunos temas como el de la 

muerte, tratado en ''La cabeza del héroe" o en "Los cuervos 

est.!>.n de luto" no fué tolerado por .algunos alumnos que 

decidlan no participar. 

Respecto al aprendizaje tenido con el uso de los textos, 

todos dijeron que sl habla;. aprendido y algunos especificaron 

en que .!>.rea: 

- " Sl, 
hablar 
gente" 

el uso de lus textos de teatr~ me permiti~ de 
m.!>.s facilmente y mas pronto y entender a la 

Sl, como puedo leer m.!>.s rapido y como entiendo. la 
situaci~n del texto" 

Sl, no mucho pero un poco, por ejemplo cuAndo 
mexica~os me hablaron alguna cosa y yo les entendl" 

Si, ciare no solamente palabras y frases sino 
también de la cultura mexicana y de America Latina. 
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- " Si, a m1 me faltaba leer espaftol, cada p•labra la 
buscaba, aprend1 captar todo, lectura global m•s 
importante" 

Para evaluar su conciencia de autoaprendizaje respondieron a la 

pregunta: 

" A aprender una lengua l Depende del profesor o del alumno ?" 

En principio todos coincidieron en que depende de ambos y 

algunos agregaron : 

El alumno debe meterse a hablar aunque no 
forma propia de e~presarse" 

"Es importante crear un di•logo" 

"No puedo aprender el lenguaje sola" 

"Depen~e del profesor por qué la lengua del 
es correcta." 

del nivel alto de alumnos aprend1 
también de la maestra • 

sea la 

profesor 

m•s y 

" Depende de la edad del alumno, ésta clase . me 
parece que estamos suficienteme~te responsables para 
aprender sin depender del profesor (yo aprend1 _al 
principio por mi misma y un libro>" 

" Depende del profesor para hacerlo interesante, pero 
creo que el mas grande esfuerzo debe de venir del 
alumno en la clase y fuera de clase'' 

" De ambos Igualmente. Los alumnos extranjeros hablan 
feo y hablan mal 

La evaluac1bn sobre el uso de canciones fue similar. a todos 

les gustaron aunque para algunos era conveniente y para otros 

no: 

''Las canciones me gustaron a causa de su calidad de 
diversi~n: pero fuéron muy dif1c!les de entender. 
en todas las lenguas las canciones son las ~lltimas 

cosas que aprenden los extranjeros'' 
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"Las canciones 
lengua" 

son muy buenas para aprender 

Me gustan las canciones pero no 
~tiles para aprender un idioma que 
teatro por ejemplo" 

me pa!'ecen 
los textos 

una 

tan 
de 

Con relaclbn a sus sugerencias para mejorar el material 

Los alumnos se permitieron hacer sugerencias en relacibn a los 

conteni~os, las din~micas, la presentacibn y las estrategias: 

Preferir1a textos como ''La mudanza" 
cerca de la vida real. Textos menos 
también textos de teatro cl~sico " 

textos mas 
dif!.ciles y 

" Con la gente que quiere se podr!.a montar una pieza 
de teatro en medida de que serla un buen medio para 
acordarse las frases y también alcanzar un medio de 
hablar cerca de los mexicanos" 

'' Sugiero que escuchamos mas los dramas " 

"Falta video, audiovisual " 

La evaluacibn de los estudiantes fue generosa. Hice la 

transcripcibn de algunas respuestas con el propbsito de 

demostrar una actividad auténtica en torno a un cuestionario, 

sobre el objeto del material y el progreso notable en la 

competencia de comunicaclbn, al desarrollar la habi 1 idad de 

coffiprensi~n auditiva, escucharon y comprendiera~ 24 preguntas, 

y de expresibn escrita, recog!. un promedio de 4 cuartillas por 

alumno, fuéron seis alumnos, otros fueron entrevistados con el 

mismo n~mero de preguntas las respuestas fuéron también de 

progreso notable. Hubo un solo caso de una alumna japonesa que 

no registre> ning~n pVance. 
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~· 

5.2. APL!CAC!ON DEL MATERIAL. 

Un punto de la propu~sta de esta te~is es que el mate.,.ial 

trabajado puede ser de utilidad para los maestros del cent.t'o 

para eKtranjeros. Al revisar los 1.ndices de contenido de los 

libros que se toman como base actualmente, encontré amplios 

puntos de contacto en cu~nto al tema, a los objetovos de 

comunicaclbn pretendidos 

propuestas. 

Y a las estructuras lingUl.sticas 

Este material est• diseñado para servir de apoyo, de 

reforzamiento, de reafirmacibn, de eKploracibn. En el que se 

encuentran hechos, situaciones, funciones, actos, interacciones 

y adem•s indices de la cultura de nuestro pals. 

Las escenas presentan situaciones verosl.miles, el estudiante 

se situa frente a la escena como nosotros nos situarlamos 

frente a una ventana abierta; nosotros captaremos a aquel lo de 

lo que seamos capaces. El estudiante sabr• distinguir el 

rojo del blanco o del negro, del mismo modo que 

discriminar un saludo y un reproche. En un primer nivel 

color 

puede 

ser l. a 

1nut11 intentar que el alumno comprendiéra el di•logo de "La 

cabeza del héroe" sin embargo, no es dificil que perciba 

mbsica que acompaña la grabacibn, y que a 

identificaclbn infiera una posible relacibn 

partir de 

asl mismo, 

la 

esta 

. los 

alumnos de tercer nivel podrl.an rastrear en la misma escena, 

los anafbricos sobre el sustantivo ''cabeza'', en un segundo 

nivel se puede deducir que Piedad es una mujer prActica, en un 

cuarto y quinto nivel se pueden estudiar sus enunciados, las 
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discusiones de Sara y Jorge de !La mudanza'' no son percibidas 

desde el primer nivel, pero se reconoce la ten.sien, el estado 

de Animo y las se~ales semiolOgicas, el texto ''Quién'' es un 

texto abierto, aplicable a todos los niveles. 

5.2.1. Aplicacibn de todos los niveles ocasionalmente. 

En primer nivel son importantes actividades de aproximaci.!ln 

global y técnicas de discriminacibn, materiales cuyo contenido 

referencial y sociocultural aporte gusto e informacibn 

nueva pero equivalente a situaciones conocidas en la propia 

lengua, de manera que se facilite en el alumno la movilizacibn 

de sus estrategias de comunicacibn y sus capacidades de 

inferencia. 

Con estas consideraciones se pueden emplear los siguientes 

textos: 

" Quién " grabado a una velocidad de 66 palabras por minuto. 

Situacibn : alguien llamma a la puerta 
Transferible a : Hideko visita a Silvia 

•alguien llama por teléfono 
alguien toca a la puerta de la oficina, del 
del negocio, del consultorio etc. 

Funcibn identif icacibn 

Func!bn por inferirse : informacibn. 

Actos de habla: inquirir , presentarse, 
alguna persona. 

indicar 

Estructura gramatical frases interrogativas 

audiciOn y copias. 

lazos con 

Presentacibn del ma~erial 

Habiltdádes desar~olladas comprensiOn auditiva y comprensiOn 
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de lectura, expresion oral 

Actividades lmagi~ar y construir los enunciados del 
interlocutor. 
Transferir el diAlogo a la otra situaciOn, 
cambiar los personajes del diAlogo, cambiar los 
enunciados conservando la funci6n. 

"La mudanza grabado a una velocidad de 133 palabras por 

minuto. 

SituaciOn; Sara llega a una casa que acaba de rentar. 

Transferible a: buscar alojamiento, mudarse 

Funciones : describir objetos, pedir opiniOn, hacer juicios de 

valor, aconsejar. 

Actos : Actos referenciales y predicativos, inquirir, informar 

oponerse. 

Aspecto gramatical: campo sem~ntico en torno a ''Mudanza''. 

Presentac!On del material: audiciOn y copias. 

Habilidades desarrolladas : comprensiOn de lectura, comprensif>n 

auditiva, lectura oral y selectiva, expresiOn oral. 

Actividades un dibujo de la casa descrita, o de la que 

desearlan, hacer una lista de palabras para describir la casa. 

"La mujer ara~a": ciento dos palabras por minuto. 

SituaciOn la mujer ara~a narra su propia experiencia. 

Transferibles : Didier habla sobre sl mismo. 

Funciones ; expresar hechos del pasado, narrar. 

Actos : Expl !car, referir, enjuiciar. 

Aspecto gramatical : uso de nexos retOricos 

Presenta.ciOn del material lectura y audiciOn simultanea. 

Habilidades desarrolladas Lectura selectiva expresiOn oral y 
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escrita. 

Actividades : Enumeracibn de los cambios de la mujer araña, de 

los enunciados Indices de su caracter, enumeraciOn de las 

partes del cuerpo. 

Las estrategias y dinAmicas dependerAn de la formacibn del 

grupo. 

Para el segundo nivel es VAiida la proposicibn hecha en el 

curso intensivo, naturalmente si se da en un curso semestral se 

podr!l aumentar 

mayor. 

la cantidad de material y el progreso ser A 

Para tercer nivel se puede trabajar con los textos ya 

propuestos con fines de reforzamiento, de progresibn y de 

transicibn, cuAndo se quiere enfatizar en un punto, por ejemplo 

concordancia entre sustantivo y adjetivo o persona y desinencia 

verbal para ejercitar el uso de anafOricos o desarrollar una 

habilidad especifica como discriminacibn auditiva o comprensibn 

de lectura. 

Propongo además : 

"Los cuervos estAn de luto" ciencto cuarenta y dos palabras 

por minuto. 

CuAndo el 

minuto. 

diAlogo es con el sacerdote: 115 palabras 

Situacibn : Piedad organiza el velorio de su suegro. 

Situaciones de organlzaclbn, planeacibn y argumentacibn. 

Funciones : saludar, recibir, informar, ordenar, planear. 

por 

Actos: ordenar, defender, narrar, explicar, oponerse, 
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argumentar. 

Estructuras gramaticales Tiempo,;; verbales, futuro con valor 
modal, pertfrasis hipotéticas. 

Forma de presentaclOn : audicibn, lectura, audicibn. 

Habilidades desarrolladas : comprenslbn auditiva, de lectura, 
expresibn oral, expresibn escrita. 

Actividades: caracterizar a Piedad a partir de sus enunciados. 
Caracterizar a Gelasio y a los otros personajes 
Describir por inferencia el lugar en que se 
encuentra11. 

''La ammenaza roja" 122 palabras por minuto 

Situacibn : La madre aconseja a la hija. 

Violeta y PAnfilo se encuentran. 

Transferible a : consejos a los demAs, encuentros ocasionales. 

Funciones : dar consejos, saludar, informar, valorar. 

Actos aconsejar oponer, 
desear. 

argumentar, narrar,_ enjuiciar, 

Estructura Gramatical: uso de pronombre de 00 y de 01 
"Se" reflexivo, estudio de los anafbricos 
siguientes términos: muchacho, "luchador'' 
referentes de lo mismo, por eso lo de la," 

y del 
de los 

y los 
etc.· 

Campo semAntico En torno a lugares, personas, adjetivos, 

tiempo, (incluyendo tiempos verbales) 

Forma de presentacibn : audicibn y lectura. 

Actividades: Discriminar e 1 acento del habla popular, 

caracterizar la relacibn entre violeta y su madre, y Pancho, 

comparar con otras situaciones y ejercicios de mayor 

compllcaclbn sobre los mismos textos; estudios 

morfosintActicos, semiolbgico y pragm~tico. 

"La mudan;:a": dlscuslOn de Jorge y Mary 130 palabras por 

minuto. 
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S!tuac!bn: discusibn entre dos esposos. 

Transferible a: oposiciones y desacuerdos. 

Funcibn: transaccibn conjetural. 

Actos; reafirmacibn, pregunta, oposiciOn, expresiOn de 

fastidio. 

Aspectos gramaticales: uso de formas verbales, el imperativo. 

Presentacibn del material: audicibn y iectura. 

Habilidades desarrolladas: comprensibn auditiva y de lectura, 

Actividades: caracterizar a los personajes de acuerdo con sus 
enunciados, transferir la situacibn a un nivel 
social mAs alto o mAs bajo. Cambiar los 
personajes y los enunciados conservando la 
situacibn y los hechos. 

"Siluetas": 83 palabras por minuto. 

Situacibn: ninguna, fras~s de cortesla. 

tr.ansferible a : saludos, recibimientos, despedidas, 
ocasionales. 

Funcibn: hacer contacto con la gente. 

Actos : saludo, agradecimiento, requiebros, ayudas, 
deseos de peticiones corteses, exclamaciones 
actos serviciales. 

Estructuras gramaticales: Formas coloquiales. 

Presentacibn: audicibn y posteriormente copia. 

encuentro 

preguntas, 
corteses, 

Hab! 1 !dadas desarrolladas: expresiOn oral, 
situaciones 

creacibn de 

Actividades: constr~1ir situacibn para usar las expresiones, 
inferir tipo de locutor que la emplearla, lista 
de expresiones, discriminacibn entre expresiones 
sinceras y no sincerasCpor el tonal 

"El juicio": narracibn periodlstica 110 palabras por minuto. 
Declaracibn de Lebn Toral: 100 palabras por 
minuto." 

S!tuac!bn: Interrogatorio y declaracibn de un acusado. 
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TIUT1sferible a: declaracion sobre uno mismo, bit~cora. 

Funciones: interr-ogar .. dar informaciones 

Actos: inquirir, referir, asegurar, narrar, describir, enjuiciar 

Aspecto gramatical: uso del pretérito en sus diferentes formas. 

PresentaciOn: audicibn y lectura al mismo tiempo. 

Habilidades desarrolladas: comprensibn auditiva y comprensibn 
de lectura. 

~ctividades: definir el tipo de intercambio Jue= - Lebn Toral. 
Estudio de los enunciados de Lebn Toral e inferir 
su personalidad, indices de enunciac:ibn, sei'lales 
semiolbgicas. 

"La casa de vecindad": 148 palabras por minuto 

SituaciOn: monblogo, con interlocutor· casual 

situacibn difícilmente transferible. 

Funciones quejarse de, .desacreditar, hablar contra de. 

Actos : Murmurar, criticar, denunciar, narrar 

Estructuras gramaticales: nexos ret6ricos, 
narraciOn. 

elementos de 

Presentacibn : audicibn y lectura al mismo tiempo 

Habilidades desarrolladas: comprensibn auditiva y de lectura. 

Actividades: caracterizar a los personajes descritos y a la 
personaje enunciadora. 

En estos niveles los textos tienen aplicaciO~ en actividades 

de reforzam~énto sobre estructuras ya conocidas, reconocimiento 

de interacciones conjeturales y personalizadas. También. se 

pueden considerar como textos- pretexto , para crear a partir 

de el los discusiones, paráfrasis o en fin, actividades de 

transiciOn y de diversibn. 

El objetivo primordial de los textos es el de coadyuvar a 'ia 
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trasmisitin cultural tradiciones, costumbres, modo de vivir. No 

se persigue que los alumnos se expresen como algunos de los 

personajes repres~ntados, sino que reconozcan los diferentes 

registros de espartal que conforman el habla de la Ciudad de 

México. 

5.3. PROPOSlCIONES. 

5.3.1. CURSO CON TEXTOS DRAMATICOS. 

Con base a la experiencia obtenida en el curso de treinta 

horas. 

Requerimientos: sesiones de 100 minutos. 

salOn con bancas individuales Cfacilmente 
manipulables) alumnos de varios niveles. Cdel segundo 
al quinto) con deseos de trabajar sobre textos 
dramAticos. 
Objetivo: desarrollar las cuatro actividades. 
Material: textos dramAticos y canciones. 
Actividades dinAmicas dentro del salan de 
entrevistas. simulaciOn, juego de roles. 

5.3.2. Taller de transic!On. 

clases, 

Entre las dificultades a que se enfrenta el profesor r.uAndo 

trata de ensenar una lengua, estAn, el imp~ner normas de 

comportamiento, inculcar reglas socioculturales. en ocasiones 

o pues tas a·l alumno. con las. cu~les no se siente inc 1 (nado a 

identificarse. Widdowson dice que los cOdigos de conducta de 

otras comunidades no tienen juridicc!On sicolOgica sobre 

nuestro comportami~nto, pdr esa ra=6n un extranjero puede 

expresarse con su vulgaridad sin tener consciencia de la 
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limitaciOn que, a la larga, le producirla esa situaciOn en su 

alternancia social. Otro elemento de reflexion importante es la 

necesidad del estudiante apara experimentar el uso del lenguaje 

dentro del marco escolar. 

Este taller tendr!a como objetivo el desarrollo de la 

habilidad de expresiOn oral. 

Requerimientos: sesiones de 100 minutos 
salen con bancas individuales 
alumnos que deseen desarrollar su competencia 
pragmatica y sociocultural. 

~aterial: textos de teatro, canciones, cuentos, 
poemas, y articules per~dlsticos, publicidad. 

Actividades de creatividad: trabajar en torno a 
textos concretos, investigar, asistir a obras 
de teatro, hacer entrevistas, escuchar radio 
ver peliculas, visitar museos, fabricas, 
mercados, y recolectar material. 

5.3.3. TALLER DE EXPRESION DRAMATICA. 

El taller de expresion dramAtica segun la experiencia de 

algunos investigadores consiste en ense~ar la lengua ·con 

acciones, con hacer vivir la lengua los alumnos en situaciones 

que los concier~an corporal, afectiva e intelectualmente, sus 

fundamentos se encuentran en técnicas dramat~rgicas, técnicas 

teatr~les y din~mica relacional. La dramatizacibn es un proceso 

en el que convergen tres polos: ser, decir y hacer. 

Objetivo desarrollar la competencia 

sociocultural 
Requerimientos: sesiones de 100 minutos o mtis 

salón amplio opcionalmente con bancas 
alumnos dispuestos a dramatizar 
improviza; <primero a quinto nivel> 
material: impreso textos dramatices 
varias y material de los alumnos. 
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actividades: 
ejercicios 

tecnicas de expresion corporal, 
de vocalizaci~n, discusiones, 

repr·esentaciones. 

lnvestigacion de teatro en México, intercambio con 
estudiantes de teatro, entrevistas, a gente de teatro, 
asistencia a representaciones teatrales. 

5.3.4 TALLER DE ELABORACION DE MATERIAL DIDACTICO. 

Ante la evidencia de que la pedagogia cambia continuamente y 

de que los enfoques para la ense~anza de lenguas siempre se 

estAn renovando, propongo la formaciOn de un taller para la 

creacion de un banco de material didActico. 

Objetivo: Crear una reserva permanente de material preparado y 
experimentado a disposicion de los maestros 
de manera permanente. 
Que el material ampl{e las propuestas de los libros 
de texto, a' en todo caso los ejemplifique y 
diversifique, con el material siempre actual, y de 
buena cal !dad. 

Requerimientos: en principio una sesiOn semanal. la 
propia dinAmica del taller marcarA el ritmo. 

SalOn u oficina tradicional 
alumnos¡ quiénes estén interesados en buscar muestraS 
deber~n .investigar y analizar. 
material: articulas de periOdico, 
radiof~nicos, grabaciones autom~ticas, 

fotograf!.a, grabados, pintura, novelas. 
textos dramAticos,etc. 

textos 
canciones, 
cuentos y 

Actividades: investigaciOn, ocasionalmente 
traducciones, an~lisis sobre el material, puesta en 
escena, grabaci~n y demostrac.iOn en vivo, relaciOn 
con otros especialistas, cursos de radiadifusiOn .. 

Todo esto se puede representar como a un conjunto pedagogico 

intercambiable. Organi=ado de acuercdo con los re~uerlmientos o 

el marco téorico derineado por la institucion. 
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CONCLUSIONES TEOR!CAS 

En la actualidad, algunos conceptos teOricos de la gramAtica 

sus fundamentos y alcances es tan siendo cuestionados, y 

ampliados por investigadores que exigen nuevos enfoques mas 

comprometidos con la realidad, esto permite la aproximacibn 

entre actvidades pr~cticas y la teoria. 

2 El proceso de la percepcibn, comprensibn, y produccibn, es 

eminentemente individual, por lo tanto el maestro debe orientar 

su actividad hacia cada alumno en particular. 

3 La ense~anza del espa~ol L2, al seguir un modelo u otro 

adopt~ria aspectos teOricos diferentes, pero en ambos casos 

esta dimensibn tebrica consistiria en la aplicacibn de 

procedimientos que conduzcan a una investigacibn propia que 

relacione los aspectos tebricos y la actividad pedagbgica. 

4 Actualmente, la didActica de lenguas tienen puntos de 

observaciOn desde las perspectivas de las ciencias sociales, 

posee un sistema propio de anAlisis, tendrA por 

sus propias conclusiones. 

consiguiente 

5 Los exponentes, del enfoque comunicativo describen al 

proceso de ense~anza aprendizaje y adquisicibn desde diferentes 

puntos de vista y aunque no hay absoluta co~respondencia, esto 

representa una ventaja para el maestro quién puede seleccionar 

sus propios elementos didActiCos. 
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CONCLUSIONES PRACTICAS 

En la ensenanza del espaftol L2 es posible utilizar el texto 

dram•tico como material didáctico siempre y cuando se cumplan 

ciertas condiciones 

- Que el maestro conozca las cu~lidades didActicas del texto 

al practicar an•Iisis prepedagbgico. 

Que defina con claridad los objetivos de ensenanza y de 

aprendizaje 

11 la aplicacibn de un an•lisis pedagbgico en vlas de definir 

objetivos de aprendizaje requiere del conocimiento de métodos 

provenientes de varias ciencias afines socio! ingUlstica, 

psi col ingUlstica, pragmAtica, sem•ntica, gram•tica de texto, 

teorla de la enunciaciOn y algunos aspectos morfosintActicos, 

por tal razOn, es necesario formar profesores de L2 que sean 

investigadores y experimentadores de hipbtesis, que se nutran 

en dichas 

an•Iisis • 

ciencias y desarrollen sus propios elementos de 

.. 
En el conocimiento detallado del texto se encuentran los puntos 

de contacto con otras culturas y con 1a espectativa, 

necesidades 

estudiantes. 

de aprendizaje y de 

111 la elaboracibn de material 

comunicacibn de los 

did•ctico requiere 1 a 

parlicipacibn ds va1ios especialistas, el maestro selecciona el. 

material y coordina a los dem•s. 
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El empleo de este material cobra relevancia si se cuenta con 

equipo de audio que trasmita fielmente la expresiOn hablada. 

IV Integrar 

el los la 

los elementos prasOdicos y paralingUtsticos, 

mtlsica> a la enseñanza de comunicaciOn, 

Centre 

intento 

relativamente reciente, se enfrenta a la resistencia no sOlo de 

profesores sino de alumnos que aprendiéron previamente otra 

lengua con métodos tradicionales. 

La utilizaciOn del texto dramatice en 

desarrolla en el alumno nuevas formas de 

la forma propuesta, 

aproximaciOn a .la 

nueva lengua, y presenta al profesor nuevos campos de 

exploraciOn didactica. 

V Con respecto a la correcciOn de errores, su omisiOn no es 

garant 1 a de avance, su pre~ ene i a tampoco 1 o es. Esto quiere 

decir que el maestro debe estar alerta ante cada situaciOn de 

ense~anza aprendizaje con el grupo y con cada alumno. 

La presentaciOn de diferentes muestras del habla del español de 

México no obliia a los alumnos a apropiarse de ellas, "11 os 

pueden aceptar o rechazar seg~n su deseo ·o su nivel de 

integraciOn a la cultura mexicana.· 

VI Este trabajo intenta esbozar los diferentes aspectos que 

conciernen a la didActica de L2 y sugiere un primer paso a la 

1nvestigac10n. 
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