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INTRODUCCION

La importancia que han adquirido los ulti-
mos desarrollos de la Sociolingiiistica, ha he-
cho que muchos hayan llegado a considerar-
la como “la"” respuesta adecuada a las insu-
ficiencias que, en un plano teérico, han mos-
trado los modelos cldsicos de descripcién lin-
glifstica y, con mayor razén, como ‘la” solu-
ciéon a algunos de los principales problemas
de la diddctica de lenguas. Seria mids razona-
ble decir que atn no es ni lo uno ni lo otro.
Se trata mds bien de una interpretacion legi-
tima, pero parcial, de un problema que es
mucho mds vasto y que, hasta ahora no ha
encontrado solucién: el de la elaboracién de
una teorfa de la ideologia, que integre todos
los otros aspectos particulares que han tenido
enfoques especificos: el lenguaje como objeto
de descripcion formal (sintictica o semdnti-
ca), el lenguaje en su justificacién de instru-
mento de comunicacién social, el lenguaje y
su conexién con la conciencia individual y
su manera de aprehender el mundo, el es-
tudio de la enunciacién, el lenguaje y el pro-
ceso de aprendizaje, etc., y toda una se-
rie de interacciones con otras disciplinas cien-
tificas “puras” o “aplicadas”.

Esta parcialidad, aparejada a insuficiencias
derivadas de diversos factores, tanto persona-
les como del estado actual del conocimiento
humano, ha sido determinante en la transi-
toriedad propia de tantos enfoques que, so-
bre todo en los ultimos afios, se han hecho
desde todos los matices de lo “tradicional”
pasando por los autores y creadores de sis-
temas (de Saussure a Chomsky) hasta llegar
a los mds actuales.

Esta compartamentalizacién estd reflejada
aun en los diversos esquemas, mds bien di-
ddcticos, que presentan separacién valorativa
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entre disciplinas de investigacién pura y dis
ciplinas de aplicacién, o en esquemas pedagd-
gicos, como uno en boga representado por un
circulo en el que estdn inscritos tres sectores
bdsicos: Lingiiistica, Psicologia y Pedagogia o
Ciencias de ]a Educacién, En los espacios in-
termedios estdn las disciplinas “derivadas” co-
rrespondientes, como Psicolingiifstica, Psicope-
dagogia y Lingiiistica Aplicada. El centro de
este circulo estd ocupado por un niicleo cul-
tural equivalente a los conocimientos de civi-
lizacién, de literatura, etc., del pais cuya len-
gua se enseiia.

Este esquema, basado en la triada lengua-
individuo-aprendizaje, marca el proceso dind-
mico de “sobrepasamiento” que caracteriza a
la investigacién contemporinea (ya nadie pue-
de hablar, por ejemplo, de Lingiiistica “Apli-
cada”), al mismo tiempo que sobrevalora a la
Sociolingiiistica que, por no estar incluida en
el circulo, aparece como circundéndolo y de-
termindndolo, ¢por cudnto tiempo?

Lo anterior puede parecer bastante icono-
clasta, pero es conveniente que un profesor de
lenguas extranjeras se lo plantee, porque si
a la luz de experiencias pasadas se ve que no
hay métodos definitivos y se ha llegado aun a
afirmar que cualquier método es aplicable si
sus resultados son buenos, hay que insistir, sin
embargo, en que, si el profesor quiere adop-
tar una metodologfa ecléctica, lo haga con
conocimiento cabal de lo que significan vy
aportan los criterios que aplica.

Algo alentador se vislumbra, afortunada-
mente, en cuanto a pasos hacia una teoria in-
tegradora del lenguaje, en que la gramdtica
y la sociolingiiistica pueden encontrar lugar
mds adecuado que el actual: son, entre otros,
los planteamientos de A. Culioli y, en cierta
medida, los -de Mel'cuk y Zolkovskij (Ver
Fuchs y Le Goffic, 1975).



I. PROBLEMAS SURGIDOS EN
CIOLINGUISTICA-GRAMATICA

LA RELACION SO-

Las relaciones o interacciones de gramadtica y
sociolingiifstica han tenido los altibajos que
han sido propios de la evolucién de la inves-
tigacion lingiifstica y de su insercién inevita-
ble en un contexto mds amplio de las disci-
plinas humanas compendiadas en el rubro
vasto y, a veces un poco equivoco, de “lo so-
cial”,

Mucho antes del nacimiento, por asi decir,
oficial de la sociolingiiistica, alrededor de
1965, ya muchos trabajos habian enfatizado el
papel determinante de la comunicacion en el
funcionamiento y en la descripcion del len-
guaje. Pero, de casos y experiencias “concre-
tas” de observacién de “lo real”, en que los
trabajos se hacian dentro de, o en oposicién
a las tendencias gramaticales en boga, se ha
llegado, en la actualidad, a lo que es el apor-
te mds considerable: el intento de elabora-
ciéon de una teoria que dé cuenta de las re
gularidades que existen entre el lenguaje y
las circunstancias de enunciacién en el con-
texto social, mds alld del solo analisis de los
factores sociales de la comunicacidn.

Es patente, pues, el proceso que ha ido del
tanteo puramente empirico deductivo a ni-
veles de abstraccién y generalizacién cada vez
mayores: la sociolingiiistica se ha ido elevin-
do del estudio de *“hechos” a los principios
generales de funcionamiento,

En todas estas biisquedas, la gramdtica ha
estado siempre en una relacién de inclusion;
ha sido un factor con el que ha habido que
contar y frente al cual ha habido que tomar
posiciones.

Asf, dentro de problemas tan variados co-
mo:

— dominios de conducta del habla,

— papel del lenguaje en la estructuracién so-
cial y, a la inversa, repercusiones de la es-
tructuracién social sobre el lenguaje,

— flujo constante de una lengua: el cambio
lingiiistico,

— desplazamiento de lenguas en contacto y el
contenido sociocultural que vehiculan,

—lengua nacional y “jargons”,

—variedad de lenguas y registros,

— dimensién social y conciencia del locutor,
— multiplicidad de factores de comunicacién,

— actos de comunicacion,
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—la enunciacién; el papel de la presuposi-
cién,
—1la doble actividad de la lingiistica, etc.,

h?sta llegar a todo lo involucrado en el apren-
dizaje de una lengua, materna o extranjera,
siempre hallamos la presencia decisiva de la
gramdtica. Y ello porque, junto a la prictica
social del lenguaje, vemos aparecer ‘el con-
junto de una operacién intelectual que, del
verbo bruto lleva al usuario de la lengua a
una herramienta conceptual cada vez mis
simbdlica, abstracta y formalizada. El remite,
asi, principalmente, al método que hace po-
sible la elaboraciéon de cualquier concepto”
(Jacques Cortes, 1977, p. 69)1. Es evidente
Gue ésta no es toda la verdad del asunto, se-
glin lo que el mismo Cortés dice, insistiendo
en aspectos de la formation continue de adul-
tos: “El espiritu gramatical desarrollado en
quien sigue estos cursos debe permitirle per-
cibir cualquier mensaje: a) primeramente, co-
mo punto de confluencia de cierto nimero de
caracteristicas formales que derivan de la si-
tuacién: norma sociocultural, b) luego, como
sede de regularidades generales macroscopicas
que remiten al cédigo de la lengua contem-
pordnea: norma gramatical” (id., p. 69).

Esta especie de dicotomia en los estudios
sobre el lenguaje es de antigua data. La en-
cuntramos ya en el siglo pasado. La lengua es
caracterizada doblemente: a) como instru-
mento de comunicacién, y b) como expresién
de la conciencia social, llamada también con-
ciencia real, porque el lenguaje, al igual que
la conciencia “aparece sélo con la necesidad,
con la urgencia del intercambio con otros
hombres” (citado por F. Gadet, 1977, p. 60
e, indirectamente, por Fuchs y Le Goffic,
1975, p. 102). Cada uno de estos aspectos es
asimilado, respectivamente, en la actualidad,
al formalismo moderno y a las concepciones
centradas en lo social.

El principio bésico de esta referencia es el
que volvemos a encontrar en planteamientos
recientes segtin los que el objetivo de un es-
tudio sobre el lenguaje es la construccién de
una teoria general que dé cuenta de la arti-
culacién de éste con las practicas sociales y,
mas aun, de la relacién con lo extralingiiis-
tico, “‘como también de la relacion entre lin-

1 Todas las citas aparecen en traduccién nuestra,



giifstica y otras disciplinas que tienen igual-
mente por objeto las relaciones de los indivi-
duos con lo real” (Fuchs y Le Golfic, 1d., p.
121).

Los términos de este doble enfoque no se
hicieron patentes mientras se operd en el mar-
co de la llamada gramatica tradicional, hasta
¢poca bastante reciente. Tal ocurrid, grosso
modo, mientras los trabajos de la sociolin-
giifstica se centraron en temas como el bilin-
giiismo, o la interaccién estructura sociil-
lenguaje o, aun, el cambio lingiiistico.

Asi, la distincién de Berstein entre dos ¢O-
digos de habla, el restringido y el amplio o
elaborado, surgidos de] analisis de la relacién
entre estructura social, formas de habla y la
subsiguiente reglamentacién del comporta-
miento, estd basada, en gran medida, en con-
sideraciones de orden gramatical, como ri-
queza o pobreza de construcciones sintdcti-
cas, en conexion con factores como correccidon
y empleo de proposiciones subordinadas.

Como no puede decirse que un criterio de
complejidad sintictica conlleve una superio-
ridad de un cédigo sobre otro, a menos que
se tomen en cuenta los otros factores distin-
tivos enumerados por Berstein, ha resultado
que su division en cddigos es irrelevante y
que, para los efectos de una adecuada comu-
nicacién, son los diversos factores de la situa-
cién comunicacional los elementos determi-
nantes, segun experiencias llevadas a cabo
con ninos “‘desfavorecidos” (ver G. Goldberg,

1976) .

A mayor abundamiento, segin Labov, “Se
dice que hablantes de la clase media mues-
tran mayor planificacién verbal, mds argu-
mentos abstractos, mds puntos de vista obje-
tivos, mayor conexion ldgica, etc. Pero no se
descubre la complejidad légica de un corpus
de habla, contando el nimero de proposicio-
nes subordinadas” (Labov, 1970, p. 84).

La distincién de Berstein se justifica, sin
embargo, si se toma en cuenta la interacciéon
entre la pertenencia a grupos y los temas de
referencia (otro de los factores de comunica-
cién). (Ver D. Coste, 1977). En este punto,
el aspecto gramatical cobra nueva importan-
cia, a nivel mds préctico-pedagédgico que teo-
rico, por diversas razones.

En primer lugar, no cabe duda que los dis-
tintos cédigos o, en un sentido mas amplio,
los distintos registros de lengua obedecen a
una dindmica propia, con una organizacién
gramatical caracteristica, aunque, de hecho,
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debamos definirlos con un criterio social y
no gramatical o lexical (ver Criper y Wid-
dowson, 1975, p. 166) ; pero es un hecho tam-
bién que cada lengua natural, “nacional” o
“muluinacional”’, es una lengua tnica, aun
cuando las diferentes clases hagan de ella un
uso diferente (ver ¥. Gadet, 1977, p. 61).
(Este cardcter de unidad y estabilidad diacro-
nica del aparato formal de una lengua lo ve-
mos reflejado de manera muy clara, por ejem-
plo, en una comparacién entre el sefaradi de
hoy, en sus formas hablada y escrita y nuestro
actual espario] con todas sus variantes).

En segundo término, la formation continue
ha puesto en evidencia, en Francia, aspectos
categoricos de hablantes “‘desfavorecidos” o
“deficitarios” por diversas razones sociocultu-
rales, socioeconémicas y, mds que nada, “gra-
cias” a la escuela. Esta queja la encontramos
igualmente en Inglaterra: la escuela cierra el
acceso, a través del lenguaje, a muchos estra-
tos y actividades de relevancia “social”. Lo
mismo ha sido destacado, repetidamente, en
Estados Unidos, La competencia comunicati-
va existe, por supuesto, a un nivel dado, con
todas sus caracteristicas de “propiedad” en
dicho nivel, pero con fuertes limitaciones en
lo gramatical, en lo referencial y en lo que
comunmente se designa como sociocultural.

A todos estos registros o comportamientos
lingiiisticos van aparejados juicios de valor
que, segin Labov, s6lo se dan cuando hay va-
riacién (1972, p. 199), ya que, en general, no
hay relacién entre valores sociales y reglas
lingiiisticas,

Pero, en el fondo, tales juicios son secun-
darios ante e] hecho constatado en otras par-
tes y tambi¢n aqui, de manera alarmante,
que la escuela ha llevado y sigue llevando a
la formacién de adultos “cuyo conocimiento
de la lengua materna deja que desear y que
no saben ‘comunicar’” (Coste, Id., p. 73),
que es lo que Berstein consideraba como un
atraso inducido culturalmente. (Ver el im-
portante articulo del Dr. Luis Bravo: “Cua-
tro aspectos de la crisis de] sistema educacio-
nal escolar”, que cubre, incidentalmente, el
problema que tratamos referido a nuestro
medio. Bravo, 1978, pp. 484 a 490) .

En tercer lugar, la gramdtica recupera im-
portancia, dentro de esta perspectiva, porque
los logros mis recientes de la sociolingiiistica
dicen relacién, primeramente, con la lengua
materna, con su manejo y, por ende, con su
ensefianza /aprendizaje y, sélo como deriva-
cién, con el estudio de lenguas extranjeras.



A esto ultimo, salvo en el caso de los nifios
bilingiies o multilingiies desde temprana
edad, se supone que se llega con un trasfon-
do de internalizacién de reglas de estructura-
cién y de uso que, por corresponder a verda-
deros universales semdnticos y de otro tipo,
actian como elementos facilitadores del
aprendizaje de L.

Si bien es cierto que el uso de la lengua
materna en la ensenanza de L, en clase si-
gue formalmente desterrado, salvo en casos
muy particulares, habrd que tener presente
que “el que aprende sélo puede desarrollar la
red de relaciones intralingiiisticas entre for-
mas lingiiisticas, al igual que lo hace el ha-
blante nativo, mediante una experiencia con-
tinua, extensa y variada del lenguaje” (Wil-
kins, 1974, p. 81); y estas experiencias se in-
sertan, todas, en el vasto abanico de las fun-
ciones de comunicaciéon postuladas, también,
universales.

En cuanto a las relaciones entre gramdtica
formal y sociolingiiistica, ellas fueron objeto
de desencuentros cada vez mas definitivos
que dieron impulso decisivo a una sociolin-
giifstica cada vez mas rica. El intento de De
Camp (De Camp: Is a sociolinguistic theory
possible?, 1970) de incorporar los principios
de la sociolingiiistica a la teoria generativa de
base sintdctica fue mera ilusién. Labov, por
su parte, vio que, a pesar del progreso de la
gramdtica generativa en Aspects, en el enfo-
que de las relaciones invariantes en el inte-
rior de la estructura, “parece claro que no se
puede avanzar mayormente hacia la com-
prension del cambio lingiiistico, sin un estu-
dio serio de los factores sociales que motivan
la evolucién lingiiistica” (Labov, 1972, p.
201. La versién integral data de 1970).

Aqui se origina, pricticamente, un nuevo
rumbo de la sociolingiiistica, o segunda eta-
pa, tomando pie en las fallas de la teorfa ge-
nerativa standard que, tanto lingiiistas co-
mo sociolingiiistas ponen en evidencia (Ver,
entre otros: E. Bach: “Syntax since Aspects”,
Fillmore: “The case for case” y “A gramma-
rian looks to sociolinguistics”, Hymes: “On
communicative competence”).

La lingiiistica aparece en la imposibilidad
de describir el conjunto del sistema y de de-
finir el lenguaje en términos lingiiisticos. Se
hallan en esta situacién las teorias que pro-
curan describir el lenguaje “desde dentro”
(modelos generativo-interpretativo y semanti-
co-generativo), por lo que no pueden dar
cuenta del uso real del lenguaje.
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No se trata sélo de divergencias acerca de
niveles de idealizacién o grados de generali-
zacién_ que todos reconocen como propios de
una ciencia.

Ya en dspects, p. 4, Chomsky habia formu-
lado una idea bésica que parecia dar una res-
puesta anticipada a objeciones ulteriores y
que, repetida, después en “A Theory of Com-
petence”, en Readings on Applied Linguistics
1975, es como una respuesta a Hymes, en su
larga controversia acerca de la necesidad que
éste veia de reformular la nocién de compe-
tence: “El problema para el lingiiista, tanto
como para el nifio que aprende, es determi-
nar, a partir de datos de la performance, el
sistema de leyes subyacentes que ha sido do-
minado por el locutor - auditor y que éste po-
ne en uso en la performance real (..) (La
gramdtica generativa) trata de caracterizar,
en los términos mds neutros posibles, el cono-
cimiento de la lengua que provee la base del
uso real del lenguaje por un locutor-auditor™.

Con todo, se hace necesario un cambio de
enfoque, en razén del gran ntmero de pro-
blemas que no pueden ser tratados “en el
interior” de la teoria, y que hay que analizar
“desde el exterior”; entre otros:

— como definir lo que es lengua,

—con qué medios encarar lo que sobrepasa
el nivel de la frase,

—con qué dominios relacionar los diferentes
hechos lingiiisticos.

Ni el aparato conceptual, ni las posibilida-
des de la representaciéon formal de la grama-
tica generativa estaban en condiciones de dar
respuestas, a menos de encarar un nuevo tipo
de reglas que modificarian, substancialmente,
conceptos postulados bdsicos como compe-
tence/performance, gramaticalidad /aceptabili-
dad vy, sobre todo, la estructura lineal del
lenguaje que toma como unidad a la frase,
desligada de todo contexto o de toda situa-
cién.

Casi toda la materia de la controversia que
termina con la fiabilidad de la gramatica ge-
nerativa est4 contenida en dos frases cldsicas
de Chomsky: una que define el objeto pri-
mero de la lingiistica en términos de un Jo-
cutor-auditor ideal, en una comunidad lin-
giifstica completamente homogénea, con un
conocimiento perfecto de su lengua y cuya
performance se supone no afectada por con-
diciones gramaticales no pertinentes como li-
mitaciones de memoria, distracciones, cam-



bios de interés o de atencion, errores (fortui-
tos o caracteristicos) ; y la otra, que afirma
que una gramatica debe ser capaz de descri-
bir todas las frases bien formadas de una len-

a.
Segun las criticas, ninguno de estos térmi-
nos tiene justificacion, ni como abstraccion
tedrica, ni como concepto manejable en la
investigacién sociolingiiistica, en razén de
una postulacién arbitraria o de un analisis
incompleto,

Los detalles de estas criticas son lo bastan-
te conocidos como para justificar sélo una
alusién somera a ellos.

La competence es descrita en términos que
incluyen mucho de lo considerado en la per-
formance, desde fuera de las consideraciones
lingiiisticas, y se amplia, desde lo tocante a
las propiedades formales internas del lengua-
je, al modo en que éste se conecta con el
mundo exterior como medio de comunica-
cién,

Esta competencia ‘‘comunicativa”, cuya
mayor profundizacién se debe a Dell Hymes,
corresponde a una “habilidad adicional para
usar frases en actos de comunicacién” (Allen
y Widdowson, 1975, p. 78), o mejor aun, a
una habilidad lingiifstica “para producir o
comprender enunciados que, sin ser muy gra-
maticales, resultan mucho mas apropiados al
contexto en que son emitidos”’ (Campbell y
Wales, en Allen y Widdowson, 1975, p. 88).

Las condiciones gramaticales no pertinen-
tes, descartadas por Chomsky, de la perfor-
mance de su locutor-auditor ideal, mas algu-
nos otros hechos marginales como lapsus, jue-
gos de palabras, metéforas, etc, adquieren
gran importancia: los primeros, como pro-
ductos de una situacion de comunicacién; los
segundos, como una manifestacién de una
doble intencién de los enunciadores, ya que,
contrariamente a la descripcién de Chomsky,
ningtn cédigo es “neutro”.

No hay tampoco lugar para la “gramatica-
lidad” o para frases bien-formadas o no, sino
en interpretaciones muy particulares en que
habrd que tener presente el giro de una con-
versacién, quién habla, qué dice, lo que se ha
dicho, etc. El factor determinante es, pues, la
interaccién social mediante el lenguaje. De
igual modo, la “aceptabilidad” tampoco pue-
de darse en frases fuera de contexto.

La intuicién de un locutor-auditor para
juzgar la gramaticalidad /aceptabilidad de
una frase es otro concepto desechado, porque
ella refiere, necesariamente, no a un objeto
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amplio, sino a un idiolecto, el del autor, y no
corresponde a nada estable. A proposito de
esto, Labov ironiza: “Esto ha requerido la
construccién de una nueva entidad conocida
como “‘mi dialecto” que representa todos los
puntos en que las intuiciones de un teérico
difieren de las de otro” (Labov, 1972, p. 77).

Fillmore, por su parte, hace dos tipos de
contribucién a la critica de la teoria standard
que se refieren a la estructuracion de la frase
y a la centralidad de ésta. La primera, “in-
terna”, es ]Ja de un semdntico que no acepta,
entre otras cosas, ni las funciones cldsicas de
sujeto-predicado ni el cardcter equivoco de
los sintagmas preposicionales y propone, en
cambio, su teoria de los casos profundos. (So-
bre un anilisis panoramico del modelo se-
mantico, ver L. Wigdorsky, en Lenguas Mo-
dernas N9 4.). La segunda critica, sobre la
centralidad de la frase, tiene alcances socio-
lingiifsticos: No es una gramatica de frases
lo que se necesita, ya que no hay lingiiistica
auténoma. Se necesita una nocién generaliza-
da que incluya “secuencias de frases en un
discurso coherente’”, en un contexto que, a
su vez, lleve a una teoria de la conversacion
que serd la que informe la teoria gramatical.
Las situaciones de uso hardn entendibles y
aceptables casos poco claros y frases agramati-
cales que una gramdtica mds simple no pue-
de generar.

La siguiente frase define su actitud de gra-
mético, ligada a su comprensién del proble-
ma de la comunicacién: “Creo que la tarea
de un gramitico es la de descubrir y descri-
bir los elementos, las estructuras, los procesos
y los condicionamientos que, de algin modo,
resultan titiles para quien usa el lenguaje co-
mo instrumento de comunicacién. Pero yo
mismo me siento cada vez mds inclinado ha-
cia el estudio de como, para qué y en qué
ambientes la gente ‘‘usa” sus gramaticas”
(Fillmore: 1972, p. 282).

Esto no lo ha llevado aun, sin embargo, a
una formulacién general que integre estas
gramdticas de “uso”.

Estd claro, hasta aqui, que la comprension
del lenguaje pasa por la comprensién del dis-
curso, por la de la finalidad de la comunica-
cién y por la de la situacién en que se pro-
duce.

Todo esto ya es historia, y demasiado sim-
plificada (o ingenua), en este caso. Pero del
proceso dialéctico anotado, han surgido ideas
e interpretaciones que nos llevan al estado
actual de la relacion gramitica-sociolingiifsti-



ca y, de €l, a consideraciones sobre el papel
que pueden tener ambas en el ambito peda-
gogico.

Después de los estudios sociolingiiisticos de
situaciones concretas, algunas de las interro-
gantes tedricas sobre la problemitica de la so-
ciolingiifstica dicen relacién con problemas
como los siguientes:

— El equilibrio entre teorizacién y observa-
cién: la relacion universal/particular vista
como el nexo entre produccién/reconoci-
miento, doble actividad constitutiva del
lenguaje y los sistemas que caracterizan a
cada lengua,

— Especificacién de los componentes del acto
de comunicacién.

— ¢Por qué el lenguaje es como es? Esta pre-
gunta que se halla en el origen de una teo-
ria ya elaborada, tiende a dar cuenta de la
estructura del lenguaje y del funcionamien-
to del mismo.

— ¢Cudles son los limites de la gramatica?

Un buen punto de partida para analizar al-
gunas de las reflexiones motivadas por ¢stos
y otros problemas, y que dicen relacion con
nuestro tema, puede ser, tal vez, el hecho de
que la aparicién del lenguaje como medio de
comunicacién social se da en el didlogo (mis
comunmente, acto comunicativo o de habla),
con interlocutor presente o no. Esto permite,
a su vez, otras consideraciones.

Si Hymes reprochaba a la competence, en
tanto aspecto creador de] lenguaje, el ofrecer
més de lo que contenia, preciso es admitir
que podemos producir mucho menos de lo
que involucra realmente nuestra competencia
lingiiistica, y, en esto, no nos diferenciamos
de un nifio. Este es un hecho de capital im-
portancia en la relacién locutor-interlocutor.
Comprendemos, al leer y al escuchar, un len-
guaje mucho mds diverso, gramdtica y lexi-
calmente, del que, seguramente, seremos nun-
ca capaces de emplear. (Ver Wilkins, 1974,
p- 65). (Campbell y Wales aceptan un idea-
lized knowledge que incluiria una grammati-
cal competence, mas una communicative abi-
lity del hablante, distinto del uso actualizado.
Campbell y Wales, 1970).

Esto significa, por otra parte, que no esta-
mos condenados a un solo cédigo. De hecho,
son muchas las personas capaces de emplear
varios. Podemos, ademds, por imitacién, tra-
tar de aproximarnos a otros mis y, en el lo-
grarlo o no, intervendrin diversos condicio-
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nantes, ademds de los sociales. (Considerar,
en este sentido, las “competencias” diferencia-
das, en las que se dan casos de bloqueos psi-
cologicos.)

El acto de habla, enfocado por Benveniste
con criterio ajeno a lo sociolingiiistico, apa-
rece como: “El hecho de poner la lengua en
funcionamiento mediante un acto individual
de utilizacién” (1970, p. 12). El locutor es
visto como centro generador del proceso, pres-
cindiéndose de las necesidades de comunica-
cién; pero no olvidemos que todo locutor es,
al mismo tiempo, su propio receptor. Es por
esto que el locutor, en este acto individual,
es tomado como un “parimetro en las con-
diciones de la enunciacién”, equivalentes,
grosso modo, a los factores de la comunica-
cion.

Lo que interesa destacar, porque se conec-
ta con lo anterior, en cuanto a una compe-
tencia de los hablantes, si no ideal, por lo
menos en gran parte independiente de lo que
es el uso “real” del lenguaje, es que “antes
de la enunciacién, la lengua sélo es posibili-
dad de lengua” (Benveniste, 1970, p. 14),
(Cf. Campbell y Wales). Este analisis deja en
pie un estudio del lenguaje y, en consecuen-
cia, de la gramaitica, no forzosamente ligado
al “uso”, en el sentido inmediato que se le
da generalmente, sino, mas bien, a las “opcio-
nes” postuladas por Halliday.

Después que el locutor actualiza la posibi-
lidad de la lengua, su discurso suscita otra
enunciacién como respuesta. Segunda idea:
Este acto es un proceso de “apropiacién” del
aparato formal de la lengua.

Aunque esta posiciéon puede parecer sobre-
pasada, se halla, de alguna manera, presente
en todos los planteamientos posteriores, por-
que, por ejemplo, en el caso de la actualiza-
cidén, toda enunciacion o acto de comunica-
cién no parte de cero, no tiene un “comien-
zo absoluto”; siempre se presupone un dis-
curso anterior, real o ficticio y, con ello, un
conocimiento de toda la estructuracién del
lenguaje y un conocimiento de sus funciones.
Asi pueden explicarse las presuposiciones que
tienen una importancia significativa.

En el acto de comunicacién mismo se pro-
duce un distanciamiento entre locutor-inter-
locutor, debido a que, en la decodificacién
no sélo entra lo referencial explicito, sino el
desentrafiar todo lo que éste presupone de
intenciones, de motivaciones, etc., de parte
del emisor, aun suponiendo, una vez mds,
que en éste todo es claro y sin ambigiiedades



deliberadas o fortuitas. Vemos, pues, que en
la comprensién de un mensaje la comunidad
de codigo entre locutor-interiocutor e€s impor-
tante, pero no decisiva, a menos que demos
a esta nocién alcances que no admite. Hay,
pues, enunciados potenciales que “‘adquieren
vaiores referenciales a través de los sistemas
de localizacion con respecto a los puntos de
anclaje constituidos por la situaciéon de enun-
aacion” (Fuchs y Le Golffic, 1975, p. 121,
exponiendo ideas de Culioli).

En cuanto a la apropiacién de reglas for-
males que permiten ir conectando frases, so-
lo se da en el discurso que es el lugar de ar-
ticulacién de gramadtica y uso. La dimensién
gramatical delr discurso sobrepasa la mera
descripcion gramatical y envuelve, tanto a la
forma lingiiistica como al significado y a la
accién social. Hay, pues, una relacién atin no
del todo clara entre lo que se dice, lo que se
significa y lo que se hace.

Esto delinea el acto comunicativo como
hecho de interaccién lingiifstica, hablada o
escrita (y también gestual, fendmenos para-
l%n.gi.iisticos) , con toda una base de presupo-
siciones o convenciones de tipo sociocultural,
difici] de describir formalmente, aunque se
le reconozca una realidad intuitiva (Criper,
Widdowson, Id., p. 185), por el hecho de
que, a cada uno puede atribuirsele una eti-
queta especifica: presentaciones, peticién o
entrega de informacién, érdenes, promesas,
etcétera,

En lo tocante a componentes del acto co-
municativo, sigue siendo tarea de la sociolin-
giifstica, al decir de Fillmore, el especificarlos
(ademds de los interlocutores y de lo que se
dicen), al mismo tiempo que proporcionar
una caracterizacién de los ambientes en que
ocurre la comunicacién, asi como de “los ro-
les participantes creados por esos ambientes y
de las funciones que pueden tener las comu-
nicaciones individuales en los mismos” (Fill-
more, 1972, p. 277).

La teorfa de la comunicacién proveyé el
punto de partida en la determinacién de los
diferentes factores constituyentes de la co-
municacién, asi como de las funciones de] ha-
bla que se asociaba a cada factor. Si el esque-
ma de los factores (emisor — receptor — men-
saje — canal — etc.) resulté demasiado sim-
ple y llevé al cambio de enfoque de situa-
cién, la nocién de funciones del lenguaje ha
dado lugar a planteamientos mds ambiciosos
y, hasta ahora, mis logrados dentro de aque-
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llo que enfatizan, diferente en cada caso (Cf.
Fillmore y Halliday).

Si emisor-receptor-mensaje han perdido el
rol mds o menos mecanico que tuvieron c¢n
Jakobson por el hecho de que en el centro
del problema se han situado, por una parte,
los tipos de necesidades de comunicacion vy,
por otra, los de las funciones de comunica-
cion, cada uno de los antiguos factores ad-
quiere relevancia dentro del sistema de varia-
bles del acto comunicativo.

Cada uno de estos factores, en un enfoque
distinto de la situacién: Locutor 1 — Acto
de habla — Locutor 2 — Lugar — Tema —
Reaccion — Referencia cultural, es fuente de
numerosas variables, en especial los protago-
nistas.

Estas variables dan origen a fenémenos gra-
maticales importantes, como la determinacion
de la eleccion de los items estructurales y/o
lexicales, apropiados a cada situacidn, segun
edad, sexo, humor, intenciones, rol social,
educacién, ocupacién, pertenencia a grupos,
etc., de los locutores 1 6 2.

De igual modo, los otros factores son fuen-
te, a su vez, de otras variables importantes.
En la “reaccion”, por ejemplo, ellas se dan,
aunque “los actos verbales estdn condiciona-
dos por lo que precede. Ya no se tiene una
libertad total, s6lo se puede elegir dentro de
un paradigma estilistico de condicionamientos
culturales, de lugar” (G. Cappelle, en curso
dictado en U. de Chile, agosto, 1978).

Tratindose de comunicacidn, esta eleccién
debe recaer en rasgos controladores de la si-
tuacién social, para no incurrir en falta con-
tra lo que se considere el comportamiento
adecuado, en cada caso.

Hay, asi, un margen de predictibilidad de-
rivado de nuestro conocimiento de las fun-
ciones del lenguaje, similar, en cierto modo,
a la predictibilidad de los estereotipos relacio-
nados con cada factor del acto comunicativo
(uno no espera, por ejemplo, que un sacer-
dote actiie como un sargento) y similar, tam-
bién, a la predictibilidad gramatical en cuan
to, por una parte, al repertorio formal suscep-
tible de ser utilizado en cada acto de habla,
desde variantes en la formulacién de una
pregunta, hasta posibilidades de expresar la
condicién o la concesién, por ejemplo, y, por
otra, a la predictibilidad derivada de los au-
tomatismos sintdcticos obligatorios, como el
uso del subjuntivo en muchas subordinadas
Por QUE, y tantos otros.

Lo anterior no configura, desgraciadamen-



te, una vision globalizada; es una especie de
compendio de puntos de vista de autores que
no encararon el problema en su conjunto o
que apuntan, muchas veces, en direcciones
opuestas, porque su proposito era otro.

Surgen, sin embargo, dos conclusiones de
distinto alcance: 1. No puede encararse el es-
tudio del lenguaje, como medio de interac-
cién social, sin reflexionar acerca del papel
bésico que cabe a la gramitica en tal estudio.
Lo contrario sigue siendo posible, en estudios
desde el “interior” del lenguaje, como lo
prueban las tendencias generativas, en espe-
cial la semantica, con aportes como el de
“Case for case”, por ejemplo. 2. El punto de
confluencia entre estructura lingiiistica y uso
social del lenguaje se halla en el estudio de
las funciones del mismo. (Nuestro punto de
referencia serd, en este caso, el planteamiento
de Halliday.)

Si bien Fillmore nos habla de dos funciones
fundamentales del lenguaje, ellas son los dos
elementos basicos de la estructura profunda
de una frase y no tienen alcance sociolingiiis-
tico. No obstante ello, es interesante presentar
un reducidisimo esquema de estas tunciones,
inserto en el enfoque de “Case for case”, por
la comparacién que puede hacerse con algu-
nos aspectos de la teoria de Halliday. (Su es-
tudio detallado se justifica ampliamente, pe-
ro no en relacién con la sociolingiiistica) .

Para Fillmore y para otros, la estructura
profunda de una frase no corresponde a SN
-+ SV. Las nociones de sujeto/objeto perte-
necen mis bien a la estructura de superficie.
La estructura profunda se centra en un pre-
dicado verbal alrededor del cual se ordenan
los sintagmas nominales que asumen diversos
roles semdnticos y ocupan distintas posicio-
nes en configuraciones sintdcticas. Cada fra-
se contiene un verbo, y uno o mds SN o noun
phrases ligados al verbo, en una relacién de
caso especifico, nocién semdntica relacionada
con la categorfa lingiiistica de “Caso”. Estos
casos o argumentos son: Agentivo, Objetivo
o Neutro, Instrumental, Dativo, Benefactivo,
mis algunos marginales: Locativo, Temporal.

Asi, una estructura profundz como:

Predic. Inst.

Piedra

Agent.  Obj.

Romper  Nifio  Vidrio
puede corresponder a estructuras de superfi-

cie como:
El nifio rompié el vidrio con una piedra
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El vidrio fue roto / por el nifio / con una
piedra

Una piedra rompi6 el vidrio

El vidrio se rompio.

El ordenamiento puede cambiar, gracias a
diversas transformaciones, pero cada caso con-
serva su especificidad, cualquiera sea su lugar
en la frase, aun cuando algunos argumentos
se omitan,

La relacién légica entre las palabras corres-
ponde al significado proposicional o estruc-
tura profunda, el significado situacional co-
rresponde a la capacidad o habilidad del ha-
blante para enfatizar uno u otro de los
elementos de la frase; la distincién entre
estos significados es la misma que entre es-
tructuras profunda y superficial.

Ahora bien, es en la estructura profunda
donde aparecen las dos funciones bdsicas:
modalidad y significado proposicional.

F
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La funcién de modalidad se expresa me-
diante recursos gramaticales como: modo,
tiempo, aspecto, verbos modales y correspon-
de a la actitud u orientacién del locutor fren-
te a lo que enuncia como posible, obligatorio,
deseable, etc.

La funcién proposicional corresponde a
proposiciones referentes a vision del mundo,
a lo que sucede: procesos, actividades, a la
relacion entre locutor-interlocutor, entre lo-
cutor y hecho referido, etc.

Como se ve, estas funciones, especialmente
la modalidad, representan sélo parte de toda
la teoria.

Para Halliday, en cambio, en Language
Structure and Language Function, cuyas ideas
principales resumimos, la naturaleza del len-
guaje puede definirse, en gran medida, por
lo que pedimos de €l y por las funciones que
estd llamado a servir. Pero para que el con-
junto de funciones llene tal objetivo, debe
estar basado en un andlisis de la estructura
lingiiistica y no en una mera lista de usos.

Por otra parte, lo que pedimos al lenguaje
son principios de explicacién del por qué su
estructura estd organizada de un modo y no
de otro.

El sistema gramatical de la lengua depende
de las necesidades de comunicacién sociales e
individuales. Asi, abocados a un acto de co-
municacién, disponemos de una amplia gama
de opciones de diversos érdenes que represen-



tan el “significado potencial” del lenguaje.
Podemos elegir entre afirmaciones, preguntas,
generalizaciones, repeticiones, etc. De este
“sistema de opciones disponibles” que es la
gramatica, elegimos solo las apropiadas a las
situaciones de habla porque, por una parte,
el gran numero de opciones se organiza en
unas pocas cadenas o redes mds o0 menos in-
dependientes y, por otra, porque estas cadenas
corresponden a algunas de las funciones bé-
sicas del lenguaje. Estas funciones son tres:
1~ ideacional, la interpersonal y la textual.
Cada frase (o cldusula) es una combinacién
de estructuras derivadas de estas tres funcio-
nes que son diferentes maneras de significar.

La funcion ideacional (que tiene cierta re-
lacién con el “significado proposicional” de
Fillmore) estructura la experiencia y nuestra
manera de ver las cosas. Comunica experien-
cias de procesos, personas, objetos, cualidades,
relaciones, status del mundo, alrededor de
Nosotros y en nosotros.

Cada proceso puede ser expresado por un
reducido ntimero de opciones: transitividad/
intransitividad.

El verbo, centro del proceso, presenta una
serie de opciones que dependen de la transi-

tividad: a) voz media / voz no-media; b) en
caso de voz no-media: voz activa / voz pasiva,
¢) en caso de voz activa: mds meta |/ menos
meta. La eleccion que el hablante haga de
estas opciones, depende de la funcién textual.

Cada proceso, representado por un verbo,
da lugar a la aparicién de roles o funciones
participantes: actor, meta, beneficiario, y a
funciones circunstanciales: tiempo, lugar, ma-
nera; todos estos roles asumen la condicion
de "funciones sintdcticas” y pueden ser ex-
presados de diversas maneras, lo que lleva a
la distincién entre categorias légicas y grama-
ticales. Lo general es que el proceso sea re-
presentado por un verbo, el participante, por
un substantivo y la circunstancia por un ad-
verbio. La relacién entre proceso y partici-
pantes constituye la transitividad, Los roles
asociados actor-meta-beneficiario son roles
obligatorios, aunque no necesariamente €x-
presados; los otros, instrumento, fuerza (actor
no animado) y los circunstanciales: tiempo,
manera, son roles opcionales. Estos tltimos
nunca pueden ser sujeto.

Resulta interesante comparar la correspon-
dencia entre los roles de Halliday y los casos
de Fillmore,

Casos:

considerados desde el “interior” del sistema,
son nociones semdnticas que dicen relacién
con la categorfa lingiiistica de caso.

RoLEs:

considerados desde ‘“fuera” de] sistema lin-
giidstico, son nociones semdnticas relaciona-
das con el concepto sociolégico de rol.

Agentivo Actor
Objetivo Meta
Instrumental Instrumento
Dativo Receptor
Factitivo Resultante
Benefactivo Beneficiario
Fuente Fuerza
Locativo Lugar
Temporal Tiempo

Los distintos roles pueden combinarse en
una unidad de estructura mas compleja: asi
las varias funciones del lenguaje pueden ser
integradas en una sola expresion.

En cuanto a las frases de transitividad, pue-
den pertenecer a los siguientes tipos: frases
de accién, de proceso mental y relacionales;
estas ultimas subdivididas en atributivas y
ecuativas,

Funcién interpersonal: Permite la expre-
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sién de status, actitudes sociales o individua-
les, afirmaciones, juicios. Es el lenguaje mis-
mo el que define los roles que cada uno debe
tomar, en situaciones de comunicacién con
otros.

Los roles de comunicacién son, entre otros:
afirmaciones, preguntas, 6rdenes, dudas y tie-
nen el cardcter de “funciones de habla”.

Son expresados, gramaticalmente, por el sis-
tema modal, el imperativo, etc.



Funcién textual (relacionada con el signi-
ficado situacional de Fillmore).

La unidad basica del lenguaje es el “texto”
(no la palabra ni la frase), cuyos componen-
tes son el conjunto de opcicnes con los que
el locutor/escritor puede crear “textos”, pa-
ra usar el lenguaje en forma apropiada al
contexto.

Dentro de esta funcién textual, la cldusula
consta de dos componentes: el “tema”, que
es el punto de partida del mensaje y ocupa
el primer lugar, y el “rema”, que es el cuer-
po del mensaje. Segun la opcién que toma
el hablante, cualquiera de los roles de una
frase podrd convertirse en tema. En estrecha
relacion con esta division, esta la “estructura
de informacién” de la frase que comprende
lo “dado” o “conocido” y lo “nuevo” y co-
rresponden, generalmente, a tema y rema. Su
medio de expresion es la entonacién. La uni-
dad de informacién consiste en un elemento
“nuevo” obligatorio. Las funciones de dado
y nuevo enlazan con las funciones de transi-
tividad.

Ninguna funcién es, necesariamente, mais
“profunda” que otra; todas son semdntica-
mente relevantes.

En esta descripciéon de la gramdtica fun-
cional tampoco tiene cabida la oposicién per-
formance /competence.

Hemos resumido, casi textualmente, e] tra-
bajo de Halliday, tanto porque lo supon:-
mos no muy conocido en detalle, entre no-
sotros, cuanto porque €l se encuentra en la
base de todo un nuevo enfoque pedagdgico,
aun con todas las fallas que puedan seinaldr-
sele y aunque, como puede verse, la inter-
accién social, salvo en la funcién interperso-
nal, aparece bastante esfumada.

Lo gramatical aparece, al contrario, valo-
rizado y, aun, como determinante; pero el sis-
tema no alcanza el nivel tedrico de punto de
llegada.

De todos modos, en este planteamiento se
llega a lo que, hasta ahora, es punto culmi-
nante de la inter-relacién gramadtica-sociolin-
giifstica, muy distinta a la de la etapa de las
experiencias “reales” y “concretas”.

No dejan de mencionarse, sin embargo, por
algunos autores, las antiguas funciones de
Biihler-Jakobson: Referencial, Expresiva o
Emotiva, Conativa o Directiva, Fdtica o de
Contacto, Contextual, Metalingiifstica y Po¢-
tica, no como etapas de un proceso ya supe-
rado, sino como posibilidades vigentes de ex-
plicacién de las variaciones del cédigo, no so-
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lo en relacién con locutor y situacién. Tam-
bién ellas pueden tener incidencia en una me-
todologia de una Ly; pero sus relaciones con
la gramatica no se especifican, ya que tales
funciones no estan llamadas a dar cuenta de
la estructura del lenguaje.

Con todo, la gramatica sigue manteniendo
su status independiente, aun cuando ahora se
hace dificil pensar en ella en términos de in-
vestigacion absolutamente “pura”. La inter-
relacién con la sociolingiiistica, la psicolin-
gliistica, la pedagogia, etc., hace que se inten-
ten nuevos enfoques y se planteeen nuevas
interrogantes.

Hay ya consenso en que, en la preparacion
de un profesor de lenguas, el conocimiento
de la teorfa gramatical es indispensable tan-
to para encarar y resolver algunos problemas
como para la confecciéon de material y ejer-
cicios. En clase, la gramitica puede aparecer
necesaria para acelerar y mejorar el apren-
dizaje, nunca como un fin en si. (Ver Allen-
Widdowson, 1975, pp. 46-47) .

Pero, ;qué gramitica?, (distinta segun los
“usos”? No, porque el uso no es la unica di-
mensién que debe considerarse, Las otras se
hallan en relacién con los limites internos y
externos de la gramatica. Labov, por ejem-
plo, propone la necesidad de una sola gra-
midtica para una lengua: la del conocimiento
de un hablante nativo “potencial y actual”,
que se extiende hasta abarcar todos los mol-
des usados por los miembros de la comuni-
dad. (...) "Tal gramitica puede representar
el conocimiento que un hablante nativo ne-
cesita para producir y comprender e] lengua-
je, al modo nativo”. (Labov, 1978, pp. 44-43):
La lengua de uso diario, por gente corriente.

Pero lo que es mis importante, porque re-
fleja la tendencia actual en estudios sobre ¢l
lenguaje, es esta frase, también de Labov:
“Las gramdticas de que hablamos deben ser
concebidas con amplitud, de modo que in-
cluyan fonologia, semdntica y roles de discur-
so; pero no deberian incluir diccionario o
una completa etnografia del habla, El estu-
dio de los limites externos de una gramditica
es, en consecuencia, una subdivisién del pro-
blema de trazar limites dialectales; pero, al
mismo tiempo, es el mds central de los pro-
positos lingiiisticos” (Labov, 1973, p. 43).

No se trata, aun, de una teorfa general co-
mo la que menciondbamos al comienzo de es-
te trabajo, pero, muy probablemente, vamos
hacia ella, aunque se dice de la gramitica,



como de otras disciplinas, que su escritura no
tiene fin 2.

1I. sOCIOLINGUISTICA, GRAMATICA Y
ENSENANZA | APRENDIAA JE 4

Para un profesor, nunca podrd aparecer co-
mo lugar comun el preguntarse permanente-
mente: ;A QUIEN ENSENAZ,JPARA QUE ENSENA?

La Sociolinguistica ha proporcionado los
criterios suficientes como para derivar de es-
tas simples preguntas todos los factores (va-
riables en gran parte), que lo llevardn al lo-
gro o al fracaso de su mision. Parte impor-
tantisima de esta alternativa escapa, por su-
puesto, a su control, ya que ella depende, en
gran medida, de lo que configura una poli-
tica educacional.

Asi, por ejemplo, en lo que se ha venido
llamando la crisis educacional chilena y, par-
ticularmente, en este caso, en lo tlocante a
lenguas extranjeras, la responsabi]idad, ya de
antigua data es, bisicamente, de tal politica.

Por lo mismo, el reflexionar acerca de ellas
es un imperativo, no solo para el profesor,
sino para toda la comunidad.

La reflexién sobre “A quién ensefiar” nos
lleva al analisis de variables sociales y psico-
légicas que inciden en lo sociolingiiistico Yy
que hacen posible la identificacién, la carac-
terizacién y, en general, el conocimiento, lo
mas completo posible, del “ensefiado” como
persona:

Edad: nifio, adolescente, adulto,

Sexo.

Situacién socioeconémica, parte determi-
nante de clases sociales, concepto especifica-
do s6lo muy parcialmente en sociolingtiistica:
rico, mediano, pobre, muy pobre.

Situacién sociocultural: favorecido, desfa-
vorecido, con incidencia en registros de len-
gua; base cultural: visién y experiencia del
mundo; nivel de escolaridad familiar, aspecto
ocupacional, pertenencia a grupos, proceden-
cia urbana o rural.

Intereses, aptitudes, necesidades, posibilida-
des, expectativas, inteligencia, madurez, ini-
ciativa, etc.

Todas estas variables las hemos visto apa-

* No insistiremios en los planteamientos de A. Cu-
lioli ni en los de Mel'cuk y Zolkovskij, mencionados
en la introduccién y que nos parecen de gran impor-
tancia, por no disponer de informacién amplia, de
primera mano, acerca de ellos.

* Consideraciones pricticas, a partir de un caso con-
creto.
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recer o han estado implicitas en la primera
parte de este trabajo.

El “Para qué”, obviamente, define la fina-
lidad que, ue acuerdo a lo antcrior, no €s
unica. Yueremos decir que un solo coujunto
de finandades comunes no es aplicable a to-
dgs los publicos, como ocurre actualmente
entre nosotros: la finalidad implica, a lo me-
nos, mds de una opcion. El “para que’ deter-
mina un doble “Qué”: a) objeuvos inmedia-
tos (lransitorios o no) y medialos, que pre-
sentan siempre opciones multiples; para un
profesor de Lp: ¢Qué clase de lengua ensenar?
¢Oral, con competencia comunicativa atpiia?
¢Lengua ‘standard”? ¢Lengua de espcciali-
dad? ¢Lengua escrita, como idioma “instru-
mental”? b) Contenidos, igualmenie diversos.
El “Cémo”, funcién de lo anterior, deiermi-
na métodos, diversos segun finalidades, publi-
co y enfoques pedagdgicos. ‘Cudndo”, funcion
de finalidad y determinante de “Coémwo”.

Nada de esto es nuevo, ya que inciuye a
1 mayoria de los factores considerados y es-
tudiados desde hace tiempo.

De todos modos, le encontramos justifica-
cién.

Se trata, en primer término, de un reorde-
namiento que hacemos para ver mas claro el
rol de factores sociolinguisticos en la ensenan-
za/aprendizuje, la insercién de la gramadtica
en tal esquema y, finalmente, las implicacio-
nes pedagdgicas del enfoque sociolingiiistico.
Es por eso que enfatizamos dos factores que,
en los enfoques gramatical, situacional o no-
cional hacen el papel de segundones.

Otra justificacién vy, ésta si, de peso, es el
cambio de centralidad ocurrido dentro del
proceso enseianza/aprendizaje, Todo el énfa-
sis recae ahora en el que aprende, o mds aun,
en el se formant, segin la expresion france-
sa que denota todo el proceso dindmico de
aprendizaje, motivado, sentido como util y
necesario, por quien, a través de experiencias
que incluyen errores, tanteos y repeticiones, se
va formando a si mismo para algo, en un
proceso eminentemente deductivo,

Una tercera justificaciéon dice relacién con
la premisa nuestra, de que la consideracién
de estos dos factores basta para que tengamos
una idea del por qué del resultado tan poco
satisfactorio en la ensefanza de idiomas en
Chile, a nivel de Educacién Media.

Todo esto puede ir quedando englobado
en una argumentaciéon comun. Ya hemos vis-
to que gran parte del interés de los estudios
sociolingiifsticos ha recafido en aspectos de la



lengua materna y, de alli, ha derivalo a la
ensciianza de una L,. Se ha visto, ademads, que
el aprendizaje de L, sigue de cerca los pasos
involucrados en L;. Esta conclusién ha sali-
do, entre otras observaciones, de experiencias
hechas con hijos de inmigrantes que deben
aprender la lengua de su nuevo pais: encuen-
tran las mismas dificultades que un nifo na-
tivo, en la captacion de ciertos rubros grama-
ticales, y esto guarda relacion estricta con la
edad, por ejemplo, lo cual seria una especie
de constante %, [

Asi, el dominio de los diversos tiempos ver-
bales aparece en épocas distintas, siguiendo
una progresiéon de “maduracion” psicolingiiis-
tica (alrededor de 58 afios para nativos, y
algo después para inmigrantes) . Experiencias
de este tipo se han realizado en Estados Uni-
dos y en Francia.

De aqui, entonces, que el buen aprendizaje
de la lengua materna (que no se da en Chi-
le) ® nos parezca tan importante. Si ella es de-
fectuosa, llena de lagunas, carente de un con-
tenido referencial minimo, limitada en cuan-
to a recursos de una funcién interpersonal
mds o menos rica y limitante para la realiza-
cién de la funcién textua] —para emplear los
términos de Halliday ya descritos ¢, mal pue-
de servir de factor facilitante para el apren-
dizaje de una L, y, asi, mal podrdn también,
incluirse en esta L, elementos sociocultura-
les que resultarin imutiles, por su captacién
escasa, cuando no alienantes ¢ traumatizantes
en comparacién con una cultura propia sen-
tida como inferior, en gran medida, porque
se la desconoce.

Asi, tenemos ya una primera relacién que
anotar: la escuela (escuela o liceo) y la insu-
ficiencia en la comunicacién en lengua mater-
na. (En este caso, el grueso de la responsabi-
lidad tampoco recae en los profesores) .

Segtn Criper y Widdowson (1975 p. 180),

* Ver, mds adelante, en este mismo numero, la cita
que hace ¢l profesor J. Corpero, de ideas de M. Lo-
BROT, en relacién con la estrecha interdependencia en-
tre edad y asimilacién sintdctica.

® Cf, resultados de investigacién de L. Bravo da-
dos a conocer en JORNADAS ANALiTICAS DE EDUCACION,
Univ. Catol'ca, Stgo., e informacién al respecto, en
En Mercurio, Santiago, 10-IX-78.

® En “Learning how to mean”, Londres, E. Arnold,
1975, Harumay ha descrito  funciones secundarias:
Instrumental, Reguladora, Interaccional, Personal,
Heuristica, Imaginativa, Informativa, incorporadas al
esquema bdsico, en relacién con la comunicacién en
los niiios.

la ensefianza de lenguas en una perspectiva
social “puede ser descrita como una acuvidad
que tiende a desarrodar en la gente, ciertas
tormas de comportamiento social diferentes a
las que ya pracuca”.

Hay, entonces, por una pairte, reconocimien-
to de modelos de conducta individual, frente
a modelos de interaccion social; por otra, ad-
mision de la existencia de diversos registros
de lengua incluidos en una “jerarquizacién”
en la que se preconiza una ‘norma’,

Un nifio de un medio destavorecido llega a
la escuela con su “codigo restringido” lieno
de expresiones “estigmatizadas” (Labov) y en-
cuentra dificultades para adaptarse a la len-
gua “standard” que, generalmente, usa el pro-
fesor en clase (ftuera, éste también emplea su
propia “jerga”). Esta inadaptacién no se de-
be a incomprensién, sino a dificultad de pro-
duccién. Por lo demds, en clase, ese nifio tie-
ne raramente ocasion de hablar creadoramen-
te, inmerso en un sistema en que €l es un
ente bdsicamente receptivo. Asi, los valores y
modalidades lingiiisticos que aprende en su
hogar o en su grupo, predominan sobre una
norma que le es ajena.

Hay, de este modo, un primer factor de no-
comunicacién que se prolonga a edades pos-
teriores y que lleva al silencio; otro, es €l blo-
queo psicoldgico de miedo al ridiculo, por es-
timacién peyorativa de su lengua frente a la
de los “cultos”, o porque no se halla qué de-
cir: las ideas no afloran, las palabras se esca-
pan. Es ya tradicional el caso de mujeres que
enfrentadas a esta situacion, recurren a la cla-
sica solucién de compromiso: “jAy! No pue-
do decir nada ... Estoy TAN emocionada...".
“Tanta” emocién es mal vista en hombres.
Ellos se refugian en el silencio o en un laco-
nismo mds o menos “estigmatizado”, los me-
nos, en un “cantinfleo” consciente, remedo de
comunicacién, admision de inferioridad vy
afin de no desmerecer. Un tercer factor, mu-
cho mds importante, estd dado por los conte-
nidos de la educacién que, pensados en tér-
minos de igualdad para todos y de cohesi6n
cultural nacional, terminan siendo casi lo
contrario, porque no toman debidamente en
cuenta a quién se enseiia ni, en el fondo, pa-
ra qué.

De alguna manera, en todas partes, el len-
guaje que se preconiza se identifica con cla-
ses o ideologias dominantes. Asi, citando ex-
periencias de Schrager (1971), en relacién
con métodos recientes, €n ese entonces, em-
pleados en Gran Bretaiia y cuya medicién re-



tlejaba estilos de la sociedad dominante, Vera
P. John dice que "nifios cuyos padres no son
miembros activos de esos estratos de la socie-
dad, se muestran frustrados e inseguros cuan-
do son enfrentados a las demandas comunica-
tivas y lingiiisticas de esos tests” (Vera, P.
John 1973, p. 229).

Diferenciacién social y diferenciacién lin-
giiistica son, pues, un hecho; y no derivan so-
lo de pertenencia a clases sociales distintas;
incide en ellas también, la pertenencia a gru-
pos en los que, segin las situaciones, pueden
darse distintos registros, incluso los estigma-
tizados, en especial en el lenguaje de los hom-
bres; con la salvedad fundamental de que, en
el primer caso, los registros son limitantes so-
ciaimente, mientras que, en el segundo, refle-
jan capacidad lingiiistica méds amplia y habi-
lidad en la adecuacion registro-situacion.

Se ha insistido, igualmente, en diferencias
lingiiisticas derivadas de riqueza o ingresos,
de prestigio o status y de la desigual distri-
bucién del poder.

Por todo esto, la nocién de lengua standard
que aparece como una especie de ideal peda-
gogico, por lo que implica en cuanto a comu-
nicacién y a dominio de un sistema gramati-
cal subyacente, es poco menos que una fic-
c¢ién, una lengua no marcada que nadie ha-
bla, Por lo mismo, la nocién de *“norma”, o
forma de habla prestigiosa, para algunos es
sélo aquella de grupos que tratamos de co-
piar, tomindolos como grupos de referencia.
Henri Besse la describe mucho mejor: “De es-
te modo, la norma estd construida, en buena
medida por los discursos metalingiifsticos (. . .)
que le confieren una realidad aceptada como
normativa, pero que no corresponde sino muy
imperfectamente a las préacticas efectivas de
la lengua” (H. Besse, 1976, p. 28).

Todo esto debe desembocar, pues, en una
“dialéctica de trabajo y produccién” (J. Cor-
tes, 1977, p. 69). El uso de la lengua sélo se
logra con una préctica, no en situaciones di-
dicticas pretendidamente auténticas, sino en
la mds vasta gama de realizaciones (D. Coste).

Por lo mismo, hay que evitar, sobre todo en
los primeros afios de escolaridad, establecer
diferencias valorativas entre el habla de “cul-
0s” y “no cultos”, para volcar esfuerzos a in-
crementar todos los recursos formales de la
lengua en una préctica intensiva de todas las
funciones de la comunicacién.

Segiin las tendencias actuales, este plantea-
miento es vdlido tanto para L, como para L,.

Ocurrird, por tanto, algo muy similar en
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Ly, donde, en un principio, cobrard importan-
cia la fase de comprension de la L. Kl
“aprendiente” demosiurard que ha entendido,
haciendo cosas, obedeciendo 6rdenes y hacien-
do uso de toda la gama gestual y de actitu-
des, medio importantisimo de la comunica-
cion no verbal, cuyo dominio ya tiene.

Siempre en la fase inicial, se ird suscitando
una serie de situaciones de necesidad comuni-
cativa, en que la forma del cédigo importara
poco, con tui de que el mensaje pase. Habrd
errores, vacilaciones, lagunas, pcro se ponen
en juego todas las funciones comunicativas,
especialmente la interpersonal, buscando dife-
rentes formas de decir lo mismo.

El profesor adquiere un caracter declSlVO
en cuanto a alentar una desinhibicién comu-
nicativa que jugard en todos los planos y que
hard que algo mejor que “lo standard™ vaya
apareciendo, poco a poco, ligado a la interna-
lizacién pauiatina del sistema de la lengua.

Hay ya configurada y probada una serie de
estrategias que descartan la repeticién de pat-
terns y la memorizacion de didlogos ad hoc
que estancan al que aprende, (Ver E. Berr y
K. Rodriguez: Leng. Mod. N? 4).

En la mayoria de los paises, por facilidades
de viajes, de intercambio personal -constante
con hablantes de otras lenguas, etc., la meta
bdsica del aprendizaje de L, es la competen-
cla comunicativa amplia. ¢Habrd una alterna-
tiva?

Volvamos a nuestro medio: Hablamos ya,
indirectamente, de una enseiianza de L, di-
ferenciada, para nuestro pais. Esta posibilidad
se desprende de preguntas como las siguien-
tes: ¢Es aconsejable impartir a los estudian-
tes de ultimo ano de ensefianza bdsica y a to-
dos los d= media, un solo patrén de ensefian-
za de idiomas, sobre todo, de acuerdo a pro-
gramas que son aberrantes, sociolingiifstica-
mente hablando? ¢Se toman en cuenta los in-
tereses de los educandos (visién antigua), los
de la comunidad y los del Estado, no en tér-
minos de inversion, que nunca serd suficiente,
sino de desaprovechamiento de los recursos
de que se dispone?

Dedicar los dos o tres primeros afios de la
enseflianza de L, a la ilusoria obtencién del
manejo de lo oral siguiendo una moda meto-
dolégica démodée mecanizante, con “didlogos”
estereotipo, contenidos formales minimos, in-
cremento lexical de unas pocas palabras por
leccién, es colocarse fuera de la realidad. Mu-
chos textos recientes, actualizados en el me-
jor sentido, tratan de mejorar la situacién;



pero los programas estdn ahi, impositivos. Por
¢s0, haberse estorzado en ob.ener lo oral con
procedimientos inadecuados, en una etapa en
que se produce la mayor desercion escolar,
€n nilos que nunca tendrdn la oportunidad,
salvo excepciodn, de ejercitar su “competencia’
comunicauva con hablantes nativos, ha sido
un intento sin destino, maxime si, a esa altu-
ra se produce un vuelco total de orientacién
en los programas de idiomas, para insistir ca-
si exclusivamente en la comprension de lo es-
crito,

Lo que esto significa en costo, en desperdi-
cio de esfuerzos y capacidades aun no es apre-
ciado como se debe. ¢Para qué ensenamos?

Criterios sociolingliisticos y psicolingiifsticos
recomendarian, por lo menos, en medios co-
mo el nuestro, comenzar por la utilizacion de
la capacidad de comprension de lo escrito,
particularmente, de nuestros alumnos, deste-
rrando el taba de lo escrito, mas ahora cuan-
do incluso la traduccién es tolerada en mu-
chos casos: “Es posible sostener tan temeraria
opinién (que el conocimiento de la estructu-
ra de una lengua puede preceder al uso efec-
tivo de ésta) cuando las lenguas se aprenden
desconectadas de un propdsito comunicativo
inmediato” (Criper y Widdowson, 1975, p.
209), lo que es, justamente, ¢l caso de la ma-
yoria de nuestros estudiantes,

D. A. Wilkins, por su parte, dice sin nin-
guna reticencia:

“En algunos casos, los que aprenden tienen
un conocimiento estimable aun antes de que
empiecen a aprender la lengua extranjera. Si
saben leer en su propia lengua y esa lengua
usa la escritura latina, llevan mucho recorri-
do en ¢l camino hacia sus objetivos de leer y
escribir una lengua extranjera que emplea
los mismos caracteres (...). La ensefianza de-
liberada del lenguaje escrito s, por lo tanto,
algo que no deberia ser demorado” (D. A.
Wilkins, 1974, p. 4).

De este modo, lo “aprendido” siempre re-
sulta utilizable como medio de informacién,
lo que también es uno de los términos de la
comunicacion diferida con locutor ausente.

Esto no impide llevar adelante, paralela-
mente o no, planes conducentes a una efectiva
competencia comunicativa para todos aque-
llos, y serin muchos, en que ella venga a lle-
nar una necesidad “rentable”, en el mejor
sentido.

En ningin caso preconizamos disminucién
o supresiéon de enseiianza de lenguas. En el
mundo contempordneo, ya sea a nivel de

obrero especializado, mecanico, técnico elec-
tronico, hasta del universitario de mas alto
vuelo, se necesita la comprension o el domi-
nio de por lo menos una o dos lenguas.

Damos por descontado que la cowpetencia
comunicativa no fluye, nawuralmente, de un
conocimiento del sistema de la lengua. Por
otra parte, sigue en pie que el aprender una
lengua exiranjera implica mucho mds que su
sola comprension y la posibilidad de llevar a
cabo actos de competencia comunicativa. Im-
plica, también, asmmilar, identificarse con to-
do un sistema cultural de creencias, ideas, ac-
titudes, comprendido en la lengua.

Pero si, como método de trabajo, dejamos
de lado todo o que no sea competencia gra-
matical y competencia comunicativa, siempre
es posible preguntarse: ¢Cudl ha sido la ra-
zon del fracaso de la enseiianza de lenguas en
nuestro medio?

Segun lo dicho, podriamos responder: Por-
que se ha prescindido de la verdadera funcion
de comunicacion social que tiene toda len-
gua; lo que seria una verdad a medias.

En el tondo, la responsabilidad recae en los
programas, en los métodos empleados y, mas
que nada, en un sistema educacional en cri-
sis 7.

Es cierto que en los ultimos afios de liceo
se hace ensefianza de lo escrito, pero a un ni-
vel tan minimo, que las universidades se han
visto forzadas a ensefiar “idiomas instrumen-
tales”, asumiendo una responsabilidad que no
tiene por qué ser de ellas.

En cuanto a métodos ¢stos han, ya enfati-
zado, ya minimizado la importancia de la
gramatica.

Hace tiempo se hizo evidente el fracaso de
una ensefianza cuajada de reglas y normas, to-
do un metalenguaje que dejaba a los conte-
nidos en calidad de pretextos.

Igualmente fracasaron los métodos audiovi-
suales, no porque hayan querido prescindir
de lo gramatical explicito, sino porque, para
fomentar una expresion espontdnea, justa-
mente la entrabaron.

Y en ambos casos estaba ausente la motiva-
cién social del lenguaje.

Ahora, el profesor puede hacer muchas cons-
tataciones. Asf, por ejemplo, hay consenso €n
lo siguiente, en cuanto dice relacién con la

" Cf, L. Bravo, op. cit. y opiniones de académicos
en ErL MErcurio, Santiago, 24-IX-78.



gramdtica, en la perspectiva que hemos esta-
do analizando:

— La ensefianza de una lengua debe hacersz
como expresién de un comportamiento so-
cial y no como suma de hechos gramatica-
les.

Es el contenido nocional el que determina
las formas gramaticales mas adecuadas.
(Wilkins, 1972, p. 4).

Los contenidos gramaticales ensefiados en
los primeros afios son, forzosamente, limi-
tados. Pero quienes aprenden deben ir to-
mando contacto con aquello que no es en-
seflado de manera explicita, leyendo, escu-
chando un lenguaje que debe ir mas lejos,
en variedad y complejidad del que debe
producir el alumno, de acuerdo a lo ense-
fiado. Esta es una manera de ir sistemati-
zando, gradualmente, un conocimiento sin-
tictico mds amplio. (Wilkins, 1974, pp.
67-68) .

La ensefianza de la gramaitica no es un fin
en si, sino una util ayuda para que los
alumnos completen el dominio préctico de
la lengua (Allen y Widdowson, 1975, p.
46) .

Explicaciones gramaticales deben darse a
adultos que manifiestan, en general, ten-
dencia o, mds bien, necesidad, respecto al
conocimiento de principios subyacentes, Si
el profesor no se las da, ellos mismos las in-
ventan. Este interés debe ser alentado. (R.
Clark, 1975, p. 840).

El lenguaje debe funcionar en situaciones
no artificiales, que excluyan por completo
la gramdtica normativa que, “proponiendo
formalizaciones prematuras, desemboca en
una gimnasia intelectual gratuita”. (D.
Coste, 1977, p. 72).

Estas situaciones deben surgir de una nece-
sidad de comunicaci6n.

El proceso de aprender una lengua invo-
lucra la activa participacién del que apren-
de, como individuo racional. Se aprende
de manera selectiva, buscando la informa-
cién necesaria para descubrir los sistemas
de la lengua que se aprende. (Ver Allen y
Widdowson, 1975, p. 46).

Tal aprendizaje no es formacién de habi-
tos “sino aproximacién sucesiva, mediante
asimilacién y acomodacién, a estructuras
més elaboradas. E] cometer errores es par-
te integrante del proceso y revela el curso
que éste sigue”, tal como ocurre en la len-
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gua materna cuya importancia se acrecien-
ta. (Ver R. Clark, 1975, p. 343).

Para llegar ala competencia comunicativa
importa, desde un comienzo, fomentar la
comprension, sin limitacién de cédigo. Los
cbdigos cambian segin la funcién comuni-
cativa y dentro de una misma funcion.

La mayor parte de cstos principios es apli-
cable a los dos tipos de ensenanza de Ly que
sugerimaos.

Al profesor se le plantea ahora, ¢l proble-
ma de qué gramdtica ensefiar.

Lo mias adecuado, tal vez sea una posicion
ecléctica, siempre que el profesor esté lo su-
ficientemente enterado de las principales teo-
rias e interpretaciones. De este modo, sabrd
escoger lo que mds conviene, pedagégicamen-
te, en cada caso. Ademds, si se le pide una ex-
plicacién mds a fondo, estard en condicién
de darla sin dificultad.

Hay quienes dicen que, en la ensefianza,
cualquier tipo de gramdtica es utilizable; ya
hemos visto que no. Personalmente, estamos
en desacuerdo con la afirmaciéon de Allen y
Widdowson (1975, p. 46) en el sentido de
que es recomendable mantener un equilibrio
entre lo tradicional y lo nuevo, dado que las
gramaticas recientes no constituyen algo mo-
nolitico. El eclecticismo es perfectamente le-
gitimo, siempre que en su interior manten-
ga cierta coherencia. Pero buscar un equili-
brio entre modelos totalmente opuestos pue-
de llevar mds de alguna confusién a quienes,
con tales enseflanzas, procuran ir creindose
una representacion de] sistema que subyace la
lengua,

Segun lo visto, la necesidad para el profe-
sor de tener una s6lida formacién lingiifstica
es imperativa. Pero también es necesaria la
creacién de gramdticas pedagbgicas que, to-
mando en cuenta los aportes de las gramiti-
cas cientificas, los hagan aplicables y rentables
en la sala de clase.

Si la ensefianza ha de centrarse en lo fun-
cional y en lo nocional, la éptica de distribu-
cién y progresion de contenidos gramaticales
cambia radicalmente.

Ya en la propia division que hace Halli-
day de las funciones de la comunicacidn, es-
tén implicitos todos los contenidos gramati-
cales pertinentes, La mayoria corresponde a la
funcién interpersonal. Un caso ya cldsico es
el de cémo expresar una orden: Las solucio-
nes llegan mucho mis lejos que el uso del
mero imperativo, lo mismo que el imperati-



Vo sirve para expresar muchas otras nociones
ademds de la de orden.

Siguiendo la idea funcional que, como ve-
mos, partiendo de la comunicacion social s:
adentra cada vez mds en lo abstracto, Wilkins
ha elaborado un “syllabus” o catilogo de las
nociones que “por estar expresado en térmi-
nos universales” puede ser interpretado segin
las formas de las distintas lenguas europeas
que se quiere ensefiar.

Sin embargo, el proceso de “sobrepasamien-
to” de que hablibamos al comienzo, se cum-
ple una vez mds y criticas bastante serias s
formulan a la tendencia funcional. Citamos
las que le hace Daniel Coste:

— El estudio exhaustivo de los hechos de co-
municacién atomiza hasta el exceso la
practica de la lengua.

— Se da pie para presentaciones modelo d-
cada tipo de intercambio y se abren las
compuertas a las recetas; se reemplaza un
acercamiento prescriptivo al sistema lin-
glifstico, por un acercamiento normativo
de los usos normalizados.

— Se alienta una pedagogia directiva e inmo-
vilista.

— Se contribuye a reforzar ciertos usos discu-

tibles en vez de otros que serian igualmen-
te eficaces (D. Coste, 1977, p. 80).

Criticas tan severas, si realmente se justifi-
can, podran llevar al abandono de algunos
aspectos y soportes metodoldgicos; pero, mas
dificilmente, al descrédito de toda la teoria
funcional que tiene posibilidades atn inex-
plotadas. De cualquier manera, la ventaja de
este enfoque sobre el actual, en uso entre no-
sotros, es algo innegable; de ahi que sea po-
sible presentarlo como una alternativa viable
y provechosa.

Pero, sea cual fuere el destino de este enfo-
que, es un hecho cierto que los cauces que
siga la sociolingiiistica y lo que vaya descu-
briendo la investigacion gramatical, seguirin
teniendo influencias reciprocas que, ojald se
traduzcan en modelos pedagdgicos expeditos
y eficaces 8,

? A este propoésito, recomendamos la lectura del ar-
ticulo de la Dra, SANDRA Savienon: “Teaching for
communication”, aparecido en Forum, abril 1978,
que, sin cefiirse al funcionalismo descrito, muestra las
mismas estrategias pedagégicas v da una serie de con-
sejos prdcticos que pueden ser de enorme ut’lidad en
la ensefianza de cualquier idioma.
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